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EL APRENDIZAJE DIALOGICO Y SUS APORTACIONES A LA TEORIA DE
LA EDUCACION*.

Resumen: Este articulo resalta las contribuciones que el Aprendizaje Dialdgico realiza a
la Teoria de la Educacion avanzando en la perspectiva de la pedagogia critica y dando
orientaciones para una préctica educativa igualitaria y cientifica. En él se discuten los
siete principios del Aprendizaje Dialdgico con algunas perspectivas y practicas educati-
vas reproductoras, mostrando cémo éstos las superan. También se refleja un dialogo
abierto con las contribuciones tedricas criticas de la educacién en las que se sustenta el
Aprendizaje Dialdgico incluyendo tanto autores lejanos en el tiempo pero cercanos en
planteamientos —Ferrer i Guardia, Vygotsky o Paulo Freire— como autores contempora-
neos de la pedagogia critica. Asi mismo, se relaciona cada uno de los principios que se
presentan con una lectura critica de la practica educativa, destacando los efectos de la
aplicacion del Aprendizaje Dialdgico a través del analisis de proyectos educativos inno-
vadores y criticos que, a su vez, muestran buenos resultados educativos.
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DIALOGIC LEARNING AND ITS CONTRIBUTIONS TO EDUCATIONAL
THEORY

Abstract: This article highlights the contributions of the dialogic learning approach to
educational theory, with the aim of providing some orientations in order to promote
egalitarian and scientific educational practice. The seven principles of dialogic learning
are discussed, along with other reproductionist theories and practices from the educa-
tional field, demonstrating how the former both surpass the latter. The article also re-
flects open dialogue with the critical theories of education which the dialogic learning
theory is based on. These basic theories are, on the one hand, by authors who are distant
in time but very close in their educational approach, such as Ferrer i Guardia, Vygotsky,
or Paulo Freire, and, on the other hand, by other contemporary authors in critical peda-
gogy. Each of the seven principles presented are provided along with a critical examina-
tion of a specific educational practice. The consequences of the implementation of dia-
logic learning are underlined here through an analysis of innovative and critical educa-
tional projects which are academically successful.

Keywords: Educational theory, Critical Pedagogy, Social transformation, Educational
Inequality, instrumental learning.
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1.- INTRODUCCION

Desde multiples posiciones se ha criticado la pedagogia critica por caer excesivamente
en la ideologia -y en la no cientificidad — intentando demostrar una realidad que podria
quedar lejos de cualquier espacio educativo. Esta teoria educativa del Aprendizaje Dia-
I6gico no solo explora y analiza los espacios educativos en los que se establecen todo
tipo de interacciones y préacticas educativas de éxito sino también aquellas que acaecen
en otros espacios en los que se desarrolla un curriculum y organizacién escolar repro-
ductor-hegeménica. Desde esta perspectiva se cuenta con un mayor marco analitico que
permite analizar nuevas realidades empiricas y tener en cuenta las aportaciones de estas
practicas a la mejora del aprendizaje y a la disminucién y/o superacion de las desigual-
dades. Por lo tanto, las diferentes teorias que provienen de la pedagogia critica, como
otro paradigma mas dentro de la ciencia, pueden identificar aquellos elementos que re-
producen el estatus social actual, como también aquellos que mejoran el aprendizaje
para todos y a la vez ofrecen una vision y lectura critica del mundo. De hecho, algunas
teorias clasicas han intentado teorizar sobre el papel de la educacion en la sociedad po-
niendo el énfasis sélo en la reproduccion y no en la transformacion de ésta (véase Bow-
les y Gintis, 1976; Jencks, 1972; Baudelot y Establet, 1972; Bourdieu y Passeron,
1970). Posicionandose de este modo, dichas teorias entraron en un circulo de no-
refutacion que no sélo les hacia acientificas sino que también tuvieron consecuencias no
esperadas por sus autores de justificacion del orden establecido y de bajas expectativas
en que la escuela pudiera hacer algo para la mejora de la sociedad y las oportunidades
de los mas desfavorecidos. No es proposito ahora de una demostracion de mayor cienti-
ficidad de unas teorias sobre las otras sino mas bien, como sugeriria el mismo Lakatos
(1970), de la necesidad de ir avanzando en una méas amplia explicacion de los fendme-
nos que nos rodean teniendo en cuenta la ideologia predominante y siendo critica con
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ésta. De esta forma, también se vuelve necesario conocer cuales son los elementos que
pueden favorecer una educacion conectada a la transformacion de la sociedad. Es dificil
que provenga de autoras y autores que defienden la neutralidad valorativa y la ciencia
del expertismo en el campo de la educacién®. Como sefiala Freire (1999) dicha posicién
suele introducir en sus teorias un namero elevado de argumentos y de juicios de valores
que quedan muy lejanos de cualquier practica educativa. En este sentido, se vuelve ne-
cesario que no solo las teorias criticas de la educacién sino cualquiera esté en contacto
directo con la realidad educativa y que, de forma critica y dialogada con la comunidad,
se acuerden cudles son las préacticas educativas que superan las desigualdades. Algo
parecido indicaba Jim Cummins al sefialar que “la mejor manera de oponerse a las rela-
ciones coercitivas del poder es demostrando los resultados positivos de los programas
que implementan una pedagogia transformadora” (Cummins, 2002, 277).

A continuacién se presentan los siete principios de la Teoria del Aprendizaje Dialégico
definidos por Flecha (1997). En 7 apartados —uno para cada principio —se relaciona cada
uno de ellos con una lectura critica de la practica educativa tratando de establecer un
didlogo tedrico con otras contribuciones tedricas, criticas y hegemonicas, de la educa-
cion. Uno por uno, se va destacando de cada principio su principal aportacion a la teoria
de la pedagogia critica.

2.- DIALOGO IGUALITARIO

Jurgen Habermas (1981) en su Teoria de la Accion Comunicativa refleja cuatro diferen-
tes tipos de accion, la accion teleoldgica (o estratégica), la accion regulada por normas,
la accion dramatlrgica y la accion comunicativa. En el primer tipo, los actores orientan
su conducta intentando influenciar en los demas de forma estratégica para asi lograr sus
objetivos. La segunda comporta que los diferentes actores modelen su conducta en fun-
cion de unas reglas preestablecidas. Y la tercera aparece cuando uno o varios actores
escenifican una determinada imagen a un publico concreto controlando el acceso de éste
a los verdaderos sentimientos e intenciones latentes en la accion. Estos tres primeros
tipos presentados hasta el momento se encontrarian englobados en un marco de raciona-
lidad instrumental en el que se puede alejar a los ciudadanos de la participacion de-
mocratica ya que suele no dar cabida a pretensiones de validez o a un diélogo igualita-
rio. Un ejemplo donde se puede reflejar estos tres primeros tipos de accion se daria
cuando un equipo directivo de un centro escolar promueve la creacién de un aula de
apoyo (que funciona simultdneamente con las aulas ordinarias) para el alumnado que
demuestra mas dificultades de aprendizaje. Para ello se intenta convencer a los familia-
res para que sus hijos e hijas acudan a dicha aula mientras que el grupo-clase sigue tra-
bajando el curriculum ordinario (accion estratégica). De este modo, se decidira a partir
de unos parametros normativos qué alumnos son los que deben asistir al aula de apoyo
(accion regulada por normas) que es presentada con gran entusiasmo por el equipo di-
rectivo y la maestra de educacion especial (accion dramatdrgica).

El cuarto tipo de accién conllevaria un cambio de paradigma en lo anteriormente anun-
ciado. Segun Habermas, “sélo el concepto de accion comunicativa presupone el lengua-
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je como medio de entendimiento para negociar definiciones de la situacion que puedan
ser compartidas por todos” (1981, 137-138). Desde la accion comunicativa se da pie al
dialogo entre los diferentes agentes en los que prima el entendimiento y la exposicién
de argumentos basados en pretensiones de validez? por encima de cualquier orientacién
de la accion que intente influenciar intencionalmente en la opinion de los demas. Un
ejemplo de ello se refleja en la misma situacion anterior orientada de forma comunicati-
va. En una de las asambleas donde suelen asistir familiares, profesorado y representan-
tes de la comunidad se propone la posibilidad de crear un aula de apoyo. Una madre
destaca que en una escuela que conoce el apoyo al alumnado se lleva a cabo de forma
diferente. En vez de crear un aula adicional se considera mas conveniente que el educa-
dor o educadora entre en el aula con todo el grupo-clase coordindndose con la maestra.
Y llevando a cabo una organizacion que atienda a la diversidad mediante la formacion
de grupos interactivos heterogéneos®. El profesorado desconocia o simplemente no hab-
ia tenido en cuenta esta posibilidad y solicito recibir formacion especifica sobre dichas
practicas. Finalmente, se escogid la opcidn explicada anteriormente porque no conlleva-
ba la estigmatizacion de los alumnos y se observaban mejoras significativas en el alum-
nado.

En 1970, Paulo Freire ya identificaba las diferencias entre accion instrumental y accién
comunicativa en educacion. “De ahi que [el didlogo] no pueda ser mafoso instrumento
del cual eche mano un sujeto para conquistar a otro. La conquista implicita en el dialogo
es la del mundo por los sujetos dialégicos, no la del uno por el otro” (1970, 106).

Los conceptos de accion instrumental y de accién comunicativa o dialdgica son Utiles
para identificar dos tipos de relaciones que tienen un papel fundamental en educacion,
las de poder y las dialdgicas. Ambas estan formadas por el conjunto de interacciones
gue existen entre los sujetos a través de medios verbales o no verbales (Searle y Soler,
2004). Las relaciones sociales en cualquier &ambito pueden ir orientadas o bien hacia el
dialogo y la participacion de los diferentes agentes sociales o, por el contrario, hacia la
imposicion y/o la inhibicidn de estos. Las relaciones de poder no sélo son propias de las
dictaduras sino también de las democracias representativas donde suelen aparecer de
forma simbolica. Por ejemplo, como sefiala Joe L. Kincheloe (2008) la burocratizacién
y/o la tecnocracia convierten la adquisicion del conocimiento en un proceso acomodati-
cio en el que no se invita a reflexionar sobre el por qué aprender unos conocimientos y
no otros, asi como a identificar las pretensiones de poder que éstos conllevan. En un
contexto representativo también las familias, el alumnado y la comunidad suelen quedar
fuera de juego y es dificil dar sentido a las materias, contextualizar los contenidos y
tomar las decisiones que se establecen en un entorno educativo a partir de sus intereses
y motivaciones. También suelen acaecer tensiones de culpabilidad mutua entre maestros
y/o profesores y familias. En este sentido, algunos proyectos educativos, como Comu-
nidades de Aprendizaje, han dado la vuelta a esta situacion estableciendo una nueva
organizsacién que tiene como meta favorecer el dialogo igualitario entre los diferentes
actores”.
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3.- INTELIGENCIA CULTURAL

Tradicionalmente, en el mundo de la educacion el concepto hegemdnico de inteligencia
que ha imperado ha sido el de la inteligencia académica. Mas especificamente, este tipo
de habilidad se ha medido tradicionalmente a traves del coeficiente intelectual (Cl o IQ
en inglés). Los tests psicoldgicos cuantitativos han etiquetado a muchos alumnos y
alumnas como deficitarios o no vélidos condicionando su vida escolar, laboral y social.
En 1994, Richard J. Herrnstein y Charles Murray argumentaron que el éxito de las per-
sonas que se encontraban en lo mas alto de la jerarquia social era debido a su inteligen-
cia —calculada a través del Cl —y no a su origen socioecondmico o étnico. Por lo contra-
rio, aquellas personas que se quedan atras en un sistema meritocratico lo hacen por su
bajo coeficiente intelectual y no por su condicion social. Esta obra titulada Bell Curve
gener6 muchas criticas entre cientificos sociales pero también alabanzas entre otros co-
mo el economista Milton Friedman.

Dicha visién reduccionista sobre la inteligencia no tiene en cuenta que el alumnado no
haya alcanzado las puntuaciones necesarias porque el test no refleja un lenguaje familiar
0 por otro tipo de motivos. Basil Bernstein (1971) en su teoria de los cédigos linguisti-
cos ya indicaba que la lengua escolar se emite en cédigos linglisticos elaborados mien-
tras que una buena parte de los estudiantes no poseen dichas habilidades académicas. De
esta forma, los tests suelen evaluar si los alumnos las dominan y no si poseen mayor o
menor coeficiente intelectual.

Ademas de la inteligencia académica existen otro tipo de inteligencias que han quedado
tradicionalmente al margen del sistema educativo y que éste debe tener en cuenta si su
pretension es la equidad. Por ejemplo, autores como Howard Gardner (1983) o Stern-
berg y Wagner (1986) han destacado que cada individuo presenta varios niveles de dife-
rentes inteligencias y que hay que tener todas ellas en cuenta. Concretamente, los se-
gundos diferenciaron entre el concepto de inteligencia académica —aquella que se desa-
rrolla en espacios académicos — y el concepto de inteligencia practica —desarrollada en
espacios de vida cotidiana. Algunas personas pueden tener una baja inteligencia acadé-
mica pero una elevada inteligencia practica debido a su experiencia cotidiana y a la in-
versa. Por ejemplo, un trabajador de un taller mecanico puede asesorar a un ingeniero
mecanico en la elaboracidn de una nueva maquina debido a su experiencia previa.

Tradicionalmente, la educacion ha tendido a obviar las experiencias y los conocimientos
de los estudiantes que son basicos para la motivacion y aprendizaje. Kincheloe, Stein-
berg y Villaverde (1999) destacan la necesidad de que el proceso de ensefianza -
aprendizaje tenga en cuenta la vida cotidiana del estudiante. Los procesos educativos
que solo tienen en cuenta la inteligencia académica y suelen dejar de lado la experiencia
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cotidiana del alumnado caen, segun el autor y la autora, en una ingenieria educativa de
la racionalidad técnica que pone el énfasis en los resultados sin tener en cuenta el entor-
no, los procesos de aprendizaje y las motivaciones del alumnado. En este tipo de clase,
los alumnos de entornos desaventajados tienden a sentirse incompetentes y se les eti-
gueta como alumnos de bajas habilidades cognitivas. Algunas soluciones hegemonicas a
este tipo de casos suelen reflejarse en la adaptacion del curriculum en relacion a sus
“capacidades” produciendo estigma y bajas expectativas en vez de lo contrario, la pro-
mocion de una accion afirmativa que les ayude a alcanzar unas habilidades académicas
similares a las de sus compafieros y compafieras.

El Aprendizaje Dialdgico parte de la concepcion de Inteligencia cultural (Flecha, 1997)
que engloba no solo la inteligencia académica y la inteligencia practica anteriormente
citadas. También tiene en cuenta un tercer elemento, la inteligencia comunicativa. Todo
ser humano posee capacidad de lenguaje y comunicacion (Chomsky, 1988) y aunque no
disponga de inteligencia académica o practica puede entrar en interaccion con otros pre-
guntando o aportando conocimiento. Por ejemplo, aunque un alumno no tenga el cono-
cimiento tedrico y practico sobre como sumar o restar puede ser ayudado por otro alum-
no que los posee a traves de la interaccion y el didlogo. Los grupos interactivos hete-
rogéneos pueden garantizar estos procesos de ensefianza-aprendizaje entre iguales te-
niendo en cuenta las diferentes tipologias de inteligencia.

4. -TRANSFORMACION

El compromiso con la transformacion de la sociedad es uno de los elementos basicos
del Aprendizaje Dialdgico. Este fundamento recoge dos puntos clave: a) el del rol y el
compromiso del maestro o la profesora® y b) el de los centros educativos por aplicar una
pedagogia transformadora que minimice o supere las desigualdades sociales. La conjun-
cion e interaccion de ambos elementos ayuda a disminuir la distancia que existe
hegemdnicamente entre escuela, familia y comunidad asi como el aprendizaje del alum-
nado.

a) El rol de la maestra es importante en el seno de la comunidad educativa como el de
cualquier otro actor. La transmisién del conocimiento en la actual sociedad de la infor-
macion ya no es exclusiva de esta figura como lo fue en la escuela tradicional sino mas
bien su papel actual deberia consistir no solo en la mediacién del conocimiento sino
también en su cuestionamiento critico. Actualmente, el conocimiento se transmite por
diferentes canales, como por ejemplo Internet, y por multiples fuentes a los que la es-
cuela ha de dar una respuesta de forma critica. Promover el dialogo critico 0 no promo-
verlo conlleva consecuencias importantes en la seleccion y el proceso de la informacion
relevante. Por ejemplo, no es lo mismo leer en una clase de una escuela de un entorno
obrero un best seller plagado de errores historicos a una novela clasica sobre los mis-
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mos hechos, tampoco lo es tratar en clase una noticia o articulo de opinién sobre la gue-
rra de Iraq sin preguntarse de donde proviene, de si existen otras visiones y si éstas res-
petan los derechos humanos.

Para el docente, tener presentes aquellas practicas educativas dentro y fuera del aula que
reproducen las desigualdades y aquellas que las disminuyen o las reducen puede marcar
significativamente su ejercicio. Como se ha demostrado en algunas investigaciones
cientificas, como el proyecto europeo INCLUD-ED’, la organizacién del aula en grupos
interactivos heterogéneos, ademas de promover la solidaridad, favorece el aprendizaje
instrumental de todos los alumnos, tanto el de aquellos que tienen mas dificultades co-
mo el de los méas aventajados. Esta puesta en practica de este tipo de metodologia se
suele complementar con una vision de altas expectativas del profesor o maestra sobre
sus alumnos superando una percepcion paternalista de sus alumnos y sus familias a la
vez que se les ofrece confianza. Es decir, transformando el contexto educativo en un
espacio de altas expectativas y no adaptandolo al entorno donde se situaria el alumno.
Este espiritu también se encontraba en la Escuela Moderna de Francesc Ferrer i Guardia
gue promovia una ensefianza basada en la ayuda mutua, en la solidaridad entre el alum-
nado y la critica de las injusticias mediante el estudio de los mecanismos y condiciones
que las hacian posibles (Sola, 2008).

El papel del maestro y el profesorado ha sido tratado por la pedagogia critica recogiendo
algunas aportaciones tedricas relevantes de Antonio Gramsci (1935) como los conceptos
de Intelectual radical organico y de Intelectual conservador organico que han sido
aplicados al ambito de la educacion. Asi lo recogen algunos autores como Paulo Freire
(1999) que atribuye el rol de intelectuales a cualquier persona, hombre o mujer, al ser
capaces de interpretar los significados de su mundo de la vida y con los que se puede
establecer un dialogo educativo que transforme su entorno mas inmediato. Especifica-
mente Henry Giroux destaca que los maestros pueden convertirse en intelectuales radi-
cales organicos acercando el mundo académico al de la vida cotidiana y promoviendo la
adquisicién de habilidades politicas y morales con el objetivo de fundar nuevas institu-
ciones populares de educacion. En esta linea, los maestros pueden ser educados como
“intelectuales transformadores capaces de afirmar y practicar la palabra de la libertad y
la democracia” (Giroux, 1988, 159-160). La aportacion de Giroux es muy valiosa y el
papel del maestro que propone podria complementarse con un maestro que parte del
dialogo, de los conocimientos previos de sus alumnos y que es capaz de que sus alum-
nos adquieran un lenguaje académico para expresar aquello que ya conocen desde su
experiencia cotidiana. También lo es la de Gordon Wells (2001) que destaca que algu-
nos maestros incluyen a sus estudiantes y colegas como colaboradores potenciando una
interpretacion nueva, mas igualitaria y mas reciproca que la de un modelo tradicional-
vertical.

La acomodacion de una parte considerable del profesorado, la burocratizacion del sis-
tema escolar y el peso de algunas creencias conservadoras y/o corporativas legitiman el
status quo actual y obstaculizan la transformacién educativa y social. Pero para que se
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de dichos cambios educativos no solo basta con que existan maestras y maestros com-
prometidos con la transformacion. También son necesarios algunos compromisos insti-
tucionales.

b) EI compromiso de las instituciones educativas en aplicar una pedagogia transforma-
dora que minimice o supere las desigualdades sociales también es clave para poder lle-
var a cabo en las mejores condiciones el Aprendizaje Dialdgico. Muchos profesores y
profesoras que tienen la ilusién y el compromiso de trabajar por una mejor educacion de
su alumnado se topan, en ocasiones, con la desmotivacion de sus compafieros y un en-
granaje burocréatico que les impide llevar a cabo con éxito sus propdsitos. Algunas es-
cuelas se han comprometido socialmente con su entorno a través de un lenguaje de la
posibilidad creando un espacio educativo global que no sélo incluye la formacion del
alumnado sino también de los familiares y de otros miembros de la comunidad.

Algunas investigaciones realizadas desde la dptica de la economia de la educacion han
indicado cuéles son los elementos que suelen afectar de forma mas directa al rendimien-
to académico del alumnado. Estos son la calidad del profesorado (Hanushek, 2002) y el
capital humano y social de su entorno (Carnoy, Gove y Marshall, 2007). Algunos pro-
yectos educativos promueven el desarrollo de ambos elementos especialmente del se-
gundo, promoviendo la participacion y la formacion de los familiares y de la comunidad
para poder ayudar a sus hijos e hijas/ciudadanos y ciudadanas en sus deberes tanto en
casa como en la misma escuela ya que ésta se encuentra abierta a la comunidad. Por
ejemplo, los centros de Comunidades de Aprendizaje en Espafia o del Harlem Chil-
dren’s Zone® en Estados Unidos se encuentran abiertos a los familiares y garantizan su
formacion. De forma critica, se vuelve necesario impulsar una educacién no sélo para
que los alumnos salgan de la situacion de pobreza en la que viven y puedan acceder a la
universidad el dia de mafiana sino también para que exista un compromiso social de
éstos y de la comunidad educativa con la transformacion del entorno. Como afirma
Amartya Sen, se vuelve necesario apostar por aumentar los niveles de educacion de la
poblacion no exclusivamente en términos de produccion econdmica y de competencia
(Sen, 1997) sino también en otro tipo de valores que promuevan la solidaridad y la vi-
sion critica del mundo.

5.- DIMENSION INSTRUMENTAL

El aprendizaje instrumental ha sido tradicionalmente uno de los elementos clave de la
educacion. Las teorias educativas han conceptualizado, analizado y propuesto cdmo es
posible ensefiar y adquirir los aprendizajes instrumentales. También han discutido la
relacion entre aprendizaje instrumental y dialogo, generalmente colocandolos como
opuestos, a mas didlogo menos aprendizaje instrumental. Asi mismo la adquisicién de
aprendizajes instrumentales ha sido tema de debate en relacion a los grupos méas desfa-
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vorecidos, llevando a cuestionar si ciertos colectivos realmente requieren un alto nivel
de dicho aprendizaje. Este Gltimo planteamiento se refleja actualmente en varios centros
educativos cuando se reducen los objetivos de aprendizaje y la calidad del mismo para
colectivos en situacion social mas desfavorecida. Por otro lado los bajos resultados en
evaluaciones internacionales sobre, por ejemplo, el nivel de lectura en Espafia, resultan
alarmantes. De esta forma el aprendizaje instrumental sigue siendo un elemento clave y
una preocupacion social y educativa. En este apartado se resaltan tres aportaciones prin-
cipales del Aprendizaje Dialdgico desde la dimension instrumental referidas al deber de
las escuelas de asegurar un aprendizaje instrumental de calidad, la importancia de esta
dimension instrumental en relacion a los grupos méas desfavorecidos y las teorias que
sustentan un aprendizaje instrumental de calidad para todas las personas.

5.1.- El aprendizaje instrumental: prioridad de la escuela

Si bien la escuela se cre6 con el objetivo de ensefiar una serie de aprendizajes, actual-
mente parece que esto se olvida en ocasiones. Algunas y algunos profesionales de la
educacion, mayoritariamente en contextos desfavorecidos, se centran en conseguir “que
no haya conflicto” y que se aprendan las “cuatro reglas basicas”. A veces las horas lec-
tivas se ocupan con “aprendizajes para la convivencia” restando horas a los aprendizajes
instrumentales. Mientras, en otros centros educativos de contextos socialmente mas pri-
vilegiados, el mismo objetivo de “que no haya conflictos” no va refiido con la calidad
del aprendizaje. La concepcidn objetivista del aprendizaje, la mas tradicional, partia de
que el objetivo de la escuela es ensefiar, es el aprendizaje. Su concepcion de este apren-
dizaje se reducia a la transmision de saberes de una persona experta (profesorado) a
unas personas receptoras inexpertas (alumnado) consideradas homogéneas, favorecien-
do que este aprendizaje s6lo fuera adquirido por algunos colectivos. Esta perspectiva
educativa es la que Freire denomina educacién bancaria. “En la vision “bancaria” de la
educacion, el “saber”, el conocimiento, es una donacién de aquellos que se juzgan sa-
bios a los que juzgan ignorantes. Donacion que se basa en una de las manifestaciones
instrumentales de la ideologia de la opresion: la absolutizacion de la ignorancia, que
constituye lo que llamamos alienacion de la ignorancia, segun la cual ésta se encuentra
siempre en el otro” (Freire, 1970, 79).

Desde una concepcion constructivista la prioridad del aprendizaje instrumental se relati-
viza. El subjetivismo en el que se enmarca propicia que los objetivos de aprendizaje no
sean igual de prioritarios, ni de la misma calidad, dependiendo de la individualidad de
cada estudiante. La teoria de la asimilacion de Ausubel (1962) y su propuesta de apren-
dizaje significativo basado en conocimientos previos promueve este relativismo. Para
ensefar se han de tener en cuenta los conocimientos previos de cada alumno, y ensefiar
a partir de ahi mediante objetivos individualizados que se alejan de un objetivo igualita-
rio de que todo el alumnado acceda a un aprendizaje instrumental de calidad. De esta
forma, a quien ya sabe més se le ensefia més, a quien sabe menos, se le ensefia menos,
siguiendo el efecto Mateo (Merton, 1977) . El aprendizaje es también un objetivo de la
escuela. Pero si esta escuela estd en un contexto socioeconémico desfavorecido, y de
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forma generalizada se considera que los conocimientos previos de ese alumnado no tie-
nen un alto nivel, la ensefianza no va dirigida a que este alto nivel se alcance, sino a que
aprendan “algo méas” teniendo en cuenta su punto de partida.

Desde la concepcion dialdgica y desde la pedagogia critica, la escuela tiene el papel
esencial de asegurar un aprendizaje instrumental de calidad para todo el alumnado. Asi
lo plantea Ladson-Billings en su teoria sobre la pedagogia culturalmente relevante
donde el primer criterio es el éxito académico de las y los estudiantes, “El foco de la
clase debe ser instruccional. Aunque un aula es un lugar complejo y dindmico, la prime-
ra empresa debe ser ensefiar. En aulas culturalmente relevantes, la ensefianza es lo prin-
cipal” (Ladson-Billings, 1994, 124). Es en este enfoque donde se enmarca el Aprendiza-
je Dialogico tomando como base a otros autores como Freire (1997) que plantea la exis-
tencia de una curiosidad epistemoldgica que todas las personas tenemos, y que puede
verse frustrada por la reduccion de objetivos en nombre de una adaptacion al contexto y
a las necesidades individuales. ElI Aprendizaje Dialdgico promueve por tanto que el
aprendizaje instrumental de calidad sea una prioridad de las escuelas, sin que ello esté
reflido —como discutiremos mas adelante— sino unido con un planteamiento de dialogo y
solidaridad.

5.2.- Aprendizaje instrumental de calidad para personas desfavorecidas

Las personas mas desfavorecidas han sufrido desde planteamientos objetivistas y cons-
tructivistas la exclusion de los procesos de aprendizaje instrumental. Una ensefianza
tradicional que trata de forma homogénea a todo el alumnado se centra en la transmision
vertical de saberes y no permite la participacion activa ni recoge las contribuciones de la
propia comunidad, margina a la poblacién cuyo contexto social no conecta con el de la
escuela.

Por otra parte, desde la perspectiva constructivista, la adaptacion curricular segun las
necesidades individuales y el contexto se deriva muchas veces en reducir contenidos a
los grupos mas desfavorecidos. Al alumnado en desventaja, argumentando que se ha de
partir de sus conocimientos previos, se le ensefian menos contenidos, y se reduce el
aprendizaje instrumental. “La motivacion académica de los negros y de otros alumnos
marginados culturalmente puede ser aumentada: [...] d) concentrandose en el dominio
de destrezas intelectuales basicas antes de introducirlos a materias mas complejas, en
lugar de recurrir a la practica omnipresente de la “promocion social” (la cual produce
estudiantes graduados preuniversitarios funcionalmente ignorantes)” (Ausubel, Novak y
Hanesian, 1978, 400). Con estos planteamientos el autor propone gque a grupos mas des-
favorecidos no se les den contenidos curriculares de calidad, con un aprendizaje basico
es suficiente. Como en algunas escuelas de nuestros dias se comenta “con que sepan
leer y escribir y hacer algunas cuentas, ya basta”. De esta forma se reducen objetivos
para aquellas personas mas desfavorecidas mientras que se mantienen y promueven

o | i Elena Duque y Oscar Prieto

NNV ERSTAD

HETE R Y




Revista Electronica Teoria de la Educacion. -
Educacién y Cultura en la Sociedad de la Informacion. : it

TESI, 10(3), 2009, 7-30 |

objetivos de calidad educativa para los grupos mas privilegiados 0 no marginados.
Segun el planteamiento de Ausubel también, uno de los elementos clave del aprendizaje
es la motivacion del alumnado. El autor afirma explicitamente respecto a los colectivos
mas marginados que esta motivacion no existe: “Debe concederse desde el principio que
el nifio culturalmente marginado manifiesta de manera caracteristica poca motivacién
intrinseca por aprender” (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978, 427). Asi toda falta de mo-
tivacion e interés por aprender se atribuye al propio alumnado obviando los efectos que
la exclusion o marginacion que sufren esta teniendo en su aprendizaje.

Sin embargo, otros autores, desde la pedagogia critica, no s6lo desmantelan esta teoria
sino gque abogan por una educacion de mayor calidad y por mas aprendizaje instrumen-
tal para los colectivos mas desfavorecidos. Cole y Scribner (1977) afirman que no existe
relacion entre clase baja y motivacion y/o inteligencia. Apple (1995) plantea que si a los
grupos méas desfavorecidos sélo se les dan conocimientos practicos se les deja en des-
ventaja, y que la escuela democratica tiene que dar acceso a todos y todas las estudian-
tes al conocimiento y permitir asi romper barreras socioecondémicas.

La pedagogia critica siempre ha promovido la educacion de calidad para las personas
mas desfavorecidas. Ferrer i Guardia desde la Escuela Moderna defendia, promovia y
llevaba a cabo esta educacion de calidad.

* La verdad es de todos y socialmente se debe a todo el mundo. Ponerle precio,
reservarla como monopolio de los poderosos, dejar en sistematica ignorancia a
los humildes y, lo que es peor, darles una verdad dogmatica y oficial en contra-
diccion con la ciencia para que acepten sin protesta su infimo y deplorable esta-
do, bajo un régimen politico democratico es una indignidad intolerable, y, por mi
parte, juzgo que la méas eficaz protesta y la mas positiva accion revolucionaria
consiste en dar a los oprimidos, a los desheredados y a cuantos sientan impulsos
justicieros esa verdad que se les estafa, determinante de las energias suficientes
para la gran obra de la regeneracion de la sociedad”. (Ferrer i Guardia, 1908).

El Aprendizaje Dial6gico desmonta también este supuesto desinterés de las personas
mas desfavorecidas a través de investigaciones cientificas donde estos colectivos parti-
cipan. La investigacién Brudila Calli®, recoge las voces de las nifias, adolescentes y
mujeres gitanas. En ella se analiza por qué puede haber un rechazo a la institucion esco-
lar en algunos casos, un rechazo que no es producto de la desmotivacion por aprender
sino fruto en varias ocasiones de que la escuela no esté realizando su funcién principal
de ensefiar. La investigacion de Sordé (2006) también profundiza en estos aspectos,
analizando las movilizaciones de las mujeres gitanas en su reivindicacion de una educa-
cion de calidad.

En la préactica el Aprendizaje Dial6gico supera los dobles discursos de las y los profe-
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sionales de la educacion que promueven la reduccion de objetivos para colectivos mas
desfavorecidos mientras enfatizan la dimension instrumental para sus propios hijos e
hijas. Consecuentemente desmonta las medidas de atencion a la diversidad, basadas en
adaptaciones curriculares que eliminan contenidos. “Lo que la realidad nos muestra es
que precisamente aquello que mas necesitan las nifias y los nifios de entornos desfavo-
recidos para superar la exclusion social o minimizar el riesgo de estar excluidos es una
buena preparacién académica que enfatice la dimension instrumental del aprendizaje”
(Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y Racionero, 2008, 203).

5.3.- Aprendizaje instrumental para todas y todos a través de las interacciones y me-
diante el dialogo

Como bien es sabido, la concepcion objetivista, la ensefianza tradicional, basa el apren-
dizaje en la memorizacion y asimilacion de saberes transmitidos desde una perspectiva
conductista que promociona la recompensa y el castigo. Un planteamiento subjetivista,
constructivista, como ya se ha referido anteriormente, construye los aprendizajes indivi-
dualmente partiendo de los conocimientos previos.

Desde la perspectiva dialégica y comunicativa son las interacciones en grupos hete-
rogéneos las que permiten alcanzar los maximos aprendizajes instrumentales. VVygostky
(1995, 1996) plantea que todo conocimiento individual ha sido previamente social. Es
decir, que los conocimientos que tiene una persona son fruto de las interacciones que ha
establecido. Por tanto su aumento de aprendizaje también dependera de las interacciones
que establezca. “lo que un nifio es capaz de hacer hoy con ayuda de alguien, mafiana
podra hacerlo por si solo” (Vygotsky, 1920, 134). Vygotsky teoriza sobre la Zona de
Desarrollo Préximo (ZDP) que se encuentra entre el nivel real de desarrollo (lo que el
alumnado puede hacer por si sélo) y el nivel de desarrollo potencial (lo que podria lle-
gar a hacer). La interpretacion constructivista de esta teoria ha centrado el aprendizaje
en adaptar los contenidos al nivel real de desarrollo avanzando en la ZDP. En el plan-
teamiento de Vygotsky, el objetivo es centrar el aprendizaje en alcanzar el nivel de de-
sarrollo potencial. Asi, mediante las interacciones, la ZDP se recorre. También otros
autores plantean las interacciones como potenciadoras del aprendizaje (Habermas, 2001;
Rogoff, 1993; Mead, 1934).

El Aprendizaje Dial6gico se basa en las investigaciones cientificas de mayor relevancia
internacional, entre ellas el antes mencionado Proyecto Integrado INCLUD-ED. En los
primeros resultados de esta investigacion se evidencia como el trabajo en grupos hete-
rogéneos en las aulas promueve la mejora del aprendizaje. También realiza importantes
aportaciones sobre cémo la participacion de la comunidad educativa en la escuela pro-
mueve el aumento y diversidad de las interacciones incidiendo en un mejor desarrollo
del aprendizaje. Dentro de la promocion de mas y mas diversas interacciones, el Apren-
dizaje Dialdgico realiza una aportacion mas diferenciando entre interacciones dialdgicas
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e interacciones de poder (Searle y Soler, 2004). El Aprendizaje Dial6gico muestra como
el aprendizaje instrumental aumenta cuando se establecen interacciones dialdgicas, es
con estas interacciones que se aprende mas. “Asi, el objetivo en los centros educativos
deberia ser buscar las formas necesarias para ir progresivamente transformando las in-
teracciones de poder en interacciones dialdgicas” (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y Ra-
cionero, 2008, 130).

6.- CREACION DE SENTIDO

Max Weber rescata el concepto de “desencantamiento del mundo” de Friedrich Schiller
para reflejar como los procesos de racionalizacion técnica y con arreglo a fines de las
sociedades occidentales quedan desprovistos de sentido para los ciudadanos. Segun
Weber, el sistema econdmico y el pablico-estatal someten a sus imperativos de competi-
tividad y legalidad a los sujetos promoviendo el individualismo y la despersonalizacion
de las relaciones humanas (Weber, 1922). A través de esta objetivacion de las relaciones
sociales que se dan en el marco de las instituciones pablicas y, también de las escuelas,
la burocratizacion se apodera de la espontaneidad de la opinion y de la voluntad colecti-
va, facilita la desconexion de las decisiones politicas y la pérdida de legitimidad. Para
Habermas (1981) es necesario superar dicha “colonizacion sistémica del mundo de la
vida” para devolver el sentido de las instituciones publicas (y educativas) al mundo de
los ciudadanos dotandolas de sentido y de relaciones mas humanas a través de la accion
comunicativa.

6.1.- Sobre la crisis o pérdida de sentido en la educacion

La crisis o pérdida de sentido en la educacion aparece bajo diferentes formas. Para al-
gunas personas la ruptura con valores tradicionales, como la figura de autoridad del pro-
fesorado, suponen una pérdida de sentido. Sin embargo, que en las escuelas del siglo
XXI un profesorado autoritario no tenga cabida no es una sefial de crisis sino de demo-
cratizacion educativa. El abanico de posibilidades, los riesgos que conlleva cada deci-
sion (educativa y no educativa) que se toma generan una situacién de incertidumbre que
a veces se concreta en crisis de sentido. No obstante, crear nuevas formas de relacion
entre los miembros de la comunidad educativa, mas democraticas, crea un nuevo senti-
do a la educacion.

Por otra parte, se da una crisis de sentido en la educacion cuando lo que se ensefia en la
escuela no tiene ninguna relacion con lo que ocurre fuera de ella. Hay crisis de sentido
para el alumnado que va a la escuela y no aprende, y ve cdmo lo que se le ensefia es
“para pasar el rato” o no tiene ninguna relacion con su vida personal, familiar, social, ni
con lo que esté sucediendo en el mundo. El encapsulamiento del conocimiento escolar
como lo denomina Engestrom (1996) es esta separacion entre vida cotidiana y centro
educativo. Este encapsulamiento deja a las familias fuera del curriculo y la educacion y
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segun el autor una de las formas de acabar con él esta en formar a las y los estudiantes
para que analicen de forma critica los contenidos escolares.

6.2.- Creacion dialdgica de sentido

El Aprendizaje Dialogico se enmarca en una sociedad actual que esta viviendo un giro
dialogico (Flecha, Gémez y Puigvert, 2001) en el que el diadlogo va sustituyendo los
criterios de autoridad, y actUa ante las crisis de sentido (educativas y no educativas)
reencantando las relaciones entre las personas y permitiendo que cada una tome las de-
cisiones pertinentes para reorientar su vida. “Las sociedades actuales son cada vez mas
dialogicas. [...] las sociedades de la informacion son el contexto simbolico donde el dia-
logo esta penetrando en las relaciones sociales, desde la politica internacional hasta la
convivencia dentro de un domicilio” (Flecha, Gomez y Puigvert, 2001, 148).

Desde el Aprendizaje Dialdgico, el sentido de la educaciéon se crea, al igual que el
aprendizaje, a través de las interacciones y mediante el didlogo igualitario. De esta ma-
nera, la diversidad de opciones y el riesgo de las elecciones en la sociedad actual lejos
de generar crisis de sentido permite que todas las nifias y nifios puedan crear sentido
tomando sus propias decisiones y dirigiendo su propia biografia. “El Aprendizaje Dia-
I6gico rompe con cualquier determinismo social y busca ofrecer un abanico mayor de
posibilidades para que los y las estudiantes contemplen otras opciones y decidan libre-
mente qué sentido o qué orientacion quieren darle a sus vidas” (Aubert, Duque, Fisas y
Valls, 2004, 131).

El didlogo igualitario entre toda la comunidad educativa y la promocion de mas y mas
diversas interacciones dialdgicas posibilita la creacion de sentido. Al conectarse la rea-
lidad vivida por las y los estudiantes con los conocimientos escolares, la educacion ad-
quirida cobra sentido, los conocimientos escolares ya no estan estancados y descontex-
tualizados sino que conectan y sirven para entender el mundo de la vida. Las experien-
cias del mundo de la vida también dan sentido y ayudan a comprender mejor los cono-
cimientos escolares. El hecho de que en la educacion escolar participe toda la comuni-
dad educativa facilita estas transferencias entre centro educativo y vida cotidiana.

Por otra parte, la capacidad de reflexion de los y las estudiantes es otro elemento clave
en el Aprendizaje Dialdgico tanto para la dimension instrumental como para la creacion
de sentido. “En este sentido, es esencial que en los centros tengamos en cuenta la capa-
cidad del nifio o nifia de reflexionar sobre lo que el profesorado explica, re-elaborarlo y
emitir su propia opinion e interpretacion, relacionandolo con lo que ha aprendido no
solo en el centro educativo sino también en otros contextos” (Aubert, Flecha, Garcia,
Flecha y Racionero, 2008, 221).

o | S Elena Duque y Oscar Prieto

NNV ERSTAD

HETE R Y




Revista Electronica Teoria de la Educacion. -
Educacién y Cultura en la Sociedad de la Informacion. : it

TESI, 10(3), 2009, 7-30 |

Ademas de la conexidn entre lo que ocurre fuera y dentro del aula, para la creacion de
sentido, se hace necesaria la coherencia entre lo que la escuela “promueve” y lo que la
escuela “hace”. La incoherencia entre los contenidos transmitidos y la realidad vivida en
los centros escolares es una de las principales causas de la pérdida de sentido. Muchas
escuelas incluyen en sus contenidos curriculares y en sus actividades la defensa de la
diversidad cultural, la igualdad de derechos. Algunas de estas escuelas, sin embargo,
colocan a las nifias y nifios inmigrantes en los grupos de més bajo nivel; presuponen que
sus familiares no estan interesados en la educacion de sus hijas e hijos, no pueden ni
quieren participar en la escuela. Ponen barreras burocréaticas y linguisticas a su partici-
pacion y no escuchan sus sugerencias ni sus quejas. Otras escuelas se definen como
coeducativas en sus proyectos educativos. Algunas de ellas centran sus discursos en
“hacer ver” al alumnado como sus madres que han decidido ser amas de casa estan so-
metidas, y cdmo sus padres que no realizan de forma equitativa las tareas del hogar son
machistas (casualmente estas familias suelen ser ademas las mas desfavorecidas), mien-
tras que los modelos femeninos emancipados a seguir son las propias profesoras del
centro. Sin embargo, algunas de estas mismas escuelas cuando las nifias “se quejan” de
que los nifios les levantan la falda no las toman en serio, no se posicionan firmemente y
argumentan que “son cosas de nifios”. Todas estas incoherencias generan una pérdida de
sentido y vacian de significado los términos de igualdad y de solidaridad. Para dar sen-
tido a la educacidon es necesario que estos valores sean vividos en la cotidianeidad de la
escuela. “Si la escuela es un lugar en el que se aprende, si se vive sin discriminaciones
ni segregaciones, si hay una confianza en las personas y en su capacidad para aprender
un curriculo de méximos, la propia educacion también cobra sentido” (Aubert, Duque,
Fisas y Valls, 2004, 132).

7.- SOLIDARIDAD

Tradicionalmente, un aprendizaje instrumental de calidad se ha presentado como opues-
to a un aprendizaje a través de la solidaridad y la cooperacion. La competitividad y el
trabajo individual se han utilizado para la mejora del aprendizaje en algunos centros
educativos. En estos mismos centros, y en otros, segun han aparecido conflictos y/o
problemas de indisciplina se ha empezado a trabajar la mejora de la convivencia y la
solidaridad desvinculada de la calidad del aprendizaje. Por un lado, se pretende ensefiar
a ser solidarios y solidarias mientras por otro lado se potencia el individualismo para
aprender mas y obtener mejores resultados. Sin embargo, autores como Slavin (1995)
plantean como trabajando de forma cooperativa mejoran tanto las relaciones entre el
alumnado (solidaridad) como aumentan los aprendizajes. Desde el planteamiento del
Aprendizaje Dialogico, solidaridad y aprendizaje van unidos. En el caso de los grupos
interactivos, el aumento del aprendizaje se realiza mientras se trabaja solidariamente.
(Aubert y Garcia, 2001).

El aprendizaje de la solidaridad, por otro, lado no puede aprenderse de forma descontex-
tualizada ni de forma incoherente. Como se comentaba en el principio anterior, realizar
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actividades sobre solidaridad cuando en el centro educativo se trata de forma desigual al
alumnado crea una pérdida de sentido, y, evidentemente, no genera un aprendizaje de la
solidaridad. “La solidaridad como valor educativo es algo que no se consigue mas que a
través de la practica solidaria, como un valor que se pone en préctica en las interaccio-
nes que desarrollamos en el aula” (Aubert, Duque, Fisas y Valls, 2004,134). Las y los
profesionales de la educacion tienen un papel esencial en fomentar esta solidaridad,
mediante sus acciones y actitudes. Estos profesionales se comportan de forma solidaria
cuando, como se comenta en el principio de transformacion, proceden como intelectual
transformativo (1988) es decir, cuando actGan para cambiar las injusticias y desigualda-
des, no cuando las aceptan ni cuando se limitan a criticar las desigualdades existentes.
Ferrer i Guardia (1908) ya planteaba la necesidad de actuar en este sentido para la trans-
formacion de las desigualdades “Enemigo de la desigualdad social, no me limité a la-
mentarla en sus efectos, sino que quise combatirla en sus causas, seguro de que de ese
modo se ha de llegar positivamente a la justicia, es decir, a aquella ansiada igualdad que
inspira todo afan revolucionario.” Un planteamiento educativo desde el Aprendizaje
Dialogico, un proyecto educativo con pretensiones igualitarias requiere que sea asi
mismo solidario. “Una educacion solidaria tiene que ofrecer los maximos aprendizajes y
de la maxima calidad a todos y cada uno de los y las estudiantes independientemente de
cualesquiera que sean sus diferencias”. (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y Racionero,
2008, 225).

8.- IGUALDAD DE DIFERENCIAS

Los planteamientos por una educacion igual para todos los colectivos y los planteamien-
tos educativos que pretenden respetar y tener en cuenta las diferencias sociales e indivi-
duales del alumnado suelen presentarse como opuestos; aungque tampoco es extrafio que
ambos en ocasiones generen el mismo resultado: poca calidad educativa para los grupos
mas desfavorecidos y promocidon de la exclusion social.

Ante una educacién tradicional e histéricamente elitista, el objetivo de una educacion
igual para toda la poblacion ha sido un avance educativo clave hacia una educacion de-
mocratica e inclusiva. Pasar de educar a “privilegiados” a educar a “toda la poblacion”
ha sido un paso enorme y de gran valor educativo y social.

Sin embargo, este objetivo de igualdad educativa se ha convertido en maltiples ocasio-
nes en una pretension de homogeneizacion basada en un etnocentrismo educativo. “El
etnocentrismo afirma estar en contra de la existencia de escuelas basadas en otras cultu-
ras e incluso de la introduccién de elementos de estas en el curriculo. Se plantea un
curriculo Unico basado en la cultura hegemdnica, junto a la distribucion y asimilacion
del alumnado inmigrante y de minorias étnicas, ya que el fracaso escolar se atribuye a
su concentracion en las aulas” (Elboj, Puigdellivol, Soler, Valls, 2002, 122). El objetivo
de una educacion de calidad se ve amenazado, desde esta perspectiva, por el acceso a la
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educacion de minorias étnicas y de clases socialmente mas desfavorecidas. La organiza-
cion escolar y los contenidos impartidos se realizan de forma “igual” para todo el alum-
nado, mismos contenidos, misma forma de impartirlos, mismos procesos, todos ellos
acordes con un modelo hegemdnico, condenando al fracaso a aquellos colectivos que no
se corresponden con este modelo.

El respeto por las diferencias culturales y la perspectiva educativa de atencion a la di-
versidad han derivado con frecuencia en el fomento de mayores desigualdades. Se pier-
de de vista el objetivo igualitario (primordial en la pedagogia critica) y se defiende la
diferencia como un valor nuevo (cuando siempre ha existido). Consecuentemente, se
pasa de buscar un aprendizaje homogéneo a adaptar el aprendizaje a la diversidad exis-
tente, sin tener en cuenta las desigualdades que sufren algunos colectivos. De esta for-
ma, se ensefian contenidos de menos calidad a los grupos mas desfavorecidos. La diver-
sidad se trata de forma que se reproducen las desigualdades argumentando que es una
educacion adaptada a las diferencias.

Sin embargo, son diversos los autores que no entienden la diversidad ni como un pro-
blema para la educacion de calidad, ni como una realidad que requiere de adaptaciones
desiguales. Para Macedo (2005), Cummins (2002) y Freire (1997), entre otros, la diver-
sidad es entendida como riqueza para el aprendizaje escolar de todos los y las estudian-
tes.

La igualdad de diferencias (Flecha, 1997) entiende que la igualdad como principio in-
cluye el derecho de cada persona a ser diferente. La igualdad es opuesta a la desigual-
dad, pero no a la diferencia ni a la diversidad. Por tanto, el objetivo igualitario de la
educacién incluye la diversidad como riqueza, y respeta las diferencias sin excluirlas ni
rebajar los objetivos educativos a ningun colectivo. Una educacion de calidad es un ob-
jetivo para todas y todos los estudiantes independientemente de su origen y contexto
social y cultural. El alcance de este objetivo no requiere que nadie renuncie ni pierda su
identidad individual ni colectiva. “Mas alla de una igualdad homogeneizadora y de una
defensa de la diversidad sin contemplar la equidad entre personas, la igualdad de dife-
rencias se orienta hacia una igualdad real, donde todas las personas tienen el mismo
derecho a ser y vivir de forma diferente y, al mismo tiempo, ser tratadas con el mismo
respeto y dignidad”. (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y Racionero, 2008, 234).

9.- CONCLUSIONES

La teoria del Aprendizaje Dialdgico presentada en este articulo es critica no sélo con los
procesos de modernizacion que ha experimentado la escuela en particular y el mundo de
la educacion en general hasta nuestros dias, sino también con algunas interpretaciones
analiticas, como el constructivismo radical o el estructuralismo marxista, que por un
lado, han legitimado —intencionadamente o no — las desigualdades sociales y, por el
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otro, han difundido un mensaje pesimista de que ni la escuela, ni la familia ni la comu-
nidad podian hacer alguna aportacion al cambio educativo y social. Si bien es cierto
que, tradicionalmente, el sistema educativo ha tendido a dejar a un lado al alumnado de
clase baja o de algunas minorias étnicas como la poblacion indigena, gitana o arabe-
musulmana; también es necesario identificar qué practicas de éxito existen y como éstas
superan las desigualdades educativas y sociales. Dicha tarea no es facil debido a la
complejidad de las relaciones existentes. Ahora bien, teniendo también en cuenta el ana-
lisis no sélo de la escuela hegemdnica sino de proyectos educativos que estan dando
buenos resultados se puede llegar a una mayor identificacion de cuéles son los obstacu-
los a superar y cdmo una educacion critica también puede promover el éxito académico
de todos y todas. Esta es una labor que la pedagogia critica ha dejado un poco de lado al
centrarse excesivamente en algunos casos, y exclusivamente en otros, en la identifica-
cion de los mecanismos de reproduccion del poder y de la violencia simbdlica. El
Aprendizaje Dialdgico aporta a la pedagogia critica, a traves del analisis y debate entre
teorias hegemadnicas y criticas, investigaciones cientificas y practicas educativas de éxi-
to, los planteamientos educativos que conllevan a la transformaciéon social y a la supera-
cion de las desigualdades.

La teoria presentada dialoga con la realidad educativa dentro y fuera de las aulas en
contextos educativos diferentes. No es que lo presentado forme parte solo de una utopia
-0 ideologia como comentan los cientificos que se autodenominan como “neutrales” —
sino mas bien de lo que Erik Olin Wright ha conceptualizado como utopia real, de como
los suerios de los sujetos pueden transformar la realidad en la que viven y sus institucio-
nes (Wright, 2009). Estos siete principios reflejan las principales caracteristicas que
ilustran como algunas comunidades han reformulado los centros educativos y su rela-
cion con el entorno.

Los siete principios del Aprendizaje Dialdgico aportan a la pedagogia critica, como
hemos mencionado anteriormente, los elementos educativos que promueven la supera-
cion de desigualdades sociales. Las interacciones dialogicas que promueven que didlogo
y aprendizaje instrumental se alimenten mutuamente, el compromiso de los profesiona-
les de la educacion con la transformacion social, la solidaridad llevada a la practica en la
busqueda del éxito escolar para todo el alumnado, la creacidn de sentido a través de la
educacion, el reencanto con la educacion y el centro educativo a través del didlogo, la
inclusion de los grupos mas desfavorecidos generando éxito educativo para toda la po-
blacion, la igualdad educativa que favorece la diversidad cultural, de género..., y la va-
loracion de la inteligencia cultural y comunicativa de todas las personas son algunos
elementos de los siete principios que contribuyen al avance de las teorias de la pedagog-
fa critica.

Todo modelo tedrico y toda practica educativa comportan algunas limitaciones cuando
se intentan extrapolar a otros contextos. De forma critica, es necesario reflexionar sobre
los principios presentados e identificar cuales de ellos se aplican (0 no) y como se llevan
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a cabo. Se vuelve necesario que la pedagogia critica ahonde mas profundamente en teor-
fas y practicas que contribuyan no sélo con la transmisién de una educacién critica sino
también en una educacion que promueva el éxito académico de aquellos y aquellas que
suelen quedarse al margen de la sociedad. El trabajo tedrico y practico en esta direccion
conlleva implicitamente la ampliacién y/o reconceptualizacion de algunos presupuestos
que se han presentado en este articulo promoviendo, enriqueciendo y fortaleciendo el
debate cientifico. En este sentido, el Aprendizaje Dial6gico aporta teorias, practicas y
evidencias empiricas de las estrategias educativas que contribuyen a la transformacion
social y a la superacion de las desigualdades sociales a través de la educacion.
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Notas

! La neutralidad valorativa en ciencia o la ciencia del expertismo se entiende como la posicién neutral que
toma el cientifico o cientifica en su trabajo académico o investigador dejando de lado sus opiniones y su
moral centrandose exclusivamente en una vision analitica o contemplativa. Esta tarea seria una misién
imposible ya que todo investigador “neutral” o no tiende a introducir sus juicios de valor en el proceso
investigador. Segiin Max Weber, los juicios de valor y la opinion politica no tendran cabida en las aulas
ni por parte del alumnado ni del profesorado ya que el contenido de las clases o investigaciones no serian
fruto del andlisis cientifico sino de la toma de una posicion politica concreta. Ahora bien, cabe destacar
que Weber vivié en un contexto social concreto a principios del siglo XX y que tenia una concepcion
tradicional del aprendizaje destacando, por ejemplo, que “en el aula es el profesor el que habla en tanto
que los oyentes han de callar; para hacer su carrera, los estudiantes estan obligados a asistir a las clases
del profesor, y en ellas no se le permite a nadie hacerle criticas. Me parece de una falta de responsabilidad
que el profesor aproveche estas circunstancias para marcar a los estudiantes con sus propias opiniones
politicas” (Weber, [1919] 2001, 214-215). Desde nuestro punto de vista si bien es importante llevar a
cabo un andlisis cientifico de la realidad también se vuelve indispensable preguntarse por los juicios de
valor que toda préactica de la palabra conlleva (Freire, 1999).

2 Por pretensiones de validez se entiende aquella orientacion de la accion que conlleva establecer un dié-
logo con otros sujetos sin intentar convencer a nadie de que la opcién que se presenta es la que se ha de
aceptar. Esta se presenta por si sola basada en los argumentos que los actores proponen bajo las premisas
de verdad, rectitud y veracidad, y se lleva a debate y a consenso (Habermas. [1981] 1999).

® Los grupos interactivos son “la organizacion del aula en pequefios grupos heterogéneos de alumnado (a
nivel de conocimiento en cada area, género, cultura, lengua, motivaciones, etc.), unos cuatro o cinco estu-
diantes por grupo, en los que se hacen actividades de corta duracion, entre quince y veinte minutos. En
cada grupo, una persona adulta voluntaria se encarga de fomentar las interacciones entre el alumnado de
forma que todos y todas se ayuden y resuelvan con éxito las actividades que se plantean. Mientras cada
grupo realiza las actividades, el profesorado gestiona el aula. De esta forma, en una misma aula podemos
encontrar cinco personas adultas, diferentes tipos de profesionales y voluntariado. Con esta organizacién
interactiva, los aprendizajes son dobles en una misma dinamica: mas aprendizaje instrumental y mas
solidaridad”. (Aubert, A.; Flecha, A.;Garcia, C.;Flecha, R.;Racionero, S., 2009, 107-108).

* Para informacion, ver http://www.comunidadesdeaprendizaje.net.

> Aunque las relaciones dial6gicas que se establecen en la sociedad no sean puras existe una serie de
acuerdos en la comunidad educativa para que se establezcan interacciones que tienden hacia el didlogo y
no hacia la tecnocracia, la inhibicion o la imposicion.

¢ A lo largo de este articulo se han utilizado indistintamente nombres masculinos y femeninos para hacer
mas ligera la lectura y no caer en una lectura exclusivamente masculina del mundo.

" INCLUD-ED es actualmente el proyecto integrado europeo sobre educacion escolar de mayor nivel
cientifico y mas recursos destinados por la Comision Europea. CREA (2006-2011): INCLUD-ED. Strate-
gies for inclusion and social cohesion from education in Europe, FP6 028603-2. Sixth Framework Pro-
gramme. Priority 7 Citizens and governance in a knowledge-based society. European Commission.

¥ para mas informacion, ver http://www.hcz.org/.

% Brudila Calli: Las mujeres gitanas contra la exclusion. Superacion del absentismo y fracaso escolar de
las nifias y adolescentes gitanas. Plan Nacional 1+D+l. Instituto de la Mujer, Comisién Interministerial de
Cienciay Tecnologia, Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (2000-2003).
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