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EDITORIAL

PREFACE.

Shirley R. Steinberg
Shirley.steinberg@mcqill.ca
McGill University

Ramén Flecha
ramon.flecha@ub.edu
Universitat de Barcelona.

Joe Kincheloe’s life is the answer to an often-asked question: What is critical pedago-
gy? He left us before writing his article for this monograph, but he gave us an example
of what a pedagogist should do in order to be critical. Joe wrote books and articles about
needed educational and social transformations, and how to to get them. He published
books and papers about critical methodology and how it should be the basis to elaborate
critical perspectives. Often, readers became disillusioned when critical theorists priorit-
ize prestie, power, or finances, instead of prioritizing the social transformations they
claim in their own writing. This was not Joe Kincheloe This critical author was in con-
tinuous and close relationships with schools, and with those making real educative and
social transformations. Joe’s daily life encompassed what his friend Jesus “Pato”
Gomez called Radical Love. It was full of love, friendship, solidarity, empathy, and al-
truism. To study what it truly means to be a critical pedagogist, one only need study the
lives of three great intellectual critical teachers: Paulo Freire, Joe Kincheloe, and Jesus
Gomez including the friendships between the three men.

All three of these critical citizens of the world contended that in the oppressive and ev-
er-changing contemporary world, criticality and the knowledge production and social
action it supports must always be evolving, always developing new ways to irritate and
challenge dominant forms of power, and constantly producing more evocative and
compelling insights. Operating in this way, an evolving criticality is always vulnerable
to exclusion from the domain of approved modes of research and pedagogy in acade-
mia. The forms of social change it supports position critical workers as those engaged in
uncovering social structures, discourses, ideologies, and epistemologies that support
both the status quo and a variety of forms of privilege. White, male, class elitist, hetero-
sexist, imperial, and colonial privilege operates by asserting the power to claim objec-
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tivity and neutrality. Indeed, these people claim they are the voices of reason and ratio-
nality. Proponents of an evolving criticality possess a variety of tools to expose such
oppressive power politics. Such proponents assert that critical pedagogy/critical theory
is well served by drawing upon numerous liberatory discourses and including diverse
groups of marginalized and indigenous peoples and their allies in the non-hierarchical
aggregation of critical analysts. Here rests the key to producing an evolving criticality-
critical pedagogy must engage with individuals and discourses around the world that
can grant new insights to the mutating needs of the contemporary era.

A monograph of the highest international quality on critical pedagogy should include an
article written by Paulo Freire’s partner and wife. Nita Freire’s article summarizes Pau-
lo’s contributions. Nita writes about his accomplishements from her head and her heart,
relating to Paulo as her intellectual collaborator and lover. Donaldo Macedo, who
shared a warm and loving friendship with Paulo, writes with Teresa Sordé and Panayota
Gounari, about the current increases in racism, and the bottom-up alternatives trying to
over come it. The key role of the community is analyzed in this dialogic orientation
about important/present developments in education. Esther Oliver and Lena de Botton
explain the theory of radical love, which was an enthusiastic theme of conversation
among Jesls Gomez, Joe Kincheloe, and Paulo Freire. Radical love is a profound al-
ternative to present society and civilization.

Two North American friends of all three men, Peter McLaren and Henry Giroux, devel-
op the approach to critical pedagogy that has maintained a hard struggle with the politi-
cal and educational establishment in United States. This critical pedagogy, developed
through their friendship and study of Paulo Freire, has provided important elements to
the development of critical pedagogies in diverse parts of the world. Americans have
always had difficulties in recognizing the value of contributions from poor countries.
Their work speaks as an example of the respect and recognition that Peter and Henry
have towards Paulo Freire as their teacher, mentor, and friend. In this monograph, we
present two interviews where these authors outline their primary insights on education
and communication.

Critical gender consideration is crucial in the field of critical pedagogy. Barbara Merrill
develops an essential contribution in feminist thinking for the twenty-first century: to
take into account voices of all women-without discrimination by class, race, or level of
formal education. This perspective opens a democratic base where all women can par-
ticipate, overcoming the past in which most were silenced, and only the voices of those
with academic degrees and cultural capital were respected. Nelly Stromquist analyzes
an important issue in the present information society: the opportunities opened to wom-
en by their use of ICT.

Miranda Christou and Silvia Molina explain the results of present international research
on the relations between educational exclusion and diverse educational actions. Adriana
Aubert and Carme Garcia outline how some educational actions promoted by critical
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pedadogy are overcoming school failures with underprivileged groups. Roseli de Mello
and Rosa Larena explain how this critical pedagogy is being applied in several educa-
tional centers. Itxaso Tellado and Maria Padros develop the same orientation, but focus
on those schools with more cultural diversity. Oscar Prieto and Elena Duque develop
the theory of dialogic learning, linked to this critical pedagogy. Roger Campdepadros
and Cristina Pulido make a critical revision of deterministic approaches to sociology of
education and to the developments of present transformative sociology of education
based on critical pedagogy. Finally, Ifiaki Santacruz, Ainhoa Flecha and Olga Serradell
study and outline an example of the potential of education to transform economy and
the whole society: the Mondragon Group.

Two decades ago, many proclaimed the end of history and the end of critical perspec-
tives of transformation. On the contrary, the presentation of the next and international
conference of the International Sociology Association states: Determinism is dead in
the social sciences. Despite a strong interest in social structures, social mechanisms,
forms of reproduction, we are all aware that human beings are not completely dominat-
ed by them. The world changes, and this change to a large extent depends on human
action and imagination. Critical pedagogy has its base on good, loving, and committed
people like Joe, Paulo and Pato; their sentiments and ideas are motivating to many
people today’s world. A Spanish poet wrote: No digais que agotado su tesoro, de asun-
tos falta enmudecio la lira ... mientras haya unos ojos que reflejen los ojos que los mi-
ran, habra poesia [“Do not say that having had the treasure exhausted, without any oth-
er matter the lire got silenced... while there will be eyes that would reflect the eyes that
look at them, there will be poetry...”]. While there will be people who want a better
education, and a better world, there will be critical pedagogy.
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MONOGRAFICO

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 como éstos las superan. También se refleja un didlogo
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 andlisis de proyectos educativos inno-
vadores y criticos que, a su vez, muestran buenos resultados educativos.

Palabras clave: Teoria de la educacion, pedagogia critica, transformacién social, des-
igualdades educativas, aprendizaje instrumental.
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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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EL APRENDIZAJE DIALOGICO Y SUS APORTACIONES A LA TEORIA DE
LA EDUCACION

Oscar Prieto
Universitat de Girona.
oscar.prieto@udg.edu
Elena Duque.
Universitat de Girona.
elena.dugue@udg.edu

1.- INTRODUCCION

Desde mdltiples 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 s6lo explora y analiza los espacios educativos en los que se establecen todo
tipo de interacciones y practicas 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 solo 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 méas bien, como sugeriria el mismo Lakatos
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(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
ésta. De esta forma, también se vuelve necesario conocer cuéles son los elementos que
pueden favorecer una educacién conectada a la transformacidn 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 educacion®. Como sefiala Freire (1999) dicha posicién
suele introducir en sus teorias un nimero 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 educacion 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 practicas 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
gue implementan una pedagogia transformadora” (Cummins, 2002, 277).

A continuacién se presentan los siete principios de la Teoria del Aprendizaje Dial6gico
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
dialogo tedrico con otras contribuciones teoricas, criticas y hegemonicas, de la educa-
cién. Uno por uno, se va destacando de cada principio su principal aportacién 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 accidn teleoldgica (o estratégica), la accion regulada por normas,
la accion dramaturgica 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-
cién 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 didlogo 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 creacion 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
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(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 accidn conllevaria un cambio de paradigma en lo anteriormente anun-
ciado. Segun Habermas, “sélo el concepto de accion comunicativa presupone el lengua-
je como medio de entendimiento para negociar definiciones de la situacién que puedan
ser compartidas por todos” (1981, 137-138). Desde la accion comunicativa se da pie al
didlogo entre los diferentes agentes en los que prima el entendimiento y la exposicion
de argumentos basados en pretensiones de validez® por encima de cualquier orientacion
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 formacién
de grupos interactivos heterogéneos®. El profesorado desconocia o simplemente no hab-
ia tenido en cuenta esta posibilidad y solicité recibir formacién especifica sobre dichas
practicas. Finalmente, se escogio la opcidn explicada anteriormente porque no conlleva-
ba la estigmatizacién de los alumnos y se observaban mejoras significativas en el alum-
nado.

En 1970, Paulo Freire ya identificaba las diferencias entre accion instrumental y accion
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

I:I[II:I
= 1o
=

VNIVESIA

&

11

IR R R




Revista Electronica Teoria de la Educacién. IZI[I

 —
Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion. =

http://www.usal.es/teoriaeducacion |

y motivaciones. También suelen acaecer tensiones de culpabilidad mutua entre maestros
ylo 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”.

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 cddigos linguisticos 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 elaboracién de una nueva maquina debido a su experiencia previa.
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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
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-
queta como alumnos de bajas habilidades cognitivas. Algunas soluciones hegemdnicas 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 comparieras.

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 transmision 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
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bien su papel actual deberia consistir no sélo en la mediacion 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 histdricos a una novela clésica sobre los mis-
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
que 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 educacién. 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
adquisicion 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-
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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
de dichos cambios educativos no solo basta con que existan maestras y maestros com-
prometidos con la transformacién. También son necesarios algunos compromisos insti-
tucionales.

b) ElI 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 comparfieros 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 optica 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.

|:||:||:|
= s
= e 15

NNV ERSTAD

HETE R Y




Revista Electronica Teoria de la Educacién. IZI[I
Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion.

(oo

http://www.usal.es/teoriaeducacion |

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 como es
posible ensefiar y adquirir los aprendizajes instrumentales. También han discutido la
relacion entre aprendizaje instrumental y dialogo, generalmente colocandolos como
opuestos, a mas dialogo menos aprendizaje instrumental. Asi mismo la adquisicion de
aprendizajes instrumentales ha sido tema de debate en relacion a los grupos mas desfa-
vorecidos, llevando a cuestionar si ciertos colectivos realmente requieren un alto nivel
de dicho aprendizaje. Este ultimo 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
dimensidn instrumental en relacién a los grupos mas 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 concepcion 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 solo fuera adquirido por algunos colectivos. Esta perspectiva
educativa es la que Freire denomina educacién bancaria. “En la visién “bancaria” de la
educacion, el “saber”, el conocimiento, es una donacion de aquellos que se juzgan sa-
bios a los que juzgan ignorantes. Donacidn que se basa en una de las manifestaciones
instrumentales de la ideologia de la opresion: la absolutizacion de la ignorancia, que
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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
ensefiar 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 mas se le ensefia mas, 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 esta en un contexto socioeconomico desfavorecido, y de
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 mas” teniendo en cuenta su punto de partida.

Desde la concepciodn 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 dinamico, 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.
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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 “promocién social” (la cual produce
estudiantes graduados preuniversitarios funcionalmente ignorantes)” (Ausubel, Novak y
Hanesian, 1978, 400). Con estos planteamientos el autor propone que 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
objetivos de calidad educativa para los grupos mas privilegiados o 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 sélo desmantelan esta teoria
sino gque abogan por una educacion de mayor calidad y por méas 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 més desfavorecidos sélo se les dan conocimientos précticos 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 socioeconémicas.

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 méas positiva accion revolucionaria
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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 Dialégico desmonta también este supuesto desinterés de las personas
mas desfavorecidas a través de investigaciones cientificas donde estos colectivos parti-
cipan. La investigacion 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 funcidén principal
de ensefar. 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 practica el Aprendizaje Dialogico supera los dobles discursos de las y los profe-
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 preparacion 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. Vygostky
(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
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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 Dialdgico 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 cémo el trabajo en grupos hete-
rogéneos en las aulas promueve la mejora del aprendizaje. También realiza importantes
aportaciones sobre como 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
e interacciones de poder (Searle y Soler, 2004). El Aprendizaje Dialdégico muestra cémo
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 dialogicas” (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. Segln
Weber, el sistema econdmico y el publico-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 publicas 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
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XXI1 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 situacion 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 como 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 esta 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
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 Dial6gico 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 actGa 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 educacion 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-
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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).

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 mas 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 burocraticas y linglisticas a su partici-
pacién 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 méas 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 educacidn 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 maximos, la propia educacién 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
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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 Dialdgico, 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
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 educacién 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 acttan 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 promocion de la exclusion social.
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Ante una educacidn 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 homogeneizacién 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
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 hegemonico, 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
educacion incluye la diversidad como riqueza, y respeta las diferencias sin excluirlas ni
rebajar los objetivos educativos a ningln colectivo. Una educacion de calidad es un ob-
jetivo para todas y todos los estudiantes independientemente de su origen y contexto
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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
otro, han difundido un mensaje pesimista de que ni la escuela, ni la familia ni la comu-
nidad podian hacer alguna aportacién 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 précticas de éxito existen y cdmo 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 anéa-
lisis no sélo de la escuela hegemdnica sino de proyectos educativos que estan dando
buenos resultados se puede llegar a una mayor identificacién de cuales 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 transformacién 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
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hemos mencionado anteriormente, los elementos educativos que promueven la supera-
cion de desigualdades sociales. Las interacciones dialogicas que promueven que diadlogo
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 creacion 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 més desfavorecidos generando éxito educativo para toda la po-
blacion, la igualdad educativa que favorece la diversidad cultural, de género..., y la va-
loracién 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 préctica 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 cdmo se llevan
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.

10.- BIBLIOGRAFIA

APPLE, M. W.y BEANE, J. A. (1995): Escuelas democraticas. Madrid, Morata.

AUBERT, A.; DUQUE, E.; FISAS, M. y VALLS, R. (2004): Dialogar y transformar.
Pedagogia critica del siglo XXI. Barcelona, Grao.

AUBERT, A.; FLECHA, A.; GARCIA, C.; FLECHA, R. y RACIONERO, S. (2008):
Aprendizaje Dialogico en la Sociedad de la Informacion. Barcelona, Hipatia.

AUBERT, A. y GARCIA, C. (2001): Interactividad en el aula, Cuadernos de Pedagog-
ia, 301, 20-24.

AUSUBEL, D. P. (1962): A subsumption theory of meaningful verbal learning and re
tention, Journal of General Psychology, 66, 213-224.

-- (1963): The psychology of meaningful verbal learning. New York, Grune and Statton.

AUSUBEL, D. P.; NOVAK, J. D. y HANESIAN, H. (1978): Educational psychology:
A cognitive view. New York, Holt, Rinehart, and Winston.

" |:||:||:|
=l
=

26




I:l[lg Revista Electronica Teoria de la Educacién.
= Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion.

| http://www.usal.es/teoriaeducacion

BAUDELOT, Ch. y ESTABLET, R. (1972): L’Ecole capitaliste en France. Paris, Fran-
cois Maspero.

BERNSTEIN, B. (1971): Class, Codes and Control. New York, Routledge.

BOURDIEU, P. y PASSERON, J. C. (1970): La reproduction. Elements pour une
théorie au systeme d’enseignement. Paris, Editions de Minuit.

BOWLES, S. y GINTIS, H. (1976): Schooling in Capitalist America: Educational Re-
form and the Contradictions of Economic Life. New York, Basic Books.

CARNOY, M.; GOVE, A. K. y MARSHALL, J. H. (2007): Cuba’s Academia Advan-
tage. Why students in Cuba do better in School. Stanford, Stanford University
Press.

CHOMSKY, N. (1988): Language, mind and politics. New York, Black Rose Books.

COLE, M.; y SCRIBNER, S. (1977): Cultura y pensamiento. Relacion de los procesos
cognoscitivos con la cultura. México, Limusa.

CREA (2006-2011): INCLUD-ED. Strategies for inclusion and social cohesion from
education in Europe, FP6 028603-2. Sixth Framework Programme. Priority 7 Ci-
tizens and governance in a knowledge-based society. European Commission.

CUMMINS, J. (2002): Lenguaje, poder y pedagogia. Nifios y nifias bilingles entre dos
fuegos. Madrid, Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte — Ediciones Morata.

DEWEY, J. (1916): Democracy and Education. New York, The Free Press.

ENGESTROM, Y. (1996): “Non scolae sed vitae discimus: Toward overcoming the
encapsulation of school learning”, en DANIELS, H. (ed.): An introduction to Vy-
gotsky. London and New York: Routledge, 151-170.

FERRER I GUARDIA, F. (1908) La Escuela Moderna.
www.antorcha.net/biblioteca_virtual/pedagogia/escuelamoderna.

FLECHA, R. (1997): Compartiendo palabras. Barcelona, Paidos.

FLECHA, R. GOMEZ, J. y PUIGVERT, L. (2001): Teoria socioldgica contemporanea.
Barcelona, Paidos.

FREIRE, P. (1970): Pedagogia del oprimido. Madrid, Siglo XXI.
-- (1997): A la sombra de este arbol. Barcelona, El Roure Ciencia.
-- (1999): Pedagogia de la esperanza. Madrid, Siglo XXI.

GARDNER, H. (1983): Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences. New
York, Basic Books.

GIROUX, H. A. (1988): Teachers as Intellectuals: Toward a Critical Pedagogy of
Learning. Wesport, Bergin & Garvey Paperback.

GRAMSCI, A. et al. (1935): The Antonio Gramsci Reader: Selected Writings 1916-
1935. New York, NYU Press.

I:I[II:I
= s
= b 27




Revista Electronica Teoria de la Educacién. ‘ IZI[I

 —
Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion. =

http://www.usal.es/teoriaeducacion |

KINCHELOE, J. L. (2008): Knowledge and Critical Pedagogy: An Introduction. New
York, Springer.

KINCHELOE, J.L.; STEINBERG, S. y VILLAVERDE, L. (1999): Rethinking Intelli-
gence: Confronting Psychological Assumptions about Teaching and Learning.
New York, Routledge.

HABERMAS, J. (1981): Teoria de la accién comunicativa. Volumen I: Racionalidad de
la accidn y racionalizacion social y Volumen II: Critica de la razén funcionalista.
Madrid, Taurus.

HANUSHEK, E. (2002): Teacher Quality, en 1ZUMI, L.T. y EVERS, W. M. (eds.)
Teacher Quality. Stanford, Hoover Press, 1-13.

HERRNSTEIN, R. y MURRAY, Ch. (1994): Bell curve. Intelligence and Class Struc-
ture in American Life. New York, Free press.

JENCKS, Ch. (1972): Inequality: A Reassesment of the Effect of Family and Schooling
in America New York, Basic Books.

LADSON-BILLINGS, G. (1994): The dreamkeepers: Successful teachers of African
American children. San Francisco, Jossey-Bass.

-- (1995): Toward a theory of culturally relevant pedagogy, American Educational Re-
search Journal, 32 (3), 465-491.

LAKATOS, I. y MUSGRAVE, A. (1970): Criticism and the Growth of Knowledge.
Cambridge, Cambridge University Press.

MACEDO, D.; DENDRINQOS, B. y GOUNARI, P. (2005): Lengua, ideologia y poder.
Barcelona, Grao.

MEAD, G. H. (1934): Mind, Self and Society. From the Standpoint of Social Behavior-
ist. Chicago, University of Chicago Press.

MERTON, R. K. (1977): Sociologia de la ciencia. Madrid, Alianza.

ROGOFF, B. (1993): Aprendices del pensamiento. El desarrollo cognitivo en el contex-
to social. Barcelona, Paidos.

SEARLE, J. y SOLER, M. (2004): Lenguaje y ciencias sociales. Dialogo entre John
Searle y CREA. Barcelona, El Roure Ciencia.

SEN, A. (1997): Human Capital and Human Capability, World Development, 25 (12),
1959-1961.

SLAVIN, R. E. (1995): “Cooperative learning and intergroup relations”, en BANKS, J.
y BANKS, C. M. (eds.): Handbook of research on multicultural education. New
York, Macmillan, 628-634.

SOLA, P. (2008): L’educaci6 en el context de la fundaci6 de I’Institut d’Estudis Cata-
lans, en AAVV: Pedagogia, politica i transformacio social (1900-1917). Barce-
lona: Institut d’Estudis Catalans, 169-193.

= |:||:||:|
=
=

28




I:l[lg Revista Electronica Teoria de la Educacién.
= Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion.

| http://www.usal.es/teoriaeducacion

SORDE, T. (2006): Les reivindicacions educatives de la dona gitana. Barcelona, Gale-
rada.

STERNBERG, R. J. y WAGNER, R. K. (1986): Practical Intelligence. Cambridge,
Cambridge University Press.

VYGOTSKY, L. S. (1920a): Thought and Language. Cambridge, MIT Press.

-- (1920b): Mind and Society: Development of Higher Psychological Processes. Cam-
bridge, Harvard University Press.

WEBER, M. (1919): El politico y el cientifico. Madrid, Alianza editorial.

--(1922): Economy and Society: An Outline of Interpretative Sociology. Los Angeles,
University of California Press.

WELLS, G. (2001): Indagacion dial6gica. Hacia una teoria y una practica sociocultu-
rales de la educacion. Barcelona, Paidds.

WRIGHT, E. O. (2009): Envisioning Real Utopias. New York, Verso.

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 practica 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 dindmica: més 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.
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® 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 inhibicién 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 Comisidon 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/.
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INCLUSION EDUCATIVA Y PEDAGOGIA CRITICA

Resumen: En este articulo presentamos los principios basicos de la inclusién educativa,
centrandonos especialmente en la inclusion del alumnado con discapacidad, y sostene-
mos que la educacién inclusiva deberia ser entendida como un proceso de transforma-
cién de las escuelas tradicionales en espacios de aprendizaje para todo el alumnado. El
articulo se basa en la pedagogia critica para argumentar que las practicas educativas
excluyentes se han desarrollado centrandose en la discapacidad més que en las capaci-
dades de este alumnado. En esta misma linea, el articulo proporciona evidencias cienti-
ficas para desacreditar mitos relacionados con la educacion del alumnado con discapa-
cidad, especialmente mitos que han contribuido a su exclusion de las aulas ordinarias.
Finalmente, basandonos en el modelo de las Comunidades de Aprendizaje, proporcio-
namos algunas estrategias concretas para la transformacién de las aulas ordinarias en
ambientes plenamente inclusivos.

Palabras clave: Inclusion educativa, calidad educativa, diversidad, discapacidad, co-
munidades de aprendizaje.
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EDUCATIONAL INCLUSION AND CRITICAL PEDAGOGY

Abstract: This article outlines the basic principles of educational inclusion, focusing
specifically on the inclusion of disabled students in mainstream classrooms, and argues
that inclusive education should be understood as a process of transforming traditional
schools into spaces of learning for all students. The article uses the lens of critical peda-
gogy to argue that exclusionary educational practices have been developed through the
medicalization of learning disabilities which focused on the disability rather than the
abilities of disabled students. Following the same line of thinking, the article provides
scientific evidence to debunk myths related to the education of disabled students; espe-
cially myths that contributed to their exclusion from mainstream classrooms. Finally,
based on the Learning Communities model, we provide some concrete strategies for
transforming mainstream classrooms into fully inclusive environments.

Keywords: Educational inclusion, quality of education, diversity, disability, learning
communities.
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1.- INTRODUCTION. TOWARDS EDUCATIONAL INCLUSION

Despite international declarations which adopt children’s universal right to education
and confirm the importance of education for social inclusion, a fully inclusive educa-
tion® remains a challenge for many educational systems. Educational inclusion is de-
fined first, as the inclusion of all students in schools and classrooms, that is, their inclu-
sion in the same physical environment for the purposes of teaching and instruction.
Second, educational inclusion is defined as the right to access to quality education for
all children which also assures subsequent opportunities for social inclusion. Evidence
from educational institutions around the world shows that a person’s level of education
determines their opportunities for employment and future social inclusion (OECD,
2008). This means that in order to achieve social inclusion it is necessary to develop
educational interventions that guarantee quality education for all students.

Educational inclusion takes into account the existing diversity among students and goes
beyond traditional negative responses which perceive diversity as a burden and provide
differentiated opportunities to different groups of students. These approaches to diver-
sity tend to adapt the contents of instruction to the students’ different characteristics and
level of attainment. As a consequence, students from disadvantaged backgrounds who
are seen as less able to attain the same level of education as others have fewer opportu-
nities to learn and overcome their initial disadvantage. Such discriminatory approaches
are still the reality in many schools around the world.

! The terms educational inclusion and inclusive education are used interchangeably in this paper.
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However, educational inclusion is today seen as a basic process in combating social
exclusion. For example, the World Declaration on Education For All and Framework
for Action which was adopted by the World Conference on Education for All
(UNESCO, 1990) emphasizes the universal right to education and the importance of
access to education that satisfies basic learning needs and provides acceptable levels of
learning acquisition. Furthermore, the declaration places special emphasis on disadvan-
taged groups and it clarifies the significance of offering equal opportunities to all stu-
dents to develop their learning abilities and have a real chance to find employment and
avoid social exclusion. In the same year and following the same orientation, the United
Nations Convention on the Rights of the Child (1990) claims the right for all children to
equality of opportunity in receiving education. In 2000, the Dakar Framework for Ac-
tion (UNESCO, 2000) affirmed the aim to expand and improve education for children,
especially for disadvantaged groups, so that they can have access to complete free high
quality compulsory primary education.

One of the disadvantaged groups identified in these declarations are students with dis-
abilities who face specific and long term risks in being educationally and socially ex-
cluded. Historically, special needs students and/or students with disabilities have been
educated separately from ‘mainstream’ classrooms and have been denied opportunities
to learn and develop their full potential. Today, however, educational systems around
the world recognize the importance of educational inclusion for all students, especially
for disabled students. The term inclusive education originated from educational reforms
that emphasized the importance of educating students with special needs in mainstream
classrooms. The Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Persons with
Disabilities (1993), for example, claims the principle of equal opportunities for students
with disabilities in integrated settings, and the education of persons with disabilities as a
part of the general education system. The Salamanca Statement (UNESCO, 1994)
claims the principle of inclusive education, that is, the right of all children to receive
education and to achieve acceptable levels of learning achievement. All of these decla-
rations emphasize that the different characteristics, interests, capabilities and specific
learning needs of disabled students are recognized so that the educational context of
schools is adapted to meet these needs.

Based on these definitions of educational inclusion it becomes important to identify
practices and strategies that contribute to the inclusion of all students. In this article, we
provide a framework for understanding educational inclusion, not simply as an end re-
sult but as a process of transformation of mainstream schooling as it has been practiced
until today. Furthermore, we focus specifically on special needs students and use the
lens of critical pedagogy to argue that exclusionary educational practices have been de-
veloped through the medicalization of learning disabilities which focused on the disabil-
ity rather than the abilities of disabled students. Following the same line of thinking, the
article provides scientific evidence to debunk myths related to the education of disabled
students; especially myths that contributed to their exclusion from mainstream class-
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rooms. Finally, based on the Learning Communities model, we provide some concrete
strategies for transforming mainstream classrooms into fully inclusive environments.

2.- WHAT IS EDUCATIONAL INCLUSION?

In this section we provide a basic framework for understanding educational inclusion
and we emphasize that educational inclusion must be understood as a process and as a
historical response to the increasing diversity of educational institutions.

2.1.- Inclusion as a response to diversity

Educational inclusion is a response to the increasing diversity in classrooms in terms of
ethnicity, culture, gender, religion and ability. These markers of diversity reflect current
societal changes of an increasingly globalized world. In this framework, educational
systems must provide educational standards for diverse groups of students and deal with
the complexity and the richness of diversity. Educational inclusion aims at responding
to the diverse needs of students and at the same time providing a high quality education
for all of them. Furthermore, the inclusive approach understands diversity not only as a
difficulty which has to be dealt with, but as something valuable and enriching, which
can be used as a learning opportunity for everyone (Stainback & Stainback, 1996).

2.2.- Inclusion as being educated together and belonging to the group

Inclusive schools start from the premise that all the students are capable to learn in regu-
lar classrooms and, as a consequence, schools should be open to all the students of a
certain community or neighbourhood, regardless their individual characteristics (Stain-
back & Stainback, 1996; Carrington, 1999), including, for example, recently arrived
migrant students, or students with learning disabilities. However, inclusion goes beyond
instruction in the same environment, and argues that all the children are treated equally
and respected, regardless of their special needs (Ainscow, 1994). Inclusive education
does not assume the existence of a ‘standard’ or ‘mainstream’ student against whom all
other students are measured. By adopting the position of equality of differences (Flecha,
2000), inclusive education does not view difference as a threat but as a valuable aspect
of schooling that makes learning a challenge for all students.

2.3.- Inclusion as the access to relevant learning contents

Inclusion also refers to students’ right for access to the general curriculum. The general
curriculum is contains the knowledge and skills that are considered necessary for every-
one to be included in any given society. The inclusive approach emphasizes the impor-
tance of opening all possible opportunities for different groups of student to have access
to the general curriculum (Ainscow, 1994; Carrington, 1999). Therefore, an inclusive
school will aim both at the acceptance of all students as members of the community and
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the access of all the students to the contents of the general curriculum (Stainback &
Stainback, 1996). To make this objective possible, inclusive schools must organise their
resources or add new ones, and reconsider their teaching strategies, such as making
more flexible the ways in which the different students can achieve the learning objec-
tives.

2.4.- Inclusion as the transformation of the school

Inclusive education also necessitates a transformation of basic assumptions in main-
stream schools. Traditionally, learning difficulties and school failure have been attrib-
uted to the individual characteristics of the students. On the contrary, inclusive schools
suggest that these difficulties are not located in the individual but in the ways the learn-
ing environment in the school is organized so as to make it difficult for these students to
learn (Carrington, 1999). This means locating the problem in the educational system
and not isolating individual students. When the educational system is sensitive to the
diverse needs of the students then the possibility of failure and exclusion is reduced
(Muthukrishna & Shoeman, 2000). In other words, the inclusive approach emphasizes
the interaction between the students’ needs or difficulties and the learning environment
in the school and argues that we need to focus on the obstacles in the school environ-
ment to achieve inclusion for all students.

Elimination of barriers. The transformation of the schools in order to become more in-
clusive involves, on the one hand, eliminating certain barriers to inclusion which exist
in the schools. When the responsibility of confirming that all students obtain certain
learning objectives is located in the schools and not in the students then we can talk
about the “disability of the system” when students are not learning. This means that
educational systems have to address the factors which cause a disability to the system
and respond to the diversity of students. These factors are also known as barriers; there-
fore, inclusion consists of the identification and the elimination of such barriers (Mut-
hukrishna & Shoeman, 2000; Ainscow, 1994).

Global approach. Inclusion works, on the other hand, as a global approach, which is
related to the philosophy of the school and the way it approaches the problems it faces
(Carrington & Robinson, 2004; Carrington, 1999). It does not consist of adding particu-
lar modifications to the pre-existing structures, but of the transformation of core issues
which affect the global structure of the organisation and which will help to respond to
the diversity of students (Ainscow, 1994). It is also necessary to redefine the functions
of the different professionals who work in the schools and the creation of a positive at-
mosphere where mutual support can be provided in the process of transformation.

Inclusion as a process. Finally, the transformation towards inclusion has to be under-
stood as a process which never ends, as schools can always move towards greater inclu-
sion. Therefore, inclusion is not a final result but the process of continuous improve-
ment of the schools as they learn to improve their capacity to include all students. It
consists of an attitude of schools which includes paying attention to the variety of learn-
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ing obstacles for students. Furthermore, it necessitates a continuous reflection about the
practices which are being carried out in order to examine whether they constitute a bar-
rier for learning (Ainscow, 1994).

Inclusion as a principle

A main reason to work in inclusive schools is to consider inclusion as a value judge-
ment, that is, the aim to achieve an educational system that gives high quality education
for all, and that avoids segregation between the best students and the worst students
(Stainback & Stainback, 1996). Inclusion is also related to the idea that the school and
the class teacher are responsible for the education of all students, not assuming that cer-
tain students are only responsibility of specific professionals or institutions. Finally,
inclusion does not depend on whether it is possible or not, or whether it is easy or diffi-
cult, but on the fact that it is a democratic value to be taken into account by the educa-
tional institutions to realize the right of all children to receive an inclusive education
(Porter, 2003; Stainback & Stainback, 1996).

3.- INCLUSIVE EDUCATION AND CRITICAL PEDAGOGY

In this article, we view the question of inclusive education, and especially the inclusion
of disabled students, as a central problematic in critical pedagogy. Starting from the
position that education is inherently political, critical pedagogy is grounded in a social
and educational vision of justice and equality (Kincheloe, 2005). This means that the
inclusion of all children in the educational process should be taken as a given if school-
ing is to be truly democratic and transformative of oppressive structures that operate in
society. As commonsense as this may sound, it has not been historically true but rather
the result of long struggles from different minority groups demanding access to public
education. Furthermore, even when educational institutions appear to have a multicul-
tural or diverse face they are not always inclusive of all students. The main goal of in-
clusive education is not simply the congregation of different students in the same class-
room but the understanding of how such diversity fundamentally challenges dominant
assumptions about learning, ability and the purpose of education.

Furthermore, critical pedagogy deploys a critique of educational practices that maintain
oppression and posits that learning is a social process inseparable from social change
(Freire and Macedo, 1987). Historically, there have always been groups of people who
were deemed as un-teachable or unable to learn: girls, the colored, the poor, the non-
citizens or simply those who were medically diagnosed as slow and incompetent learn-
ers. Quite often, claims for the exclusion of these students from the classroom were
shaped either in the form of *scientific’ arguments on genetic inferiority or in the line of
benevolent treatment: they do not want to learn, they are not interested in becoming
literate and they would be happier if we relieve them of the burden to learn. This form
of “charitable racism’ (Macedo, 2006) is especially extended in the case of special needs
or disabled students who are seen as unable to reach the levels of attainment compared
to ‘normal’ students.
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The historical, ideological and scientific processes that come together to create educa-
tional spaces of exclusion have been the focus of critical pedagogy, which emphasizes
that everyday struggles in the classroom must be understood in a larger cultural context
that justifies and naturalizes education for the few. Critical pedagogy aims at naming
these processes and identifying the obstacles to democratic education that have over-
shadowed students’ right to learning (see Darder, Baltonado and Torres, 2003). The
language of critique, however, should not eclipse the language of possibility (Giroux,
1997). This article adopts a critical stance towards current educational practices that fail
to be truly inclusive but at the same time it outlines, through the Learning Communities
program, a vision of democratic education that critically responds to the ostensible pa-
radox between difference and equality.

Inclusive education began as the problem of disabled students’ integration in main-
stream classrooms but it has today evolved into a question of inclusion for all students
(Slee, 2001b). As Slee (2001a) has emphasized, inclusive education is about the theory
and practice of the politics of difference, it is about who is counted in and who is
counted out, not simply about students labeled as special needs students (SEN). In this
paper we refer to inclusive education through the case of disabled students but we want
to emphasize the fact that this is not a separate issue and that the education of disabled
students is a social justice issue just as the education of women and blacks was —and in
many cases today still remains— an issue of social justice.

In applying a critical lens to inclusive education we emphasize the following: First, in-
clusive education is critical of how special needs students have been dehumanized
through the medical lens of deficiency that focuses on their limitations rather than their
abilities. In an educational culture of positivism (Giroux, 1997) that identifies the medi-
cal with the scientific and fails to examine the production of disablement as a cultural
process, special needs and disabled students have been framed by what they lack com-
pared to an imagined, average mainstream student. Traditional formulations of disabili-
ty highlight a person’s defective individual pathology and divorce such understandings
from cultural, political or historical specificity (Slee, 2001b). New directions in disabili-
ty studies in education have documented the shift from the medical model to a concep-
tualization of disability as “inevitably values-laden and historically/culturally situated”
(Connor, Gabel, Gallagher & Morton, 2008, 447). Researchers emphasize that we need
to understand that disability is not simply an individual medical trait but a socially- and
organizationally-defined condition that is often maintained as disabling because of ex-
clusionary structures in society.

In the same line of critique, disabled scholars have questioned traditional practices of
research production and dissemination that do not confront social oppression (Oliver,
1992; Barnes, 2003) and emphasize that the main issues in researching disability in
education have been issues of power. As Barton (2005) argues, the societal oppression
of disabled people is often reproduced in current research practices on inclusive educa-
tion which may ignore the needs, the concerns and especially the voices of disabled
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people. He calls for a widening of the research agenda so that disability research can be
inclusive in order to genuinely address issues of social justice, equity and citizenship.

Second, inclusive education is not simply about a set of methodologies that will facili-
tate the smooth integration of different students in the same classroom without question-
ing issues of power and students’ voice. This fetishization of method (Macedo, 2006)
that reduces teachers’ work to tools and techniques, ignores the fact that the process of
developing critical social consciousness (conscientizagdo) (Freire, 1970) is an everyday
struggle that is often unpredictable and frustrating. Whereas a vision of inclusive peda-
gogy must address the everyday practical realities of teaching and learning it cannot be
reduced to a set of methods and skills —such approach will only serve to depoliticize
the process of learning and disconnect it from theory. It is, in fact, this false dilemma
between theory and practice, or theory and action, that critical pedagogy has repeatedly
addressed (Freire, 1970; Freire & Macedo, 1987).

Third, inclusive education is about the cultural politics of exclusion as well as the rela-
tionship between culture and the economic interests that maintain exclusion. Slee
(2001b, 172) notes that the advent of mass compulsory schooling was accompanied by
the idea that failure was inevitable and probably desirable in order to serve market needs
for unskilled labor: “A rational, indeed scientific, explanation was produced that at-
tached blame to the defects and pathological inability of those who were failed by the
narrow academic curriculum and restrictive pedagogy on offer”. In the same way that
critical pedagogy interrogates the marketization of education, inclusive education aims
at understanding how educational exclusion became possible under the mantle of de-
mocracy and educational choice. The current educational focus on efficiency and ac-
countability reflects new ways in which the idea of diversity in education is rendered
too complex and difficult to apply.

4.- THE INCLUSION OF STUDENTS WITH DISABILITIES

Research in inclusive education today refers not only to the integration of disabled and
special needs students in mainstream classrooms but also to the overarching and increa-
singly more urgent question of democratic schooling. While many of the issues that are
raised can be traced back to research on the inclusion of special needs students, some
scholars argue that inclusion is not a disability question concerning a minority popula-
tion but an issue that lies at the heart of discussions about equality and the promise of
modern democracies (Vlachou, 2004; Arnesen et al. 2007; Slee, 2001a).

Traditionally, disabled and special needs students have been educated separately, either
in different schools or segregated classrooms within mainstream schools. Disabled
children face obstacles in accessing public education in many countries around the
world even in educational systems where the law has been modified to account for their
integration in mainstream classrooms. As Vlachou (2004) has pointed out, the initial
exclusion of children with disabilities was followed by integration policies that largely
failed to account for the full range of inclusion in school life. Even today, when disabled
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children are not segregated, excluded and socially rejected they may be simply tolerated
and passed from grade to grade in order to be granted a symbolic graduation diploma.

The inclusion of disabled students in mainstream classrooms remains the last frontier in
the struggle for inclusive and democratic education and it is important to recognize that
these obstacles are maintained by ‘common sense’ beliefs about ability and human
agency. Before outlining strategies to promote educational inclusion we would like to
identify the most common misconceptions associated with inclusive education, espe-
cially in relation to the integration of disabled children in mainstream classrooms.

Myth 1—Special education students are happier and learn more when segregated

Research on the effects of inclusion for special needs students shows that there are defi-
nite positive effects on social development when students are integrated in mainstream
schools (Peetsma et al., 2001). While studies have shown both positive effects for inclu-
sion as well as limitations (see for example, Baker et al., 1995; Zigmond & Baker,
1995) most researchers emphasize that integration of students in mainstream classrooms
is effective and positive when it is accompanied by adequate teacher training and in-
struction models —such as co-operative learning— that facilitate the learning of child-
ren with diverse cognitive abilities. In one of the first studies to examine this issue,
Dunn (1968) showed that, in spite of the material and personal resources invested, there
was no evidence to support the idea that the segregated grouping of mildly retarded
children contributes to better learning. In fact, the author found evidence that their at-
tainment was lower in these segregated groups, even in studies that compared segre-
gated children’s performance with children attending regular classrooms without any
support.

Apart from the fact that such studies depend on factors that are not always taken into
account (e.g. the educational system, teachers’ and parents’ attitudes towards integra-
tion) a major limitation has been the lack of control group to counterweight the progress
or lack of progress for special needs students in mainstream classrooms as well as the
absence of longitudinal data. Using matched pairs of primary-aged pupils in mainstream
and special education classes Peetsma et al. (2001) conducted a longitudinal study on
the cognitive and psychosocial development of children with learning and behavioral
difficulties and children with mild mental retardation. At 2 years, special needs students
integrated in mainstream classes faired better than special needs students in special edu-
cation classes: the first group (learning behavioral difficulties) made more progress in
mathematics and the second group (children with mild mental retardation) had devel-
oped more school motivation. At 4 years, students in regular education had overall bet-
ter academic performance than their special education counterparts. Peetsma et al.
(2001) review the relevant literature and argue that the positive effects for these two
groups of students are significant but also dependent on the conditions of inclusion at
every school.
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Furthermore, students’ reactions to segregated schooling show that inclusion has more
benefits beyond better learning. According to Fitch (2003), placement of students with
disabilities either in special education segregated classrooms or in traditional but non-
inclusive classrooms is associated with a lower feeling of capacity, and lower self-
confidence on their competence and academic performance. On the contrary, when stu-
dents with disabilities were in inclusive settings, their self-concept, self-confidence and
academic performance increase. Besides, they also show a higher feeling of belonging
to the community and were more socially valued than children in segregated special
education classrooms or in regular but not inclusive classrooms. On the contrary segre-
gated children had a lower level of hope, a reduced feeling of belonging to the group
and a feeling of rejection. Along the same lines, Fisher, Roach and Frey (2002) found
that ability grouping generates lower self-esteem, reduced expectations and the stigma
of being less intelligent in the lower level groups, including special education class-
rooms. This has an impact on academic performance itself, as there is evidence that stu-
dents’ self perception affects their efforts to achieve.

It is important to note that the literature on this issue shows that there is a difference not
only between segregated and non-segregated settings, but specifically between inclusive
and non-inclusive placements. This is because inclusion means not only schooling in a
non-segregated setting, but also a redefinition of schooling, as we have already de-
scribed. Supports and services of special education and others integrated in the ordinary
classroom and the interaction between students in the learning activities help to reduce
the possibilities of these students to fail in the ordinary classrooms.

Contrary to these findings, however, some teachers and teachers continue to maintain
negative attitudes towards inclusion, or to believe that there are limits to inclusive prac-
tices. Parents tend to express support for the philosophy of inclusion in general but re-
main attached to the idea that special education schools provide necessary expertise for
the education of special needs students (O’Connor, 2007). In surveying the experiences
of children with special educational needs in the UK context which is largely inclusive
Croll (2001) found that the majority of teachers believe that the mainstream classroom
was a more appropriate placement for disabled children. For those teachers who favored
the option of a special class or unit or school, Croll found that they were related to low
levels of support for their special needs students (less than one hour a day). However,
there were also a few cases where the teachers received high levels of support but still
believed that the mainstream classroom was not the best place for students with specific
and identifiable difficulties.

On the other hand, research shows that teacher perceptions on the feasibility or impor-
tance of inclusive education are influenced by systemic processes that often create nega-
tive conditions for inclusion. In some cases, top-down policies of inclusion find schools
unprepared to handle the challenges of inclusion and teachers unable to articulate a vi-
sion of inclusive education that goes beyond the idea of integrating special needs stu-
dents in the classroom (Pather, 2007). In a small scale qualitative study Rose (2001)
found that teachers feel that they need more training and guidance in order to deal with
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special needs cases in their classrooms. In reviewing the literature on teachers’ attitudes
towards inclusion Avramides and Norwich (2002) conclude that the main factors in-
fluencing inclusion are environment-related, not teacher-related. This means that factors
such as a teacher’s age or experience are less important in shaping their attitudes com-
pared to factors such as how the mainstream school environment is restructured before
students with disabilities are included. The researchers also emphasize the role of pre-
and in-service training for teachers to prepare them for inclusive education.

Myth 2—The presence of disabled children in the classroom leaves the rest of the child-
ren unattended

Parents are often concerned that the presence of disabled children in the classroom
works against the time allocated to the rest of the children (see Rose, 2001) and they
believe that integration in mainstream schools may not be the best option neither for
disabled children nor for the rest of the children who may be left behind (O’Connor,
2007). Generally speaking, the presence of a special needs child may require more time
for teacher preparation and may require that teachers reevaluate their time management
in the classroom in order to attend to the needs of all students (Rose, 2001). However,
these perceptions are often exaggerated to justify ideologies of exclusion. For example,
Arnesen et al. (2007) cite a study where, despite teachers’ interview statements that they
spend more time with ‘weak’ students, classroom observations showed that students
who are regarded as ‘talented’ actually receive more of the teachers’ time and attention.

Furthermore, such perceptions are maintained by individualistic approaches to educa-
tion which view learning in the form of a banking system (Freire, 1970) where there is a
direct relationship between teachers’ time in class and students’ attainment. These pers-
pectives ignore the fact that learning is a communicative act that does not take place in
the isolated mind of a child but, as VVygotsky emphasized, in a cultural-historical context
where understanding happens through interaction and communication. Inclusive educa-
tion emphasizes that we cannot possibly expect that mainstream classrooms will func-
tion in the same way after we ‘add’ or ‘integrate’ special education children. On this
issue, other researchers point out that schools have generally failed to educate a large
number of students (ethnic minorities, bilingual students, disadvantaged students) not
just special needs children (Lloyd, 2008; Vlachou, 2004) and emphasize that there is a
need for reconsidering our basic assumptions about learning and ability. In other words,
it is not about assimilation or normalization (Slee, 2001b) but about the transformation
of education to be a more effective environment for all students.

Finally, it is important to remember that there has not been enough research to examine
how integration of disabled children affects the dynamics of learning for all students.
One of the issues that comes up in the literature is a distinction between severe and less
severe forms of disability, especially when parents’ and teachers’ attitudes towards in-
clusion are concerned (O’Connor, 2007; Pather, 2007; Avramides & Norwich, 2002):
most adults seem open to the idea of inclusion except for the severe cases of disability
such as mental retardation and multiple disabilities (the 1% of the total population) who,
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they believe, can benefit from special education classrooms or schools. Children’s pers-
pective on the inclusion of disabled students in the classroom, however, has not been
sufficiently addressed and it is this question that Bentley (2008) sought out to answer in
her ethnographic study of the inclusion of a Rett syndrome student (Lynda) in a main-
stream classroom. Bentley found that, compared to Lynda’s peers, adult professionals
were more likely to act in an exclusionary manner; for example, talking about Lynda as
if she was not present or focusing on her limitations. On the contrary, her peers engaged
in multiple everyday acts of appreciation, engagement, assimilation and accommodation
which invited Lynda to participate in their learning. The author concludes that Lynda’s
peers showed the ability to use inclusive best practices that have been identified in the
research literature — and they did so in an instinctive way. Furthermore, the study
showed that when inclusion works — because it is supported through resources and
personnel — then it is empowering both for the disabled student and her peers. The
agency Lynda’s classmates exhibited in working with her through dynamic and adaptive
communication that did not interrupt the flow of collaborative group work is also a tes-
tament to the learning that takes place for these classmates who have the privilege to
interact with a Rett syndrome student. This aspect was probably lost on the adults who
could see Lynda mostly through the lens of deficiency.

Myth 3—The presence of disabled children in the classroom lowers standards for all
students

The most recent debate to emerge from the field of educational inclusion is what we
would call the “Inclusion versus Standards” debate. Some researchers argue that the
focus of inclusive education on teaching students of diverse abilities in the same class-
room may contradict the drive for uniform standards at each level for all students
(Lloyd, 2008; Arnesen, Mietola & Lahelma, 2007). This contradiction comes up be-
cause the push for standards in education does not take into account the heterogeneity of
students’ cognitive abilities and it creates undue pressure on teachers to produce average
results that conform to the standards’ norms. As Dyson (2001) has also pointed out, the
goals of inclusion and high standards may be contradictory because it is possible for
schools to meet the standards of achievement through exclusionary, not inclusive, ap-
proaches.

In a similar manner, Lloyd (2008) argues that the removal of barriers to participation of
disabled children in mainstream classrooms in the UK was followed by an emphasis on
removing barriers to achievement which means that schools adapt curricular goals for
special needs students so that they can continue to remain engaged and achieve realistic
learning goals. She points out, however, that the curriculum itself is structured in an
exclusionary way, based on notions of normalization that create a deficit model for spe-
cial needs students even, or especially, when barriers to achievement are removed:
“Nowhere in the strategy is there any attempt to address the inaccessibility of the
schooling system itself with its rigid norm and standard related measures of success and
achievement which, as discussed above, can be seen to be the greatest barriers of all to
full participation for all children” (Lloyd, 2008, 228). In other words, the competitive-
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ness of the standards agenda is what excludes students even in a system that aims to be
inclusive (see Benjamin, 2002), especially because standards, by definition, are created
in a way that half of the population falls below the average.

Furthermore, researchers argue that the pressure for national standards is reflected in
teachers’ conventional constructions of ability which contradict the philosophy of inclu-
sive education. In analyzing teachers’ discourses of inclusion in Finnish and Norwegian
schools Arnesen et al. (2007) argue that even in cases where inclusive policies have
been dominant values for several decades, teachers continue to construct normative
models of ability while avoiding to openly categorize students. The researchers believe
that national policies for raising standards have worked against the inclusive goal of de-
standardizing ability and against the understanding that cognitive abilities are more
complex than current assessment techniques.

Clearly all these findings mean that we need to problematize the concept of standards
especially as it has been confounded with achievement. Rouse and Florian (2006) point
out that whereas standards are related to the success of attaining a specific learning goal
irrespective of starting points, achievement is concerned with student progress over
time. The researchers argue that the main question for educational inclusion is whether
the presence of special needs students affects other students’ achievement not the
school’s average standards which are predictably lower when special needs students are
included. They proposed, therefore, the examination of student achievement (not mean
standards) in schools with higher and lower percentages of special needs students. In
this way, there were able to examine whether the presence of disabled children influ-
enced the rate of attainment for the rest of the students. Results showed that schools
with higher percentages of SEN pupils performed better (that is, their students increased
their achievement) compared to schools with lower percentages of SEN students (Rouse
and Florian, 2006). The authors conclude: “[T]he evidence from this study suggests
that, the presence of relatively large numbers of children with special educational needs
in the case study schools does not have a negative impact on the achievement of child-
ren who do not have this designation. Indeed, many staff in these schools believed that
the strategies used by the school for including pupils with SEN contribute to improved
achievement for all (Rouse and Florian, 2006, 491).

Given these critical perspectives, we would like to summarize the general characteristics
of educational inclusion in the case of students with disabilities before presenting the
case of the Learning Communities project as an illustration of all these principles in
action:

The inclusion of students with disabilities as a global approach

As the inclusive perspective aims at creating schools which promote the learning of all
students, whatever their characteristics are, they also constitute a good framework to
promote the learning of students who have specific learning difficulties or disabilities
(Ainscow, 1994). This approach contrasts with the traditional approach of special edu-
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cation which has contributed to segregation (Stainback & Stainback, 1996). The inclu-
sion of students with disabilities involves a process of transformation of the school
structure and function, covering both the special and the ordinary education, and making
the schools responsible of all their students (Evans, llfeld & Hanssen, 1998). Therefore,
the inclusion of students with disabilities does not consist of including them into a pre-
existing structure, but on creating structures and curricula that are able to include all the
students (Carrington, 1999).

Responsibility towards the students with disabilities. The global approach in the case of
the students with disabilities is related to the responsibility that schools and teachers
have to educate all their students and consider all of them as “their students” (Peters,
2002). This approach is a departure from the special education model which considered
that the education of students with disabilities is exclusively the responsibility of special
education teachers or other specialized professionals (Evans, 2003). When teachers con-
sider these students as “their students” they take the responsibility of their education.
Therefore, more opportunities of developing inclusive practices appear, as well as col-
laborative processes between professionals (e. g. classroom teachers and special educa-
tion teachers) which facilitate that their different knowledge and expertise sum in order
to obtain better results (Stainback & Stainback, 1996).

Benefits for all. Inclusive education provides benefits especially for the most disadvan-
taged students, such as students with disabilities. However, the global approach of in-
clusive schools involve benefits for the school as a whole, that is, for the education of
all the children (Ainscow, Booth & Dyson, 2004; Stainback & Stainback, 1996). First,
when the diversity of students means that schools must improve in order to be able to
respond to the educational needs of all students. This means that students with learning
difficulties can be seen as a source of information about learning and ability that can be
beneficial for all students (Ainscow, 1994). Therefore, inclusion becomes an opportuni-
ty to transform and improve the school for all students. Second, this assures that all the
necessary support and resources are available for all students in the classroom, not iso-
lated outside the classroom (Carrington, 1999; Stainback & Stainback, 1996). Third, the
inclusion of students with disabilities contributes to enriched coexistence for all stu-
dents. In inclusive schools the coexistence between different people and the joint work
between them promotes solidarity, changes of attitudes and values, and overcoming
prejudices and stereotypes, which is necessary in the current changing and diverse so-
ciety (Stainback & Stainback, 1996).

Inclusion as a social model of disability

The interactive approach of the inclusive schools, which consider the students’ difficul-
ties in relation with the school practices, moves away from the view that disability is an
individual characteristic and towards the idea that all learning ability or disability de-
pends on elements such as the learning context, school practices, and teachers’ attitudes.
These are factors that teachers can influence in order to promote the learning of all stu-
dents. Based on such characteristics, some authors have considered inclusion as a social
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model of disability (Chenoweth & Stehlik, 2004; Nind & Cochrane, 2002), which en-
courage the schools to minimize the existing barriers to learning and participation
(Booth & Ainscow, 2002).

5.- STRATEGIES TO PROMOTE EDUCATIONAL INCLUSION

In this section we present a variety of strategies that follow the principles of educational
inclusion, both in a general sense and in the issue of inclusion of disabled students.
These are measures which focus on providing different types of support and resources
to the schools and teachers (Meijer, Soriano & Watkins, 2003).

First, educational inclusion challenges the traditional function of special schools. This
means that educational inclusion will transform special schools into resource centres for
mainstream schools, in order to provide support, guidance and expertise for students,
teachers and administrators. This transformation of special schools will facilitate dis-
abled students’ transition into mainstream schools.

Second, the inclusive approach necessitates a change in our understanding of student
support: in inclusive educational systems support is not offered outside the classroom,
only to students labelled with learning difficulties. It consists, rather, of a system of
support in relation to the school staff, the class teacher, the pedagogic assessment teams,
the families and the communities. As a result, the students’ environment —teachers,
parents, community— are seen an integral aspect of student achievement (Meijer, Sori-
ano & Watkins, 2003; Puigdellivol, 2005).

Third, the special education teacher’s role is transformed along with the changing nature
of special schools (Porter, 1997, 2003). From an inclusive perspective, the role of the
special education teachers consists of providing support to the teacher in order to de-
velop strategies and activities which facilitate the inclusion of all the students in the
ordinary classroom. This form of support makes it possible for students with disabilities
to attend regular classrooms and follow the mainstream curriculum. Furthermore, as the
special education teacher supports the class teacher, then the achievement of disabled
students becomes the responsibility of both teachers, not just the special education
teacher.

Finally, educational inclusion emphasises that the general curriculum should be avail-
able to all students, including students with disabilities. Specific adaptations may be
necessary, for example through individualised educational plans, in order to make pos-
sible the continuing progress of all students. However, any such adaptation should be
carried out by keeping in mind that the learning material for all students should be
aimed at preparing them to be competent members of society. Therefore, curricular ad-
aptations can modify the way in which the learning contents are presented and learned,
but they should not restrict a student’s opportunity to achieve the necessary learning for
social inclusion.
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Learning communities and Interactive groups as inclusive experiences

Learning Communities is a project of social and cultural transformation that takes place
in an educational centre and its environment in order to achieve an Information Society
for all, based on the Dialogic Learning and through the participation of the community
in the classroom and the school context (Elboj et al., 2002). Dialogic learning (Flecha,
2000; Aubert et al., 2008) is based on the idea that learning is constructed through
egalitarian dialogue and interactions between people. This means that dialogic learning
pays attention to interactions that take place in regular classrooms, between teachers
and students, as well as interactions that occur outside the classroom and the school
with other members of the community. The Learning Communities approach is based
on contributions from relevant authors in the fields of education, psychology and soci-
ology. For the purpose of this article, these contributions have been grouped into four
main issues.

1. Context is important in the learning process which means that in order to transform
and influence learning we need to transform the context where it takes place. Vygotsky
(1979) has highlighted the relevance of the sociocultural context for the development of
the linguistic and intellectual abilities. Furthermore, Freire (1997) argued for the possi-
bility to transform the learning context through human action and emphasized the
power of education to overcome inequalities.

2. Human interactions have a central role in the development of intellectual capabilities
and academic performance. Based on Bruner’s (1997) contribution this idea emphasizes
the possibility of learning through student interactions, either through teaching to each
other or learning from each other. Similarly, Vygotsky’s Zone of Proximal Develop-
ment (1979), elaborated the theory that children can learn more from interactions than
from isolated individual study. These interactions work in the zone between the actual
developmental level and the potential developmental level, and include interactions
both with adults or other children which contribute to children’s learning and develop-
ment. According to the Vygotsky, social interactions in the learning process have an
impact on the development of the elemental (biological) processes and higher psycho-
logical processes. Finally, Mead’s contribution (1973) on the “self”, “me” and “I” ar-
gued that the “self” is socially constructed based on experiences with others, which are
incorporated to shape one’s concept of the “self”. Therefore, when human interactions
are at the centre of meaning-making and in the learning process, they tend to promote
learning achievement and motivation for all students.

3. Third, as argued by Vygotsky and Chomsky, there is a universal ability of language
and it has a central role in learning. According to Chomsky (1968, 2000) the faculty of
language is what makes dialogue and communication between people possible, and it is
a universal aspect of human nature. Furthermore, Vygotsky pointed out that language
and action are part of the same complex psychological function and they are connected
through a dynamic relationship. This means that the solution of difficult tasks requires
more communication and exchange of ideas between students.
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4. The egalitarian dialogue is a tool which contributes to achieving democratic educa-
tional practices. This idea is based on the theories of Habermas and Freire. In the The-
ory of Communicative Action, Habermas (1987) conceptualises the communicative
rationality as the rationality which uses knowledge to achieve an agreement on a given
task, and communicative action as the action that takes place when actors need to agree
on a situation or the action plan they have to undertake to solve a problem. According to
Habermas, all persons have the ability of language and action, and therefore all indi-
viduals can take place in communicative actions and consensus building actions. In a
similar way, Freire (1970) in his Theory of Dialogical Action, explained that dialogical
actions are those actions oriented to understanding, transformation and liberation and
move away from simply reproducing power structures in education.

The Learning Communities approach is based on all of these contributions and it is also
an approach that argues in favour of educational inclusion. First of all, Learning Com-
munities respond to the increasing diversity in school and aim at supporting all students
to achieve educational success and social inclusion. In this sense, the objective of
Learning Communities is equality through diversity not homogeneity. Learning Com-
munities take into account student diversity —in terms of culture, ethnicity, gender, abil-
ity— and views this diversity through the principle of the equality of differences (Flecha,
2000), which means that all different identities are respected and valued and that all
students are offered the means to achieve educational success.

In order to achieve this objective, the Learning Communities approach carries out a
school transformation, which is part of the global approach of the project. In this case,
however, the transformation goes beyond the school and involves the whole commu-
nity, including the families and the neighbourhood. The process of transformation in a
learning community involves a series of steps in which the different members of the
community participate. For example, the steps involve thinking of how the community
wants their school to be —that is, dreaming the school- establishing a priority for the
dreams that will be achieved, planning, implementing the transformation, and finally
evaluating what has been achieved and continue dreaming of new transformations.

Access to the same learning contents for all the students is promoted in the Learning
Communities and high expectations are emphasized for all students. This means that the
school and the community make available all the resources and support which are con-
sidered necessary so that all students can achieve. Instead of lowering learning objec-
tives in order to adapt to the particular level of achievement of a student or a group of
students, the learning context is transformed so that all the students have the possibility
to achieve their best results. As a consequence, even students with disabilities can work
on the same learning content and the same learning activities with the necessary sup-
port. As a consequence, the process of becoming a Learning Community involves trans-
forming the students’ learning environment. This transformation implies, for example,
that community members enter the classroom to help students in the learning activities,
or that family and community members with low levels of education are encouraged to
attend community education programmes in the school.
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Within the Learning Communities project, interactive groups are a classroom practice
that promotes both school success and good coexistence between the students. This
practice is different from ability grouping which segregates students according to their
ability. On the contrary, interactive groups consist of dividing the classroom heteroge-
neous groups of students and it is usually applied in instrumental subjects. This way of
organising the classroom facilitates the participation of all students, including students
with disabilities who can participate more easily in the regular learning activities of the
ordinary classroom. Two main elements of the interactive groups contribute to educa-
tional inclusion of the students, and especially of those with disabilities (Molina, 2007).

The first one is the interaction between students and the opportunity for students to help
each other. In this way, diversity between students becomes a positive resource for
learning as the students who find difficulties to complete activity can be supported by
other students who have already achieved a higher level of learning. Support among
peers occurs either because students with learning difficulties ask for it, or because other
students offer to support them. Moreover, the opportunity to work interactively in a
group is a learning opportunity for all students, both for those who offer support and
those who receive it.

The second element is community participation. Interactive groups function with vol-
unteer adults from the community who are available to offer support to classroom ac-
tivities. Their role consists both of giving direct support to students and encouraging
interaction and mutual support. When there is a disabled student in the group, the volun-
teer can pay special attention to them, in order to guarantee that they are included and
follow the activity, either by helping them or by asking other students who are profi-
cient in the task to help them. Other forms of support can be taken up; for instance, in
some cases the special education teacher participates in the interactive group where
there is a student with disability in order to offer more specialized support.

Within this framework, students with disabilities find the opportunity to receive the
necessary support from their peers and from adults as part of the normal course of learn-
ing activities. However, as the inclusive approach states, the educational inclusion not
only benefits students with learning difficulties and with disabilities, it is also advanta-
geous for the rest of the students. When students with disabilities are included in the
interactive groups it becomes possible for other children to benefit from the additional
resources and explanations about the activities which can be aimed at a particular child.
Furthermore, it is possible that even children with disabilities can provide help to their
peers in particular contents in which they are more proficient. This may have a double
effect: first, contributing to the performance of other members of the group, and second,
transforming perceptions and prejudices towards students with disabilities.

6.- CONCLUSIONS

In this article we have reviewed contributions from the literature which support the edu-
cational inclusion as an approach to promote the learning and good coexistence for all
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students, including those with more difficulties and with disabilities, and which has also
been claimed as a right for all children. As a global approach, educational inclusion in-
volves a process of school transformation which creates better schools for diverse
groups of students. There are specific practices which are contributing to inclusion, and
these consist basically of including all the necessary resources in the classroom in order
to help the class teacher to respond to the needs of all the students based on the general
curriculum and within the regular classroom.

In this article we have also emphasized the need to view the partial or total exclusion of
disabled students from mainstream classrooms as a central problematic in critical peda-
gogy. We argued that the medicalization of disability and the view that disability is lo-
cated in the individual rather than the interaction of the individual with the social and
cultural environment has contributed to the marginalization of special needs students in
traditional schooling. We pointed out that research has de-mythologized several percep-
tions related to the inability of disabled students to learn or to the problems created
when they are integrated in mainstream classrooms.

In this framework, the Learning Communities approach and, within them, the interac-
tive groups are examples of inclusive practices which put into action measures that fa-
cilitate all students’ access, including those with disabilities, to the contents of the gen-
eral curriculum. Three main characteristics of this project can be highlighted. First, the
transformation of the classroom and beyond, including the transformation of the school
environment, in order to develop a project of global transformation of the learning envi-
ronment which promotes learning for all. Second, the creation of heterogeneous groups
of students, which allows diversity to be used as a positive source of learning for every-
one. Third, the inclusion of all the resources in the regular classroom, including the par-
ticipation of family and community members in the regular classroom activities. These
characteristics contribute to the inclusion of the most disadvantaged students within the
regular running of the school, and constitute a beneficial learning environment for all.
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LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION DESDE LA PEDAGOGIA CRITICA

Resumen: Una de las tareas principales de la sociologia de la educacién es identificar
qué teorias generan éxito educativo y cuéles conducen al fracaso escolar. Solo identifi-
cando estos elementos la sociologia de la educacion podra cumplir su utilidad social. En
este articulo analizamos dos perspectivas tedricas; la perspectiva basada en el modelo de
la reproduccion y la perspectiva dual vinculada a las aportaciones de la pedagogia criti-
ca. De ambas se analiza qué précticas educativas se generan a partir de sus principios y
su incidencia en la realidad social.

Palabras clave: sociologia de la educacién, modelo de la reproduccion, perspectiva
dual, pedagogia critica.
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SOCIOLOGY OF EDUCATION AND CRITICAL PEDAGOGY

Abstract: One of sociology of education’s main task is to identity which theories lead to
educational success and which ones lead to educational failure. Only through identify-
ing these elements sociology of education will be socially useful. In this article, we ana-
lyze two theoretical perspectives: the one based on the reproduction model, and the dual
perspective, related to the contributions of critical pedagogy. It is analyzed which type
of practices emerge from the principles of these two theoretical perspectives, and the
impact of those practices on social reality.

Keywords: sociology of education, reproduction model, dual perspective, and critical
pedagogy.
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LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION DESDE LA PEDAGOGIA CRITICA
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1.- INTRODUCCION

Una practica educativa tendra mayor o menor éxito dependiendo de la teoria en que se
sustente. Una de las tareas principales de la sociologia de la educacion es precisamente
analizar qué teorias generan un mayor éxito en las practicas educativas y las que, al con-
trario, conducen al fracaso (Aubert et al., 2004). La tarea especifica de la sociologia es
facilitar este analisis a la sociedad para que obtenga un mayor conocimiento cientifico
tanto de su entorno, como de las acciones que promueven la reproduccion o la supera-
cién de la desigualdad (Flecha et al, 2001).

En el articulo que presentamos a continuacion revisamos aportaciones teoricas en cien-
cias sociales y en educacion, en concreto las realizadas desde dos perspectivas tedricas:
la reproduccionista, perteneciente a la perspectiva sistémica, y la pedagogia critica, que
se puede enmarcar dentro de la perspectiva dual. Asi mismo se tendran en cuenta algu-
nas consecuencias practicas que se derivan de cada una de ellas.

Por un lado, analizaremos las aportaciones reproduccionistas fruto de la perspectiva
sistemica. Bajo esta perspectiva se engloban las teorias estructuralistas, funcionalistas y
sistémicas, que en ciencias sociales generalmente han considerado que la realidad venia
determinada por las estructuras y los sistemas. Dos conceptos fundamentales son siste-
ma y estructura. A grandes rasgos el sistema social es un conjunto ordenado de elemen-
tos y subsistemas que tiende a conservar su organizacion, y la estructura esta formada
por los elementos del sistema que contribuyen a la estabilidad y funcionamiento de éste,
y que no obedecen a fluctuaciones de poca amplitud y coyunturales (Flecha et al., 2001,
24).

Este tipo de teorias han dado un papel pequefio, 0 a veces insignificante, a la accion de
las personas y a la incidencia de su accion en la conformacion de los sistemas y estruc-
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turas sociales. La accion de las personas venia explicada como un engranaje de los sis-
temas de los que forman parte, por los ajustes entre el sistema y el entorno. Las teorias
reproduccionistas en educacion parten de este tipo de concepciones, de forma que la
desigualdad social o educativa que describian se acababa justificando como funcional o
como fruto de un sistema al cual las personas no podian acceder a transformar.

Por otro lado, hallamos un conjunto de teorias que pueden considerarse como duales, al
considerar en sus andlisis tanto la importancia de los sistemas y las estructuras en el
comportamiento de las personas y grupos, como la capacidad de éstos de incidir me-
diante la accién sobre los primeros. Por ejemplo, Habermas habla de la interrelacion
entre el sistema y el mundo de la vida (Habermas, 1998), y Giddens de la dualidad de la
estructura, la cual se sostiene y funciona por la interdependencia entre los elementos que
la componen y las précticas sociales protagonizadas por la agencia humana, entendida
ésta como las personas, actores y grupos presentes en la sociedad (Beck et al., 1997;
Giddens, 1998). Brevemente, los autores de la pedagogia critica tienen relacion directa
con las perspectivas duales.

A lo largo del articulo argumentaremos que la puesta en practica del modelo reproduc-
cionista, aun habiendo aportado algunos conceptos clave en el anélisis de las experien-
cias educativas, ha generado mayores desigualdades, y, por otro lado, como las aporta-
ciones tedricas fruto de la perspectiva dual y, en concreto, de autores representativos de
la pedagogia critica, han generado practicas educativas de éxito, entendiendo por éxito
educativo completar los estudios satisfactoriamente independientemente del género,
edad, grupo étnico, cultural o religioso o grado de discapacidad del alumnado.

2.- EL MODELO DE LA REPRODUCCION EN SOCIOLOGIA DE LA EDU-
CACION

Si bien las aportaciones de autores referentes de este modelo (Althusser, Baude-
lot,Establet, Bourdieu, Bowles, Gintis, Passeron) han sido claves para identificar que la
institucion educativa no es suficiente para garantizar la igualdad de oportunidades, su
analisis se limitaba a describir estas desigualdades sociales y no a identificar elementos
que pudieran superar dicha desigualdad. A su vez, su analisis partia de unas limitaciones
teodricas que implicaban no tener en cuenta una serie de informacion que ahora se consi-
dera relevante para completar dicho anélisis social. Estas limitaciones tedricas son agru-
padas por Flecha en seis epigrafes (1992, 104):

Obvia el concepto de agencia humana. La accion del sujeto no se analiza, carece de la
relevancia necesaria para ser incluido en el andlisis. Por tanto el papel de los sujetos no
se contempla (Althusser, 1970; Bourdieu y Passeron, 1970; Baudelot y Establet, 1971).

No puede explicar el cambio educativo. Al no contar con la agencia humana no puede
explicarse cdmo sucede el cambio social. Cualquier accion forma parte de la misma
estructura, por tanto cualquier pretension de cambio educativo se analizara como una
consecuencia de la articulacién sistémica, y no debido a la incidencia de la accién de las
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personas en el cambio del sistema. Por tanto no se priorizan ambitos de investigacion
dentro de la sociologia de la educacion que incluyan el papel de los sujetos en los cam-
bios de las probleméticas educativas como el fracaso escolar o la violencia de género o
entre iguales.

No contiene un concepto de autorreflexion. Al no contemplar las interacciones sociales
como uno de los elementos fundamentales en la reproduccion o la superacion de la des-
igualdad no se incluye la racionalidad comunicativa (Habermas, 1998) y su incidencia
en la capacidad de autorreflexion.

Carece de un concepto socioldgico de identidad o individuo. Como el papel de los suje-
tos no esta presente, desde esta perspectiva no hay un concepto de individuo o de iden-
tidad.

Carece de un concepto de movimiento social, autbnomo de las categorias de la estruc-
tura. En la misma linea los movimientos sociales son analizados como fruto de la propia
estructura o sistema que garantizan su desarrollo. La ausencia del analisis de la capaci-
dad de transformacion de las estructuras por parte de los movimientos sociales empo-
brece el anélisis.

No incluye una autorreflexion sobre los efectos sociales y educativos que produce el
propio modelo de la reproduccion. Es importante que cualquier teoria incorpore una
reflexion respecto a las consencuencias que generan en las practicas. No es el caso que
nos ocupa, esta perspectiva tedrica se ha querido legitimar durante mucho tiempo como
la postura mas cientifica. Teorias o practicas que han querido plantear el necesario énfa-
sis en la accion de los sujetos como generadores de transformacion han sido obviadas, y
han dejado una huella profunda en discursos sociales tales como “;para qué intentar
hacer ningln cambio si todo va a seguir de la misma forma?”, es decir, el sistema se-
guird existiendo y funcionando, independientemente de las acciones de los sujetos.

Veamos algunos ejemplos concretos de analisis diezmados por partir de alguna o varias
de estas limitaciones teoricas. Christopher Jenks realiz6 entre las décadas de 1970 y
1990 en Estados Unidos algunas contribuciones que generaron controversia respecto la
relacion entre la escuela y las desigualdades sociales. En su publicacion conjunta con
Mary Jo Bane (Bane y Jenks, 1972) destacaban como una de sus conclusiones que las
diferencias entre las escuelas tenian poca influencia en la trayectoria de las personas
después de su escolarizacion. Esta y otras afirmaciones que sustentaban en su articulo
generaban una ultima conclusion: la minima influencia de las reformas escolares en la
superacion de las desigualdades sociales. Algunos autores europeos recogieron tal afir-
macién y la radicalizaron ain mas fruto de su perspectiva estructuralista, llegando a
afirmar que las reformas escolares ni siquiera superaban tales desigualdades. Un ejem-
plo de ello es la traduccidn del articulo citado al castellano: “La escuela no es responsa-
ble de las desigualdades sociales ni las cambia” (Bane y Jenks, 1985, 278-288).

La controversia que generaron estas afirmaciones tuvo su respuesta tedrica en la que se
ha denominado la black response. Algunos autores negros americanos llevaron a cabo
investigaciones sociales donde mostraban lo contrario a lo expuesto por Bane y Jenks:
la influencia de la escuela era mucho mayor que lo postulado por los autores. Ante estas
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pruebas cientificas el propio Jenks (1973) reacciond, y en otra publicacion realizada en
la misma Harvard Educational Review introdujo un giro a lo expuesto en su primer
articulo, destacando la influencia de la reforma educativa en las desigualdades sociales,
la importancia de la participacion de las familias en las escuelas o como las personas
provenientes de familias pobres tenian el mismo derecho a asistir a escuelas de calidad
como las personas provenientes de familias ricas.

Si bien las teorias de la reproduccion han servido para evidenciar el caracter politico de
la educacién y su no neutralidad en la préctica educativa, su principal limitacion es que
no incluyen la capacidad de la agencia humana de producir un cambio en unas estructu-
ras que estan fallando, con lo que se pierde ademas el control de los efectos sociales de
esas teorias y practicas educativas.

Ya avanzamos aqui que las practicas educativas que parten de estas teorias perpetdan
las desigualdades sociales. Discursos sociales que incluyen la no posibilidad del cam-
bio, independientemente de las practicas que se realicen, estan influenciados por esta
perspectiva. Afectan a las personas que puedan padecer, o ser mas vulnerables a, la ex-
clusién social, imponiendo desde la institucion educativa la negacion de la posibilidad
de superar la desigualdad social de partida. Evidentemente esta perspectiva no afectara a
aquellos colectivos que ya provienen de una situacion social privilegiada, la institucién
escolar les ayudara a seguir manteniéndola.

Ante esta situacidn, surgen otros autores y autoras dentro de lo que se podrian incluir en
la perspectiva dual, que tienen en cuenta la influencia del sistema como a su vez la ca-
pacidad de los sujetos de transformar las estructuras. Partiendo de sus analisis se puede
promover la superacion de las desigualdades sociales desde la institucion educativa. A
continuacion expondremos la aportacion de estas teorias y de estos autores que han con-
tribuido desde una perspectiva dual y critica.

3.- SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION DESDE UNA PERSPECTIVA DUAL Y
CRITICA

En los afios 80 se realiza en sociologia una sintesis entre las perspectivas sistemica y
subjetiva, dominantes en las décadas anteriores, conformando una perspectiva dual, que
contempla tanto el papel de los sistemas como el de las personas. Autores como Gid-
dens, Habermas o Beck pasan a considerar esencial para el andlisis de la realidad social
tanto la incidencia de los sistemas en las personas, como la influencia de las personas en
los sistemas.

Frente a una sociologia de la educacion basada en el modelo de la reproduccion, esta
nueva perspectiva dual en sociologia aporta elementos para superar las desigualdades
sociales creadas por los diferentes sistemas. Para los autores y autoras que parten de esta
concepcion la educacion juega un papel muy importante en la construccion de una so-
ciedad mas justa e igualitaria. Personas y colectivos que son mas vulnerables de padecer
exclusion social pueden transformar su situacion de exclusion a través de la educacion.
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Como hemos visto el no considerar la accion humana no permitia explicar el cambio
social, como tampoco permitia pensarlo o proponerlo. Por esto las teorias que mas se
estan utilizando para dar respuesta a los retos actuales parten de las contribuciones ted-
ricas de la perspectiva dual.

Desde esta perspectiva, tan clave es denunciar aquellos elementos del sistema que pro-
mueven el mantenimiento de las desigualdades sociales como identificar los elementos
que contribuyen a superarla. Se trata de combinar el lenguaje de la critica con el lengua-
je de la posibilidad (Aubert et al., 2004). Para los autores y autoras de las ciencias socia-
les que parten de esta perspectiva, la educacion puede ejercer una doble funcién: por un
lado se prepara a las personas para integrarse en la sociedad y por otro se facilita el co-
nocimiento critico necesario para dotar de aquellos elementos necesarios en el ejercicio
libre y posible de organizar acciones conjuntas hacia una mayor democratizacion de las
sociedades.

Asi pues, dentro de esta perspectiva hallamos varios elementos que constituyen un rigu-
roso marco teérico que promueve un analisis social mas complejo que ayuda no sélo a
entender mejor la realidad social sino también a tener en cuenta cémo la accién social
coordinada puede transformar cualquiera de las realidades que se plantee. En este apar-
tado sélo recogemos algunas de las referencias que tienen relacion con el objeto del
articulo, pero evidentemente existen muchas mas contribuciones teoricas que las ex-
puestas a continuacion.

Habermas (1998) propone la teoria de la accion comunicativa (TAC) para interpretar y
analizar la realidad social. Una de sus aportaciones es la incidencia de la intersubjetivi-
dad, la posibilidad del entendimiento y como el didlogo puede estar mediado por pre-
tensiones de poder o de validez. La accion comunicativa incluye el objetivo del consen-
so o el acuerdo mediante la validez de los argumentos y no de la posicion de poder que
ostentan los interlocutores. Al definir la accion comunicativa Habermas describe como
en ese didlogo se incluye la interpretacion de la otra persona:

“ Para ambas partes la tarea de interpretacion consiste en incluir en la propia in-
terpretacion la interpretacion que de la situacion hace el otro, de suerte que en la
versién revisada “su” mundo externo y “mi” mundo externo, sobre el trasfondo
de “nuestro” mundo de la vida, queden relativizados en funcion de “el mundo” y
las definiciones de la situacion antes dispares se puedan hacer coincidir suficien-
temente ” (Habermas, 1998, 145).

Al teorizar sobre estos procesos profundiza en una concepcion critica de la sociedad y
en su transformacion. Como recogié Giddens (1985), la TAC explica tanto los procesos
sociales que fundamentan el orden y el consenso social como los que explican el desor-
den y el conflicto social.

Por otro lado, Giddens y Beck muestran como a partir de la reflexividad las institucio-
nes pueden tener un autoconocimiento con el cual revisar sus actuaciones y estrategias,
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y modificar sus practicas sociales para transformarlas en algo més acorde a la cambiante
realidad (Beck et al., 1997). En este proceso de autorreflexion seran claves la comuni-
cacion entre sujetos y sistemas, y también el dialogo intersubjetivo entre las mismas
personas. La educacion seria una de estas instituciones que a través de la reflexividad
pueden corregir sus fallos, y plantear una organizacién y procesos méas coherentes con
lo que acuerden comunicativamente los participantes en el desarrollo de la misma.

Desde esta perspectiva la educacién se concibe como un proceso relacionado estrecha-
mente con la democracia. Pero no s6lo como objeto de estudio sino especialmente por
su puesta en practica en la propia institucion educativa.

Las contribuciones tedricas que describiremos a continuacién tienen en cuenta todos
estos factores y dan una gran importancia al papel de la agencia humana, a la accién de
las personas, actores y grupos sociales. Tanto el papel del profesorado que esta en un
lugar estratégico para llevar a cabo préacticas educativas emancipadoras, como el del
alumnado y de la comunidad en general son claves para promover practicas de éxito
educativo.

4.- SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION Y PEDAGOGIA CRITICA

La perspectiva dual en teoria socioldgica y las contribuciones de la pedagogia critica
van unidas por el mismo sentido. Ambas disciplinas estudian y analizan como se puede
contribuir a la superacion de la desigualdad teniendo en cuenta la estructura o el siste-
ma, pero a su vez enfatizando en la capacidad de los sujetos de generar procesos de
transformacion. A continuacién destacaremos algunos de los autores y autoras mas rele-
vantes dentro de esta linea con sus principales aportaciones.

Paulo Freire

Sin duda uno de los autores mas referenciados e internacionalmente reconocido es Paulo
Freire. En la década de 1960 ya postulaba su teoria desde una perspectiva dialdgica. En
su libro Pedagogia del Oprimido (1970), Freire elaboré la Teoria de la Accion Dialdgi-
ca, afos antes de que Habermas escribiera la Teoria de la Accién Comunicativa (1981).
La aportacion de Freire a la educacion ha sido de suma importancia constituyéndose
como la base tedrica de muchos autores y autoras que han seguido profundizando y
aportando conceptos a partir de sus contribuciones. El didlogo en Freire no se reducia
solo a la interaccion entre profesorado y alumnado, sino también y sobre todo incluia a
toda la comunidad participante. Freire definia la dialogicidad: “es una exigencia de la
naturaleza humana y también una reclamacién a favor de la opcion democratica del
educador” (Freire, 1997, 100). En este sentido, el autor pone el énfasis en la intersubje-
tividad. Para poder transformar la realidad educativa no es suficiente con la mera suma
de voluntades individuales sino que se hace necesaria una accion coordinada y dialoga-
da, eminentemente solidaria y empefiada en trabajar por un objetivo comun: la trans-
formacién social.
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Basil Bernstein

Basil Bernstein, aunque se haya considerado en ocasiones un autor propio del modelo
de la reproduccion, no compartimos esa opinion, es mas, sus contribuciones tedricas
indican lo contrario. Sus propias obras contienen criticas al modelo de la reproduccion.
Una de las aportaciones clave que realiza es su teoria del discurso pedagégico (Berns-
tein, 1993), en la que diferencia entre lo transmitido y la transmision. El autor afirma
que el modelo de la reproduccion solo se interesa por lo transmitido, pero que la clave
estd también en la transmision. Por eso el andlisis se reducia Unicamente a mostrar las
consecuencias de la escuela en cuanto a clase, raza, género, pero no explicar como se
generan desigualdades segun estas variables. En cambio con el analisis de la transmi-
sion se consigue una mayor comprension del proceso por el que se generan desigualda-
des. También con el discurso pedagogico se lleva a cabo la produccién, reproduccion y
la transformacion de la cultura.

A parte de este analisis Bernstein (1998) estudia como las reformas educativas definen
identidades pedagdgicas, distinguiendo entre tres tipos: las retrospectivas (orientadas al
pasado), las descentradas (orientadas al presente) y las prospectivas (orientadas al futu-
ro). Los discursos pedagdgicos para dar respuesta a los retos actuales evidentemente no
deben basarse en una identidad retrospectiva, pero tampoco formularse en el presente,
sino que tienen que mirar hacia el futuro y ello conlleva un continuo ejercicio de re-
flexion intersubjetiva. Bernstein introduce un concepto de participacion que da cabida a
la transformacion y al cambio, y méas cuando la participacion es uno de los derechos:
“El tercer derecho, entonces, es el derecho a participar en los procedimientos mediante
los cuales se construye, mantiene y transforma el orden. Es el derecho de participar en
la construccidn, mantenimiento y transformacion del orden” (Bernstein, 1990, 125).

Michael Apple

Este autor fue uno de los primeros en posicionarse delante de los efectos del reproduc-
cionismo y analizar sociolégicamente la educacion, dando a lugar lo que se ha denomi-
nado modelo de la resistencia (Apple, 1970,1975). Una de las principales criticas que
hace al modelo de la reproduccion es que éste puede llevarnos a suponer que no existe
una resistencia significativa al poder. Pero las luchas de los trabajadores, mujeres, po-
bres, negros, entre otros, demuestran continuamente la posibilidad de una accion con-
creta.

Como alternativa proponia que los propios modelos de investigacion debian suponer
una resistencia. Por tanto era necesario concebir una sociologia de la educacién centrada
en resaltar los procesos de resistencia que se dan en la escuela, y que contribuyen a que
el alumnado supere situaciones de desigualdades sociales y consiga éxito escolar: “En
ninguno de los casos el impetu provino solo de arriba. Por el contrario, movimientos
desde abajo (en los grupos de profesores, la comunidad, activistas sociales y otros) pro-
porcionaron la fuerza directora del cambio” (Apple, 1991, 49).

= |:||:||:|
=
=

64




Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion.

I:l[lg Revista Electronica Teoria de la Educacion.
—
| http://www.usal.es/teoriaeducacion

Otra de las aportaciones clave ha sido el analisis del curriculo educativo y su incidencia
en el éxito educativo. Apple propone un curriculum democratico, el acceso al disefio del
curriculum de toda la comunidad educativa (profesorado, familias, alumnado, otros pro-
fesionales). Asi se pueden evitar sesgos favorecedores de s6lo algunos grupos sociales,
como habia analizado Bernstein. Y por supuesto se deja de sefialar las desigualdades
como inevitables o como funcionales para el sistema. Apple enriquece su analisis mos-
trando experiencias educativas en su obra que dan respuesta a esta necesaria inclusion
democratica en todo el curriculum educativo (Apple y Beane, 2005). Las experiencias
educativas se basan en este enfoque democratico que “busca explicitamente el cambio
en las condiciones antidemocraticas en la escuela y la sociedad” (Apple y Beane, 2005,
35).

Henry Giroux

Las aportaciones tedricas de Giroux se enmarcan en su constante activismo intelectual
centrado en la busqueda de todos los elementos cientificos con los que analizar el proce-
so educativo y facilitar la transformacion del mismo por parte de todos los colectivos
situados generalmente en los margenes del orden social dominante. Giroux se aleja del
analisis estructuralista marxista e incorpora en su teoria contribuciones de Gramsci,
autores de la Escuela de Frankfurt entre otros. Su perspectiva daba importancia tanto a
la estructura como a la agencia humana, y dedic6 muchos afios a estudiar el impacto de
la politica cultural en la educacion.

Giroux realiza la aportacion de una pedagogia radical (1992) basada en que la critica ha
de ir acompafiada de la posibilidad. Esta vinculaciéon ya la anunciaba Freire (1970)
cuando explicitaba que no puede haber denuncia sin anuncia, la critica sin alternativa
posible no es productiva. Giroux recalca en sus obras que la escuela no es un mero re-
flejo de la sociedad sino que también ejerce un papel clave en la democracia, es una
fuente de produccidn cultural.

Por otro lado, Giroux remarca la importancia de que los/as educadores/as criticos/as
ejerzan de intelectuales transformadores: que basen su préactica en la reflexion tedrica,
que se interesen en conocer aquellas teorias y experiencias educativas que producen
mayor éxito académico, y que se cuestionen al servicio de quién estan realizando su
funcién educativa. En sus propias palabras: “como intelectuales transformadores, los
profesores deben especificar la naturaleza de los llamamientos a la autoridad con la que
legitiman sus préacticas pedagogicas” (Giroux, 1992, 76). Bajo esta misma concepcion
Giroux afirma que el ejercicio de la intelectualidad no se limita a la tolerancia, sino a
“un referente ideolégico impregnado de pasion y compromiso con respecto la justicia,
felicidad y lucha colectiva” (Giroux, 1992, 77).

Donaldo Macedo

Una de las primeras aportaciones tedricas de Macedo se sitlia en su colaboracion junto a
Freire en el libro Alfabetizacion. Lectura de la palabra y de la realidad (1989). La alfa-
betizacidn no es s6lo un proceso instrumental de lectoescritura sino también de lectura
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del mundo y de la posibilidad de intervenir en él. Posteriormente continud esta linea de
trabajo y fue denunciando en su obra que en la institucidn educativa americana hay con-
tenidos a los que no se les permite acceder. En concreto elabora una teorizacion sobre la
pedagogia venenosa que es la practica pedagdgica que orienta a la estandarizacién hacia
la reproduccidn de valores y précticas que fomentan el orden social dominante.

Asi partiendo de las contribuciones de Freire, Macedo elabora una lista de todo aquello
que los americanos deberian saber y no tienen acceso a saberlo. En las Gltimas publica-
ciones ha ido profundizando en el analisis del lenguaje tanto como transmisién del po-
der como herramienta de respuesta a los actuales discursos pedagdgicos dominantes
(Macedo et al., 2003). Su defensa de un modelo de educacion pablica que forme a ciu-
dadanos criticos es también una de las aportaciones clave de su obra: “me atreveria in-
cluso a afirmar que la salvaguarda de nuestra democracia depende en mayor medida de
la creacion de ciudadanos y ciudadanas inteligentes que no de bombas inteligentes”
(Macedo, 2000, 54).

Joe L. Kincheloe y Shirley Steinberg

Una de las diversas aportaciones de Kincheloe y Steinberg es enfatizar que el alumnado,
ademas de aprender en el contexto educativo, toma conciencia de su entorno y de su
aprendizaje. La creacion de sentido mediante la vinculacion entre la propia experiencia
y el proceso de aprendizaje es clave. El proceso de burocratizacion y la monopolizacién
del conocimiento por parte de los expertos fomentan la pérdida de sentido en la institu-
cion educativa, y a su vez vacian de sentido la profesion de los y las educadoras.

Otro de los aspectos que sostienen es que la escuela tiene que ir vinculada a los cambios
de la vida cotidiana. Si las escuelas no estan al dia de los cambios que han tenido los
nifios y nifias en los Gltimos afios, como los entornos familiares, los cambios tecnoldgi-
cos y en general los cambios sociales y culturales, no podran estar dando una respuesta
adecuada a ellos, y generalmente se han visto pocos cambios de este tipo en las escuelas
(Kincheloe y Steinberg, 2000).

Parten del potencial de la agencia humana y su capacidad de accién. Sabiendo que a
menudo la agencia parte en desventaja ante un sistema que produce desigualdades, y
mas si la persona pertenece a clases méas vulnerables, Kincheloe y Steinberg utilizan el
concepto de empoderamiento. Como los y las estudiantes van tomando conciencia del
significado del poder, de donde se halla y cédmo se utiliza. Maestros y maestras “ayudan
al empoderamiento de los alumnos y alumnas despertando su habilidad de dar sentido,
de entender que ellos/as pueden conocer mas y que ellos son capaces de conseguir mas
de lo que previamente se habian imaginado” (Kincheloe y Steinberg, 1998, 228).

Ramon Flecha

Flecha es conocido por diversas contribuciones teoricas, entre ellas su teorizacion del
aprendizaje dialogico (Flecha, 1997), que Alain Touraine destacé como un ejemplo
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Unico de teoria y practica de aprendizaje dialégico. Ha desarrollado un anélisis profundo
respecto la concepcion dialdgica de la educacion dotando el papel del didlogo entre pro-
fesorado, alumnado, familiares y comunidad como la clave fundamental para superar las
desigualdades sociales. Analizé las consecuencias negativas de la primera fase de la
sociedad de la informacién sefialando el aumento de las desigualdades sociales y educa-
tivas que se estaba produciendo.

A su vez, ha aportado elementos para la superacion de estas nuevas y viejas desigualda-
des. Basandose en el estudio de teorias y practicas educativas que promovian el éxito
escolar y la inclusion educativa, formulé el concepto aprendizaje dialdgico y contribuy6
a conformar el proyecto Comunidades de Aprendizaje.

En su dltima publicacion elaborada conjuntamente con otras autoras de pedagogia criti-
ca, profundiza y desarrolla el concepto de aprendizaje dialégico en la sociedad de la
informacion. Tal y como destacan en su introduccion: “Necesitamos concepciones del
aprendizaje que ayuden a coordinar las acciones de profesionales, familiares, entornos,
comunidades y las propias chicas y chicos” (Aubert et al., 2008, 11). No s6lo es impor-
tante saber que las interacciones son fundamentales en el proceso del aprendizaje, sino
que la clave esta en su coordinacion, por ello una base del proyecto de Comunidades de
Aprendizaje se halla en esta coordinacion de interacciones entre familia, profesorado,
comunidad en general y los nifios y nifias, hacia un objetivo comun: lograr el éxito edu-
cativo de todo el mundo.

5.- EXPERIENCIAS EDUCATIVAS DE EXITO SUSTENTADAS EN APORTA-
CIONES DUALES Y CRITICAS

Como hemos visto solo las aportaciones que sustentan teéricamente la capacidad de
transformacion de las personas pueden generar ese cambio y orientarse hacia el éxito
educativo comun. De las aportaciones anteriormente citadas se han derivado experien-
cias educativas referentes en todo el mundo, como pueden ser las escuelas democraticas
(Apple y Beane, 2005), el Programa de Desarrollo Escolar, las Escuelas Acelaradas, el
Exito escolar para todos y todas o las Comunidades de Aprendizaje (Elboj et al., 2002)
entre otras. S6lo las aportaciones que sustentan tedricamente la capacidad de transfor-
macion de las personas pueden generar ese cambio y conducir hacia el éxito educativo.
De todas estas experiencias educativas de éxito nos centraremos en este articulo en las
escuelas democraticas.

Las escuelas democraticas se plantean incluir igualitariamente a todas las personas en la
educacion y que todas ellas consigan éxito escolar: por justicia social, por realizar la
democracia y porque la diversidad es riqueza. Los aspectos democraticos, mas que
plasmarse como contenidos en el curriculum, se reflejan en todo el procedimiento de
organizacioén escolar, y se intenta llevarlo a todos los rincones de la escuela para que
todas las personas que intervienen en el proceso educativo (nifios y nifias, familiares,
profesorado, voluntariado, bedeles) se impregnen de valores y formas democréticas:
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“Las escuelas democraticas estan pensadas para ser lugares democréaticos, de mane-
ra que la idea de democracia también alcanza a los numerosos roles que los adultos
desempefian en las escuelas. Esto significa que los educadores profesionales, igual
que los padres, los activistas de la comunidad y otros ciudadanos tienen derecho a
una participacion plenamente informada y critica en la creacion de las politicas y los
programas escolares para si mismos y los jovenes ” (Apple y Beane, 2005, 22).

Las escuelas democréticas plantean cdmo incluir igualitariamente los diferentes grupos
sociales, culturales, religiosos, etc., en la escuela, y conseguir éxito y satisfaccion para
todos ellos. La variedad es riqueza. Y al participar todos y todas pueden aprender. De
esta forma cada agente al participar desde su posicion se ve formando parte de una co-
munidad de aprendizaje (Apple y Beane, 2005).

Visto en analisis anteriores que hay dificultades de acceso al sistema educativo, las es-
cuelas democraticas no se quedan Unicamente en el enunciado de la igualdad de oportu-
nidades, e intentan eliminar cualquier barrera, institucional, social o de cualquier otro
tipo, al acceso de colectivos a menudo discriminados por razones de raza, género o clase
socioeconomica.

Conectando con un pensamiento de Vigotsky, la propuesta de Apple y Beane es incidir
en el contexto social para convertirlo en favorable al estudio y aprendizaje:

“Este es un punto crucial. El paisaje educativo estd alfombrado con los restos de re-
formas escolares fracasadas, muchas de las cuales fallaron debido a las condiciones
sociales que rodean las escuelas. Sélo las reformas que reconozcan estas condicio-
nes y entablen activamente combate con ellas cuentan con probabilidades de tener
un efecto duradero en la vida de los nifios, los educadores y las comunidades en las
que las escuelas atienden ” (Apple y Beane, 2005, 28).

A diferencia de las propuestas reproduccionistas donde no habia posibilidad de cambio,
las escuelas democraticas se proponen el objetivo de que toda persona alcance el éxito
escolar, para lo cual articularan mejoras en el acceso, en la atencion, en la relacion de-
ntro-fuera, incidiendo en la mejora del entorno social para propiciar mejoras en las con-
diciones de estudio.

Los autores sefialan que las escuelas han sido instituciones poco democraticas, que han
promovido la competicion en lugar de la cooperacion, o el propio interés en lugar del
bien comun, representando los intereses de los grupos poderosos, en lugar del de toda
persona independientemente de su origen social, raza, credo o género. Una consecuen-
cia de ello ha sido y es el agrupamiento por capacidades de las nifias y los nifios. Siendo
estas capacidades resultado de la situacion social de partida, al agruparles o segregarles
se reproduce la exclusion. Critican este punto, y proponen como alternativa los grupos
heterogéneos, pues en la diversidad esta la riqueza:

“Aungue en una democracia las escuelas presumiblemente demuestran cOmo conse-
guir la igualdad de oportunidades para todos, un nimero excesivo de ellas estan pla-
gadas de estructuras como el encauzamiento y el agrupamiento por capacidades, que
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niegan la igualdad de oportunidades y resultados a muchos, particularmente a los
pobres, a las personas de color y a las mujeres” (Apple y Beane, 2005, 29).

El comportamiento y procedimiento democrético en la escuela, que se muestra en la
organizacion del sistema, en la administracién, en las clases, en el patio, etc., proporcio-
na un aprendizaje a parte de los contenidos que se puedan ensefiar en una clase sobre
democracia. Constituyen una especie de curriculum oculto por el que se va aprendiendo
sobre justicia, poder, dignidad y el propio valor. En las escuelas democréaticas también
juegan un papel importante los movimientos sociales. En concreto Apple y Beane resal-
taron como el movimiento igualitario afroamericano elabord libros de texto que inclu-
ian y reflejaban su propia historia, asi como el papel desempefiado por su comunidad en
los acontecimientos historicos. Los movimientos por los derechos civiles han jugado un
importante papel por democratizar la escuela, luchando contra la segregacion y discri-
minacién de minorias étnicas o personas con discapacidades.

Y como Ultima cuestion de la propuesta de Apple y Beane destacamos la importancia de
la conexidn entre las planificaciones y las decisiones educativas con el mundo de la vida
de los participantes en la educacion, segun los autores “la democracia se forma no en la
brillante retoérica politica, sino en los detalles de la vida cotidiana” (Apple y Beane,
2005, 158).

6.- CONCLUSIONES

En el articulo hemos partido de considerar la incidencia que la teoria social y pedagdgi-
ca tiene en el andlisis de la realidad y en la propia organizacion de la educacion y el
sistema educativo. Esta es una de las tareas de la sociologia de la educacion, asi que
hemos procedido a analizar las recientes teorias educativas y sus consecuencias en las
practicas.

Hemos querido mostrar al menos dos tipos de teorias diferentes, con consecuencias
opuestas en la construccién de la realidad educativa y social. Por un lado hemos visto
que las teorias reproduccionistas, insertas en una perspectiva sistémica, compartian una
serie de carencias tedricas como el no contemplar el papel de la agencia humana en el
mantenimiento y transformacién de las estructuras con su practica social, no poder ex-
plicar el cambio social 0 no contemplar una autorreflexion sobre la propia practica y
teoria educativas. Una de las consecuencias de estas carencias ha sido la legitimacion de
practicas educativas que no incidian o incluso aumentaban las desigualdades educativas
y sociales.

Por otro lado, hemos analizado la sociologia de la educacién que utiliza la pedagogia
critica. Esta linea de la pedagogia se plantea sefialar cémo se pueden superar las des-
igualdades educativas y sociales. Para ello han elaborado una serie de teorias y concep-
tualizaciones que se pueden enmarcar en la perspectiva dual de la sociologia, en la me-
dida que contemplan tanto la importancia de los sistemas, como de la accion de las per-
sonas y colectivos en la construccién de la sociedad y de sus instituciones.
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Freire,

Bernstein, Apple, Giroux, Macedo, Kincheloe, Steinberg o Flecha son algunos

de los principales autores que han basado sus analisis y estudios en la capacidad de las
personas de describir su realidad y de pensar las formas de incidir en ella para transfor-
marla a través de la educacion, superando asi las diferentes desigualdades sociales que
se hallen.

Si en Habermas, Giddens o Beck veiamos la importancia de conceptos como la reflexi-
vidad y el conocimiento, la accion comunicativa, la comunicacion entre sujetos y siste-
mas, la intersubjetividad, el papel de la agencia humana, en la pedagogia critica desta-
camos las siguientes sugerentes ideas y conceptos con la que estos autores y autoras han
revolucionado la teoria y préactica educativa:

. El papel del dialogo: Teoria de la Accion Dialdgica (Freire, 1970), Aprendizaje
Dialogico (Flecha, 1997).

.Inclusion de toda la comunidad en el proceso educativo, democratizacion: Frei-
re (1970, 1997), definicion del curriculum (Apple, 1970), didlogo entre toda la
comunidad y agentes educativos para superar las desigualdades a través de la
coordinacion de todas las interacciones que educan a las nifias y nifios (Flecha et
al, 2008).

. Transformacion social para conseguir una educacion inclusiva: transformacion
a través de la participacion (Bernstein, 1990), transformacion del proceso educa-
tivo por parte de los colectivos situados al margen del orden social dominante
(Giroux, 1992), actualizacion y transformacion de la escuela a través de la inclu-
sion de los cambios sociales y culturales como por ejemplo la multiculturalidad
0 los nuevos modelos familiares (Kincheloe y Steinberg, 2000).

. Analisis critico acompafiado de propuestas: ninguna denuncia sin anuncia
(Freire, 1970), denuncia de la pedagogia venenosa y propuestas para superarla
(Macedo, 2000).

. Papel de la agencia humana (personas y colectivos): modelo de resistencia
(Apple 1970, 1975), educadores/as como intelectuales transformadores/as (Gi-
roux, 1992), empoderamiento del alumnado (Kincheloe y Steinberg, 2000).

. Creacién de sentido: concientizacion (Freire, 1970), vinculacién de la educa-
cion con la propia experiencia y la participacion en su finalidad (Flecha, 1997;
Kincheloe y Steinberg, 2000).

Evidentemente, sus contribuciones teodricas son mas extensas que las expuestas, pero
Unicamente hemos querido citar algunas de ellas para ilustrar algunas aportaciones
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ejemplares que han incidido en el desarrollo de las buenas practicas educativas, algunas
de las cuales hemos mencionado en este articulo. Uno de los factores comunes que ca-
racterizan a estos autores y autoras es la denuncia de las teorias y practicas que reprodu-
cen el orden hegemdnico dominante y que generan desigualdades sociales, y la elabora-
cion de contribuciones tedricas y cientificas que las superan.

La educacion desde la pedagogia critica consiste en un proceso muy relacionado con la
democracia y con la vida en sociedad, por ello escogimos como ejemplo de la aplica-
cion practica de algunas de estas teorias las Escuelas democraticas de Apple y Beane.
Las experiencias educativas que mayor éxito estan teniendo combinan excelencia for-
mativa y democratizacién de su préactica, otro ejemplo de ello es el impacto del proyecto
Comunidades de Aprendizaje en nuestro pais. Es ésta la combinacion que genera el re-
sultado de lograr el suefio posible de dar la mejor educacion a todos los nifios y nifias, y
que a su vez incrementa la formacion de las familias, de la comunidad y del profesora-
do. Los resultados también se constatan en la mejora del entorno donde actia cada una
de estas escuelas. Y por ello la escuela siempre ha sido un nicleo basico de la sociedad,
dependiendo de la orientacion que se defina serd un espacio publico de mera reproduc-
cién de las desigualdades sociales o todo lo contrario, de transformacion social.

Las aportaciones que hemos analizado demuestran que desde una postura reproduccio-
nista no es posible el cambio puesto que no se posibilita. Pero si desde una pedagogia
critica basada en una sociologia de la educacion también critica. Ambas facilitan el
marco teorico para desarrollar un modelo de educacion que sea motor de cambios socia-
les, pero no desde una posicién ingenua, sino, todo lo contrario, desde una rigurosidad
cientifica. Aportan su analisis al sistema educativo identificando elementos que repro-
ducen el poder y la desigualdad, e identificando aquellos elementos que lo superan y
transforman. De momento, s6lo desde esta perspectiva se han basado las mejores practi-
cas educativas.
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REAL UTOPIAS IN ADULT EDUCATION

Abstract: The juxtaposition of real and utopias in the title of the article draws attention
to, on the one hand, the limitations and constraints within which radical educational
initiatives have to work and, on the other, the systematic attempts to develop learning
which goes beyond the limitations of the current context and works towards progressive
social change. To illustrate the argument three examples, drawn from Spain, the USA
and Scotland, are outlined because they illustrate the need to reassert a critical pedagogy
that is a necessary condition for creating an educated and democratic community.

Key words: utopias, pedagogy, transformative experiences.
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UTOPIAS REALES EN EDUCACION DE PERSONAS ADULTAS

Resumen: La yuxtaposicion de la realidad y de las utopias en el titulo del articulo llama
la atencidn, por un lado, a las limitaciones y constrefiimientos contra los que tienen que
enfrentarse las iniciativas educativas, y, por el otro, los intentos sistematicos para des-
arrollar aprendizaje que vaya més alla de las limitaciones del contexto actual, hacia un
cambio social progresivo. Para ilustrar este argumento se muestran tres ejemplos, de
Esparia, Estados Unidos y Escocia, porque ilustran la necesidad de reafirmar una peda-
gogia critica que es una condicidon necesaria para crear una comunidad educada y de-
mocrética.

Palabras clave: utopias, pedagogia, experiencias transformadoras.
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REAL UTOPIAS IN ADULT EDUCATION

Jim Crowther
Jim.Crowther@ed.ac.uk
University of Edinburgh.

1.- INTRODUCTION

In English the words real and utopia are usually seen as contradictory rather than com-
plementary terms. The ‘real’ is grounded in the actual circumstances of everyday life
and implies compromise, adjusting or even accepting constraints that limit what is poss-
ible. In contrast, utopia refers to circumstances not yet realised and which possibly
could never be realised. Defined as unrealisable, then, utopian thinking has undeserved-
ly fallen into disrepute. In arguing for the relevance of utopias, Bauman (1976, 13)
makes the point that they play a “crucial and constructive role in the historical process’.
One key quality of utopian thinking is that it ‘relativises the present’ and thereby intro-
duces a critical perspective on the partial and selective nature of the current reality. Le-
vitas (2001), although writing specifically about social policy, makes a similar point
when she draws the distinction between the extrapolatory and utopian method. Extrapo-
lation involves making forward projections from key trends in the present, whereas the
utopian method involves looking back critically and evaluatively from a supposed fu-
ture.

Utopia as used in this article is about positive attempts to open up possibilities for a dif-
ferent type of living. They help us think about the future imaginatively and not specifi-
cally about what the immediate future holds. Utopias are about hope and, if education is
to be a resource for change, then it too has to be a hopeful activity. The juxtaposition of
real and utopia, in the manner deployed in this article, reflects this tension between
these contradictory meanings of aspiring to a better world in the context of trends which
may make its realisation difficult and partial. In other words, the focus on real utopias in
adult education is concerned with radical practicality, with an emphasis on social
change that can be progressed from the constraints of the “here and now’.

Radical practicality has its roots in the tradition of education (the explicit, deliberate and
systematic organisation of learning rather than a distinctive professional activity) as a
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resource for social change and there are examples of this type of popular education in
different national contexts (Steele, 2007). In the UK during the nineteenth century for
example radicals involved in social and political movements demanded ‘really useful
knowledge’ rather than ‘merely useful knowledge’ (Johnson, 1988). The latter was es-
sentially knowledge stripped of its social and political interests and was provided by
churches, charitable bodies or the state. The critical issue was who controlled and de-
fined knowledge: ‘really useful knowledge’ referred to critical knowledges which would
help exploited and oppressed groups to analyse their circumstances, the causes of their
misfortune and how best to act collectively to change them. The content of ‘really use-
ful knowledge’ for exploited and oppressed groups differed because of different causes.
For example, working class exploitation and gender exploitation had different roots and
required their own distinctive struggles for change. Radical practicality emphasised the
need to address directly the causes of people’s misery and the ‘test’ of the robustness of
‘really useful knowledge’ was as a guide for meaningful action to challenge and trans-
form them. As Paulo Freire (1972) reminds us ‘education is politics’ it is never neutral.

Today, more than ever, we need real utopias ‘to learn our way out’ (Finger and Asun
2001) of the current problems that are faced by the poor and exploited. The Chinese
philosopher Confucius is reported to have said ‘may you live in interesting times’ the
meltdown in global financial markets in 2008 and 2009 perhaps captures what he had in
mind. Whilst bankers in the rich, developed world, have to make do with relatively
smaller fortunes to live off the real and devastating consequences of the current reces-
sion is the burden of the poor and least powerful groups in society. At best, government
responses to this situation have been to adopt Keynesian measures to counteract declin-
ing consumer demand. More usually it is to pay off the banks’ debts in the hope of a
return to ‘business as usual’ in the long-term. At worst, the neoliberal alternative to se-
ize the opportunity to further privatise state assets, let ailing firms collapse, undermine
trade unions and so on, is economically and politically as bankrupt as the banks them-
selves. The critical and creative forces required to resolve this situation are potentially
to be found in the communities which experience these problems more deeply (see
Klein, 2007). Out of necessity there is the potential for creative invention and deter-
mined intervention from progressive social forces. Again, as Freire (1972) reminds us, it
is only the oppressed who can liberate both themselves and the oppressor. This article
will illustrate adult education practices that help stir and educate the need to improve
how we live now, and how we might live better in the future.

The text is structured in the following way. First, |1 will highlight the emergence of dys-
topian tendencies in adult education through the rise of a narrowly vocational focus le-
gitimated by the dominant policy discourse of lifelong learning, which is evident in var-
ious parts of the world. If radical practicality is to be achieved we need therefore to
reinvent pedagogy of the oppressed for our times. Second, | will then describe three
examples of such practice in terms of real utopias in adult education: La Verneda Sant
Marti School of Adults in Catalonia, Spain, Highlander Research and Education Centre
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in the USA, and the Adult Learning Project in Scotland (UK). Third, I will identify their
key comparable features and conclude that they provide inspirational examples for the
role of education in asserting the possibility and potential of human agency.

2.- WHATEVER HAPPENED TO ADULT EDUCATION? THE SEEDS OF
DYSTOPIA

In his book The Long Revolution (1961), Raymond Williams, a former British adult
educator and cultural historian, identified that in the nineteenth century three interests
(the old humanists, the public educators and the industrial trainers) dominated the de-
bate about educational purpose in the UK. The ‘old humanists’ saw education as an elite
activity from which only very few people would benefit. Education was of value for its
own sake and something ‘men of leisure’ (seldom women) would benefit from. Rem-
nants of this thinking still exist today but those who advocate this position are more
limited in number and less influential in policy.

The “public educators’ espoused the revolutionary idea of ‘education for all’, which was
inspired by the social and political interests of the emerging working class and women’s
movements. Adult education in particular would provide the means for developing the
knowledge and skills for the working class to produce their own political leaders. The
Workers” Educational Association was a good example of this type of provision (Field-
house, 1996). Creating a common culture, which reflected the experience of a wide so-
cial spectrum of people, required educational provision to be available to all. However,
despite seeming to have won the debate against the old humanists, the argument of the
public educators was not decisive. The ‘industrial trainers’, on the other hand, made the
powerful and pragmatic argument that a universal education was needed to ensure eco-
nomic success in an increasingly competitive global world. This perspective was domi-
nant in the nineteenth century. Broadly speaking, the tensions and compromises be-
tween these different interests, with the industrial trainers dominant, led to twentieth
century developments in all levels of education.

What is now happening is a fundamental reinforcement of the above compromise,
which is setting the trend for developments in the 21* century. The broad field of adult
education has been marginalised by the dominant policy discourse of lifelong learning
for flexible capitalism (Crowther, 2004). It is a Trojan horse out of which the skills
agenda of the industrial trainers has reasserted its primacy with a focus on reducing
education to training in ‘soft skills’ for ‘employability’ e. g. discipline, flexibility,
communication, team-working, etc. The rise of globalisation and the struggle for eco-
nomic competitiveness underlines the ideological power of a stunted form of human
resource development. A simplistic connection between training and the economy is
made which unjustifiably claims that more of the former automatically improves the
latter (Coffield, 1999). A consequence is that the interests of the industrial trainers are
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undermining the need for a truly ‘educated community’, which is essential to a common
culture and participatory democracy (Williams, 1961).

3.- REASSERTING A PEDAGOGY OF THE OPPRESSED

Behind the industrial trainers rhetoric of economic competitiveness, the hegemony of
individual choice is increasingly replacing the idea of social welfare as a public good
and lifelong learning plays a crucial role in preparing citizens for participation in the
new ‘workfare order’. In this sense, ‘the deconstruction of the welfare, as an ideologi-
cal and policy objective, is predicated upon the reconstruction of citizenship’ (Martin,
2003, 566). Increasingly, citizens must learn to take responsibility for their own income,
self-manage their education, health and welfare. Implicit in this is a retreat from the
public sphere as the arena in which citizens argue about the nature and purpose of poli-
tics, and the public business of citizenship is trivialised by being reduced to individual
choice and consumption.

The shift in policy from providing education to encouraging learning is an integral part
of more fundamental changes taking place in the nature and form of the state. In the
transition from the nation state to the market state (Bobbitt, 2002) the idea of a single
polity which coheres around a set of shared values is no longer a prime objective of
state policy. Ideologically, what policy seeks to construct instead is the sense of a “level
playing field” where the appearance of meritocracy holds sway. In reality, of course,
what is created is not a level playing field at all but rather what Ainley (2004) characte-
rises as ‘opportunities to be unequal’. The key elision is the reduction of democracy as a
political process to the market as an economic process. Politics is thus diminished to the
making of market choices facilitated by lifelong learning.

What is actually required to give most people real choices is precisely the kind of criti-
cal and reflexive education Freire insisted on as the right of all citizens, and a pedagogy
which liberates them to understand the nature of their oppression and act upon their ex-
istential reality in order to transform it. As he points out:

“...the oppressed are not marginals .... living 'outside’ society. They have always been inside - in-
side the structure which made them 'beings for others'. The solution is not to 'integrate’ them into
the structure of oppression, but to transform that structure so that they can become ‘'beings for
themselves'.” (Freire, 1972, 48).

Inequality is a relational phenomenon that produces benefits for dominant groups
through the systematic exploitation of others. The poor are with us only because the rich
are too. Gender inequality exists because it sustains male privileges. Of course, rather
than recognise the relational nature of inequalities, a common response in social policy
is to ‘blame the victim’ —the poor, unemployed, single parents, refugees, asylum seek-
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ers, gypsies or whatever group happens to provide a convenient scapegoat in a particular
national context at a particular time. In this situation, the solution to the predicament of
marginalised and exploited groups —‘beings for others’— is not to ensure their further
adaptation but rather to seek to transform the structures which prevent them from be-
coming ‘beings for themselves’.

In capitalist societies one of the major causes of oppression —although clearly not the
only one- is social class division and exploitation. However, contemporary educational
discourse is curiously silent about class, i. e. as a relation of power as distinct from a
category of identity or status. Freire reminds us that class analysis is about people's rela-
tive positions within structures of power and privilege. Class in this sense cannot be
reduced to sanitised notions like 'disadvantaged groups', ‘'vulnerable learners' or ‘social
exclusion'. Indeed, Freire warns us to be wary of the kind of ‘false generosity' that takes
into account people's needs without understanding how these needs are caused and dis-
tributed.

The new capitalism is also having detrimental social and psychological consequences
(Sennett, 1998). The adaptation of capitalism to short-term market priorities is chang-
ing the meaning of work and the quality of relations between people. Bonds of trust and
mutual support (‘social capital’, according to Putnam, 2000) require nurturing through
long-term commitments and relationships that are increasingly difficult to sustain in the
era of flexibility and risk. The “political economy of uncertainty’, as Bourdieu characte-
rises it, is a new mode of domination “based on the creation of a generalised and per-
manent state of insecurity aimed at forcing workers into submission, into the acceptance
of exploitation” (1998, 85).

Despite growing class inequalities and relations of oppression, it seems that these are
frequently ignored in educational discourse. For Freire, of course, the opposite was the
case: what we now choose to disregard actually constituted the bedrock of his educa-
tional work. The title of his most famous book, Pedagogy of the Oppressed, is a sharp
reminder to us about the politics of our work. Education for liberation means making
choices, and choosing to take the side of subordinated and marginalised groups. Politi-
cal solidarity replaces the false detachment of professional neutrality. Moreover, this
political stance must translate into a combination of educational dialogue and social
action, or praxis, with the oppressed in order to understand and act upon the sources and
causes of their oppression. We now turn to briefly look at examples of educational
projects which exemplify this through three cameos of real utopias in adult education.

4.- RESOURCES OF HOPE: CAMEOS OF REAL UTOPIAS

4.1.- La Verneda Sant Marti School of Adults in Catalonia
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This school for adults in a poor working class, outer city area of Barcelona, emerged in
the aftermath of the Fascist era after the death of Franco in 1975 and the restoration of
formal democratic processes in Spain. The demand for a local neighbourhood facility to
cater for a wide range of social and educational needs was led from the grassroots and a
former administrative building of the fascist era was occupied by local people and
commandeered for their use. Since this period of gestation, La Verneda San Marti
School has gone from strength to strength and provides educational opportunities pri-
marily for people with few or no formal qualifications, as well as creating a resource for
local and national social movements. Participants can study from a range of course sub-
jects which they want to learn —basic literacy, classical literature, Spanish as a second
language, health, sociology, etc. through to issue based studies such as, “What is hap-
pening in the world?”.

What is striking about the School is its democratic ethos and participatory structures
which enable local people to control its curriculum. Annual ‘dream activities’, which
are open to all the School’s participants, create the space for thinking about what people
want it to achieve (Sanchez Aroca, 1999). These events generate the School’s aims and
priorities which are then put into practice over the year and are progressed through dif-
ferent structures of regular meetings whereby students, teachers and volunteers are able
to have their say in what is done and how. Women are also able to participate in their
own Association (named Heura) to ensure their voice is heard, which then feeds into
decision-making within the School. With support from the local authority and European
project funds the School employs a small number of professional educators and at the
same time involves a much wider number of collaborators including sympathetic uni-
versity educators, former students and local people.

Democratic participation is fundamental to the School’s organisation and processes of
learning. Brookfield (2005) suggests that democracy in adult education can sometimes
be a “premature ultimate’ in that, once claimed, it involves a suspension of gquestioning
despite the fact that democracy is a contested concept with different meanings. In this
example, however, the educational experience is underpinned by explicit principles of
dialogic learning which reflects the serious nature of the School’s democratic commit-
ment. These principles at Le Verneda Sant Marti include the following:

Egalitarian dialogue: discussion and decisions should be informed by the
best argument. The School embodies the notion of deliberative democracy asso-
ciated with the idea of Habermas, that is, rational processes of decision-making
based on the strongest case is legitimate but acting to establish a position
through micro-political positioning is not.

Cultural intelligence: this principle recognises that people bring with
them a wide variety of knowledge, skills and experience from their different
backgrounds. Traditionally, education selects only from a narrow range of cul-
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tural values and therefore positions people as deficient in someway if they de-
viate from the established norms. By asserting the importance of cultural intelli-
gence the recognition of differences and the importance of co-existence amongst
diverse norms and values is explicitly recognised.

Instrumental knowledge and skills: this refers to the need to equip people
with the types of practical skills for living more fulfilling lives (e. g language
competence for migrants). Pedagogically, the process of instrumental learning is
achieved as a by-product to people learning collectively and creatively through
enriching activities. For example, literacy learning as an outcome of collective
engagement with reading classic texts written by distinguished authors like Lor-
ca or Joyce become the motivation and means for acquiring the more functional
aspects of literacy skills.

Meaning creation: this refers to the individual and collective process of
arriving at an informed understanding of different positions and interests, which
emerge from participation in dialogue. In this process the relationship between
the “personal and the political’ is heightened as active participants acquire new
identities and become agents of change themselves.

Solidarity: formal education often fosters competition between people by
grading and ranking them. Solidarity is the opposite of this because it seeks to
instil a democratic and egalitarian ethic through people working together to
achieve commonly agreed goals. Solidarity is supported by an inclusive and ac-
tive participatory process which is mindful of the needs and interests of subordi-
nate social groups in the wider community.

Equality of difference: the right to be different underpinned by the fun-
damental ontological equality of people is recognised and supported by intercul-
tural dialogue which respects different values and belief systems.

Transformation: this principle asserts the role of human agency in the
process of change in that oppressive social structures that dominate and con-
strain people can be challenged and transformed by them.

(Adapted from Flecha, 2000; Puigvert and Valls, 2005).

The above principles have enabled the School to ensure its curriculum is grounded in
the expressed needs of local people as well as enabling it to be a resource for local
community development projects and wider social movement organisations. The School
IS a resource for co-ordinating activities relating to urban development, the promotion of

health,

social and cultural facilities (Merrill, 2003). A social movement of adult learn-

ers, democratically organised, has modelled itself on the dialogic and democratic prin-
ciples of Verneda (the Federation of Adults’ Cultural and Educational Associations,
FACEPA). By making connections with a number of non-governmental organisations
the School supports the rights of poor working class people, women, migrants, gypsy
people and other socially excluded groups in their struggles for social justice. Also, with
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its extensive connections with academics based at the Centre of Research in Theories
and Practices that Overcome Inequalities (CREA at the University of Barcelona) the
underlying ethos of the school has been strengthened and its significance as a real uto-
pia for adult education has been widened by awareness raising of the School’s role in
making a difference to lives served least by formal education.

4.2.- Highlander Research and Education Centre

The Highlander Folk School has an iconic status in radical adult education and was
founded by Myles Horton, along with others, in 1932 in Tennessee, USA. This devel-
opment followed from Horton’s study visit to Denmark’s Folk High Schools, which
made a lasting impression on him as important educational resources for communities
to address their social and economic problems. Highlander began initially by focussing
on subjects like psychology, cultural geography, revolutionary literature and social is-
sues but it was its work with communities in struggle, and its commitment to social
change, which it excelled and for which it is renowned (see Roberson, 2002).

The Folk High School movement in Denmark tended to have a vocational orientation,
whereas the radical reinterpretation of these institutions in the Highlander case empha-
sised the commitment to education being a resource for helping groups further democ-
racy, social equality and social justice. Much like its Danish antecedent, Highlander
incorporates cultural activity so that music, poetry and dancing are encouraged as part
of the process of energising people in the struggle to find their own collective solutions
to their problems.

Highlander is a good example of the organic link between social movements and educa-
tion with the focus of its curriculum changing and developing in relation to social cur-
rents of unrest and their respective organisational forms. As Horton (1988, xiv) points
out the choice of social groups to work with has to be based on evidence that “(1) the
organisation is moving in a radical direction or providing a radicalising experience; (2)
is demanding structural reforms; (3) is involved in a continuous learning experience;
and (4) has the potential for multiplying leadership for social change”. Acquiring this
evidence was the product of close involvement of Highlander staff with different com-
munities and their leaders. Writing about the link between University faculty and popu-
lar education in the USA, St Clair makes the point that “an important part of the Hig-
hlander philosophy is the belief that educators do not know all the answers: “the best
teachers of poor and working people are the people themselves. They are the experts on
their own experiences and problems™ , (Horton cited in St Clair, 2005, 45). Fundamen-
tal to this position is trust in ordinary people to have the capacity and insight to assess
their own circumstances. Highlander does not aim to teach people about their problems
but is a resource to help them analyse what to do about them and how change can be
organised.
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In essence, Highlander is a resource in people’s struggles for progressive change but not
the spearhead for it. Education is not a substitute for the organisations and movements
that have to lead the struggle for social improvement. The initial impetus for Highland-
er’s activity was the training of union leaders and organisers as well as racial segrega-
tion within the labour movement. During the 1950s and 1960s the growth of an active
civil right’s movement in the USA led to a greater focus on this aspect of Highlander’s
work. Literacy education with people from African-American backgrounds was impor-
tant for exercising their democratic rights. Rosa Parks, whose refusal to move from
‘white only” seats on a public bus in Selma Alabama (which subsequently led to the
mass bus boycott), was herself a student at Highlander as was Martin Luther King. The
success of Highlander’s educational work led the state of Tennessee to attempt to re-
press and undermine its capacity by revoking its charter and seizing its land and build-
ings. Not to be put down, the school reopened the next day as the Highlander Research
and Education Centre, a name which it still operates under today. As well as direct edu-
cational involvement with communities, Highlander also provides links and resources to
a wider range of socially progressive causes and has more recently established an im-
pressive website for this purpose —see www.highlandercenter.org.

Between 1970 and 1990 local groups in struggles over environmental health and the
interests of the emerging anti-globalization movement characterised the main focus of
Highlander’s educational engagement. Since 2000 the dominant themes expressed in its
curriculum has been the development of social justice activists, language skills and
rights education for migrants and young people. The credit crisis and material inequali-
ties are also a focus for its more recent activity —reflecting its origins in labour move-
ment organising — with workshops and conferences that aim to establish the “solidarity
economy,” which refers to a concern for solidarity, equity, democratic participation,
sustainability and pluralism in social and economic organisation.

4.3.- Adult Learning Project (ALP) in Scotland

Founded in 1979 the ALP is an explicit attempt to relate the ideas and methodology of
Paulo Freire to an urban industrialised society by focussing on post-literacy adult educa-
tion. These are described and explained in the book by Kirkwood and Kirkwood (1989
and 2008 for a translated and updated version).

ALP’s activity needs to be located in an analysis of the changing Scottish political and
cultural context. Today, Scotland has its own devolved Parliament with political control
over a number of policy areas including education. The foundation of the Parliament
followed the election of New Labour in 1997 and a Scottish based campaign for greater
political control over domestic affairs. After a decisive referendum in its favour the
Scottish Parliament was opened in 1999. The tension between Scottish and UK politics
has deep roots in the social, cultural and political history of Scotland but its significance
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will be well understood in the Spanish context where demands for regional autonomy of
a similar kind exist. Moreover, the expansion of the European Union and its increasing
influence on national policies has heightened the need for greater local control over de-
cision-making in many countries.

Thatcherite politics in the UK, during the 1980s and 1990s, created an ideological
chasm between Scotland and England. By the early 1990s Scotland was, in terms of
elected representatives, a ‘Conservative-free zone’ in that it returned no Conservative
politicians to the London Parliament. Meanwhile, the Conservative domination of UK
politics meant that the aspirations and hopes of the Scottish electorate had little chance
of influencing mainstream UK politics. This emasculation of Scottish interests in the
formal political processes of the British state led to the migration of political struggle
away from UK party politics into the cultural politics of Scottish civil society. The
struggle for democratic renewal in Scottish civil society was crucial to the formation of
the devolved political administration today and this is a struggle that ALP has always
been actively involved with educationally.

Three distinct phases in ALP’s work are identifiable. In the first phase, the emphasis
was on interpreting Freire’s ideas and testing their application to an urban context in an
advanced industrial society. The relevance of the ALP curriculum to the life of Scottish
people focussed on the experience of home life, schooling, health and unemployment.
Participatory co-investigations were undertaken with local people to discover ‘genera-
tive themes’ which provided the material for photograph codifications. These were sub-
sequently interrogated and decoded in learning groups in order to analyse the wider con-
text, which shapes local experiences, and to identify ways people could act, individually
and collectively, to improve circumstances.

The second main phase in the ALP curriculum was resistance to the neo-liberal political
agenda from the late 1980s onwards by reasserting the importance of communal and
associational life as against market and consumer relationships. The emphasis on cul-
tural activity, the traditional arts, music and song were woven into the curriculum of
ALP with remarkable levels of support and popularity. Because the project had ex-
panded in terms of greater participation, particularly in the expressive arts, the problem
for ALP was to ensure the applicability of its ideas, practice and methodology across a
wide range of curriculum areas. Training of voluntary staff and the graduation of its
own students into becoming tutors helped this process and ensured that the project re-
tained continuity but was also open to new influences. The formation of an ALP Asso-
ciation created a structure for participatory democracy in the project, regular cultural
events and popular participation in the expressive arts were all manifestations of this
period. This was a cultural struggle, informed by a political agenda, but with an educa-
tional focus. It paralleled the broader shift, noted above, away from a preoccupation
with the formal politics of the British state into an engagement with the politics of Scot-
tish cultural life.
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The third and current phase is being shaped by post-devolution politics in Scotland and
the wider context of globalisation. The focus of ALP’s work has developed to include
educational approaches to encourage popular participation in democracy, analysing the
ownership of land in Scotland, welcoming refugees and asylum seekers, and other activ-
ities which are ongoing at the time of writing. ALP aims to address issues for its local
community, but it has also sought to link these with Scottish-wide concerns and an ap-
preciation of Scotland’s position in an international and global context (e. g. support
work for literacy education in Nicaragua). What is remarkable is the consistent way in
which the ideas of Freire have been systematically and explicitly developed in a wide
range of educational, political and cultural activities. The creativity of the project is evi-
dent in the fact that it has constantly been testing the boundaries of its own practice.

5.- KEY POINTS OF COMPARISON

An obvious point of comparison of the above examples is their endurance and ability to
survive in hostile contexts. This is partly due to their capacity to evolve with changing
times so that the curriculum is always integrated with the needs and interests of the
communities they serve. Joining learning and living closely together is what a genuine
approach to lifelong learning should be about —but all too often it is only concerned with
the ‘industrial trainers’ purpose of learning for a living. Endurance is also partly due to
their utopian impetus which makes them relevant to people’s need for agency. The op-
pressed dream of and desire a better future, free from exploitation precisely because of
their social condition. This is what makes them potential liberators of their own cir-
cumstances and that of the oppressor. The real and the utopian, in this sense, are two
sides of the same coin.

A further point in common is the commitment to working democratically both in rela-
tion to building a curriculum and in terms of organisational structure and ethos. The
aims of greater social justice, equality and democracy may not always require a demo-
cratic process but democratic learning can undoubtedly reinforce these ends. Fundamen-
tal to democratic education is the role of dialogue as an epistemological activity and a
pedagogical process. Knowledge is created through critically reflecting and acting on
experience in an unfinished, iterative, encounter. ‘Really useful knowledge’ is always
contextual and contingent on who needs to know and for what purpose. Pedagogically,
this involves creating spaces for people to learn from each other by critically interrogat-
ing their own, and other experiences, for a common cause.

Conviviality is an integral element of learning for living. On one level this involves re-
cognising and deploying creative activities for learning: music, song, dance, and the arts
are all potential resources for nourishing the spirit as well as educating the mind. The
experience of real utopias testifies to the importance of incorporating such activity into
education. On another level, conviviality goes much deeper as Illich (1973) recognised,
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in that it relates to the public nature of educational institutions that should be resources
for the common good. Convivial institutions are marked by their ‘use value’ for people.
Increasingly, however, education is commodified and people are expected to buy into it
for its exchange value in the labour market. Conviviality involves a deeper, underlying
ethical impulse, which understands that freedom and interdependence are mutually con-
stitutive.

Real utopias in adult education always emerge in particular national and cultural con-
texts and are shaped by their distinctive histories. It is worth noting, nevertheless, that
they have also developed through the rich cross-fertilization of ideas and practices in
radical adult education. The Danish Folk High School impact on Highlander is clearly a
strong influence on its social, political and educational practice. Above all, the singular
importance of Freire is strongly evident in all of these accounts. In turn, these projects
have become influential examples to other adult educators and communities both in
their national contexts, and internationally, so that the impact of their work ripples out-
wards well beyond the immediate participants they work with.

6. - CONCLUSION

It is important to emphasise that developing close and democratic relationships with
communities of endurance and struggle are central to the task of critical pedagogy. It is
by augmenting these types of relationships that learning and living become mutually
constitutive of each other and are directed at progressive social change. The curriculum
of real utopias is shaped by distinctive contextual influences and is often contingent on
limiting factors which educators cannot necessarily control. Nevertheless, real utopias
have a clear focus to nourish and nurture both resources of the intellect, and of the spirit,
in order to create a common life in which all may participate equally. The main aim of
this type of educational intervention is to assert the possibility and potential of human
agency. The examples discussed here achieve this by reinventing themselves in ever
changing circumstances, by enabling oppressed groups to make their voice heard, by
intervening purposefully to help people lever themselves out of ‘immersion’ in passivi-
ty, and by developing dialogical approaches to education. This is what makes the criti-
cal pedagogy of real utopias significant, and fundamentally different, from other types
of educational activity.

7. - ACKNOWLEDGEMENTS

I would like to thank the number of people on the international popular education (PEN)
mailing list who provided me with references and materials to write this article. My
apologies to those who also sent material on similar projects which | was unable to in-

I:I[II:I
= s
= b 87




Revista Electronica Teoria de la Educacién. ‘ IZI[I

 —
Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion. =

http://www.usal.es/teoriaeducacion |

clude. If you want to know more about PEN please contact me at
Jim.Crowther@ed.ac.uk

8. - REFERENCES

AINLEY, P. (2004): The new “market state” and education, Journal of Educational
Policy, 19 (4), 497-514.

BAUMAN, Z. (1976): Socialism: the active utopia. London, Allen & Unwin.
BOBBIT, P. (2002): The shield of Achilles. London, Allen Lane.
BOURDIEU, P. (1998): Acts of resistance. Bristol, Polity Press.

BROOKFIELD, S. (2005): The Power of critical theory for adult learning and teach-
ing. San Francisco, Jossey-Bass.

COFFIELD, F. (1999): Breaking the consensus: lifelong learning as social control, Brit-
ish Educational Research Journal, 25 (4), 479-499.

CROWTHER, J. (2004): “In and against’ lifelong learning: flexibility and the corrosion
of character, International Journal of Lifelong Education, 23 (2), 125-136.

FINGER, M. and ASUN, J. (2001): Adult education at the crossroads: learning our
way out. London, Zed Books/NIACE.

FLECHA, R. (2000): Sharing words: theory and practice of dialogic learning. Lanham
MD, Rowman & Littlefield.

FREIRE, P. (1972): Pedagogy of the oppressed. London, Penguin.

HORTON, M. (1988): Foreward, in LOVETT, T. (ed.) Radical approaches to adult
education: a reader. London, Routledge.

ILLICH, I. (1973): Tools for conviviality. New York, Harper & Row publishers.

JOHNSON, R. (1998): “Really useful knowledge” 1790-1850 in LOVETT, T. (ed.)
Radical approaches to adult education: a reader. London, Routledge.

KIRKWOOD, G. and KIRKWOOD, C. (1989): Living adult education: Freire in Scot-
land. Milton Keynes, Open University Press.

-- (2007): Educacio de persones adultes viva. Freire en Escocia. Seville, CReC.
KLEIN, N. (2007): The shock doctrine. London, Penguin.

LEVITAS, R. (2001): Against work: a utopian incursion into social policy, Critical So-
cial Policy, 21 (4), 449-465.

MARTIN, 1. (2003): Adult education, lifelong learning and citizenship: some ifs and
buts, International Journal of Lifelong Education, 22 (6), 566-579.

= |:||:||:|
=
=

88




I:l[lg Revista Electronica Teoria de la Educacién.
= Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion.

| http://www.usal.es/teoriaeducacion

MERRILL, B. (2003): Adult education and citizenship: a framework for understanding
practice. In COARE, P. and JOHNSTON, R. (eds.) Adult learning, citizenship and
community voices. Leicester, NIACE.

PUIGVERT, L. and VALLS, R. (2005): Dialogic learning in popular education move-
ments in Spain, in CROWTHER, J., GALLOWAY, V. and MARTIN, 1. (ed)
Popular education: engaging the academy. Leicester, NIACE.

PUTNAM, R. D. (2000): Bowling alone. New York, Simon & Schuster.

ROBERSON, D. (2002): The seeds of social change from Denmark. US Department of
Education. ERIC.

SANCHEZ AROCA, M. (1999): ‘La Verneda-SanT Marti: a school where people dare
to dream. Harvard Educational Review, 69 (3), 90-129.

ST CLAIR, R. (2005): University faculty and popular education in the United States, in
CROWTHER, J; GALLOWAY, V. and MARTIN, I. (ed). Popular education:
engaging the academy. Leicester, NIACE.

SENNETT, R. (1998): The corrosion of character. London, Norton & Company.

STEELE, T. (2007): Knowledge is Power! The rise and fall of European popular edu-
cational movements, 1848-1939. Bern, Peter Lang.

WILLIAMS, R. (1961): The long revolution. Harmondsworth, Penguin Books.

Para citar el presente articulo puede utilizar la siguiente referencia:

CROWTHER, J. (2009). “Real Utopias in adult education”. En FLECHA GARCIA, R.
(Coord.) Pedagogia Critica del S.XXI [monografico en linea]. Revista Electronica Te-
oria de la Educacion: Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion. Vol. 10,
n° 3. Universidad de Salamanca [Fecha de consulta: dd/mm/aaaa].
http://www.usal.es/~teoriaeducacion/rev_numero_10 03/n10_03_crowther.pdf

ISSN: 1138-9737

|| |
[IE
=

:.ia;':-r-

89

VNIVESIA

TSR % AN




Revista Electronica Teoria de la Educacién. IZI[I
Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion.

(oo

http://www.usal.es/teoriaeducacion |

TEORIA CRITICA DEL RADICAL LOVE

Resumen: Histéricamente la comprension de las relaciones sexual-afectivas no ha sido
abordada desde la ciencia, sino que ha sido situada en el marco de los instintos y de la
irracionalidad. En este sentido, la teoria critica del Radical Love realiza una contribu-
cion para la pedagogia critica al permitir a las personas comprender los mecanismos que
rigen en las emociones y en el proceso de eleccion de las relaciones sexual-afectivas. Se
trata de comprender de quiénes nos enamoramos, por qué y a qué valores se entrelaza
este deseo, puesto que todo ello puede tener una gran repercusion en nuestras vidas.
Avanzar hacia esta comprension nos da las herramientas para poder desarrollar unas
relaciones afectivo-sexuales satisfactorias. También nos ofrece orientaciones para una
educacion preventiva de la violencia de género al permitirnos comprender los modelos
de atraccion en los que nos hemos socializado y que influyen en nuestro deseo y elec-
cion.

Palabras clave: modelos de atraccién, pedagogia critica, violencia de género.
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CRITICAL THEORY OF THE RADICAL LOVE

Abstract: The understanding of the sexual-affective relationships has historically not
been tackled by science, but placed in the context of instincts and irrationality. In this
sense, the critical theory of the Radical Love provides a contribution to critical peda-
gogy allowing people to understand the mechanisms that direct their emotions and the
process of election in the sexual-affective relationships. It is about understanding who
do we fall in love for, why and to which values is this desire linked being able to have a
great repercussion in our lives as it provides us with the tools to develop satisfactory
sexual-affective relationships. It also offers us guidelines for a preventive education
regarding gender violence by enabling us to understand the attraction models in which
we have been socialised and which are influencing our desire and elections.

Key words: models of attraction, critical pedagogy, gender violence.

I:I[II:I
= e 91




Revista Electronica Teoria de la Educacién. IZI[I
Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion.

(oo

http://www.usal.es/teoriaeducacion |

TEORIA CRITICA DEL RADICAL LOVE
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La teoria critica del Radical Love iniciada por Jesus Gémez representa una revolucion
en el andlisis tedrico de las relaciones afectivas sexuales con enormes implicaciones en
el desarrollo de una pedagogia critica que permita a las personas avanzar hacia relacio-
nes pasionales, igualitarias y llenas de sentimiento. Igualmente, proporciona elementos
imprescindibles para una educacion preventiva de la violencia de género.

Dar respuesta a la violencia de género se ha convertido en un importante reto para los
centros educativos. En la actualidad somos testigos de como a una edad muy temprana
nifios y nifias estan sometidos al riesgo de la violencia de género. En las escuelas o insti-
tutos, esto se expresa desde comentarios, pasando por précticas que incomodan, como el
levantar faldas o presiones grupales para llevar a cabo acciones contra la propia volun-
tad, hasta llegar a situaciones de violencia fisica. Hay muchos elementos que explican
por qué se produce la violencia de género, pero de entre todos ellos es fundamental el
proceso de socializacion que tenemos a lo largo de toda nuestra vida hombres y muje-
res.

En este sentido, cabe preguntarse si la educacion deberia favorecer y reflexionar sobre
el aprendizaje sexual-afectivo que nifios/as y adolescentes reciben. Dado que las inves-
tigaciones y estadisticas internacionales (Bondurant, 2001; Banyard et al, 2005; Gross,
A. et al. 2006) nos indican que muchas victimas de violencia de género conocian su
agresor, se hace urgente comprender las causas que conducen en estas ocasiones a ini-
ciar relaciones afectivo sexuales 0 a sentirse atraidas por personas que no tratan bien.

En consecuencia lograr una comprension sobre nuestras emociones, gustos y atraccio-
nes se rebela como un elemento clave. Esta linea de investigacion fue iniciada por Jesus
Gomez (2004) y su teoria del Radical Love, que ha permitido realizar una importante
reflexion sobre los diferentes modelos de atractivo que determinan nuestras elecciones
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de las personas con las que relacionarnos y sobre el papel de la socializacion preventiva
en la superacion de la violencia de género. Gémez se interroga: ¢por qué y de quién nos
enamoramos? En el desarrollo de sus aportaciones, este autor nos invita a reflexionar
sobre nuestras elecciones, sobre lo que deseamos, sobre las personas que escogemos
para tener relaciones y nos habla de relaciones que permiten combinar pasion y estabili-
dad, la razon con el enamoramiento.

Debido a que lo social ejerce una influencia sobre lo personal a través de nuestras inter-
acciones con los otros, las elecciones que se realizan en el amor pueden ser transforma-
das a través de una reflexion compartida. Y en este punto es donde los centros educati-
vos, profesorado, familia, etc., pueden favorecer una reflexion conjunta y un trabajo de
aprendizaje compartido para favorecer el seguimiento de relaciones sexuales-afectivas
en las que el atractivo se sienta hacia personas con valores igualitarios.

La pedagogia critica sobre el amor nos desmiente explicaciones irracionales sobre la
atraccion y las emociones. Nos referimos a explicaciones que afirman, por ejemplo, que
la pasion disminuye con el tiempo, durando entre 18 y 36 meses, momento en el que la
accion de determinadas hormonas, sustancias y reacciones hacen practicamente inevita-
ble la desaparicion de la pasion. Otro tipo de explicaciones sefialan la inevitabilidad de
“caer en los brazos de determinadas personas”. Sin embargo, desde la pedagogia critica
se afirma que el amor lo creamos las personas. Y como aquello que sentimos y aquello
que nos gusta ha sido resultado de un aprendizaje a lo largo de nuestra vida, es impor-
tante construir y elegir unas relaciones sexual-afectivas sin violencia y satisfactorias, en
las que la pasion y el sentimiento vayan unidos. En este sentido, la presente perspectiva
confia en la capacidad de accién -y de transformacion de las relaciones de poder —del
actor, en la posibilidad de avanzar hacia interacciones que promuevan entre los y las
adolescentes unos modelos de atractivo que los acerquen hacia relaciones afectivas ba-
sadas en el amor, el respeto, la pasion, el sentimiento, y los alejen de otras basadas en el
dominio, la imposicion o la violencia.

Todo ello debemos ademas enmarcarlo en un cambio mas global de nuestras socieda-
des. Beck (1998) nos habla de una sociedad del riesgo y de como nuestras interacciones
estdn marcadas por un proceso de reflexividad. Este contexto tiene una doble implica-
cion: aunque crece la sensacion de riesgo y de equivocarnos, nuestras posibilidades de
decision y eleccion han aumentado. Al mismo tiempo, en este cambio de paradigma
societal la radicalizacion democrética de nuestras sociedades permite que las relaciones
sexual-afectivas s6lo se mantengan bajo determinadas condiciones y, habitualmente,
buscan el ideal del amor roméntico. Es decir, durard mientras duren los sentimientos
(Gomez, 2004, 59).

1.- APORTACIONES TEORICAS SOBRE LA ELECCION Y LA ATRACCION
EN EL AMOR

Como ya hemos mencionado anteriormente, dado que la eleccion se convierte en un
aspecto clave para garantizar unas relaciones sexual-afectivas satisfactorias, el primer
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paso ante la atraccién hacia una persona que no presenta unos valores igualitarios y de
respeto hacia los demas -y aunque parezca ldgico— es justamente no elegirla. Ahora
bien, esta decision todavia no nos asegura una eleccion que garantice relaciones iguali-
tarias y libres. Por tanto, el segundo paso es comprender la I6gica que guia nuestros
gustos para favorecer su transformacion hacia aquellas personas que también compartan
un deseo por la igualdad y la libertad.

En este sentido, una pedagogia radical del amor estara guiada por dos ejes fundamenta-
les: en primer lugar la transformacion del deseo, puesto que ésta tiene una base social,
para, en segundo lugar, elegir de acuerdo a valores y principios democréaticos. En todo
este proceso de transformacion, donde la razon se entrelaza intimamente con la atrac-
cién y nuestros gustos, las tres esferas de las que nos hablaba Weber se equilibran: ver-
dad, bondad y belleza. De este modo, la verdad representada por quienes nos atraen, se
une a la bondad, que se identificaria con el deseo hacia personas que nos respetan. El
principal reto para una teoria del Radical Love es como hacer que la atraccion se dé
hacia las personas que tienen valores democraticos e igualitarios. Para ello, la pedagogia
debe fomentar la reflexion sobre las motivaciones y también sobre lo que no atrae o
desmotiva.

¢Es posible —como nos plantea Gomez- unir la pasion con la estabilidad? ¢Y la atrac-
cién con la igualdad? Este autor observa como en algunos procesos de socializacién se
han normalizado ciertos valores a partir de los que se tiende a identificar, en ocasiones,
la pasion con el sufrimiento (celos, indiferencia, desprecio, maltrato, atraccion hacia lo
prohibido o lo dificil, etc.). Este proceso de socializacion explicaria por qué determina-
dos perfiles de personas asociados a la dominacion, la imposicion o el desprecio se aso-
cian en muchos casos a la atraccion.

Las aportaciones de Jesus Gomez y sus posteriores desarrollos sefialan la existencia de
un modelo tradicional en el establecimiento de relaciones afectivo-sexuales, que defien-
de la atraccién como pasion imposible de evitar, oponiéndola a la amistad y ternura. ¢En
qué valores de la atraccion y la eleccion se centra el modelo tradicional, y en cuales
pone su énfasis el modelo alternativo?

El modelo tradicional es heredero de una sociedad jerarquica marcada por el patriarca-
do, fundada en relaciones de poder, con identidades desiguales e individualistas. La
distribucion desigual de roles es la base social de este modelo; al hombre le tocaba ser
cabeza de familia y a la mujer le correspondia casarse y ser ama de casa. A lo largo de
los siglos este modelo patriarcal se ha ido adaptando a las distintas sociedades pero ha
reproducido este sexismo y desigualdad.

En relacion a este modelo tradicional, los distintos agentes de socializacion (medios de
comunicacion, escuela, familia y grupo de iguales) transmiten, por un lado, el senti-
miento de atraccidn hacia quien tiene mas poder en el caso del chico, y hacia quien tiene
mas belleza en el caso de la chica. Por otro lado, se tiende a aprender o a desarrollar
sentimientos de amistad, carifio, ternura y estabilidad hacia quienes tienen buenos valo-
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res, que acostumbran a ser personas a las que se desvincula del atractivo. De este modo
nos enfrentamos a la eleccion entre un amor pasional, ciego e “irremediable” que con-
lleva habitualmente sufrimiento, y un amor que conviene méas pero que implica renun-
ciar a la pasién y locura.

La perspectiva del modelo tradicional sefiala que el amor desenfrenado es tan inevitable
como el sufrimiento que conlleva. En consecuencia, se considera que el amor esta basa-
do en el instinto, en la biologia, y por tanto es légico pensar que el enamorarnos nos
“sale de dentro” y que no se puede hacer nada para evitarlo.

En contraposicion a esta vision de las relaciones afectivo-sexuales, el modelo alternati-
vo considera que no nos “sale” nada que no hayamos aprendido e incorporado a nuestra
persona a lo largo de nuestra vida a través de las interacciones que tenemos con las y los
demas.

2.- DOS MODELOS DE ATRACCION. ;COMO RECONOCERLOS EN LA
PRACTICA?

A pesar de que actualmente se reclama democracia en la intimidad, asi como una iden-
tidad construida sobre los principios de libertad e igualdad, no son siempre éstos los
elementos que nos rigen cuando escogemos de quién nos enamoramos. A lo largo de la
historia, muchos procesos de socializacion han estado marcados por el deseo hacia la
persona que representa el poder.

Este rol ha sido desarrollado, por ejemplo, por la figura del mujeriego o por las mujeres
que han imitado este modelo masculino hegemoénico en sus relaciones personales
(Gomez, 2004; Giddens, 1995).

El mujeriego, término utilizado por Giddens (1995), es aquel que conquista a las muje-
res y una vez conseguidas las abandona. Por otra parte, podemos encontrar mujeres que
se enamoran del mujeriego y sufren subordinacién y humillacion. Giddens justifica esta
conducta segun los impulsos o a lo inevitable de la situacion.

La imitacién del modelo de masculinidad hegemonica por parte de las mujeres supone
también la imposibilidad de llegar a establecer una relacion igualitaria, ya que se basa
en la imitacion de un modelo desigual. Finalmente, dentro del modelo tradicional tam-
bién encontramos parejas que sacrifican la pasion al entender que esta falta de pasion es
la consecuencia logica de priorizar la estabilidad y el sentimiento en su relacion.

No obstante, el modelo alternativo nos sefiala como el amor y las relaciones sexual-
afectivas pueden transformarse, ya que nada sucede de manera inevitable (Gomez,
2004). El amor se construye desde el didlogo con distintas personas. En este modelo
alternativo se sefiala, por ejemplo, la importancia de construir las relaciones presentes a
partir de un andlisis profundo de como nos han influido nuestras relaciones en el pasa-
do.
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Dado que las interacciones juegan un papel tan relevante en la construccion de nuestra
identidad, nuestros gustos, deseos y en la eleccidn, es basico conocer el impacto sobre
nuestra identidad de lo que hemos vivido. En definitiva, el modelo alternativo posibilita
el amor entre iguales y la liberacion, y nos indica que estos dos componentes no sélo no
son opuestos sino que se necesitan uno al otro para garantizar unas relaciones sexual-
afectivas satisfactorias.

Ello nos remite a profundizar en los procesos de eleccion que sigue una persona. En esta
eleccion la teoria del Radical Love analiza como una persona puede re- socializarse en
aquellos aspectos de si misma que no le permiten mantener unas relaciones sexual-
afectivas satisfactorias. Se trata, por tanto, de reflexionar sobre aquellos valores tradi-
cionales interiorizados, y de plantearse el cambio por otros nuevos que sean progresistas
y que nos acerquen a relaciones afectivo-sexuales pasionales e igualitarias. Este cambio
requiere un didlogo constante con otras personas. Y dado que estos procesos de cambio
dificilmente se producen de forma individual, sino que requieren de interacciones trans-
formadoras, los centros educativos pueden jugar un papel fundamental en la identifica-
cion de los valores y comportamientos que atraen mas y de aquellos que atraen menos,
y promover la reflexion sobre su vinculacion con diferentes modelos de atractivo. Es en
la interaccion donde el deseo hacia las personas que apoderan valores progresistas pue-
de ser creado y mantenido a lo largo de una relacion.

En esta linea es fundamental la aportacion que nos hace Elster (1999), a través de la
teoria de la eleccion racional. Este autor analiza el proceso que sigue una persona para
escoger. Si bien racionalmente las personas realizamos una valoracién de todas las op-
ciones que se nos brindan y procuramos elegir aquella opcién que nos ofrezca mejor
resultado global, Elster también nos indica como nuestra decision estd mediatizada por
otros elementos. Estos son las normas sociales y especialmente las emociones. Es este
ultimo elemento el que nos ayuda a comprender por qué las personas no escogemos
siempre la opcion que mas nos convendria segun la teoria de la eleccién racional. En
consecuencia, las emociones pueden distorsionar nuestras elecciones racionales y si no
las tomamos en consideracion no lograremos comprender las causas que pueden llevar a
alguien a mantener una relacion sexual-afectiva de desprecio y maltrato.

Y aqui radica la importancia de las interacciones. Se puede llegar a tomar una decision a
través de un proceso de dialogo intersubjetivo (Habermas, 1997) que nos permita identi-
ficar las personas que racionalmente nos convienen por sus valores progresistas, al
mismo tiempo que a través de este dialogo podemos favorecer el deseo hacia estas per-
sonas. De este modo, exponemos a nuestras amistades cOmo vemos nuestra situacion,
les exponemos cuales son nuestros temores, qué proyectos tenemos, compartimos ilu-
siones con ellas, etc. Lo que parece que sélo lo vivimos nosotros, de quién nos enamo-
ramos, en realidad es resultado de nuestra socializacion. Debido a que aquello que nos
parece como algo personal e innato es en realidad social, se requiere tener un conoci-
miento de los mecanismos sociales que repercuten en nuestros gustos (saber de quién
nos enamoramos y por qué) para poder decidir y escoger.
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¢Cbémo ligamos las pretensiones de verdad, en términos de Habermas, es decir, saber de
quién nos enamoramos, con las pretensiones de rectitud, es decir, que nos traten bien y
no nos humillen? O en otras palabras ;como unimos la verdad y la bondad en una sola
persona? Ya no sélo se trata de que Deseo y Razén se equilibren, sino que los valores y
actitudes de la persona de la que nos enamoremos forme parte de su atractivo (Gémez,
2004).

3.- ¢ES POSIBLE UNA RELACION SEXUAL MOTIVADORA ENTRE IGUA-
LES?

Esta es una de las cuestiones que se formulaba Giddens (1995) cuando reflexionaba
sobre el binomio amor y sexualidad, o ternura y pasion. ¢Por qué sobre aquellas perso-
nas asociadas con la bondad existe un mayor riesgo de generar aburrimiento o desmoti-
vacion? Y, en cambio, ¢por qué lo dificil, la indiferencia o el desprecio despiertan de-
seo? Giddens diferencia asi el “Amor Pasién” del “Amor Romantico”. El primero se
refiere a la atraccion sexual y el segundo a la libertad e igualdad para escoger los lazos
que queremos mantener. Giddens considera que aunqgue el ideal para una vida satisfac-
toria seria la “Pasion Romantica”, es decir, unir la pasion y la amistad, esta union no es
posible conseguirla de forma duradera.

Beck y Beck-Gernsheim (1998) apuntan a la reflexividad para poder redefinir la intimi-
dad. A través de esta reflexividad, las personas implicadas en una relacion pueden trans-
formar las reglas tradicionales que rigen sus vidas, redefinir la libertad que quieren vi-
vir, etc. Esta posibilidad, no s6lo de escoger de quién nos enamoramos sino de decidir
como ha de ser nuestra relacion, es una caracteristica de la modernidad. Se trata de una
situacion que se ha intensificado y a la que todas las personas nos vemos confrontadas.
Gracias a esta posibilidad se multiplican nuestras posibilidades y tenemos mas libertad
para elegir, pero la decisién a tomar puede ser dificil y puede conllevar una mayor sen-
sacion de inseguridad o duda.

La teoria del Radical Love (Gémez, 2004) apunta al compromiso, ya sea en una relacion
esporadica o estable, de introducir la eleccion intersubjetiva en nuestras relaciones afec-
tivo-sexuales, dado que es a través de ella que se liga y favorece al mismo tiempo la
intimidad y la pasion. Efectivamente, tal como nos apunta Gomez: “La intersubjetividad
es la clave en las relaciones, y por tanto en el amor, olvidando que en ella reside una
base necesaria para la creacion de los significados y para dar sentido a la vida a través
de las interacciones y de la comunicacion que se establece en éstas” (Gémez, 2004, 52).

4.- RETOS EDUCATIVOS: RELACIONES AFECTIVO-SEXUALES NO VIO-
LENTAS. UNA REFLEXION SOBRE LA ELECCION Y ATRACCION EN LOS
CENTROS EDUCATIVOS

Si la atraccion es una cuestion social, aunque la vivimos de forma personal, entonces se
puede reflexionar sobre sus raices (el porqué) y podemos plantearnos superar la atrac-
cion hacia relaciones de poder y/o dominadas por la violencia, el desprecio o la sumi-
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sion. La teoria del Radical Love se plantea comprender de quién nos enamoramos y
profundizar en los procesos de eleccion que desarrollamos. Desde esta perspectiva se
ofrecen algunas herramientas para poder elegir acorde a los deseos y que €éstos, a su vez,
estén causados y/o motivados por valores como la igualdad, el compromiso y la liber-
tad. Las interacciones y la comunicacion se revelan como aspectos claves para garanti-
zar que los y las adolescentes asocien la atraccion a valores positivos. Asi cuando en el
grupo de iguales se ridiculiza un comportamiento asociado con el poder, por ejemplo si
un chico considerado atractivo humilla y trata con desprecio a su pareja, el deseo que
despierta esta persona puede disminuir cuando identificamos y llegamos al acuerdo en
el grupo de que dicho comportamiento es algo anticuado, “cutre” o ridiculo.

La escuela es uno de los agentes socializadores. Por tanto, estamos ante un reto en la
educacion de muchos nifios y nifias de poder debatir sobre este tema con ellos y ellas,
con sus familiares, con el profesorado y con otros agentes de la comunidad a partir de la
reflexion sobre posibles asociaciones entre valores y los diferentes modelos de atractivo
que estan en nuestra sociedad, y que nos llegan a partir de los medios de comunicacion,
de nuestras interacciones con amigos y amigas, de lo que vemos en casa.

Asi, es de forma intersubjetiva a través del debate, como podremos cambiar nuestros
gustos, es decir, re- socializarnos hacia modelos de atractivo que permitan tener relacio-
nes igualitarias y pasionales y escoger a las personas que nos permitan mantener este
tipo de relaciones. De nuevo, para poder llevar a cabo estas elecciones es fundamental el
didlogo igualitario porque es a través de la interaccion con otras personas que nos con-
frontamos a situaciones vividas y aprendemos el efecto que las mismas han tenido en la
configuracién de nuestras preferencias, gustos, deseos.

Todo ello ¢como es abordado desde la escuela? Habitualmente, la accion se dirige hacia
el alumnado, el profesorado y la escuela pero es necesaria la implicacion de toda la co-
munidad educativa. Ha de ser la comunidad la que se convierta en motor de transforma-
cion. Es decir, las interacciones que mantiene un nifio o nifia en los distintos espacios
han de ser coherentes entre si. Asi, por ejemplo, si el discurso y la practica que se man-
tiene en la escuela y en casa son distintos, puede crear confusion. Pasamos de este modo
a un modelo de mediacion comunitaria donde todos los miembros de la comunidad (fa-
milia, vecindario, profesorado, grupo de iguales, etc.) se convierten en mediadores para
prevenir, detectar e intervenir en relaciones de poder o abuso. Esta coherencia es méas
efectiva en generar deseo hacia relaciones sexual-afectivas igualitarias. Aunque existen
acciones educativas que persiguen la igualdad en las relaciones, es necesario profundi-
zar mas sobre la atraccion y en la eleccion, como bases de las relaciones afectivo-
sexuales. Es urgente que desde los centros educativos se trabajen valores asociados a los
diferentes modelos de atraccion que nos presentaba Jesis Gémez, y que se promueva
esta reflexion y resocializacion.

Ademas, nos encontramos con que las escuelas actuales deben responder al reto de la
violencia de genero. En este sentido, la violencia de género no sélo ha de circunscribirse
en la intervencion de la comunidad educativa sobre estos casos sino que se rebela espe-
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cialmente importante la prevencion de la misma. En consecuencia, es necesario adquirir
unas competencias suficientes sobre la atraccion, la eleccion y la igualdad para poder
desarrollar a lo largo de la vida relaciones satisfactorias. De hecho tanto la ley contra la
violencia de género estatal (Ley organica 1/2004, de 28 de Diciembre, de medidas de
proteccion integral contra la violencia de género) como la catalana en el afio 2008 (Llei
5/2008, del 24 d’abril, del dret de les dones a eradicar la violencia masclista), indican
como los profesionales de la educacién no sélo pueden intervenir sino que deben hacer-
lo en casos de violencia de género.

Para ello, la ley establece la necesidad de que los profesionales de la educacion se for-
men y obtengan herramientas para poder prevenir, detectar e intervenir. La ley, pues,
recoge una demanda que la propia poblacion civil y los movimientos sociales plantean
como nos lo ejemplifica la campafia durante el 2009 de recogida de firmas por la Plata-
forma Unitaria contra la Violencia de Género® a favor de la introduccién en los planes
docentes de contenidos sobre mecanismos para prevenir y combatir la violencia de
género desde los centros educativos.

5.- SOCIALIZACION PREVENTIVA DE LA VIOLENCIA DE GENERO

En este trabajo que se realiza y se puede realizar en las escuelas son fundamentales los
trabajos de investigacion enmarcados en la linea de la socializacion preventiva de la
violencia de género desarrollados por el Grupo de Mujeres de CREA SAFO? a partir de
las aportaciones realizadas por la obra de Jesis Gémez, algunas de las cuales se han
examinado en este articulo. Todos los adolescentes tienen derecho a una educacion que
les dé herramientas y competencias para tener unas relaciones satisfactorias. Se trata de
sofiar sin limites las relaciones que se desean tener, partiendo para conseguirlas de: altas
expectativas (es decir, del convencimiento de que lo podemos conseguir y que tenemos
como objetivo conseguir una relacion sexual-afectiva completamente satisfactoria), la
ilusion y la sensacion de ser capaces de transformar la realidad. Creando espacios hete-
rogéneos donde haya un diélogo igualitario entre las personas que participan en los
mismos se puede favorecer el aprendizaje y el desarrollo de las habilidades y competen-
cias que las personas necesitamos para identificar, elegir y vivir plena y satisfactoria-
mente nuestras relaciones afectivo-sexuales.

Concretamente, Jestis Gomez (2004) destaca aspectos que contribuyen a la articulacion
de estos modelos alternativos de relaciones afectivo-sexuales: altas expectativas (puesto
que se parte del convencimiento de que se pueden conseguir unas competencias basicas
que nos faciliten una vida afectiva y sexual muy satisfactoria), ilusion (en la posibilidad
de tener estas relaciones satisfactorias) y sensacion de ser capaces de transformar la
realidad. Y se sefialan las competencias basicas que nos han de permitir mantener este
tipo de relaciones afectivo-sexuales satisfactorias, alejadas de valores violentos:

- Competencias de atraccion: desarrollar el amor como un sentimiento que
tiene un origen social y no personal: “el amor no es instintivo ni pulsional, no es
algo que sucede de forma inevitable (Gomez, 2004, 144). Estas competencias
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permiten a las personas desarrollar andlisis criticos sobre los valores “atractivos”
para promover posteriores cambios personales de deseos y atracciones, recha-
zando a quienes atraen pero tienen valores negativos, y fomentando la atraccion
hacia quienes tienen valores positivos.

- Competencias de eleccién: suponen saber diferenciar entre diferentes ti-
pos de eleccidn y reconocer como vamos escogiendo a lo largo de nuestra vida
para poder avanzar hacia elecciones basadas en pretensiones de validez (Haber-
mas, 1987) (mejores argumentos) y no en pretensiones de poder (imposicion de
los propios puntos de vista).

- Competencias para la igualdad: permiten conocer las relaciones de poder
que existen en nuestras sociedades y las formas con las que las interiorizamos.
También implican el reconocimiento de nuestras posibilidades de transforma-
cién para tener unas relaciones afectivo-sexuales que se basen en la igualdad, la
solidaridad y la amistad, y que sean generadoras de amor y pasion.

6.- CONCLUSIONES

Como nos sefiala Gomez, “si logramos regular nuestras acciones a través de procesos
comunicativos y someter igualmente nuestros valores a pretensiones de validez, la pa-
sion amorosa entre iguales es posible” (Gomez, 2004, 57). De este modo, se multiplican
las posibilidades de eleccion y de libertad, y se amplia la capacidad individual de accion
y decision. Esto es consecuencia del cambio de paradigma societal, y por tanto del giro
dialdgico, de nuestras sociedades, donde el didlogo se introduce en todas las esferas
incluida la intimidad, para permitirnos construir nuestro espacio privado como quera-
mos. Es la intersubjetividad lo que permite esta transformacion y lo que favorece que
podamos dirigirnos hacia la “Pasién Romantica” a la que se referia Giddens.

La linea de investigacion iniciada por Jesis Gomez (2004) ha supuesto una revolucion
con su teorizacion sobre el Radical Love, aportandonos la posibilidad de socializarnos
en unos valores, deseos y atracciones que nos acercan hacia relaciones igualitarias, ba-
sadas en el desarrollo de sentimientos y de pasiones hacia personas que tienen valores
progresistas, y, al mismo tiempo, que nos alejan de desear y mantener relaciones basa-
das en la dominacion, el poder y/o el desprecio.

Esta es también una contribucion teérica muy relevante en el analisis y la prevencion de
la violencia de género, puesto que destaca como muy importante el papel que el dialogo
entre los diferentes agentes de la comunidad educativa puede desarrollar en la reflexién
y profundizacion sobre los valores que acomparian las elecciones que realizan chicos y
chicas en el momento de iniciar sus relaciones afectivo-sexuales.

Este dialogo resulta clave también en el proceso de analisis que estos y estas adolescen-
tes realizan de las situaciones y relaciones vividas en el pasado, y del impacto que pue-
den llegar a tener en su presente y futuro. En estas contribuciones se han basado muchos
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proyectos de investigacion que estan profundizando en el desafio que hoy en dia tienen
las escuelas para poder hacer frente al fendmeno de la violencia de género y para dotar-
se de herramientas que permitan dar respuesta a esta problematica.

De este modo, se puede contribuir a que nifios y nifias aprendan a construir un amor
entre iguales y, en definitiva, unas relaciones que se basen en la ilusién y la atraccion
hacia las personas igualitarias y solidarias. Haciendo compatible pasion e igualdad,
amistad y excitacion. Este enfoque realiza una importante contribucion a la pedagogia
critica que pretende superar las desigualdades educativas existentes. En este sentido, la
presente perspectiva iniciada por Gdmez (2004) puede generar un impacto en relaciones
mas igualitarias entre chicos y chicas, y por tanto contribuye al desarrollo de una escue-
la realmente co- educativa, asi como a la prevencion de la violencia de género.
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METODOLOGIA COMUNICATIVA CRITICA: TRANSFORMACIONES Y
CAMBIOS EN EL S. XXI

Resumen: Los anélisis educativo-sociales que se llevan a cabo sobre la actual sociedad
descubren valores cada vez mas dialogicos. Para analizar esta sociedad se hace necesa-
rio disponer de una metodologia que responda a ese caracter cada vez méas dialégico y
complejo. La metodologia comunicativa critica responde a esta nueva situacion, contri-
buyendo a la superacién de desigualdades educativas y sociales y fomentando la inclu-
sion social de los colectivos que se encuentran en situaciones mas desfavorecidas. En
este articulo presentamos como a través de la metodologia comunicativa critica pode-
mos llevar a cabo analisis de problematicas educativas y sociales que muy dificilmente
podrian ser abordados desde metodologias mas tradicionales. Para ello, introduciremos
brevemente las principales caracteristicas de la sociedad en la que nos encontramos, qué
nuevos retos se nos plantean y como mediante la metodologia comunicativa critica po-
demos contribuir a superar situaciones de exclusion social.

Palabras clave: metodologia comunicativa critica, inclusién social, giro dialdgico.
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CRITICAL COMMUNICATIVE METHODOLOGY: TRANSFORMATIONS
AND CHANGES IN THE S. XXI

Abstract: The educational and social analysis conducted on the current society increas-
ingly discovers more dialogical values. To analyze this society a methodology that
meets this increasingly complexity and dialogic character is needed. The critical com-
municative methodology responds to this new situation, helping to overcome educa-
tional and social inequalities and promoting social inclusion of groups who are in disad-
vantaged situations. In this article we present how through the critical communicative
methodology we can carry out analysis of social and educational problems which can
hardly be approached from more traditional methodologies. For this, we introduce
briefly the main features of the society in which we find, the new challenges facing us
and how the critical communicative methodology can help to overcome situations of
social exclusion.

Keywords: critical communicative methodology, social inclusion, dialogic turn
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METODOLOGIA COMUNICATIVA CRITICA: TRANSFORMACIONES Y
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1.- INTRODUCCION: EL GIRO DIALOGICO

Actualmente las personas que se dedican a hacer analisis de los cambios que acontecen
en nuestra sociedad hablan de que se ha producido un cambio social de amplio calado
que denominan “giro dialégico”. Esta transformacion va mas alla de las tendencias de
analisis sociales (analogo al giro “linglistico” que se produjo en las ciencias sociales
durante los afios setenta y ochenta del siglo pasado). Se trata de una transformacién que
tiene repercusion en la vida cotidiana de todos nosotros y nosotras; y a través del diélo-
go y la inclusién de las voces de personas que tradicionalmente habian sido excluidas
del ambito académico, esta produciendo también una revolucién por lo que respecta a
las perspectivas metodoldgicas y tedricas de trabajo académico (Flecha, Gomez y Puig-
vert, 2001).

¢En qué consiste este “giro dialégico” de la sociedad? Décadas atrés, las relaciones que
teniamos por ejemplo en casa venian marcadas por el “cabeza” de familia. El era quien
tomaba las decisiones en base a relaciones de poder. Hoy en dia, esas relaciones de po-
der se tambalean debido a que todas las personas quieren ser protagonistas a la hora de
decidir. Las relaciones se tornan mas dialogicas y se requiere del consenso para llegar a
acuerdos (Aubert et al., 2008). Por otro lado, el impacto de la universalizacion del acce-
so a la informacion con recursos tales como Internet, da acceso igualitario a la informa-
cidn a cada vez méas personas, que de esa manera también tienen mas referentes y, por
tanto, mayor criterio e informacidn, para participar de manera critica en la toma de deci-
siones importantes de sus propias vidas.
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El giro dialdgico es precisamente este cambio que se produce en nuestras casas y pode-
mos ver también como aparece en otros ambitos muy diversos. En los centros educati-
vos se observa como la autoridad del profesorado también ha sufrido cambios, en el
mundo empresarial la toma de decisiones depende cada vez mas del didlogo y consenso.
Algunos de los principales autores de las ciencias sociales (Beck, 1998; Flecha et al.,
2001; Giddens, 1995; Habermas, 2001) analizan este proceso de incremento de didlogo
en las decisiones que toman las personas a muy diferentes niveles.

La revolucion tecnoldgica producida en el paso de la sociedad industrial a la sociedad
de la informacion ha generado un aumento de las opciones a la hora de tomar decisiones
que a su vez incide de manera directa en la sensacidn de riesgo que tienen las personas.
Por ello, se incrementan los espacios y momentos en los cuales se pueden tomar deci-
siones mediante un dialogo igualitario, a traves del cual cada persona expone argumen-
tos en un plano de igualdad. Esta situacién también incide en cémo se crean los cono-
cimientos cientificos, donde la figura del “experto” ha sufrido una profunda transforma-
cion, ya que no posee toda la informacion necesaria como para realizar aportaciones que
sean Utiles a todas las personas. Ahora las personas tienen mas recursos para aportar
argumentos y buscan espacios de dialogo para ello. Estamos frente a la desmonopoliza-
cion del conocimiento experto (Beck et al., 1997).

Pero no sélo cambian las interacciones que se producen entre sistema y sujetos y entre
los propios sujetos, sino la misma forma de elaborar las teorias. Actualmente las perso-
nas investigadoras incluyen el didlogo con los sujetos a la hora de explicar una realidad
social compleja. Dado que este cambio social tiene como consecuencia importante que
cada vez las personas somos mas autoras de nuestras propias biografias (tenemos la
tendencia a escoger entre maltiples opciones' y tomar decisiones), eso quiere decir que
tenemos mas capacidad de incidir sobre el mundo en el que vivimos. Por ese motivo, las
teorias y las metodologias de trabajo que utilizamos tienen que re-pensarse para dar
cabida a esta nueva situacion y ajustarse a ella. Las perspectivas tradicionales de inves-
tigacion, que tratan a las personas como “objetos de investigacion”, a menudo lo que
producen son esquemas que “corren paralelos a la realidad”, pero que no sirven para
entenderla, puesto que no incluyen las voces de esos actores que son quienes estan (es-
tamos) disefiando la realidad social a través de nuestras interacciones intersubjetivas.

La base ontoldgica de la que parte la metodologia comunicativa critica es una concep-
cion de la realidad social como producto construido por las personas a través de nuestras
interacciones. Entender la realidad desde este punto de vista exige el uso de técnicas
metodoldgicas acordes, que sean validas y fiables para describir los fenédmenos sociales
y educativos de nuestro mundo caracterizado por ese “giro dialogico”. En los apartados
siguientes se discutird como la metodologia comunicativa critica es una nueva perspec-
tiva de trabajo que responde a las exigencias metodologicas del momento en el que vi-
vimos. A través de ejemplos concretos, se presentara la dimension epistemoldgica que
enmarca la metodologia comunicativa critica, y como se entienden (y redefinen) cate-
gorias clasicas de investigacion como puedan ser “sujeto/objeto de investigacion”, “va-

lidacion de los resultados”, “veracidad”, “técnicas tanto de recogida como de analisis de
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datos”, etc. Se argumentard que sin la metodologia comunicativa critica dificilmente
podriamos abordar con éxito el estudio y andlisis de problemas educativos y sociales de
maxima actualidad, con garantias de éxito. También se discutira la idea de la neutrali-
dad de la propia investigacion y el objetivo de esta misma, desde el punto de vista de la
transformacion (o no) de la realidad de estudio.

2.- LA METODOLOGTA COMO HERRAMIENTA DE COMPRENSION DE
LOS FENOMENOS SOCIALES Y EDUCATIVOS ACTUALES

El International Congress of Qualitative Inquiry es uno de los espacios de discusion
actuales mas respetados por la comunidad cientifica internacional, donde se discuten y
se presentan metodologias de investigacion en ciencias sociales y educativas. Es un lu-
gar donde pueden verse muy diversas tendencias metodolégicas a nivel cualitativo que
se estan aplicando actualmente para realizar investigaciones en todo el mundo.

En los ultimos afios, cada vez estdn ganando mas terreno aproximaciones tales como el
enfoque de Social Justice, las autoetnografias y los estudios de representaciones (per-
formance studies), la perspectiva critica, las metodologias de caracter democratizador,
la indagacion narrativa, el enfoque de las Indigenous Pedagogies, entre otras muchas.
Como se puede apreciar, las metodologias actuales por un lado cuestionan la nocién
clasica de investigacion como un acto realizado de manera univoca por el investigador
(o el equipo de investigadores), que analizan la realidad (los datos) desde su particular
vision de la realidad, usando para ello las debidas precauciones para evitar sesgos que
condicionen (y comprometan) la veracidad y/o fiabilidad de las conclusiones a las que
Ilegan. El binomio objetivismo/subjetivismo ya ha sido ampliamente superado, cuando
ha quedado patente que una metodologia basada en pretensiones de poder en las que se
legitima el investigador para justificar la permanencia de su punto de vista por encima
de interpretaciones de personas ajenas al ambito académico no contribuye al desarrollo
del conocimiento, sino que lo dificulta (CREA, 2001-2004).

Las aproximaciones metodoldgicas actuales crean mecanismos para incluir (de manera
controlada, en términos cientificos) las voces de todas las personas involucradas en el
acto de investigar. El “giro dialdgico” del que hablabamos en el apartado anterior se
materializa también en el &mbito de la investigacion en esta tendencia hacia la inclusion
de las voces y el aumento del didlogo generador de conocimiento.

Pero, por otro lado, también existe un debate ético sobre el propio alcance de la investi-
gacion, que es una discusion que viene de lejos, sobre todo de la critica que desde la
antropologia se hizo especialmente durante la segunda mitad del siglo pasado a los es-
tudios de marcado caracter imperialista (occidentalista). Estos estudios estaban orienta-
dos por la exclusion de la voz de las comunidades de estudio. El resultado fueron deta-
Ilados estudios que no hacian sino describir las comunidades objeto de investigacion. Y,
ademas, eran descritas desde los parametros occidentales. Los debates sobre la validez
de tales investigaciones dieron lugar a la revision de técnicas como la etnografia, desde
un paradigma nuevo (en aquel momento), como era la aproximacion socio critica. Mas
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adelante, durante los afios setenta, y sobre todo en la década de los ochenta, el construc-
tivismo aparecid junto a la perspectiva socio critica, como una critica relativista que
matizaba el discurso clasico de investigacion (y también la perspectiva socio critica).
Enfoques como la investigacion-accion, la indagacién, el interaccionismo simbolico, la
etnometodologia, pasan a ocupar las primeras paginas de la discusién metodoldgica
sobre cdmo hacer investigacién y no caer en manipulaciones de la realidad. EIl “giro
linglistico” de las ciencias sociales, y un momento historico quizas caracterizado por
una gran incertidumbre y falta de referentes ante un cambio que no se sabia hacia donde
iba, crearon un marco de indeterminacion que fue ocupado en buena parte por aproxi-
maciones relativistas y teorias postmodernas muchas veces incluso abiertamente acienti-
ficas que poco o nada tenian que aportar a la labor investigadora.

Actualmente el debate sobre la validez y la fiabilidad de las herramientas que utilizamos
para hacer investigacion continda. El marco actual es un mundo preocupado por las des-
igualdades, por las formas de exclusién, por la globalizacién, la falta de representacion
de comunidades y colectivos “minoritarios” en los 6rganos de decision de nuestras so-
ciedades. Y ademas, como hemos visto, es un mundo donde el acceso a la informacion
es cada vez mas universal. En este marco, las metodologias no pueden quedarse al mar-
gen, si quieren contribuir con aportaciones que generen conocimiento que nos permita
entender y comprender mejor la sociedad en la que vivimos. Por supuesto, el debate
ético continua: ¢debe la investigacidn involucrarse y transformar las situaciones de des-
igualdad? ;Debe quedarse como un mero espectador de lo que esta ocurriendo a nuestro
alrededor?

La metodologia comunicativa critica es una aproximacion que ofrece una posible res-
puesta a esta situacion de cambio social. Incorpora las voces de todas las personas invo-
lucradas en la investigacion desde el inicio hasta el final de la misma. Crea conocimien-
to cientifico a través de validar tanto el discurso de los expertos, como el discurso de las
personas no expertas. La validacion (y por tanto, la fuente de legitimacion) del conoci-
miento son los argumentos contrastados en base a pretensiones de veracidad, no por la
posicion de poder de quien presenta tales argumentos. La interpretacion sobre un feno-
meno social o educativo de una persona ajena al mundo académico es tan valida como
la explicacion técnica de un profesor de universidad; si y sélo si ambas estan regladas
por pretensiones de veracidad. No tiene mas razon quien mejor utiliza las estrategias y
recovecos del discurso para crear un lenguaje tecnicista pero vacio de contenido y ajeno
a la realidad que quiere interpretar. Desde la perspectiva de la metodologia comunicati-
va critica, el conocimiento es resultado de un dialogo que incorpora todos los saberes y
puntos de vista de toda la comunidad. En un mundo global, abierto a la comunicacion,
donde existen tantos detalles, tantas complejidades, la Unica manera de acrecentar nues-
tro conocimiento es trabajar conjuntamente, compartiendo de manera solidaria nuestros
saberes, nuestras formas de hacer, en base a una serie de criterios comunes, y con el
objetivo de trabajar por el aumento del conocimiento, y no otras finalidades que nada
tienen que ver con la ciencia.
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3.- FUNDAMENTOS DE LA METODOLOGIA COMUNICATIVA CRITICA

La metodologia comunicativa critica es una perspectiva metodoldgica que toma como
uno de sus pilares mas importantes el hecho de que el conocimiento no es en ningun
caso patrimonio de las personas “expertas”. La veracidad y validez de los resultados
obtenidos a través de la investigacion en las ciencias sociales dependen, en buena medi-
da, de la capacidad de la perspectiva metodoldgica utilizada para integrar la intersubje-
tividad (Gomez, Latorre, Sanchez y Flecha, 2006). EI concepto que subyace a esta afir-
macién es la idea de racionalidad comunicativa. Siguiendo las aportaciones que ha rea-
lizado Habermas (2001) al desarrollo de las ciencias sociales y educativas, la racionali-
dad de las acciones y de los procesos sociales no se mide Unicamente bajo criterios ins-
trumentales, tal y como habian destacado autores como Weber?. También existen otros
elementos, como es el caso de la racionalidad comunicativa, basada en los acuerdos a
los que se llega mediante el didlogo que se establece entre dos 0 méas personas, con la
idea de alcanzar un consenso.

Desde el punto de vista epistemoldgico, esta perspectiva implica asumir que los enun-
ciados cientificos son resultado del dialogo. El conocimiento, como tal, no es ajeno a las
personas que lo hemos creado. Pero més all& de la vision constructivista de creacion de
saber, la metodologia comunicativa critica se centra en el aspecto intersubjetivo de la
creacion de conocimiento: todo lo que forma parte de nuestro saber es producto de la
labor y el trabajo de generaciones y generaciones de personas que en el pasado hicieron
aportaciones que han acabado formando parte del conocimiento que hoy dia tenemos
del mundo que nos rodea. Estas aportaciones nunca, en ningun caso, son producto de
una sola persona. Al contrario: son resultado de muchas personas que mediante el dia-
logo, la discusion, la reflexion, el intercambio de ideas, en base a argumentos y eviden-
cias han justificado y demostrado sus afirmaciones y han pasado a formar parte de nues-
tra vision del mundo. Tal y como dijo Kuhn en La estructura de las revoluciones cienti-
ficas, los paradigmas son producto de acuerdos historicos, que van cambiando a lo largo
del tiempo, cuando aparecen suficientes evidencias que justifican el cambio de para-
digma (Kuhn, 1971). La idea de “dialogo en base a argumentos que se rigen por preten-
siones de validez y no pretensiones de poder” es un aspecto clave que se destaca desde
la metodologia comunicativa critica, porque los enunciados no se asumen por la posi-
cion de poder de quien los emite, sino por la correccion (y ajuste a la realidad) de los
argumentos que se presentan para justificarlos. Partiendo de esta idea, esta aproxima-
cion metodologica es profundamente critica con perspectivas basadas en el escepticis-
mo, el relativismo epistemoldgico y moral o el nihilismo intelectual. Lejos de afirmar
que la ciencia no es posible, y que todo consiste en la capacidad que tenga el investiga-
dor para imponer su punto de vista en base a la posicion de poder que ocupa, desde la
perspectiva comunicativa critica se afirma que si es posible hacer ciencia, construir
enunciados que son verdaderos o falsos (que, por tanto, estan sujetos a la posibilidad de
falsacion), y que lo que importa son las evidencias que se aportan para justificarlos (o
rechazarlos).
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La metodologia comunicativa critica se asienta sobre una serie de postulados presenta-
dos ampliamente en Gomez, Latorre, Sanchez y Flecha (2006). Las investigaciones que
se han hecho en el pasado sobre diversos &mbitos de la realidad social y educativa por lo
general o bien se centraban en los individuos (sujetos) y en su capacidad de agencia
para actuar (0 no); o bien ponian el énfasis en el analisis de las estructuras, sus elemen-
tos deterministas, y el efecto que eso tiene (0 no) sobre las acciones resultantes. Asi, en
la primera linea han destacado teorias como el interaccionismo simbdlico, la fenomeno-
logia, la dramaturgia, etc. Cada cual con sus respectivas aproximaciones metodoldgicas
(narrativa, [auto] biografia, etnografia, historia de vida, etc.). En cambio, en la segunda
linea destacan el estructuralismo, el funcionalismo sistémico, etc. De la misma manera,
también utilizan técnicas metodoldgicas propias (analisis del discurso, analisis semanti-
co, semiotica, redes sistémicas, mapas conceptuales, etc.). La perspectiva comunicativa
critica se centra en un enfoque dual, que reconoce la capacidad de transformacion de las
personas sobre los acontecimientos de su entorno, pero por otro lado también tiene pre-
sentes las constricciones de las estructuras que condicionan el margen de actuacion de
las personas (tal y como han analizado autores como Chomsky, 1988; Searle, 2001,
Habermas; 2001, y Beck, 1998). Los postulados sobre los que se asienta esta perspecti-
va son los siguientes:

- Universalidad del lenguaje y de la accion. La metodologia comunicativa critica se
asienta en la idea de que todas las personas tenemos competencias linglisticas comuni-
cativas. Tal y como decia Habermas (2001) todas las personas somos sujetos capaces de
lenguaje y accién. Por el hecho de ser “seres humanos”, las personas tenemos dicha
capacidad inherente a nuestra propia naturaleza. Searle (1997) destaca que debemos
usar tipos de lenguaje que nos permitan alcanzar procesos de entendimiento que elimi-
nen las distorsiones de la comunicacion. Austin (1971), por ejemplo, propone los con-
ceptos de “actos de lenguaje perlocucionarios” y “actos [de lenguaje] ilocucionarios”
para referirse a como usamos el lenguaje para conseguir imponer nuestra opinién, o
transmitir una idea o conocimiento. Por otro lado, Vygostky (1996) destaca por un lado
la capacidad del lenguaje como catalizador de nuestro conocimiento transmitido de ge-
neracion en generacion, y por otro la caracteristica del lenguaje como herramienta para
resolver problemas a nivel cognitivo. También reflexiona sobre la importancia de la
cultura y demuestra que no hay destrezas superiores o inferiores segun el grupo cultural;
hay destrezas diferentes. Investigaciones de Luria (1987), Cole y Scribner (1977), Lave
y Wenger (1991), entre muchos otros, demuestran que las capacidades cognitivas y las
habilidades comunicativas dependen del contexto, no de la disposicion cognitiva innata
de la persona. Incluso las personas mas desfavorecidas, con menos oportunidades de
acceder a espacios de conocimiento (como pueda ser la escuela), desarrollan estrategias
en dichos contextos. Por tanto, el didlogo en términos de igualdad es necesario para
aprehender toda esa diversidad y todo ese conocimiento. Por ejemplo, el saber sobre las
principales reglas de la aritmética que tienen los nifios que venden por las calles de Bra-
sil es de un nivel increiblemente alto; pero ese codigo no esta reconocido (ni legitimado)
en la escuela, de manera que esos mismos nifios que saben encontrar todas las estrate-
gias para obtener beneficios en sus negocios no logran obtener buenas calificaciones en
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la escuela (Carraher, Carraher y Schliemann, 1982). Desde la perspectiva comunicativa
critica todas estas capacidades y habilidades también forman parte de la aritmética. El
didlogo igualitario sirve para incluir sus voces en la creacion de dicho conocimiento.

- Las personas como agentes sociales transformadores. Las teorias sistémicas sostie-
nen que las estructuras generan una serie de procesos que tienden (de manera funcional)
a mantener la continuidad de dicha estructura y hacerla perdurar en el tiempo. Utilizan-
do la analogia del “ser vivo”, las estructuras generan una serie de comportamientos que
tienden a reproducirlas a lo largo del tiempo. Sin embargo, el cambio social existe, ha
habido sistemas que han aparecido y desaparecido a lo largo de la historia. Esto es debi-
do a la capacidad de transformacion de las personas. Tal y como argumenta Garfinkel
(1967), las personas no somos idiotas culturales. Interpretamos la realidad social, crea-
mos conocimiento nuevo y transformamos el existente. Desde el punto de vista de la
filosofia de la ciencia (en términos epistemoldgicos) esto quiere decir que los enuncia-
dos cientificos y las teorias no estan dados de una vez para siempre, sino que van cam-
biando a medida que aumentamos el conocimiento de nuestro entorno (ya sea por avan-
ces técnicos que nos facilitan instrumentos que nos dejan profundizar en la vision que
tenemos de las cosas, y por tanto en nuestra experiencia empirica; 0 ya sea porque nue-
vos constructos 16gico-deductivos vienen a refutar afirmaciones anteriores). Somos las
personas quienes transformamos esos enunciados cientificos. Desde la perspectiva co-
municativa critica, ademas, se sostiene que la incorporacion de mas voces al debate
cientifico es una fuente de incremento de la experiencia empirica, y, por tanto, de avan-
ce de la ciencia. Ejemplo de ello es el caso de la dimension de “grupo étnico o cultural”,
en antropologia. Durante el siglo XIX y hasta mediados del siglo XX se trat6 a las co-
munidades indigenas allende de los mares como ejemplos de “comunidades humanas en
niveles prehistdricos de desarrollo”, que por tanto eran muestra de “cémo debid de ser
la humanidad en sus primeros tiempos”. Analisis que han incluido las voces de las co-
munidades indigenas han dejado muy claro que no se trata de comunidades menos
avanzadas, sino que tienen otros patrones culturales y se han desarrollado en otras di-
recciones, igualmente complejas desde el punto de vista cultural y tecnoldgico.

- La racionalidad comunicativa. Los desarrollos metodologicos de las ciencias sociales,
hasta finales del siglo XX, habian pivotado sobre el concepto de racionalidad instru-
mental que acuiid Weber y que ha sido el referente durante mas de un siglo. Habermas a
finales de los afios ochenta publicé La teoria de la accion comunicativa, donde no solo
analiza y reflexiona sobre el alcance de las categorias weberianas de accion, a la luz de
la teoria de los clasicos de las ciencias sociales. También se da cuenta de que Weber no
tuvo en cuenta otra forma de racionalidad, la comunicativa, que también da lugar a ac-
ciones sociales. Por tanto, la racionalidad comunicativa se convierte en otra de las gran-
des dimensiones de analisis, y las metodologias se ven en la necesidad de incluir dicha
dimensidn entre sus fundamentos epistemoldgicos. La metodologia comunicativa critica
incluye dicha dimensidn, a través de técnicas que sirven para analizar el dialogo inter-
subjetivo.
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- El sentido comdn. Gramsci ya apuntaba en sus obras la necesidad de revisar el concep-
to de “saber cientifico” incluyendo los conocimientos que la gente habia adquirido por
metodos que se calificaban como no estrictamente académicos. En su obra legitimé co-
mo perfectamente valido todo conocimiento, viniera de la academia o de otra proceden-
cia, pero siempre ajustado a unos criterios de verificacion y de validez. Schitz (1993),
por su lado, también realizé aportaciones a la misma idea, pero desde la linea de la fe-
nomenologia. Su teorizacién del sentido comin en base a la experiencia previa de la
vida y la conciencia de las personas constituyen un fundamento epistemologico que
explica y justifica la necesidad de incluir todas las voces en el propio hecho de genera-
cion de conocimiento. La metodologia comunicativa critica, igual que otras lineas me-
todoldgicas actuales, incluye dicho elemento en sus bases de conocimiento.

- Sin jerarquia interpretativa. Dicho todo lo que venimos exponiendo en este articulo,
queda claro otro de los supuestos interpretativos que subyacen a la metodologia comu-
nicativa critica: la desaparicién de la jerarquia interpretativa. Tal y como afirman
GOmez, Latorre, Sanchez y Flecha (2006),

“los presupuestos interpretativos de las personas investigadas pueden tener
tanta solidez como los del equipo investigador, de forma que éste no tiene
por qué otorgarse el papel de intérprete cientifico: los individuos y las so-
ciedades tienen capacidad para interpretar y comprender el mundo social”

(p. 43).

Eso quiere decir que la validez de las interpretaciones depende no de la posicion de po-
der que ocupe quien las realiza, dentro de la jerarquia interpretativa, sino de la validez
de los argumentos que pone sobre la mesa.

- Igual nivel epistemologico. Otro elemento clave es que todas las personas tienen que
tener la misma oportunidad de interpretar la realidad social. Si la jerarquia interpretativa
desaparece en pro de argumentos basados en criterios de validez y veracidad, eso quiere
decir que se necesita una metodologia que sea capaz de crear espacios reales para que
dicha posibilidad de interpretacion sea real. Aunque realmente es dificil de alcanzar esta
igualdad, cuando se consigue, las interpretaciones se enriquecen de las aportaciones
tanto de la experiencia (expertice) de los cientificos, como de la experiencia vivida de
las personas que forman parte de la realidad social que estamos analizando.

- Conocimiento dialogico. Finalmente, todos estos supuestos giran en torno a la idea de
que existe la posibilidad de conocimiento dialégico del mundo social. Habermas (2001)
ya puso las bases teoricas de esta concepcion epistemoldgica. Vygostky (1995) también
estudio y mostré como el conocimiento es resultado de la interaccidon con el entorno.
Una interaccion que no es neutral (Freire, 1970), sino resultado de un dialogo entre
ciencia y sociedad, como afirman Gomez, Latorre, Sanchez y Flecha (2006), en base al
trabajo realizado por CREA durante méas de dos décadas de investigacion social y edu-
cativa de alto nivel. La metodologia comunicativa critica integra en su base epistemol6-
gica y de métodos esta dimension del conocimiento, como un producto social, que inte-
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gra postulados cientificos, pero también experiencia de la vida. Es el resultado de proce-
sos tanto deductivos, como inductivos, tanto empiristas, como légico deductivos. Por
ese motivo, supone una contribucion hacia el conocimiento en las modernas sociedades
del siglo XXI.

4.- METODOLOGIA COMUNICATIVA CRITICA EN PROYECTOS DE IN-
NOVACION Y DESARROLLO INTERNACIONALES

Como ya hemos plasmado, la metodologia comunicativa critica, basada en el giro dia-
I6gico que se esta produciendo en nuestras sociedades (Gémez et al., 2006), posee una
amplia y diversa base teodrica que analiza como la sociedad se torna cada vez mas dia-
I6gica. Una de las principales caracteristicas de la metodologia comunicativa critica es
su compromiso con la superacion de las desigualdades sociales, que se consigue rela-
cionando las principales teorias en ciencias sociales y las propuestas transformadoras
que surgen de los agentes sociales. Es decir, aunando sistema y mundo de la vida y
desmarcandose de otras concepciones gque solo tienen en cuenta a los sujetos (etnometo-
dologia, interaccionismo) y aquellas que sélo tienen presente a las estructuras (funciona-
lismo, estructuralismo, postestructuralimo).

De esta forma, la metodologia comunicativa critica rompe con el desnivel cualitativa-
mente relevante (Habermas, 2001) existente entre sujetos y sistema, potenciando que
tanto actores sociales como investigadores e investigadoras participen, a través de un
dialogo igualitario, desde el inicio hasta el final de la investigacion. La pluralidad de
voces, atendiendo a los mejores argumentos aportados por cada persona participante,
facilita no caer en visiones sesgadas de la realidad en la que en ocasiones caemos las y
los investigadores al no relacionar lo que nos aporta el conocimiento cientifico con las
argumentaciones de los actores sociales.

A nivel educativo, por ejemplo, no es sencillo encontrar centros donde los y las profe-
sionales potencien el éxito escolar para todo el alumnado, llegandose a relativizar la
importancia que tiene orientar a las y los nifios hacia el bachillerato y universidad. Al no
haber dialogo entre todos los sujetos que intervienen en el proceso educativo, partiendo
de las principales contribuciones de la comunidad cientifica internacional, se llegan a
potenciar itinerarios educativos diferenciados que llevan al alumnado mas necesitado
fuera del aula ordinaria y después fuera del centro.

El desconocimiento de lo que la comunidad cientifica internacional lleva ya mas de dos
décadas demostrando, que los grupos homogéneos llevan al fracaso escolar, junto con la
falta de dialogo con los actores sociales lleva a profesionales de la educacion a potenciar
este tipo de préacticas segregadoras. El didlogo plural potenciado por la metodologia
comunicativa critica (Flecha y Gomez, 2004) proporciona argumentos que cuestionan
esas practicas y abren vias de superacion de las desigualdades educativas y sociales.

A través del proyecto integrado INCLUD-ED (2006-2011)° se ha constatado a nivel
tedrico y practico como la implicacion de las familias y la comunidad en los procesos
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educativos del alumnado mejora su rendimiento académico. En el proyecto 6 se han
Ilevado acabo estudios de caso utilizando metodologia comunicativa critica. Se han ana-
lizado cuatro formas diferentes de participacion de familiares y la comunidad* dentro de
los centros escolares, teniendo impacto positivo todas ellas en los resultados académicos
del alumnado, llevandose a cabo en contextos de bajo nivel socioecomico.

Al hacer participes de los procesos de toma de decision, de participacion en las aulas y
otros espacios de aprendizaje y llevar a cabo una formacion dirigida a familiares que
parte de sus necesidades y también competencias, se logran mejores resultados acadé-
micos de todo el alumnado. La metodologia comunicativa critica utilizada para llevar a
cabo los estudios de caso ha permitido obtener unos resultados que de otra manera no
hubieran sido posibles. Se han identificado las principales barreras que dificultan la par-
ticipacion de familiares en los procesos educativos de sus hijos y de manera paralela se
han apuntado los elementos que propician éxito educativo para todo el alumnado.

Al revisarse las principales teorias al respecto y relacionarlas con las informaciones ob-
tenidas fruto de la utilizacion de técnicas comunicativas de recogida de datos y disponer
de datos cuantitativos sobre resultados académicos del alumnado en los ultimos cinco
afos, se ha podido constatar que los centros estudiados que han llevado a cabo grupos
interactivos dentro de las aulas y han potenciado la participacion de familiares y comu-
nidad en todas las dindmicas del centro han obtenido una mejora muy sustancial en los
resultados académicos de su alumnado.

Los centros donde se han llevado a cabo los estudios de caso son comunidades de
aprendizaje. En la fase de transformacién de cualquier centro educativo en una comu-
nidad de aprendizaje se cuenta con la participacion de familiares y de toda la comunidad
y en las diferentes comisiones de trabajo que se establecen también se cuenta con todos
ellos y ellas. Es decir, participan en todas las esferas y desde el inicio del proceso. Esta
forma de funcionamiento y de organizacién coincide plenamente con los principios y
organizacién de una investigacion que se lleve a cabo utilizando metodologia comunica-
tiva critica. Se rompe con el desnivel cualitativamente relevante, desaparece la figura
del experto, se potencian espacios de didlogo igualitarios y se toman decisiones de for-
ma consensuada en base a los mejores argumentos aportados por familiares, voluntaria-
do, alumnado o profesorado.

Los estudios de caso muestran ademas que la mejora de los resultados académicos se
produce en unos centros educativos que estan recibiendo un elevado numero de alum-
nado inmigrante. Se incrementa afio tras afio el niumero de alumnado inmigrante y afio
tras afio se van mejorando los resultados académicos, con lo cual, la critica facil que
escuchamos a menudo relativa a que a mayor porentaje de alumnado extranjero en las
aulas peores resultados académicos se obtienen no es cierta.

En el proyecto RTD Workalé (2001-2004)° se llevaron a cabo unas jornadas finales
donde se expusieron los principales resultados alcanzados durante los tres afios de traba-
jo de investigacion. En dichas jornadas intervinieron académicos de reconocido presti-
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gio a nivel internacional que expusieron sus teorias. Uno de los expertos llevo a cabo su
intervencion sobre como estaba siendo conceptualizado el término mestizaje por parte
de la comunidad cientifica internacional. Su argumentacion giraba en torno a la idea de
que las personas pertenecientes a grupos culturales no hegemonicos que viven en Euro-
pa son, por ejemplo, 50% francesas y 50% arabes. Una mujer perteneciente a una mi-
noria étnica que se encontraba en la sala puntualizé la afirmacion del experto diciendo
que “no soy 50% francesa y 50% gitana, sino 100% francesa y 100% gitana”. La mujer
prosiguié con su argumentacion afirmando que “cuando ti votas en las elecciones fran-
cesas tu voto vale 1, cuando voto yo ¢qué vale?, ;sélo el 50% de 1, s6lo medio voto? El
mio vale 1, igual que el tuyo porque soy igual de francesa que td, 100% francesa y tam-
bién soy 100% gitana, 100% mujer y 100% también de otras identidades”. El experto
afirmd después de esta intervencion que “tendremos que replantearnos el concepto
cientifico de mestizaje”. Intervenciones como las llevadas a cabo por esta mujer, en
espacios ideales de habla, generan que nos replanteemos nuestros conceptos y podamos
mejorarlos.

La metodologia comunicativa critica utilizada en el proyecto Workal6 fue, l6gicamente,
también utilizada a la hora de concretar las jornadas finales. De esta forma, se cre6 un
espacio donde se rompia con la diferenciacion entre “sujeto investigador” y “objeto in-
vestigado” y las personas expertas no ejercian ese rol, sino que aportaban su conoci-
miento y entraban a dialogar en un plano de igualdad con todas las personas asistentes.
Fruto de ese planteamiento es posible que consigan elaborar teorias de elevada calidad
cientifica, ya que se conjuga el saber académico con las aportaciones de las personas
participantes.

5.- A MODO DE CONLUSION

La metodologia comunicativa critica tiene como uno de sus pilares basicos el partir de
los conocimientos cientificos previos para que las investigaciones llevadas a cabo sean
de calidad cientifica y a la vez utiles socialmente. Como investigadores e investigadoras
tenemos la responsabilidad de aportar ese conocimiento cientifico acumulado durante el
desarrollo de nuestras investigaciones. Las personas investigadas aportan sus argumen-
tos y se incorporan a ese bagaje cientifico ya existente. Las resistencias ejercidas por los
representantes del sistema cientifico argumentando que el sentido comun aportado por
los sujetos sociales no puede ser considerado como cientifico han repercutido de manera
muy negativa en el desarrollo de la ciencia. Estos cientificos, al estar mediatizados por
relaciones jerarquicas, priorizan el entendimiento con personas con niveles de estudios
elevados a hacerlo con personas con escasos estudios.

La metodologia comunicativa critica, al partir del conocimiento cientifico ya existente,
recoge aportaciones de los paradigmas objetivista, subjetivista y sociocritico, sin incu-
rrir en sus errores. Se priorizan los conocimientos cientificos acumulados coincidiendo
en este sentido con las metodologias objetivistas de investigacion y alejandose de las
subjetivistas. Pero a la vez de una importancia vital a las voces de los sujetos sociales,
punto en el cual coincide plenamente con metodologias como la investigacion-accion y
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la investigacion participativa del planteamiento subjetivista y difiriendo en este caso del
objetivista. Desde el planteamiento comunicativo critico ese conocimiento acumulado
no es propiedad de la comunidad cientifica, sino de todas las personas.

La base para conseguir un incremento de la utilidad social de los resultados de la inves-
tigacion y una mayor calidad cientifica es el dialogo igualitario entre las personas inves-
tigadas e investigadoras. Este dialogo es igualitario porque se priorizan los argumentos
de las personas que intervienen y no la posicion académica o social que ocupen. La
construccion del conocimiento cientifico se lleva a cabo a través de la aportacion de una
gran diversidad de argumentaciones que no atienden a jerarquias ni imposiciones de las
opiniones de personas “expertas”.

La metodologia comunicativa es una seria alternativa a las investigaciones tradicionales
que no pueden proporcionar los conocimientos necesarios para analizar y superar pro-
blemas como por ejemplo la convivencia entre adolescentes. A través de esta metodo-
logia obtenemos una base sélida de conocimientos para poder plantear con éxito medi-
das que ayuden en la mejora de la convivencia y de esta forma se puedan transformar
situaciones de desigualdad y discriminacion por cuestiones de género o etnia.
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Notas

Para una reflexion sobre las consecuencias de este cambio social, ver Giddens Modernidad e identidad
del yo. En este libro Giddens describe los cambios sociales que se estan produciendo en lo que él llama
“segunda modernidad”, y el impacto que tienen sobre la propia definicién que cada persona hace de si
misma. La existencia de un gran abanico de posibilidades de eleccién provoca que tomemos “riesgos”
(por eso otros autores hablan de sociedad del riesgo) al tomar una de ellas, y desestimar el resto. Estos
riesgos vienen a veces acompafiados también de una situacion de angustia existencial, que nos acompafia
y forma parte de nuestra identidad.

2 Cuando Weber reflexiona sobre el concepto de “racionalidad” distingue entre las acciones teleolégicas
(instrumentales) con arreglo a fines o a valores. También habla de las acciones sociales tradicionales y
afectivas, que separa de las racionales. Esta discusion ha marcado la sociologia y el desarrollo de la inves-
tigacion social durante mas de un siglo, hasta que Habermas ha logrado hacer una revision de las categor-
fas weberianas para proponer un nuevo esquema que va mas alla del andlisis de la racionalidad como un
elemento Unicamente instrumental, afiadiendo el punto de vista comunicativo, basado en la accidn sujeta
al consenso de los actores. Para ampliar este punto de vista, ver Habermas (2001).

* INCLUD-ED. Strategies for inclusion and social cohesion from education in Europe. INTEGRATED
PROJECT Priority 7 of Sixth Framework Programme (2006- 2011) (para mas informacién visitar el si-
guiente sitio web: http://www.ub.es/includ-ed/).

* Las cuatro formas de participacion analizadas han sido: formacion de familiares, participacion en los
procesos de toma de decision, participacion en las aulas y otros espacios de aprendizaje y participacion
en el desarrollo del curriculum y en la evaluacion.

> El proyecto de Comunidades de Aprendizaje es un proyecto de cambio en la préctica educativa para
responder de forma igualitaria a los retos y necesidades que se plantean en la sociedad actual. Extraido el
2 de mayo de 2009 de:
http://www.utopiadream.info/red/tiki-download_wiki_attachment.php?attld=Presentaci%C3%B3n.
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PEDAGOGIA COMUNICATIVA CRITICA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

Resumen: Las investigaciones y propuestas educativas han de partir de teorias y proyec-
tos de éxito reconocidos por la comunidad cientifica internacional. Con estas premisas,
describimos Comunidades de Aprendizaje como propuesta educativa donde se observa
la implementacion de perspectivas tedricas de enfoque dialdgico y critico que plantean
un aprendizaje de calidad para todas y todos y la transformacion de situaciones de des-
igualdad y exclusion.

Para ello, estructuramos el articulo en dos partes. En la primera, contemplamos algunas
propuestas tedricas, principalmente pedagdgicas (pero contemplando la interdisciplina-
riedad) en la perspectiva comunicativa critica. En la segunda parte, describimos la expe-
riencia educativa de la Escuela de Personas Adultas de La Verneda de Sant Marti, pri-
mera Comunidad de Aprendizaje y, a continuacion, los procesos seguidos para conse-
guir la transformacion de centros educativos en Comunidades de Aprendizaje, propuesta
que se estd difundiendo por diferentes paises desde la perspectiva de una pedagogia
comunicativa critica.

Palabras clave: transformacion, ciencia-suefios-utopia, solidaridad, didlogo igualita-
rio, radicalizacién democratica, Comunidades de Aprendizaje.
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CRITICAL COMMUNICATION PEDAGOGY AT EDUCATIONAL CENTERS

Abstract: Educational researches and proposals should be founded on successful theo-
ries and projects recognized by the international scientific community. Based on this
premise, we describe Learning Communities as an educational proposal that involves
the implementation of theoretical perspectives with a dialogic and critical approach
aimed at quality learning for everyone and at overcoming situations of inequality and
exclusion.

To this end, this article is structured into two distinct parts. The first discusses several
theoretical proposals (while also contemplating interdisciplinarity) from the perspective
of critical communication. The second part describes the educational experience of the
Escuela de Personas Adultas of La Verneda de Sant Marti, the first Learning Communi-
ty, as well as the processes to bring about the transformation of educational centers in
Learning Communities, a proposal that is being disseminated by different countries
based on the standpoint of critical communication pedagogy.

Keywords: transformation, science-dreams-utopia, solidarity, equal dialogue, demo-
cratic radicalization, Learning Communities.
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1.- INTRODUCCION

Encontrar alternativas que puedan ayudar a reinventar la escuela, favoreciendo la elabo-
racion de un nuevo tipo de racionalidad y de una nueva educacion, se presenta como un
desafio en el campo de la investigacion social y de las practicas escolares. Asi, la de-
nuncia de la realidad opresora tiene que venir acompafiada del anuncio de posibilidades
que se comprometan con la creacion de otra realidad.

Gabassa y Mello (2007) parten de esas premisas para indicar los conceptos de accion
comunicativa de Jirgen Habermas y de dialogicidad de Paulo Freire, como elementos
esenciales para la discusion de la problemaética educacional en la contemporaneidad.
Entendiendo la educacion como un fendémeno social y universal y como una actividad
humana esencial para la existencia y el funcionamiento de todas las sociedades, las au-
toras afirman que no hay sociedad sin préctica educativa, ni préctica educativa sin so-
ciedad. De esta manera, indican que la educacion se torna una actividad esencial para la
existencia del mundo y de los hombres y las mujeres que viven en él, lo que nos hace
pensar sobre el papel que tiene la escuela en la sociedad.

Partiendo del mismo tipo de inquietud, en el presente texto nos centramos en las contri-
buciones desde diferentes areas del conocimiento y en las teorias y practicas educativas
gue hacen efectiva la creacion de la escuela como espacio de transformacién y no sélo
de reproduccién social.

Hay teorias que nos ayudan a la hora de analizar y de proyectar las practicas escolares,
como generadoras de nuevas practicas y desde una perspectiva comunicativa critica.
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Teniendo en cuenta lo anterior, y centrdndonos en la estructura del articulo, planteamos
en primer lugar las aportaciones tedricas de enfoque dialdgico para abordar posterior-
mente el proyecto de Comunidades de Aprendizaje donde se plasma esta perspectiva en
centros educativos de diferentes paises.

2.- APORTACIONES TEORICAS DE ENFOQUE DIALOGICO A LA EDUCA-
CION

2.1. Referentes tedricos en la perspectiva critica en educacion

Desde la década de los afios setenta, Freire es el tedrico que mas influencia ejerce sobre
la transformacion de las practicas educativas y de los centros escolares en espacios de
didlogo y aprendizaje para actuar en el mundo de manera positiva, comprometida y con-
siderando a las personas como sujetos transformadores y no como meros objetos a
transformar (se puede ver una biografia mas completa en Freire, A. M. A, 2006).

Si anteriormente, en la modernidad tradicional, la pedagogia vino marcada por grandes
contribuciones como las de Rousseau, Pestalozzi, Tolstoi, Dewey, Ferrieré, Decroly,
Montessori, Ferrer é Guardia, Makarenko, Neill y Freinet —que hacian contraposicion a
la pedagogia tradicional—, Freire se presenta como inspirador de muchos de los princi-
pios de la pedagogia critica de la modernidad tardia o, mas bien, de la sociedad de la
informacion, como algunas autoras y autores han conceptualizado al contexto actual
desde un enfoque sociologico (Castells, 1997; Castells y otros 1994; Flecha, Gomez y
Puigvert, 2001).

Freire, Apple, Giroux, Willis, Flecha, Macedo, entre otros, a diferencia de los autores
criticos que no creen en el poder transformador de la escuela, indican que la antinomia
entre reproduccion y transformacion en educacion es falsa. Aubert, Duque,