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f:l:-ul es un objetivo mas global que la diversidad o la diferencia. 1.5 igual
incluye el derecho de todo el mundo para escoger ser diferente y ge,‘-l fhid
cado o educada en la propia diferencia. Cuando en nombre de lil’ il;;m:?u‘
I‘]().St‘ tiene en cuenta la diferencia, se impone un modelo l'1¢_1|1|:>;:_:f-:,,: .(l(l
unico de cultura que produce exclusién y desigualdad. Hablamos (|;- ;-;-’.-f
rencias para basar la educacion en la diversidad de culturas de Jag |')c-1-?-fﬁ
nas que asisten a las escuelas. De Igualdad, para asegurar que toda ['}(-"‘rq. .
pueda adquirir las competencias necesarias dentro de la sociedad }_]:(‘Il':}?]a
Diferencias que sirvan para promover, no sblo el mantenimiento, 5i1.mld|.
desarrollo de las propias culturas e identidades. lgualdad para Llesarr[}“.#l‘
todas las culturas e identidades y asi lograr el cambio de la actual l'&i—lii(],dl
cultural y social. En este sentide, la Europa multicultural, sobre 1a base drld
derecho fundamental de toda persona a una educacién de calidad ‘y a |ﬂ
propia cultura, ha de fomentar tanto la existencia de escuelas de dil‘ﬂ'ena
tes culturas (también drabes, gitanas, etc.) como escuelas basadas .e-n ei
intercambio cultural entre diferentes culturas.

Nifias, adolescentes y adultas: propuestas
educativas desde y para todas las mujeres

Desde nuestra propuesta de plantear una educacion para todos y todas, es
necesario reflexionar tanto sobre las discriminaciones que las mujeres han
ido sufriendo, como sobre la gran influencia que tiene la educacion en unos
determinados roles de género. Esta necesidad se debe a la importancia que
tienen estos aspectos en la socializacién de todas las personas y las conse-
cuencias igualitarias o desigualitarias que generan. Pero también es impres-
cindible que esta reflexion analice los procesos historicos y las ideologias
que subyacen en las tendencias del movimiento feminista y en sus conse-
cuencias educativas. Una perspectiva critica implica también analizar criti-
camente las aportaciones positivas y negativas de los movimientos sociales.

En el siglo xx se ha avanzado mucho en la igualdad entre hombres y mu-
jeres, se han dado importantes pasos como, por ejem plo, el acceso de la
mujer a los recursos educativos. En este sentido, debemos destacar la lucha
de los movimientos de mujeres para hacer posible que ellas mismas y en un
futuro sus hijas pudieran recibir una educacién. Se ha conseguido generali-
zar el acceso de la mujer a la educacién, la creacion de la escuela mixta, etc.
A pesar de todo ello debemos remarcar que todavia queda mucha tarea por
hacer y muchos interrogantes abiertos con el fin de superar definitivamente
la discriminacién por razén de género. Estos son algunos de ellos: ¢cémo lu-
char contra las raices sexistas que impregnan nuestra sociedad, nuestro dia
a dia y nuestra personalidad?, ¢cémo desarrollar una educacién y unas prac-
ticas educativas y sociales realmente no sexistas que superen la socializacién
recibida a lo largo de toda la historia y que atin se reproduce en muchos am-
bitos? En este capitulo trataremos de analizar y abordar algunas de las bases
tedricas y las practicas actuales encaminadas hacia este reto.

A pesar de los importantes avances logrados en este campo, todavia
existen barreras al acceso de las mujeres, por ejemplo, en posiciones socia-
les de privilegio, en altos cargos, etc., mientras que en el ambito educativo

_existen todavia elementos que reproducen, por ejemplo, valores de respon-

sabilidad-trabajo para mujeres y de poderremuneracion para hombres.
Ademis, se ha entendido desde algunos sectores y practicas educativas que
la igualdad de géneros pasa por la integracion de los valores masculinos
para todo el mundo, presentandose como vilidos para ambos géneros,
mientras que aquellos identificados con género débil han sido rechazados.
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Desde la pedagogia critica, se propone plantear formas de I’f‘.{.‘('!]'l\ft._‘l:ti'r
la jerarquia de valores actual, basada en conceptos como el de compenitivi-
dad, hacia una jerarquia de valores que incluya los que han sido relegados
y desvirtuados, como son la sensibilidad y la solidaridad. Se trata de i‘t')]'l.lt‘ll—
tar una educacion y socializacién a lo largo de la historia que ha potenciado
valores y formas de comportamiento opuestos entre géneros dicotomicos y
que ha situado los masculinos por encima de los femeninos. Ellc.a ha obli-
gado tanto a hombres como a mujeres a conformar una i(la:fr}udad con-
creta para ser reconocidos como tales, generando al Il‘lih'-lllt) tiempo una
desigualdad que se ha presentado como natural (biologica). .

Los movimientos de mujeres han demostrado cémo los roles sociales
que desempena el género masculino y el femenino son puras construccio-
nes sociales que no tienen nada que ver con la diferencia de sexo. A esto
podemos afiadirle la progresiva aparicion de colectivos nuevos que recla-
man sus derechos: gays, lesbianas, drag queens, €ic., y que estan replantean-
do, junto con los movimientos de mujeres, la propia cultura'y soc1§da1d. La
clave radica en reinterpretar y transformar las construcciones sociales %el
género masculino y femenino abriendo nuevas posibilidades de cre’ac.lon
de la propia identidad en vez de reproducirlas o imponerlas como unicas
opciones de vida. . o

Sin embargo, a pesar de estos avances, siguen existiendo discrimina-
ciones sexistas en nuestra cotidianeidad y, también, en la educaciéon. En
muchas escuelas, por ejemplo, las nifias que desean llevar faldas deben
pensarselo dos veces, puesto que muchos ninos juegan a 1evantérsela§ oa
mirar por debajo de ellas mientras se interpreta, por parte.del mismo
profesorado, como «cosas de nifios» o como algo «normal a cierta edad».
Incluso hay escuelas en las que actualmente se prohiben las faldas «df.:Ena—
siado cortas» para evitar situaciones desagradables entre niﬁc?s y ninas.
¢:Cudles son las raices que mantienen estas actitudes y las soluciones para
resolverlas al margen de la libertad, conquistada por las mujeres, de vestir
sin coacciones? Estas son algunas de las preguntas que €n la escuela, y
desde la coeducacién, se estan planteando en el avance de las conquistas
feministas.

También, mas alla de la escuela, constatamos que la mujer indepen-
diente, autébnoma, con formacién académicay una buena posici()n laboral
es socialmente muy valorada. Sin embargo, muchas se encuentran con 1a
necesidad, a veces dificil de resolver, de escoger, combinar o eliminar as-
pectos de sus actividades profesionales y/o de sus actividades personales.
Las tareas domésticas son una de las actividades que las mujeres ocupadas
laboralmente fuera del hogar relegan en otras personas, normalmente
también mujeres (desde canguros a mujeres de la limpieza, cuidadm‘:n';.
etc.). Esta situacién, que en principio no tiene porqué dejar de ser beneli-
ciosa para todas las mujeres implicadas, genera en ocasiones injusticias €
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insolidaridad. Por ejemplo, cuando las mujeres que trabajan fuera del
hogar, al iempo que reivindican la igualdad de derechos laborales con sus
compaineros masculinos, no trasladan sus reivindicaciones al resto de mu-
jeres como, por ejemplo, hacia las que limpian su casa. Una muestra de ello
es cuando no se formaliza un contrato o cuando se pagan sueldos muy
bajos a estas mujeres, sometidas a relaciones de desigualdad que las sitdan
como mujeres de segunda que todavia no se han liberado.

El avance y consecucién de una igualdad a nivel legal, entre otras
cosas, ha generado un cierto estancamiento de las luchas feministas, mien-
tras que desde muchos colectivos de mujeres que abarcan cada vez'mas am-
bitos, se asumen los logros obtenidos y se sigue trabajando para conseguir
avances en las discriminaciones que todavia perduran. Por ejemplo, aspec-
tos como los malos tratos y las relaciones afectivo-destructivas a varios ni-
veles, en todas las clases sociales y en cualquier edad, se convierten en
algunas de las preocupaciones feministas y educativas actuales.

En este capitulo pretendemos exponer los planteamientos de la peda-
gogia critica que contribuyan a superar los aspectos sexistas que contintian
presentes en nuestra cotidianeidad asi como en las practicas educativas. De
esta forma, realizamos un recorrido por las implicaciones educativas de al-
gunos planteamientos feministas, exponiendo finalmente una serie de pro-
puestas coeducativas acordes con el feminismo del s. XXI, propuestas, en
definitiva, con la intencién de alcanzar mayores cotas de igualdad entre gé-
neros, de fomentar la solidaridad femenina y de dar la posibilidad a todas
las personas y colectivos para que creen su propia identidad de género.

0 educuﬂ.(}n femenina: la bisqueda de lu igualdad
esde la diterencia

La consecucién de la igualdad en la educacién de las ninas y de las muje-
res ha sido, y es, un largo proceso con multitud de obsticulos. Sin embar-
go en las Gltimas décadas se ha pasado de una discriminacion explicita de
la mujer en la educacién, hasta conseguir una participacion en condicio-
nes formalmente iguales en los sistemas educativos. Este apartado presen-
ta algunos de los aspectos que muestran estos cambios positivos de la
educacién femenina.

De lu educacion diferenciada a lo educacion mixta y de la mixta

a lo coeducativa

La educacién femenina siempre ha tenido un caracter diferenciado de la mas-
culina, ademis de plantearse de forma discriminatoria para el género femeni-
no. Por ejemplo, Rousseau en su obra Emilio, 0 De la educacion (1973) plantea

9
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una educacién diferenciada alegando las diferencias naturales entre 1os sexos.
Asi, propone una educacién masculina donde el hombre (Emilio) tiene que
ser educado para ser un sujeto con criterios propios, libre y auténomo, mien-
tras la mujer (Sofia) debe ser educada para servir al hombre con un papel de
subordinacién, anulando su propia voluntad a la voluntad de él.

Asi, en los siglos Xxviil y Xix en Espana, se plantea generalmente que los
ninos y las nifias deben educarse separadamente y que dicha educacion
debe dirigirse, en el caso femenino, hacia las tareas domésticas. Aun asi, en
el siglo X1, se van introduciendo en la legislacion educativa y de forma
paulatina saberes dirigidos a la educacién femenina que hasta entonces se
consideraban tnicamente adecuados para los ninos.

En el siglo XX se inician las primeras defensas de la escuela mixta. La
Escuela Nueva, por ejemplo, es una de sus defensoras en busca de una so-
ciedad mas democratica, asi como de un nuevo rol de la mujer. Los pri-
meros cursos para mujeres fueron impartidos por la Institucién Libre de
Enserianza (ILE). Cabe destacar también el papel de la Escuela Moderna de
Ferrer i Guardia y de las escuelas mixtas de la Segunda Repiblica. Estas
experiencias contracorriente son algunas de las que fueron demostrando
que la asignacién de roles sociales por razones de sexo podian cambiarse,
puesto que formaban parte de las bases patriarcales de la sociedad y no de
la naturaleza humana. Por tanto, se abria la posibilidad de cambiar muchas
realidades sociales que hasta entonces habian sido consideradas naturales,
es decir, podia cambiar la asignacién de los roles por sexo.

Después de la Guerra Civil y durante el franquismo se prohibe expre-
samente la escuela mixta y la educacion de las ninas pasa a ser asunto de la
Seccién Femenina de la Falange. Asi se implanta la escuela separada y la di-
ferenciacién de curriculos, con una educacién profundamente nacionalis-
ta ligada al catolicismo. A las mujeres se las educaba para ser madres y
esposas y también se les limitaba el acceso a la educacion superior.

Esta situacién continta hasta 1970, cuando se modifica la ley fran-
quista mediante la Ley General de Educacién™ y se anula la prohibicién
de la escuela mixta, asi como se generaliza en la Ensefianza General Basi-
ca el mismo curriculo para ninas y nifios. Este avance contribuia enorme-
mente a superar las discriminaciones de género, aunque continuaban
trasmitiéndose conocimientos sexistas debido a que, por ejemplo, la uni-
ficacién de curriculos consistia en generalizar las ensefianzas tradicional-
mente masculinas para ambos géneros, dejando relegadas las que habian
sido hasta ahora femeninas, manteniéndose la division de carreras de cien-
cias para los chicos y carreras de letras para las chicas. También el acceso al

924, Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y Financiamiento de la Reforma
Educativa.
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mercado laboral era mas facil para los hombres, incluso con la misma ti-
tulacién académica.

El final del franquismo, el trabajo de los movimientos feministas y
otros movimientos sociales, los procesos legislativos de la transicién, etc.,
transformaron formalmente la escuela. Las discriminaciones formales y le-
gales por género quedaron abolidas en todos los dmbitos de la escuela y la
educacién. La coeducacion, a su vez, empezo a convertirse en un instru-
mento educativo aceptado de modo general y considerado una herra-
mienta fundamental para conseguir la eliminacién de las discriminaciones
de género en las siguientes generaciones.

Tendencias coeducativas

Las mejoras en la educacién femenina y el papel de la coeducaciéon en la
transformacion de las desigualdades de género, contribuyen enormemen-
te a la superacion de las discriminaciones. Aun asi, la realidad social y edu-
cativa muestra cémo algunas pretensiones iniciales no han sido atn
alcanzadas y cdmo han ido apareciendo nuevas problematicas de género
que requieren de acciones educativas para ser superadas. Por ello, apare-
cen nuevos planteamientos educativos que analizan cémo se estan tratan-
do desde las escuelas los roles de género y por qué siguen habiendo
discriminaciones. Estudios como los de Subirats y Brullet (1988) han con-
seguido sacar a la luz muchas de estas discriminaciones. De esta forma, se
han analizado aspectos como la posicién de las mujeres como profesiona-
les de la ensefianza, el caracter androcéntrico de la ciencia y el lenguaje,
los roles de género transmitidos en los libros de texto, etc. Se constata, por
ejemplo, como la ensenanza, que es una de las profesiones mas feminiza-
das, cuenta con hombres en sus posiciones de mayor poder®.

Mediante este tipo de andlisis también sale a la luz como, en la trans-
misién de los conocimientos y los saberes, habitualmente no se incluyen las
aportaciones femeninas a la ciencia y a la cultura. Por ejemplo, apenas hay
mujeres referentes en la historia, y no parecen existir las mujeres filosofas,
educadoras o cientificas. De la misma forma se presuponen mayores y me-
nores capacidades intelectuales a hombres y mujeres; por ejemplo, se atri-
buye una mayor facilidad de los nifios por las matematicas y de las nifias
por el lenguaje. En ocasiones, el lenguaje utilizado, oral y escrito, contri-
buye a la transmisién de desigualdades. Muchos libros de texto mantienen
estereotipos sexistas mediante afirmaciones e imagenes, mientras que en las
aulas gran parte del profesorado hace uso del lenguaje inicamente en mas-

95. En el curso 1998/ 1999, el 62,68% del profesorado no universitario son mujeres mientras
que s6lo el 14,85% son catedraticas (Graneras y otros, 2001).
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culino. Principalmente, cabe destacar la existencia de un curriculo ocultg
presente en las interacciones que se dan en la escuela tanto entre profesq.
rado y alumnado como entre ninas y nifios, ninos y nifos, ninas y ninas, et

El analisis de estos temas se propone denunciar el sexismo de la escye.
la mixta y ofrecer una perspectiva mas igualitaria a la educacion. Se pretep,.
de, también, que las ninas accedan a las profesiones que contintan siendg,
casi exclusivamente masculinas, reforzar su seguridad para tener un papel ey
los puestos piiblicos y de responsabilidad, a la vez que incluir los sabereg y
promover actitudes y valores que se han considerado tradicionalmente fe.
meninos. En este sentido, se proponen medidas como la creacién de nye.
vos materiales, la revisién de los ya existentes, asi como de los libros de texto,
el disenio e implementacién de programas especificos sobre género, etc,

La actualidad coeducativa mantiene estas pretensiones pero tambiép
se estd abriendo a nuevas perspectivas. Una de las preocupaciones del plan-
teamiento coeducativo mas reciente es la masculinidad®. La identidad
masculina y las caracteristicas que la determinan se ha transmitido tradi-
cionalmente como un modelo Uinico hegemoénico caracterizado por el
ejercicio del poder y la dominacién sobre las mujeres y los hombres que no
seguian este modelo. Sin embargo, tanto la identidad masculina como lg
femenina no son dos identidades basadas en un modelo tnico y excluyente,
sino que la sociedad plural actual nos muestra una gran diversidad de género
(Lomas, 2002).

Si hasta ahora la coeducacién se habia centrado especialmente en
superar los arquetipos femeninos impuestos, se anade ahora también la su-
peracién de arquetipos y estereotipos masculinos. De esta forma, se con-
vierte en necesaria la transmisién de nuevos referentes masculinos que,
desde la escuela, impulsen a los nifios a crear nuevas formas de ser hom-
bre y escojan libremente los roles atribuidos a su masculinidad. Una de las
dificultades de esta nueva problematica recae en que «cualquier intento de
definir el problema corre un gran riesgo de escorarse, bien hacia la broma
o bien hacia el mal augurio, precisamente por la dificultad de encontrar
unos conceptos adecuados» (Tomé y Rambla, 2001, p. 14).

Desde la coeducacion, otra de las preocupaciones de creciente actua-
lidad es la violencia de género asociada a las relaciones afectivas de mal-
trato; la coeducaciéon es, en este sentido, una herramienta para su
superacion. El lenguaje, los textos literarios y publicitarios, etc., contienen
en ocasiones elementos de esta violencia, aunque en las acciones violentas
contra las mujeres, principalmente en las asociadas a las relaciones afecti-

26. Congreso Estatal de Coeducacién, en Oviedo, 13y 14 de diciembre de 2002. Primera con-
vencién catalana sobre masculinidades, diversidad y diferencia, en Barcelona, 13-16 de marzo
de 2003.
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vyas, €s mas explicita y mas necesaria la accién educativa. La coeducacién
pasa por analizar los aspectos sexistas que transmiten y generan violencia
de género en la publicidad, el lenguaje, la literatura, etc. Una propuesta
muy concreta es la de trabajar esta problematica desde la educacion afec-
tiva y sexual, haciéndose necesario analizar los presupuestos en los que ba-
samos el amor, la sexualidad, los modelos de atractivo, etc., ya que éstos son
los que generaran el establecimiento de relaciones igualitarias o desiguali-
tarias, incluso violentas (Gémez, 2004).

Sociedad, educacion y movimientos de mujeres:
avances y retrocesos

No podemos marcar exactamente en qué momento hubo mugjeres que desperta-
ron y se rebelaron. La Historia, escrita por hombres, se refiere desde tiempos muy
antiguos a la voluntad de ciertos grupos de mujeres de no aceptar su condicion.
Pero la gran Historia ha enterrado nombres femeninos que sobresalieron (Roig,
1981, p. 8).

Los cambios en la feminidad, la superacién de desigualdades, la con-
secucion de mayores cotas de igualdad, etc., han sido fruto del trabajo de
muchas mujeres anénimas que, junto con las teorias sociales y educativas
contemporaneas y el asentamiento de la sociedad actual, estan reorgani-
zando formas de vida y cuestionando roles asumidos hasta hace muy poco:
desde el acceso a la educacién y al trabajo, a los permisos laborales, el de-
recho de maternidad, la vida en pareja y la distribucién de tareas domésti-
cas, entre otros. Conocer estos procesos permite desarrollar propuestas
educativas que contribuyan a la superacién de desigualdades de género.

Contracorriente: logros de lo modernidad tradicional

Aunque como afirma Roig (1981) no podemos marcar el inicio de la eman-
cipacion femenina, el feminismo surgié como movimiento social ilustrado
en el siglo xvii y, desde entonces, fue evolucionando y diversificindose en
diferentes tendencias, todas ellas basadas en la bisqueda de la igualdad.
Desde su creacién en la modernidad, el feminismo ha desarrollado practi-
cas transformadoras que se han convertido en conquistas: el derecho a
votar, a pactar minimamente el trabajo doméstico y el cuidado de las hijas
y los hijos, a educarse, a acceder a cualquier formacién cultural y a la in-

sercién en el mundo laboral. El acceso a la educacién fue uno de los
grandes retos que se consiguié paulatinamente y que ha sido clave para
todas las mujeres, pues abri6é nuevas expectativas y esperanzas de futuro.
Con la educacién se adquirieron los instrumentos necesarios para enfren-
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tar las situaciones de subordinacién, luchando ante una sociedad patriay.
cal que habia relegado a las mujeres a un segundo plano y obligaba a ad-
mitir relaciones verticales y desiguales, tanto en las familias como ep el
trabajo, en los dmbitos piblicos y privados.

La década de 1960 tuvo un gran auge feminista. El movimiento estaby
formado por mujeres que creian en la igualdad de derechos y los fueroy,
conquistando, basicamente, en la legislacién. Reclamaciones respecto gJ
derecho a una remuneraci6n igual por un trabajo igual y el acceso de todag
a cualquier ocupacion, la denuncia de la injusticia de un sistema que ex.
cluia a l]a mujer de la educacion, el gobierno, las profesiones y otras activi-
dades o puestos de trabajo prestigiosos, etc., eran algunas de Jag
reivindicaciones principales. Estas reivindicaciones, englobadas dentro de]
que se ha denominado feminismo de la igualdad, ha conseguido grandes
avances a lo largo de la historia aunque, como otros movimientos socia-
les surgidos de la modernidad tradicional, realizé en parte una equi-
paracién entre igualdad y homogeneizacién.

Esta homogeneizacion se extendia tanto entre hombres y mujeres
como entre mujeres. En el primer caso, en ocasiones se tradujo en una imi-
taciéon por parte de las mujeres del modelo masculino y se pasé de la
reivindicacién de los mismos derechos a la imitacion de actitudes, com-
portamientos e incluso vestimenta que se habia considerado tradicional-
mente como masculina. En casos mas extremos se presentaron unas pautas
de género que negaban todo aquello que tradicionalmente se habia rela-
cionado con la feminidad al considerarlo como causa de las limitaciones
que habian sufrido las mujeres. Una de las consecuencias, por ejemplo, fue
el rechazo y critica a quienes defendian o usaban cualquier forma de co-
queteria, ya que una mujer que pudiera ser presumida parecia incompati-
ble con una mujer que reivindicara la igualdad de derechos. Dentro de
estos parametros, la idea de mujer feminista quedé desvinculada de aspec-
tos como la preocupacion por la imagen y la estética, la coqueteria, el ma-
quillaje, etc. Esta perspectiva propicié una imagen de mujer feminista de
la que gran parte de mujeres se distanciaban por no sentirse identificadas,
potenciando su alejamiento también del movimiento.,

La imitacion del modelo masculino también incluyé la incorporacién
de lenguaje y actitudes propias de la masculinidad hegemoénica, como
forma de equiparacion con los hombres. Sin embargo, ni todos los hom-
bres eran identificables con los roles de la masculinidad hegemonica, ni
todas las mujeres que buscaban su emancipacioén querian imitar un mode-
lo que no les era propio.

Respecto a la homogeneizacion entre mujeres, el hecho de que el mo-
vimiento fuera encabezado principalmente por mujeres de clase media y
alta y/o con estudios superiores, produjo que las amas de casa, las obreras,
las pertenecientes a minorias étnicas, etc., no tuvieran muchas oportuni-
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dades para realizar aportaciones al movimiento feminista, y que no se re-
conocieran sus actitudes y acciones emancipatorias. Muchas optaron por
alejarse del feminismo, e incluso rechazarlo, al entender que ellas eran de
otra generacion o que eso del feminismo era para mujeres que querian
adoptar el rol masculino o que se consideraban antihombres.

Respecto a las repercusiones educativas, ya hemos mencionado c6mo el
acceso a la educacion fue uno de los grandes avances propiciados por esta
perspectiva. Otra de las importantes contribuciones realizadas ha sido el
cuestionamiento de los argumentos basados en la naturaleza que determi-
naban los roles femeninos y los masculinos. La diferenciaciéon del sexo,
como aquello biologico que no determina los comportamientos ni las acti-
tudes, del concepto de género, como la construccién social que depende del
contexto y establece los roles femenino y masculino, plantea el determinis-
mo biolégico versus el determinismo social y comporté un paso decisivo.
Partir de que la mujer no nace sino que se hace, permite que la educacién
participe en la formacion de los roles de género y, por tanto, pueda confi-
gurarlo de forma mas libre e igualitaria. También la coeducacién, el ana-
lisis sexista de los contenidos educativos y la lucha por la igualdad dentro
de las escuelas, han sido importantes contribuciones.

Por otra parte, el hecho de que el movimiento haya estado encabezado
en numerosas ocasiones por un grupo homogéneo de mujeres, ha genera-
do que aquellos modelos femeninos que se presentaban como emancipados
no incluyeran a mujeres de minorias culturales ni a mujeres con tipos de
vida consideradas mas tradicionales. Asi, alumnas y familiares gitanas, ara-
bes y de otras culturas minoritarias han percibido que su identidad cultural
se presentaba como incompatible con la identidad de una mujer que lucha
por sus derechos. No renunciar a esta identidad cultural las ha hecho
rechazar en ocasiones su inclusién en reivindicaciones feministas que hu-
bieran podido beneficiarlas, asi como crear nuevos referentes dentro de su co-
lectivo que potencien la separacion de su exclusién social y econémica
derivada de su condicién de mujer y de gitana, arabe, etc. Asi, han percibi-
do como impuesto el modelo que tenian que seguir para ser consideradas
mugeres liberadas y han decidido en muchas ocasiones no optar por él.

Contra todo: crisis de lo modernidad

Con los cambios sociales, el feminismo surgido bajo el lema de la igualdad
fue entrando en crisis junto con todos los demas movimientos sociales que
habian nacido en la modernidad. Siendo cada vez mas homogéneco, se fue
concretando en grupos minoritarios privilegiados, a la vez que iba dejando
de lado las luchas igualitarias y se iba centrando en las conquistas decidi-
das desde estos mismos grupos. L.os espacios conquistados también empe-
zaron a ser cuestionados, puesto que los parametros bajo los que se habia
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estado trabajando seguian siendo masculinos y esto se reflejaba en la cul-
tura, la politica y en muchas otras esferas pﬁblicas. Los valores ilus.trado.s, y
con ellos la igualdad, fueron acusados de haber provocado esa situacion
y surgieron movimientos como reaccién a ellos. En este con.texto, el femi-
nismo de la igualdad empieza a ser sustituido en gran medida por el de-
nominado feminismo de la diferencia, cuyas principales caracter.isticas son la
legitimaci6n de la diferencia y el rechazo a la igualdad 1dent1ﬁcaf1a como
homogeneizacion, asi como la deconstruccion del concepto de género en
su perspectiva mas extrema. .

El feminismo de la diferencia, de la misma forma que el de la igualdad,
se ha ido desarrollando en diferentes perspectivas. Una de las principales
parte de la existencia de categorias binarias que diferencian lo masculino de
lo femenino y lo presentan como opuesto, haciendo hincapié en la dife-
rencia de la mujer respecto al hombre. En este sentido, se deﬁend.e una
esencia femenina de la que se derivan reivindicaciones como la maternidad o
nombrar el mundo en femenino, entre otras. Una de las criticas que ha re-
cibido esta idea es el peligro de naturalizar la diferencia entre mujeres y
hombres y poner en cuestion los avances feministas que partian de que toda
diferencia femenina es social y no biolégica. También se le considera como
un planteamiento feminista desarrollado desde una perspectiva bast?lnte eli-
tista que no incluye a todas las mujeres, menos aun a las perteneaente.s a
minorias étnicas o a las que se encuentran en situacién de exclusion social.
Una perspectiva en la que, por tanto, no tenian cabida luchfis conjuntas, ya
que las enormes diferencias entre mujeres las harian imposibles.

El feminismo de la diferencia se vuelve mas extremo cuando el post-
modernismo, el deconstruccionismo y la genealogia del poder penetran en
él promoviendo el relativismo, la deconstruccién del género y una organi-
zacién social estructural basada en el poder. Para Bourdieu (2000), las
mujeres han asumido una dominacién masculina, transmitida a trav‘és de
instancias sociales de origen ilustrado (Iglesia, Estado, escuela), a traves del
lenguaje y de una cierta violencia simbélica. Sin embargo, rechazar total-
mente las construcciones sociales ilustradas y con ello el universalismo
genera un relativismo donde todo es valido, nadie puede imponerse y tam-
poco nada puede ser conquistado. No hay nada mejor ni peor, por tanto,
si nada es del todo malo ni nada es del todo bueno, ;cémo se pueden
analizar las discriminaciones que queremos superar?, ;qué se entiende
como libertad, como emancipacién? La genealogia de Foucault (1984), como
ya hemos comentado en el capitulo 4, defiende que todo son relaciones de
poder y que las acciones de las personas siempre vienen motivadas por el Poder
y no por la solidaridad o el altruismo. Esta concepcion de las Felaa(‘)nes,
por lo tanto, no da la posibilidad de transformacion hacia relacilones igua-
litarias, puesto que se parte de la idea de que en toda relacion siempre hay
alguien que estd en una situacion de superioridad.

NIRAS, ADOLESCENTES Y ADULTAS: PROPUESTAS EDUCATIVAS DESDE ¥ PARA TODAS LAS MUJERES

En este sentido, todas las acciones de emancipacién femenina que se
llevan a cabo tendrian como resultado superar la posicion de sumisién, un
ejercicio de poder no siendo posible el establecimiento de una relacién en
un plano igualitario. Derrida (1989), a su vez, defiende la desaparicién de
las categorias y de toda verdad universal, ya que considera que unas y otras
siempre han sido impuestas desde una concepcién homogeneizadora que
no ha tenido en cuenta la diversidad existente. Con estas premisas es im-
posible la existencia de una categoria universal de mujer, ya que las mujeres
son muy diversas y sin dicha categoria, ¢qué sentido tiene un movimien-
to social que defienda sus derechos?

Esta perspectiva mds extrema supera la concepcién binaria masculino-
femenino que limita la existencia y reconocimiento de colectivos como
gays, lesbianas, transexuales, drag queens... que no se sienten identificados
ni quieren sentirse obligados a seguir ninguno de estos dos modelos. Al-
gunos de estos colectivos creen encontrar aqui su posibilidad de expresion
denunciando la opresién que ejercian sobre ellos las categorias binarias y
universales establecidas desde una perspectiva hegemoénica y homogenei-
zadora. Sin embargo, esta perspectiva no estd promoviendo el reconoci-
miento de otras formas de género hasta ahora silenciadas, sino mas bien la
deconstruccion del concepto en si. Es entonces cuando nos preguntamos:
si el género en si no existe, (c6mo podemos defender que se reconozcan
nuevas formas del mismo?

Las consecuencias educativas del feminismo de la diferencia han posi-
bilitado el fomento de los valores considerados como femeninos hasta
ahora desvalorizados, la valoracion de las diferencias tanto de la mujer res-
pecto al hombre como entre mujeres, y la liberacién de hombres y muje-
res identificadas con concepciones de género caducas que las limitaban.
Sin embargo, hay més elementos a tener en cuenta. En este sentido, cabe
preguntarnos cuiles son los planteamientos coeducativos si se tiende a na-
turalizar una esencia femenina y se identifica la masculinidad hegeménica
con todo lo masculino, proponiendo su sustitucién por lo esencialmente
femenino. La necesidad de revalorizar aquellas actitudes, valores y com-
portamientos que se han atribuido tradicionalmente a la feminidad es una
exigencia vilida, pero dista de demandar una sustitucién de todos los va-
lores considerados masculinos por los considerados femeninos, ya que,
ante una realidad conformada por un mosaico de identidades de género,
este planteamiento no tiene cabida.

CGomo hemos mencionado anteriormente, la masculinidad y la femi-
nidad son mas amplias y diversas que dos modelos estaticos y opuestos,
por tanto, una educacién basada tinicamente en los valores considerados
como esencia femenina seguiria obligando a las personas a definirse en
funcién de dos modelos, sin opcién de crear nuevas formas de identi-
dad de género.

99




Sy

St

100

DIALOGAR ¥ TRANSFORMAR

Desde el feminismo de la diferencia tampoco s¢ da vo.z a %as n;ug::is—
que tradicionalmente se han visto excluidas /de las relvmdlcaaon: —
nistas. Si el feminismo de la igualdad las diluia de.ntro d.e unlconct. F degla
neral de mujer que homogeneizaba, el c%e la dlf.erer.lgla, aliE:: rleivindi_
diversidad que conforma el género femenino, les impide rea

caciones conjuntas. N . -
La perspectiva postmoderna y relativista ha tenido consecue

demoledoras en lo que se refiere a la relacion ?ntre nin?? y r.nn;)s. Si en_
podia existir una excesiva represion, mcluso .rr~10
tra de relacién afectiva establecida entre ninas
defiende la trasgresion de las normas se
ones de abuso que sufren algunas
o bien relativas, es decir, ni

épocas anteriores quiza
ralista, ante cualquier mues
y nifios, bajo una perspectiva Vel :
fomenta que se pasen por alto situact -
ninas por considerarse o bien cosas de ninos,

buenas ni malas.

lus desigualdades de género y a favor de la igualdad
ﬁgl}gsu d?fireencms: la modern?dud inlogica

Cémo hemos visto en el capitulo 1, nos encontramos €n soaeda;i/z; csailgz
vez mas plurales, no sélo por la diversu.iad de culturas que COI;Vde e
también debido a la pluralidad de opciones ‘SCXI:IB:I’CS, maneraf i~ he}i
formas familiares. Aunque la sociedad c}(;ntlr}uabrjltgleri(igfzigsre S(zg 1as he-
6nicas de funcionamiento en muchos ampbitos, BicHl e

%Z(r;o\zlzcmés dial6gica. El didlogo se extier‘lde tanto en. losdambltosi ;);1;(1)1(:())5_
como privados, cuestionandose los criterios de autorlga y iu;gcuc}lados‘
lectivos que, habiendo sido silenciados, ahora deman/ an s.e scuchados
En cuestiones relativas al género, podc;:mos c()lbser\;jlrscc;;rll;)r, i::incorporan
jeres que siempre han estado ex1g1lef1 o sus derechos, , s meorpora

os de muieres que tradicionalmente no habian §1 0 ' :
(c)ltlreorftgrel:lpel discurs;]) fem?nista (minorias étnic.as, mujeres s1nfestud(11(z)sS ur(l)lr-
versitarios), a la vez que se amplia hacia colectivos como loshorrrl;artes h[e)te-
gays, lesbianas y transexuales. También cabe destacar a los hom

i i culinos
rosexuales que no se sienten identificados con los modelos mas

ini n cimien-
hegeménicos y buscan nuevas formas de masculinidad basadas e

tos mas igualitarios. .
é - 1 un conte
De hecho, estas nuevas formas de género se han gestado en

to social definido por la emancipacion femenina y la (lesi:radlL'll{marlrllfl.;lfel; :;
(Beck v Beck-Gernsheim, 2001). Es 'este .proceso en e-l ‘c}ui n::u m:]l -
empiezan a cuestionarse los roles SOCIFﬂ{?S lmp.ut:sl.ns Pf” e %Bl.r.‘a i
Jino. Ya no se trata tanto de combinar vida prn'fa(la y vida pi 1 : (;L;,m,,_ =
c6mo disminuir la tensién entre una vida propia y f:l «estar para ;lnoi;‘
proceso de individualizacion femenina, se define asi Coriio un tira y allo
entre lo obligado y lo deseado, lo impuesto y lo elegido.
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En este contexto dialégico y plural, y ante estas voces que piden ser es-
cuchadas, es necesaria una recombinacién de Ia igualdad y la diferencia,
donde se retoman los principios de la modernidad tradicional, pero esta
vez para radicalizarlos y dar lugar a una segunda modernidad donde igual-
dad, libertad y solidaridad se defiendan en su pleno significado. Se hace asi
necesaria la existencia de unos derechos humanos globales que protejan a
todas las personas pero que no las limiten ni les prohiban la libre expre-
sion de su diferencia. Asi se nos plantea una diversidad de género que pide
los mismos derechos y quiere mantener al mismo tiempo su diferencia.
¢CGoémo combinar la lucha, consecucién y mantenimiento de la igualdad
con el respeto y defensa de la diferencia? :Cémo articular de forma positi-
va nuestra particularidad con la globalidad?

El ataque postmoderno ha identificado la busqueda de derechos
universales, la globalizacién y lo colectivo como la causa de la pérdida de
identidad, basindose en errores de la modernidad tradicional. Desde esta
perspectiva, buscar nuestra identidad de género, crear nuestra propia fe-
minidad y masculinidad se presenta como incompatible con una lucha co-
lectiva contra las discriminaciones de género. Sin embargo, la propuesta de
la igualdad de las diferencias es la de combinar identidad con universali-
dad, de forma que la pluralidad no implique exclusién sino que sea com-
plementaria. Para ello es necesario partir de que la identidad de género ni
estd predeterminada ni deconstruida, sino que estd en evolucién, en con-
tinuo cambio y, por lo tanto, es abierta. No se trata de identidades de gé-

nero estaticas e incompatibles con otras diferentes, sino de identidades
abiertas dentro de culturas y contextos dinamicos que se van reformulan-
do mediante el dialogo. Asi, una identidad de género concreta no es la
causa de la opresién sino que en todo caso seria la desigualdad en la que
se encuentra y con la que interactia, haciéndose necesario transformar
este contexto y estas interacciones para que las identidades de género no
sean excluyentes.

El dialogo entre mujeres, entre hombres, y entre mujeres y hom-
bres, en definitiva, entre diversos géneros es, por tanto, imprescindible,
¥a que permite combinar nuestra particularidad (identidad de género)
con la universalidad, cobrando sentido cuando nos sentimos sujetos so-
ciales responsables de relacionar nuestra practica personal con la prac-
tica social. El dialogo significa tener en todo momento la disposicion de
cambiar la manera de pensar en funcién de argumentos de validez y en
este sentido, por ejemplo, en el didlogo entre mujeres con y sin estudios
universitarios o entre mujeres de diferentes culturas, nos acerca a una
realidad mas democratica para consensuar mayores cotas de libertad e
igualdad. La cuestién es defender la igualdad de diferencias, el igual de-
recho a vivir de forma diferente, a escoger y conformar una identidad de
género distinta,
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Tendencias actuales del movimiento feminista
y su repercusion educativa
Para desarrollar transformaciones en las relaﬁones de geg:reonkzc; efr;lli
algo mas que plantearse el acceso a la educz.u:lon, la e.rclltra @ en ¢ merca
do laboral y en los espacios a los que la mujer ha ‘tem olp A
ceso. Esta lucha fue muy util, pero ha conducﬁ? an:le Jecedad d
negociar ahora, entre todas las personasy desde las 11 err(:,1 Hes instcion 1;
c6mo (Ueremaos vivir y cémo podemos plantear .a e e Eestra e b
mujer en una sociedad mas justa. No podemos.obw.ztr qu uestra soalt
saci6én histérica estd impregnada de subordinacion y 1e nuevgos o
respecto a los hombres (Mackinnon 199'3, 1989). Para \(;er osdernida(;l)dia-
teamientos del feminismo debemlosdparttlr ?e-l;::]:j:z?éne lr,l:(:_ B
Ogi expuesta, que ante la destradicionaliz  las 3 <l
lfz;gri(:rllil n;elsos cimbioscliamiliares y la l‘leali](lad‘ pliuil;r:gy s;:;rc‘ﬁ :)] |: : ::rii
i6 1 ialogo en todos los ambitos, a reivind
= 5 s E?;S:Su;iilazl de género. En este contexto aparece €l fem1'r11s-
que tiene su base en dos principios fundamentales: la
principios de la modernidad y la con.ﬁanZ.a en la ac-
res para cambiar el curso de la historia. De esta

caciéon de
mo dialégico,
radicalizacion de los

cién de todas las muje ' =
forma, este feminismo recoge la voz de todas las mujeres desde la igual
3

i i ivi iferen-
dad de las diferencias, es decir, el igual derecho a vivir ;ie forma di o
16 il sexuales.
i ciones de relacién, familiares y
te, a escoger diferentes op : ; sexuates
Permite asi unir la globalidad y la particularidad y que cada mllljer
i i 14 las demas, a la vez que
ia i d mediante el didlogo con .o
re su propia identida : : , o
es diferentes. La so
icipar de luchas comunes con mujer el
iy gl | indible de dicho feminismo.
i lemento imprescindible
dad es, en este sentido, un ¢ : pismo.
Sin ell; las luchas conjuntas y el respeto y defensa de las diferentes

de vida serfan impensables.

Orientaciones educativas desde el feminismo dlulogltn R
Desde la pedagogia critica y en el planteamiento .(Fe un_a' _t_(lm“n.“q hird
pretenda ser no discriminatoria, se vuelve necesario par l.lul.(‘c_.. : ﬁcqp‘_,p
metros que la orienten hacia unas practicas Edl.l(‘.??ltl?’i?ﬁ 113_?1.1;1 lt::i.l;mfi.”.nﬁ
to al género, en este apartado pt‘ESEftltL}IT}(JS algunas de las
que se ofrecen desde el ft?!ﬂil]iHIll().(llti].{:Igl(T(). -
Se hace necesaria «la radicalizacién del CO{!L(.] de e ol
forma que supere las interpretaciones ht’)IIIOg(‘.IIl’:EIZﬂE](;FI‘Zb T 1:?1:l .::;rgu P
ralidad de voces, es decir, liberar el concepto de igualda ;e ;{i‘;.uhu-idm
la presenta como imposibilitadora para el de.sat‘m(lilloitlcl: ‘ (:.1!:-21.(,[.‘.‘;'1;[5 ek
de cada persona. Se trata de cleﬁ:nderr.x‘ma 1gua.l ac .(:. e
permite el desarrollo individual de las diferentes identidades de g

o de iguaidad>~ de

énero, 4
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la vez que se crean colectivos unidos por la lucha a favor de los derechos
humanos y de todas las mujeres.

Ligado a este planteamiento, se requiere «recoger las aspiraciones de
todas las mujeres», de diferentes niveles académicos y diferentes culturas.
Ante una realidad multicultural y plural y una tradicién feminista que ha
dejado de lado a gran parte de las mujeres, es necesaria una actualizacion del
movimiento feminista que incluya las aspiraciones de todas ellas.

El dialogo y la reflexion sobre el género son esenciales en una practica
educativa que pretenda superar las discriminaciones sexistas, de ahi la im-
portancia de «crear espacios de didlogo y reflexion» mixtos, pero también
s6lo de hombres o de mujeres. Histéricamente, a las m ujeres se les ha difi-
cultado su agrupacion potenciando una competitividad entre ellas que pro-
piciaba su desunion Y, consecuentemente, su vulnerabilidad. Las mujeres
han reivindicado estos espacios y, cuando los han creado, han potenciado la
superacion de su situacion desigualitaria compartiendo su problematica
comiin y sus soluciones conjuntas, Los hombres, por su parte, aunque hayan
tenido mas libertad de agrupacién, han tenido menos espacios de reflexién
sobre su condicién masculina. Se necesitan, por tanto, espacios donde re-
flexionar conjuntamente sobre la masculinidad hegeménica que se les ha
impuesto, definiendo qué es ser hombre y qué no, para que asi puedan
decidir individual y colectivamente su identidad masculina.

Propuestas coeducativas

Las practicas educativas feministas coeducativas y no sexistas se han funda-
mentado en bases tedricas muy diversas, influyendo en mayor y menor
grado en la superacién de desigualdades, por lo que se plantea, entre otras
necesidades, la de «clarificar las fuentes teéricas», Asi, las bases feministas de
la educacién propician un tipo determinado de practicas coeducativas, y
desde el feminismo dialégico se plantean en este campo lineas de trabajo
superadoras de la desigualdad y que se exponen a continuacién.
Partiendo de una realidad donde las familias estin cambiando -ya que
en ellas penetra la democracia hasta en los Ambitos mas privados—, encon-
tramos que los referentes masculinos y femeninos son cada vez mas diver-
sos. De ahi la necesidad de «trabajar los nuevos roles de género». La
idoneidad de estos roles no depende de sus caracteristicas especificas fe-
meninas y masculinas, sino de si se basan en principios democraticos y de
si son libremente elegidos. Por ejemplo, una mujer emancipada que lucha
por sus derechos de forma igualitaria y que, por tanto, es un modelo a se-
guir, puede ser una mujer casada o soltera, occidental u oriental, licencia-
da universitaria o con estudios primarios, etc. No existe un modelo tinico.
Si tradicionalmente se ha marcado de forma muy limitada el perfil de
la mujer emancipada dejando fuera a todas las que por un motivo u otro
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no se sentian identificadas con el mismo, ahora se trata de defender una
multitud de modelos de género. Respecto a la masculinidad, es necesario
promover modelos masculinos no hegemonicos ya que, para la consec.u-
cion de relaciones mas igualitarias, se necesitan nuevos modelos de muje-
res y de hombres. Sin embargo, los nifios en las escuelas y los hombres en
los centros de personas adultas y en la sociedad en general se encuentran
con una falta de referentes masculinos. No basta con rechazar el modelo
masculino hegeménico desde la coeducacién sino también de promover la
transmisién de otros nuevos. Asimismo, cabe destacar el hecho de que los
modelos de género homosexuales (gays y lesbianas) y tran§exuales,. r?ode-
los igualmente validos si son elegidos libremente, han sido tradicional-
mente excluidos. -

Junto a la educacién para nuevos roles de género mas demo?ratlcos,
aparece el hecho de «trabajar relaciones igualitarias entre lf)s géneros».
Asi, desde la coeducacién se presenta la necesidad de trabajar sobre los
cambios en las relaciones personales, de pareja y los roles sociales atribui-
dos a cada género. El anilisis de las relaciones de poder dirigido lmcmll’a
promocion de relaciones basadas en pretensiones de valir:lez, donde el clTa-
logo igualitario sirva para ir construyendo dichas relaciones, es (-‘.SL‘.I]CIHI
desde la coeducacion. Ademas, las relaciones afectivas y sexuales requieren
ser tratadas especialmente en sociedades cada vez mas igualitarias, donde
sigue prevaleciendo la violencia de género. Amar y odiar no sol dos garas
de la misma moneda sino que son dos sentimientos opuestos € Incompat-
bles: el primero implica la bisqueda de una relacion igualitaria y el segun-
do se basa en pretensiones de poder.

La importancia de dar un giro a la educaci6n afectiva y sexual pasa a
ser un tema urgente y una cuestion que debemos plantearnos. La'educa-
cién sexual que damos en las escuelas, ¢asegura o al menos contrlbuye/ a
que las relaciones que establezcan en un futuro ninosy ninas, o que estén
estableciendo adolescentes y/o personas adultas sean igualitarias? ¢Asegu-
ran que no vayan a enamorarse de personas que les malLralarén,‘ Jque ‘lcs
despreciaran? Para certificar unas respuestas afirmativas, la educacion afec-
tiva y sexual debe profundizar en las bases de nuestra intimidad, en lo que
consideramos y en lo que aprendemos en todos los ambitos sobre lo que f:s
amor, sexualidad, deseo, etc., para poder analizar qué elementos nos estgn
dirigiendo hacia relaciones basadas en el amor y el respeto o hacia relacio-
nes basadas en el desprecio y el maltrato.

Trabajar los diferentes roles, asi como las relaciones afectivas y sexua-
les, no significa promover unos determinados modelos tnicos de género o
de relacion. Contrariamente, la coeducacién debe tratar de «promover 1:41
libertad de opciones», es decir, educar para escoger libremente. En ce‘ata li-
bertad de opciones, la igualdad de diferencias también incluye (:‘]\“lg.ual
derecho a escoger de forma diferente», tanto en las relaciones atectivo-

NIfiAS, ADOLESCENTES Y AOULTAS: PROPUESTAS EDUCATIVAS DESDE Y PARA TODAS LAS MUJERES

sexuales como en el estilo de vida, la profesién o ejercer el tipo de estudios
a los que acceder, entre otros.

Centrandonos en las mujeres, la coeducacién debe también radicali-
zar unos valores democraticos que permitan a las nifias y adolescentes mos-
trar su feminidad como ellas decidan, sin que eso implique ningun tipo de
discriminacién. Un ejemplo claro es la vestimenta. Histéricamente se han
reivindicado unas prendas femeninas como forma de lucha y se han re-
chazado otras como simbolos de la opresién femenina, pero ni las primeras
han de ser obligatorias para que una mujer se considere emancipada ni
las segundas deben ser una sefial que identifique a las consideradas social-
mente como oprimidas. Esto implica también que, por ejemplo, las nifias
y adolescentes tengan derecho a vestir tanto minifalda como pantalones,
tengan derecho a defender su feminidad sin implicaciones que las consi-
deren no emancipadas ni justifiquen el acoso.

No podemos obviar la intrinseca relacion entre multiculturalismo y
coeducacion, ya que las ninas pertenecientes a minorias étnicas y culturales
se estan incorporando a ritmos acelerados a las aulas tanto de escuela obli-
gatoria como de centros de personas adultas debido a la inmigracién, aun-
que ya sea habitual la incorporacién de poblacién gitana en nuestras aulas.
La problematica del género se complica cuando se atribuyen a estos gru-
pos preconceptos referidos a una mayor sumisién que repercuten en las
maneras de relacionarse con el género masculino.

Como ya plantedbamos en el capitulo 4, una de las problemiticas que
aparecen actualmente es el uso del hijab por parte de algunas nifias para
asistir a clase. Partiendo de que el derecho universal a la educacién debe-
ria priorizarse, es necesario asegurar el acceso a la educacion de todas las
ninas, independientemente de las prendas que use.

Finalmente, nos gustaria plantear, acorde con el feminismo dialégico,
la importancia que, desde la coeducacién, se radicalicen los lazos de soli-
daridad entre mujeres como via para superar muchas situaciones de des-
igualdad, tanto para la unién de mujeres de diferentes culturas, como para
la unidon de madres, hermanas, abuelas y profesoras que hagan que las
ninas tengan referentes miltiples. Este tipo de solidaridad atin no esta tan
presente en nuestras aulas como debiera. También, en gran parte de los
centros de personas adultas, las voces de las mujeres participantes, mujeres
sin estudios universitarios, mujeres inmigrantes, etc., siguen estando rele-
gadas a un segundo plano.

Asi, el feminismo dialégico propone la solidaridad como una de las
practicas coeducativas que debe trabajarse en los centros educativos, entre
ninas de diferentes culturas, entre profesoras y familiares, entre mujeres
adultas participantes de escuelas y mujeres adultas profesionales, etc. La so-
lidaridad entre todas las mujeres de la comunidad educativa promueve que
la lucha contra la discriminacion sexista sea mas fuerte y sus objetivos mis
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alcanzables, impulsa también la existencia de referentes femeninos mas
plurales que ayuden a las nuevas generaciones a conformar su identidad fe-
menina mas libremente y, a las no tan nuevas, a transformar aquellos as-
pectos de sus identidades femeninas que no les gustan y a reafirmar
aquellos aspectos positivos que ya tienen, que son muy validos y pueden
servir de referentes para otras mujeres.

Educacion permanente y trabajo.
i Para todas las personas o solo para
las mds jovenes y mejor formadas?

En general, los sistemas educativos estan pensados para la infancia y la ju-
ventud de forma que, con frecuencia, al hablar de educacidon permanente
se piensa en actividades que se corresponden aproximadamente con una
formacion para personas adultas que llega hasta el equivalente de la edu-
cacion secundaria de los y las mas jovenes. No se tiene suficientemente en
cuenta que cada vez son mas amplias las actividades educativas que se diri-
gen al conjunto de la poblacién, en especial a aquellos sectores que ya han
adquirido una formacién basica e incluso universitaria. Como dice Garcia
Carrasco (1997, p. 2):
El diserio de los sistemas de enserianza no ha sido pensado tomando en consi-
deracion al adulto, sino al sujeto todavia en formacion, incluso pensamos que
ni siquiera se considera el hecho de que muchas de las personas que permane-
cen en el vol de «en formacion» son ya biologica y socialmente adultos.

Pensando en el conjunto de la poblacién adulta, hay que remarcar las
consecuencias de la ampliaciéon del periodo de escolarizacion hasta los 16
anos, con la consecuente desnivelacién de los saberes y certificaciones ofi-
ciales anteriores para buena parte de la poblacién. En nuestro pais -y en
cualquier otro— las personas que obtuvieron la formacién basica hace unos
anos no salieron preparadas con todas las competencias que hoy se consi-
deran basicas (pocas o ninguna nocién minima de inglés o informatica,
por citar algunas). Por ello, existe un elevado indice de personas que, des-
pués de la puesta en marcha de la LOGSEY, se han quedado sin ninguna
titulacién basica, ya que el antiguo Graduado Escolar ha sido devaluado
y sustituido por el Graduado de Educacién Secundaria Obligatoria.

La educacién es un derecho de todas las personas, para toda la vida y
sin limitaciones de edad. Este derecho se incluye dentro del concepto de
educacién permanente, respondiendo a las nuevas necesidades formativas

27. Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo
(LOGSE).
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de la sociedad actual que se exigen y afectan a las distintas edades y ambi-
tos de la vida de las personas, entre ellos el laboral. La adquisicion y reno-
vacién de conocimientos y habilidades se convierte en una necesidad que
se habra de desarrollar a lo largo de toda la vida para responder a las de-
mandas sociales, y sobre todo laborales, de la lamada sociedad de la in-
formacion. De hecho, €l 39% de las personas matriculadas en educacion
de personas adultas y a distancia en el curso 2000-2001 eran mayores de 45
anos, con el afiadido de que el 10,3% superaba los 64 anos de edad®. Esto
significa también que, desde los sistemas educativos formales, se debe ser
consciente de que su misién es la de iniciar la formacion de unas perso-
nas que deberan actualizarla a lo largo de toda su vida.

La sociedad de la informacién ofrece, a la vez, nuevos retos y nuevas
herramientas para las personas en todas sus facetas vitales: en el ambito de
sus relaciones privadas, en el mundo laboral, en sus relaciones con el Esta-
do o en su pertenencia a la sociedad civil. La introduccion de innovaciones
en las empresas, en los hogares y en la vida social en general requiere una
constante renovacién-actualizacién de las competencias con la rapidez y
la correccién necesaria para que personas, grupos ¢ instituciones no que-
den desfasadas respecto a la evoluci6én de la sociedad, al margen de las
nuevas exigencias y, como consecuencia, excluidas de la sociedad de la in-
formacién. Lo mismo sucede con los cambios, cada vez mis acelerados,
como la participacion de las mujeres en la vida publica o la migraci6n de la
poblacién, que constituyen grandes retos para la educacion permanente.

La actual sociedad de la informacién ha puesto en evidencia la im-
portancia de la educacién como factor de democratizacion de la sociedad,
de participacion social y de crecimiento de la economia. Por un lado, 1a se-
leccién, el tratamiento y la produccion de informacion son algunas de las
habilidades necesarias para afrontar los incesantes cambios que acompa-
fian el proceso de transformacion social y econémica. Por otro lado, la re-
volucién tecnolégica ha atravesado todas las esferas de la vida social,
modificando los sistemas de produccion y los procesos de interaccion
social. Por todo ello, se genera la necesidad de formar una mano de obra
polivalente, con una formacién basica muy solida para evitar los procesos
de exclusién social que genera esta nueva forma de capitalismo avanzado.
Asi pues, la formacién, cada vez mas necesaria, se convierte en instrumen-
to de seleccion y, a su vez, en herramienta clave para combatir los ya mencio-
nados procesos de exclusion social. Desde el afio 2000 existe, a nivel estatal,
el movimiento por una Educacién Democratica de personas Adultas

(EDA), que se ha ido consolidando. Dicho movimiento esta protagoniza-

98. Datos obtenidos de Las cifras de la educacion en Espania. Estadisticas e indicadores. Edicion

2003. MECD.
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do por CONFAPEA (Confederacién de Federaciones y Asociaciones de
Participantes en Educacién y Cultura Democratica de Personas Adultas)®
y apoyado por la comunidad cientifica (profesorado universitario) y edu-
cadoras y educadores. Su objetivo es el de potenciar una educaciéon demo-
cratica que incluye la formacién ocupacional como ambito de la educacién
permanente, a lo largo de la vida, que debe responder a las nuevas y cam-
biantes exigencias de la sociedad.

Por otro lado, y a pesar de la voluntad de algunas politicas que pre-
tenden minimizar el riesgo de brecha digital, la mayoria de los cursos de
formacion estan dirigidos a personas que tienen un nivel de estudios su-
perior o medio, repitiéndose de nuevo el ya citado efecto Mateo, puesto que
se ofrece mas formacién a quien mas tiene. Asi, la brecha crece cada vez
mas entre las personas mejor formadas y las excluidas. Un ejemplo de ello
es la ya existente brecha digital entre la poblacién adulta —que, ademais
tiene solo una formacién basica- y la mas joven, con una formacién supe:
rior. Este altimo grupo se ha formado en un contexto de educacién per-
manente que incluye el reciclaje, mientras que el primero va quedandose
al margen de las TIC, ademas de tener menos ofertas formativas.

Esto se convierte en un elemento decisivo para el desarrollo de la dua-
lizacion cultural y social: las personas adultas (normalmente mayores de 45
anos) que no poseen una titulacién académica y, ademas, tienen pocas
competencias en el uso de las TIC, quedan relegadas a los trabajos auxilia-
res sin valor anadido, facilmente reemplazables. Asi inician el camino de la
segregacion y marginacién laboral que, en los ciclos econdmicos bajos o en
situaciones de crisis, las llevan directamente al paro o, en el mejor de los
casos, a la jubilacién anticipada. Las estadisticas demuestran en este mismo
sentido que cuanto mayor es el nivel de estudios mayor es la tasa de activi-
dad. Asi, las personas con titulaciones de educacion superior tienen un
82% de tasa de actividad, superada solamente por la de las personas con es-
tudios de doctorado que es del 85%.

Como se mencionaba en el capitulo 1, a mayor nivel educativo aumen-
tan las tasas de ocupacién, demostrando la falsedad de que «la universidad
es una fabrica de parados». Ante esta evidencia, la supuesta problematica
entre formacién y empleo se deriva a afirmaciones tales como que «no se en-
cuentra trabajo de lo que se ha estudiado». Sin embargo, las estadisticas
demuestran que cuanto mayor es el nivel educativo, hay més personas con
trabajos muy relacionados con la formacién que han recibido.

29. CONFAPEA, Confederacién de Federaciones y Asociaciones de Participantes en
Educacién y Cultura Democritica de personas Adultas: <www.neskes.net/ confapea>.

30. Datos referidos al 3.~ trimestre de 2003. Extraidos del Boletin mensual de estadistica (BME)
n. 144, Diciembre 2003, elaborado por el Instituto Nacional de Estadistica (INE) a partir de
la Encuesta de Poblacién Activa (EPA): <www.ine.es>.
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Tobos

ED, PRIMARIA Y

SIN ESTUDIOS 6,1 12,1 99 71,7 =

PRIMERA ETAPA

DE ED, SECUNDARIA 75 13,7 11,6 65,9 -

FORMACION,

PROFESIONAL 18,3 22,9 10,5 473 -

DE PRIMER GRADO

B Yo econnad 20,1 93,9 12,6 42,8 =

FORMACION

PROFESIONAL 36,9 24,3 10,0 28,1 -
54,6 22,1 -6,8 16,0 -
55,9 22,6 -6,6 14,6 -

Fuente: Las cifras de la educacion en Espatia. Estadisticas ¢ indicadores, Edicion 2003,

De esta forma, confirmamos la estrecha relacién entre educacion e in-
clusion laboral, asi como la necesidad de una educacién permanente de ca-
lidad, diversa y accesible a todas las personas, propiciando la superacién de
las desigualdades sociales y culturales y contribuyendo a transformar las
discriminaciones presentes en el mercado laboral, haciendo hincapié en
los colectivos mas desfavorecidos.
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La edUtpc‘iPn frlelﬂe a los nuevas exigencias del mercado laboral
y lo sociedad global

A partir de la aplicacion de la Ley General de Educacién® se produjo un
giro en los objetivos de la escuela, ya que tomé mucha importancia la pre-
paraci6én para la posterior incorporacién al mercado laboral. Con el paso a
la sociedad de la informacion este planteamiento cambia.

El aumento del paro, la inestabilidad en el empleo, la desaparicién de
muchas profesiones y la aparicién de otras nuevas, la dualizacion laboral y
social consiguientes provocan que la escuela deje de verse como el instru-
mento meritocratico por excelencia. La presién de la adaptacién al mer-
cado de trabajo por parte de la escuela no surge de los responsables de la
economia, quienes confian muy poco en la flexibilidad del sistema educa-
tivo. Esta presion surge, aparentemente de forma contradictoria, del pro-
pio sistema escolar que atribuye al mercado laboral una demanda de
acercamiento. Esta proyeccién de los propios deseos responde tanto a la
vieja inercia de un sistema educativo cada vez mas burocratico y anacré-
nico en la actual sociedad de la informacién, como a la necesidad de
legitimar una formacién que responde a otros objetivos.

La mejor formacién para el trabajo que puede proporcionar la escue-
la es un alto nivel de aprendizajes basicos y polivalentes que faciliten los
reciclajes que posteriormente vayan siendo necesarios en los sucesivos pues-
tos de trabajo que se vayan ocupando. Los saberes que se adquieran en la
educacion obligatoria, por ejemplo, constituiran una importante base for-
mativa para seis u ocho décadas mas de vida. Es imposible proporcionar
una formacién actualizada para todo ese periodo de tiempo. Por el con-
trario, la escuela puede dar fundamentalmente saberes no caducos, como
las destrezas del aprendizaje.

Por otro lado, se cree que la mejor forma de encontrar un buen tra-
bajo es «tener un buen enchufe», por lo que muchos y muchas jovenes
creen que los estudios no sirven, a pesar de las evidencias estadisticas pre-
sentadas anteriormente, que demuestran lo contrario. Sin embargo, para
los empresarios y las empresarias es algo importante que, ademas, exigen,
lo que hace pensar a los y las jévenes que sufren el llamado «fracaso es-
colar» que tienen menos posibilidades de conseguir un puesto de traba-
jo, y mas teniendo en cuenta que ellos y ellas no tienen «enchufe». En
general, la opinién de sus familias y de la gente que les rodea tampoco
difiere de las suyas por lo que respecta al mundo laboral, lo que afiade di-
ficultades a un proceso de reflexién que permita un andlisis real de las

31. Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y Financiamiento de la Reforma
Educativa.
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exigencias del mercado laboral, tanto para una correcta orlej-ntai:ilon la-
boral y formativa como para promocionar propuestas alternativas de ocu-
pacion y formacion. ‘ e

Debido al modelo de funcionamiento que rige en la m.ayorla e las
instituciones educativas y centros de formacion, existe el r}esgo perma-
nente de reproducir las mismas actitudes y valores econ(’)l.nlco-culturzzles
que predominan en el conjunto de las estructuras d.e la sociedad: una for-
macién excesivamente orientada al empleo y demasiado poco centrada en
un concepto amplio de trabajo, concentracion (%el poder e unos pocos
cargos, excesiva delegacion en las perS().r}as elegidas o no,rr?lnadzlis, m(?t(?-
dologia de trabajo que facilita la inhibicién y la falta d.e critica a los n’;a.iﬂ-
mos responsables, mucha dependencia de las subvenciones externas, 2.1/ta
de control econémico por parte de todas las personas, Fseasg evaluacu?n
sobre la coherencia con los fines establecidos y la consecucion de los obje-
tivos marcados, etc. De esa manera, se fomenta un modo de. compprta—
miento que en nada favorece a las pers.onas, ni al funcionamiento
arménico y eficaz de las estructuras al servicio de ellas. .

Para pasar de reproducir a transformar est?s concepciones es necesa-
rio desarrollar programas que superen las inercias del, modelo econdémico
dominante a partir de propuestas que vayan mas alla. El‘lo se da por un
desarrollo integral desde las estructuras locales y las capaC}dades de los su-
jetos, partiendo de las propias caracteristicas y competencias, con e‘I fin de
desarrollar tanto las potencialidades individuales como las cqlectlvas. I?s
necesario, ademas, abrir las instituciones educativas hacia un dlscurso‘ mas
amplio, que contemple las distintas posibilidades de desarrollo a partir de
un andlisis critico del modelo que se esti promocionando desd.e los. centros
educativos. En este sentido, deben ser permeables a las experiencias altel'"-
pativas que ya funcionan y abrir los centros a las personas y a Fa comuni-
dad, de tal manera que sean las mismas personas las protagonistas de las
decisiones que afectan a su propio desarrollo. . ‘ .

Por otro lado, la educacién debe dar respuesta a las exigencias origi-
nadas por el mundo del trabajo/empleo aunque sin ser r.educida a una
funcién laboral. La educacién no tiene que limitarse exclusivamente 2 dar
respuesta a todo aquello que se pide desde el mercado, aunque si deb; prO:
porcionar las herramientas y las posibilidades para que nadie quede ex
cluido de él y tenga la oportunidad de acceder. .

Ademas, la educacion debe dotar a las personas de los mstrgmentos
necesarios para un andlisis critico de la sociedad global y de la 1n'f’0m::;
cién. Ello implica una educacion con una finalidad de transformacion, o
tinicamente de la persona que se forma, sino de su entorno. El desarrg

comunitario es, en si mismo, un fin de la formacion. Las persqr}as pue flm
actuar sobre su entorno a partir del conocimiento, de la reflexion grupal y

de la formacién.
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Por otro lado, es necesario promover acciones afirmativas para los gru-
pos menos formados (que en muchos casos pertenecen a los colectivos cul-
tural y socialmente excluidos o con riesgo de exclusion) y favorecer una
mayor igualdad de oportunidades.

Ademas, se deben articular sistemas de formacién no excluyentes a
partir de programas mas flexibles para todas las edades, culturas y niveles
formativos. Desde esta perspectiva, cabe reflexionar sobre el efecto real y
la eficacia de algunos programas de formacién ocupacional. Estos cursos,
que deberian ir dirigidos a superar las dificultades de acceso laboral de los
colectivos mas desfavorecidos, cuentan, sin embargo, con mas de la mitad
del alumnado con estudios secundarios o superiores. De hecho, mientras
un 18,7% del alumnado es titulado universitario, sélo un 0,3% carece de es-
tudios y un 0,8% tiene estudios primarios sin certificado escolar®. También
es necesario plantearse si son efectivos algunos tipos de agrupaciones es-
pecificas para determinados colectivos, agrupaciones que parten de su dé-

ficit o de su caracterizaciéon problemitica. En muchos casos, y como hemos
tratado en el capitulo 3, esa separacion genera un nivel muy alto de estig-
matizacién que no permite la superacion de los déficit, sino todo lo con-
trario, los refuerza.

Finalmente, un modelo basado en la pedagogia critica también debe
incluir los diferentes niveles y competencias de todas las personas a partir
del reconocimiento de varias experiencias, desde las mas practicas a las
mas tedricas. En este sentido, se deben reconocer las diferentes formas de
aprendizaje y realizacion de tareas y acreditarlas de tal manera que todas
las personas puedan tener la opcion de una certificacién de sus conoci-
mientos, tanto si provienen de situaciones formales de aprendizaje como
informales. De ello trataremos mas adelante en este capitulo.

’

Una edu&uci(in ﬁgru todas las personas a lo largo de o vida:
superando el edismo

El edismo es el prejuicio que considera que el aumento de la edad es un
inconveniente para el aprendizaje. Aunque la experiencia de cada dia nos
muestra nuestra propia capacidad de seguir aprendiendo, no ha sido hasta
hace relativamente poco que diversas investigaciones han confirmado
aquello que en nuestra vida practica todos y todas hemos experimentado.
Hasta la década de 1950, la adultez se considerd como una etapa estatica y
en declive intelectual. Podemos decir que el modelo compensador de la

82. Estos datos se corresponden con el afio 2001 y proceden de Las cifras de la educacién en
Esparia. Estadisticas e indicadores. Edicién 2003. MECD.
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as teorias del déficit™. A causa de esla

3 -1 o v, 113y - ag TSOTIAS
consideracion, las practicas educativas tendian a infantilizar a las pgls‘ 2
a escuela»: lineas pedagogicas,

educacién ha estado dominado por 1

adultas y a reproducir los esquemas de «l .
métodos, recursos didacticos e incluso materiales.
Ademis, ain existe la creencia de que la gente
mejor las tareas dentro del ambito educativo que la gcn!_e ’ ;
el convencimiento de que a

joven sabe realizar
adulta, porque

asimilan mejor los conocimientos. Sin duda, 9! ; s
determinadas edades ya no es viable la formacion esta muy :&:ulen l(;l. a-
rece ser entonces que se establece una edad para el aprendizaje d‘t.E l_&dq";t:
la adultez queda al margen. A pesar de que se proclama la.l 11cce:\1?¢} .«q“
una educacién para toda la vida en las politicas europcas de ECFI..I(‘.EI.(.I()TI ‘¥
en todos los ambitos de reflexion social, se contintia estableciendo la ju-

ventud como edad para los aprendizajes y la adultez para otras funciones

i - el trabajo
sociales, como puede ser el trabajo. . ' . .
La educacién articulada a partir de las exigencias del trabajo de la so

iori isicié i édico y de
ciedad industrial, prioriza la adquisicion de un saber enciclopédico y

imi . técnicos que requiere el progreso del industrialis-
aquellos conocimientos [€CNICOs que requiet prog

mo dando a entender que estos conocimientos son p(lere.nnes. Predo'mlzu‘.
asi una vision estatica de la educacion y de los aprendma_]e_s queise h;n‘ ‘ e
desarrollar a lo largo de la vida. A causa de lE‘l falta de (‘.01‘151de1'ac'1t.:m Ll[rls
capacidades de las personas adultas, de las diversas formas yf)?gfljt?s cu 11_11‘
rales, la experiencia y el saber popular, en vez de ser 1'(:(3[31‘[0(,](.0!\, sr.‘m' cc:' ‘
siderados como obsticulos que hay que superar con el hn.d_e ilustrar a las
personas sin formacion y erradicar sus prejuicios y supersticiones. )

En este sentido, la falta de confianza en las capacida_({es de reflexion y
actuacién de las personas por su bajo nivel de IHSL.I'IJCCIO'”J y polr lSL.l e‘d-:ll.'d
ha provocado que éstas se vieran desplaza(las. f:ie la tormacpn‘y del i? t:g ‘:J
je profesional, de la organizacién y de la gestion de los centros, Prnyc;dc:; s
experiencias educativas y culturales en general. Inc.i‘o ello lha ;_,e.r‘mr o d;
segregacion y exclusion de los procesos de Formamj:m de as PCI. scu:i - i
mas edad, con el argumento de que no tienen capacidad para aprender. £
edismo afecta sobre todo a las personas mayores de 45 anos que han teni-

i i 1 i iami nas per-
33 Dichas teorias realizan un analisis de la diferencia o distanciamiento de las personas p

n con la cultura dominante, entendiendo
que se debe compensar y educar. Se
ica, que coincide con la

tenecientes a culturas minoritarias en comparaci‘(‘).
dicha diferencia como carencia cultural o «déficit» )
entiende asf la educaciéon desde la perspectiva de la cultura hegemén
de los grupos sociales privilegiados. '
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do experiencias educativas escasas (durante su infancia y adolescencia) y
que han dedicado la mayor parte de su vida al trabajo. En la sociedad oc-
cidental en general, y de manera especial en la educacién, se establecen
muros entre las actividades propias de cada edad. De esta manera, se limi-
ta o excluye a las personas en funcién de la edad que tengan. Esta concep-
cién ha llevado a negar las posibilidades de aprendizaje y la igualdad de
derechos educativos para todas las personas, sobre todo para las mas ma-
yores, relacionadas de manera especial con la educacién basica.

Esta forma de segregacion, promovida por la comunidad educativa en
general y practicada por educadoras y educadores, hace que las personas
mayores vivan el acceso y los procesos de formacion con angustia debido a
la propia conviccién de que ya no pueden aprender y a veces se oigan afir-
maciones como: «A mi edad ya no puedo aprender nada, tengo la cabeza
muy dura». Todo ello, unido a las caracteristicas del modelo académico de
la formacion y sus vias de acceso y seleccién, lleva la experiencia al fracaso
en muchos casos, aumentando asi las estadisticas que ratifican la creencia
de que la edad propia para formarse es la «juventuds.

Ahora bien, el trabajo y la vida en la sociedad de la informacién requie-
ren, tal como hemos comentado, constantes y nuevos aprendizajes. Ante
ello, este tipo de concepciones y prejuicios edistas no generan otra cosa que
la exclusion de las personas adultas. Ademas, no se tiene en cuenta que, de
hecho, durante la adultez se produce un desarrollo constante que requiere
de multiples aprendizajes, muchos de ellos distintos a los escolares. Pero de-
bemos tener presente que esta creencia ha estado avalada durante muchos
anos por los resultados de investigaciones que corroboraban los prejuicios
sociales y cientificos en torno al deterioro de la inteligencia con el paso de
los anos. Aqui sefialaremos s6lo algunas aportaciones significativas.

La inteligencia adulta
La teoria psicométrica de la inteligencia de Wechsler (1958) y la teoria gené-
tica de Piaget (1973), entre otras, establecen qué edades son las mejores para
aprender. La primera apunta una inflexién en sentido descendente alrededor
de los 20 afios y la segunda interpreta que el proceso de crecimiento de la in-
teligencia concluye entre los 13 y los 15 afios. De esta forma, las teorias sobre
la inteligencia mas influyentes desde la perspectiva de la psicologia de la edu-
caciéon han omitido las posibilidades y la riqueza del aprendizaje en la vida
adulta al localizar la capacidad de aprendizaje en unos periodos concretos de
la vida a partir de los cuales empieza a decrecer. Asi, el modelo deficitario de
las capacidades cognitivas de la adultez ha contribuido a legitimar cientifica-
mente la falta de atencién educativa y cultural en esta etapa.

Por suerte, estas concepciones edistas han sido desmentidas en la
practica por el ilusionante esfuerzo de muchas personas adultas que se han
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demostrado a si mismas y a las demas su gran capacida.d de aprendizaje. A
su lado, tres grandes lineas de invest.igaci{')n han venido a avalz'ir es.e es-
fuerzo clarificando los errores anteriores y demostrando EES la 1n}ellgen-
cia adulta puede crecer a lo largo de toda la vida. L?. prlm('era.hnea de
investigacién se basé en tests longitudinalesy demost.ro CuaI.l’tltatlvalTlent.e
que la inteligencia adulta podia crecer. La segun'da dl'ferencm’) e?tre mtfih-
gencia fluida y cristalizada y, luego, entre intehge‘naa aca.demlca y prac-
tica, clarificando que un tipo de inteligencia podia ir decreaer'ldo mientras
la otra iba aumentando. La tercera y mas reciente demuestra c?mo todas las
personas tienen una inteligencia cultural que depende no s6lo de lo que
individualmente podemos resolver, sino también de lo que somos capa-
ces de hacer en didlogo con otras personas. .

Desde la primera linea de investigacion, y a diff:rencxa (.16 1(?5 resulta-
dos que arrojaban los tests transversales, los estu'dlos l.ongltudln?.les de-
muestran cémo determinados aspectos de la inteligencia se mantienen e
incluso progresan durante toda la vida hasta la vejez (Schaie, 198?)). .

Cattell (1971) abre la segunda linea cuando establece 1;? dlférenqa
entre inteligencia cristalizada e inteligencia Jluida. El concetpto de inteligencia
cristalizada se refiere a un conjunto de habilidades socialmente valoradas,
que se consideran importantes para el n'umtenimimltol(?e una, c.ultura de-
terminada y en las que estan incluidos procesos mgmnvos. F)z}s:mos como
abstraccién, razonamiento, deduccién de relaciones, ad'q.ulslcmn de con-
ceptos, resolucion de problemas, etc. Algunas de las habilidades gye refle-
jan la inteligencia cristalizada son Ja comprensién verbal, la capacidad de
evaluar situaciones practicas a partir del conocimiento de las no‘rmas y con-
venciones sociales, la capacidad de razonar, de realizar determmadas. ope-
raciones y calculos relacionados con la vida cotidi‘ana, etc. En camblo,.ctl
concepto de inteligencia fluida implica el mismo tipo d'e procesos cogniti-
vos basicos que la inteligencia cristalizada, pero se manifiestan en un con-
junto de habilidades diferentes: la capacidad de razonar con conten.ldos

abstractos, como las series de letras o el razonamiento logico, la caPac1c1:1tl
de identificar diferentes sistemas de clasificacion de objetos, la c;flpa(:l.dad d.e
completar patrones visuales, etc. La diferencia, pues, entre 1ntefl1g/er%c1‘1
fluida y cristalizada es que la primera se edifica sobre un?. base fisiologica,
siendo sensible al deterioro con el paso del tiempo, mientras que la i
gunda depende de manera importante de tareas y habilidades determi-
nadas culturalmente (Garcia Madruga y Carretero, 1985, pp. 149-150),
basandose en la experiencia y el contexto sociocultural en el que la per-
sona interviene y desarrollindose a lo largo de toda la ‘vida. . _

El concepto de inteligencia cristalizada ha evoluc1onad<? hacia la8r;())
“ cién de inteligencia practica gracias a los trabajos de Col.e y Scribner (1? bo:
quienes recogieron las aportaciones realizadas por Vigotsky y sus cola

i inteli scti «uni-
radores. Gracias a estos trabajos, la inteligencia practica muestra la
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versalidad de las capacidades cognitivas bisicas». Actuaciones diferentes
no implican un mayor o menor nivel de capacidades o de inteligencia, sino
distintas formas de operar segun las caracteristicas del contexto sociocul-
tural en el que la persona se desenvuelve y en funcién, también, de si ésta
ha participado o no en dmbitos formales de aprendizaje. El hecho de que
las capacidades cognitivas basicas se consideren independientes y desliga-
das del nivel académico de instrucciéon ha dado un nuevo impulso al des-
arrollo de la educacién desde una éptica integradora de las diferencias
cognitivas y culturales. Asi, el nivel de inteligencia y las capacidades cog-
noscitivas de las personas ya no deben medirse s6lo con instrumentos y
desde parametros académicos occidentales, sino que se tienen que tener
en cuenta también otras conceptualizaciones y competencias que se han
conformado al margen de la institucién escolar y junto a otras culturas.

Un tercer aspecto importante es una concepcion de la inteligencia que
tiene como base las interacciones sociales y el didlogo. Nos referimos a la in-
teligencia cultural, que volveremos a comentar en el Gltimo capitulo, defi-
nida como el desarrollo intelectual que se efectiia a partir de procesos
colectivos de aprendizaje en los que confluyen las conceptualizaciones, in-
terpretaciones y construcciones adquiridas tanto desde la inteligencia aca-
démica como desde la inteligencia practica. Es precisamente en el proceso
de construccién colectiva del aprendizaje mediante el didlogo (desde las di-
ferentes construcciones intelectuales: académica y practica) que pueden su-
perarse las limitaciones que generan cada una de ellas. Asi, la interaccién
entre inteligencia académica y practica, cada una con sus propias concep-
tualizaciones, estructuracion y su propio lenguaje, es generadora de nuevos
significados y de creacién de conocimiento. El aprendizaje basado en el di4-
logo se halla, pues, en el trasfondo de los procesos de actuacién y de rela-
cion tanto en los ambitos formales como en los no formales. De este modo,
€l concepto de accién comunicativa nos sirve para proponer este nuevo
concepto de inteligencia que recoge, por una parte, las aportaciones de in-
vestigaciones anteriores en la linea de la inteligencia cristalizada y practica
¥, por oftra, la base comunicativa y dialégica de Freire, y nos permite superar
los prejuicios edistas que pretenden limitar las capacidades intelectuales
de la mayoria de las personas.

Las competencias

En el ambito de las competencias lingtisticas fundamentales para todos
los procesos de aprendizaje, y en la misma linea de estos Gltimos autores,
son interesantes las aportaciones de Chomsky (1977) y las elaboraciones
de Bernstein (1990). El primero diferencia entre competencia 'y actuacion;
muestra cOmo todas las personas tienen las competencias o la capacidad
necesaria para generar lenguaje y utilizar las reglas gramaticales. Sin em-

117




i

118

. 4

DIALOGAR ¥ TRANSFORMAR

bargo, existe una gran variedad de actuaciones y de usos lingiiisticos que
aparecen en funciéon de factores como los ambientales o los educativos,
Ahora bien, el reconocimiento de la capacidad universal de generar len-
guaje nos ha permitido superar las concepciones del déficit lingiliistico
que ha presidido la accién educativa de los grupos sociales no privilegia-
dos, asi como desarrollar una modelo de accion basado en el lenguaje que
nos ofrece la posibilidad de fundamentar la accion social en una compe-
tencia universal.

De este modo, todas las personas, independientemente de su estrato
social o de su cultura, pueden participar en condiciones de igualdad en
todos los ambitos de participacién social y cultural. Por supuesto, ello debe
hacerse extensivo a los ambitos educativos, en vez de basar la educaciéon en
los argumentos de poder, es decir, en lo que dice el experto, se debe fun-
damentar en el poder de los argumentos colectivamente acordados. La
confianza en las capacidades de las personas y el aprendizaje dialogico ge-
neran expectativas positivas de educaciéon que redundan en un aprendiza-
je mis rico y acelerado. La aceleracion hace referencia a la necesidad que
tienen los grupos sociales que se encuentran en desventaja de aprender y
adquirir el mayor nimero de habilidades, de forma que puedan acceder a
todos los recursos y a todos los ambitos de participacién social.

Teniendo en cuenta las anteriores teorias presentadas sobre inteligen-
cia y competencias, el derecho de todas las personas a la formacién impli-
ca la lucha contra la mentalidad que tiende a colonizar nuestra vida social
y privada, muy arraigada en muchas de las dinamicas de las instituciones
culturales y educativas y la lucha contra los prejuicios edistas, es decir, la
discriminacion que se ejerce por razén de la edad.

Acreditar y homologar las competencias

Si la transformacién de la estructura ocupacional viene determinada por el
crecimiento del nivel de preparacion o capacitacién de la poblacion, es im-
prescindible asegurar un buen nivel para todas las personas, porque las ti-
tulaciones de mayor nivel académico proporcionan un acceso més rapido
a ocupaciones de mayor calidad. En cambio, las personas que no disponen
de estas titulaciones sufren mas el riesgo de estar desocupadas o de acceder
a ocupaciones precarias.

En este sentido, es importante priorizar la ampliacion del acceso a2 una
educacién superior al maximo posible de personas como estrategia funda-
mental en la lucha por la igualdad de oportunidades y en la integracién de
los grupos socialmente excluidos. Cada vez mas personas adultas quieren
acceder a la formacién reglada —formacién basica, universidad, forma-
cién profesional de grado superior, postgrados, etc.— para mejorar sus
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posibilidades laborales o, simplemente, su formacién en general. Estas per-
sonas llevan adquiridos una serie de aprendizajes y competencias en con-
textos no formales relacionados con la propia experiencia profesional
fuera del marco de la educaciéon formal, que se corresponden muchas
veces con aprendizajes que se propondran en los diferentes cursos vy, sin
embargo, no son reconocidos ni validados como tales. De esta manera,
todos los aprendizajes adquiridos al margen de la institucién educativa
quedan exentos de acreditacién, cosa que agranda la brecha existente
entre las personas tituladas y las que no lo estan.

Ademas, a raiz de la inclusién de personas provenientes de otros pai-
ses en el mercado laboral, el tratamiento de la acreditacién debe plantear-
se desde una doble perspectiva: por un lado, la acreditacién y la
homologacion de titulaciones extranacionales y extracomunitarias (tal
como se recoge en los Libros Blancos de 1993 y de 1995 de la UE) y, por
otro, la acreditacion mediante procedimientos y métodos que tengan en
cuenta el aprendizaje de la experiencia practica de las personas y en los
que cabe incluir diferentes referentes culturales.

Hasta que no se reconozca esta variedad amplia de habilidades, las
personas que carecen de habilidades académicas quedaran sistematica-
mente excluidas. En este sentido, se estin realizando esfuerzos desde dife-
rentes ambitos (CREA, 2001-2004b) para que se tengan en cuenta las
habilidades practicas y comunicativas, ya que las personas, a partir de su ex-
periencia practica, pueden desarrollar actividades y conocimientos no
menos importantes que los que puedan desarrollarse en contextos acadé-
micos. Por el contrario, reconociendo las experiencias y aprendizajes que
las personas obtienen en el lugar de trabajo, en casa, en la comunidad, en
el trabajo voluntario, en el tiempo de ocio, etc., los y las participantes no
tradicionales pueden ver favorecido su acceso o retorno a sistemas de edu-
cacion formal.

Segun la perspectiva pedagoégica critica, estas habilidades deben ser re-
conocidas socialmente y las personas que tienen habilidades de tipo prac-
tico deben tener la opcién de que se les reconozcan para acceder a la
formacion académica que opten. Del mismo modo, los curriculos acadé-
micos deben saber aprovechar el bagaje experiencial de estas personas,
tener mayor flexibilidad para adaptarse a los distintos itinerarios formati-
vos y procurar el desarrollo de procesos de aprendizaje que generen con-
diciones sociales igualitarias de acceso al sistema educativo o de insercién
en el mundo laboral. Asi pues, se hace necesario revisar de qué manera los
centros adecuan o no la oferta educativa a las necesidades formativas rea-
les de las personas, asi como ofrecer un puente entre la experiencia y los
procesos de formacién y cualificacion.

Para esta tarea se hace imprescindible detectar las necesidades de for-
macion, reconocer y validar las competencias, implementar la formacién y
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convalidar estudios u homologar titulaciones, asi como también transfor-
mar la estructura y la organizacién educativa para adaptarla a las exigen-
cias de la educacién permanente. Para ello, se debe superar la perspectiva
academicista de la evaluacion de competencias y conocimientos para pasar
a utilizar instrumentos de diagnéstico flexibles que incorporen las habili-
dades comunicativas y practicas que las personas adultas desarrollan en su
proceso vital y profesional y, en definitiva, flexibilizar el sistema educativo
en todas sus dimensiones. Los sistemas de acreditacion han de contemplar
las diversas formas de entender y adquirir conocimientos para evitar el pe-
ligro de estandarizacién de los sistemas de evaluacion de la experiencia,
con la finalidad de superar los instrumentos academizantes y no perpetuar
la visién etnocentrista existente en sociedades que son cada vez mas pluri-
culturales.

Teniendo presente estos condicionantes, son muy importantes todos
aquellos mecanismos que favorezcan la superacion de barreras para la
educacién y la formacion, como los sistemas de acreditacion y de recono-
cimiento de la experiencia y los conocimientos previos de las personas, en
el trabajo, en la comunidad, en actividades voluntarias no remuneradas,
en experiencias de la vida cotidiana, en el ocio, en la formacidn conti-
nua, etc. Con ello se favorece la obtencién de las certificaciones deman-
dadas en el mercado laboral y se amplian las vias de acceso a la formaciéon
que se prolongan a lo largo de toda la vida.

Este tipo de politicas lleva anos aplicandose en los paises mas desarro-
llados de Europa. Sin embargo, en Espaia no existe todavia ningun siste-
ma estatal de acreditaciones que anuncie el hecho de homologar Ila
experiencia de las personas, aunque esti previsto desde hace ya algunos
afios y ha sido recogido en la ley de Formacién Profesional.

Las politicas de acreditaciéon de la experiencia permiten proveer a un
sector muy amplio de la poblacién de beneficios importantes para su edu-
cacién permanente, tales como:

+ Facilitar el acceso al sistema formativo formal a personas adultas
con poca experiencia académica que, de otro modo, no podrian ac-
ceder. Estas, al quedar excluidas de los procesos de formacién, tam-
bién quedarian excluidas de las dinamicas de promoci6n social.

¢+ Acreditar aquellos conocimientos equiparables en calidad a los ob-
tenidos a través de mecanismos de aprendizaje formal.

¢+ Acceder a un proceso riguroso de evaluacion para garantizar esa
acreditacion.

¢+ Obtener una titulacién para el aprendizaje y las competencias ob-
tenidas a través de la experiencia.

La valorizacién de los conocimientos adquiridos por la persona a lo

largo de toda su vida supone iniciar nuevos modos de reconocimiento de
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las competencias, puesto que los sistemas existentes de acreditacion adole-
cen de los mismos problemas que la evaluacion. En Espafia, por ejemplo,
las personas adultas que quieren certificar su experiencia profesional o am-
pliar su formacion dentro de una rama profesional deben hacer un exa-
men para acceder a un Ciclo Formativo de Grado Medio o Ciclo Formativo
de Grado Superior y cursar todas las asignaturas, tanto si son tedricas como
si no lo son. Solamente se les exime de las horas de pricticas si pueden de-
mostrar que han estado trabajando de manera «regular» en la profesion a
la que tedricamente se accederia con la titulacién que intentan obtener. En
el examen que les permite acceder o no a la cualificacién profesional se les
evalua sobre su conocimiento de lengua castellana, lengua extranjera, ma-
tematicas, etc., pero no se tienen en cuenta sus competencias en el des-
arrollo de la actividad en la que supuestamente si tiene afios de
experiencia. Esto hace que personas que poseen competencias en el des-
arrollo profesional encuentren barreras para su incorporacién a la forma-
cién y al reciclaje profesional y queden excluidas de éste.

Como se puede observar, la propia organizacién del sistema de acre-
ditaciones y de acceso a la educacién se convierte en un factor de exclusién
si olvida a las personas en el proceso de concrecién de los criterios para de-
mostrar que se tiene un conocimiento valido. Por ese motivo, es muy im-
portante que la metodologia y los instrumentos para la validacién o
acreditacién de la experiencia partan y fomenten la participacién de las
personas y no se conviertan, de nuevo, en examenes exclusores, basados en
unos contenidos establecidos al margen de los conocimientos y de los dis-
tintos saberes de las personas.

Asi pues, los instrumentos de reconocimiento, evaluaciéon y de acre-
ditacién de las competencias y aprendizajes deben reconocer el valor de
todo tipo de habilidades y, al mismo tiempo, crear estructuras para posi-
bilitar la adquisicién de los aprendizajes académicos a partir del recono-
cimiento de los no académicos.

No obstante, por lo general, la mayoria de mecanismos de evaluacién
y acreditacion existentes hasta ahora priorizan el cédigo linguistico (Berns-
tein, 1990) de la cultura hegemoénica (Gramsci, 1976), obviando el hecho
de basarse en los sistemas de evaluacién tradicionales que discriminan a las
personas adultas no socializadas en el mundo académico. De esta forma, y
contrariamente a lo esperado, estos mecanismos innovadores generan un
efecto perverso, puesto que reproducen de nuevo las desigualdades que se
pretendian atajar. Las limitaciones de estos procesos académicos radican
en que no recogen aquellas habilidades que no se pueden expresar en un
ambito académico o a través del lenguaje escrito. El modo en que organi-
zamos la informacién de la que disponemos y el modo en que transmiti-
mos esta informacién estan fuertemente influidos por nuestras
caracteristicas culturales. De este modo, aquellas personas que no compar-
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ten las caracteristicas culturales de los grupos socialmente dominantes son
las que tienen mas dificultades para ver reconocidos sus saberes, teniendo
asi un riesgo mayor de quedar excluidas.

Estos mecanismos exclusores pueden transformarse si los procesos de acre-
ditacién se conciben desde una perspectiva inclusora, teniendo en cuenta el
punto de vista de las personas participantes. De hecho, existen experiencias
practicas y aproximaciones tedricas, tanto en Espana como a escala internacio-
nal, que estén trabajando en esta direccién (CREA, 1996-1999 y 2001-2002).

En ellas se intenta potenciar la participacién de las personas implica-
das para la definicion de estos mecanismos de acreditacion y evaluacion.
Para ello, es importante hacer explicitos, et el propio proceso de acredi-
tacién y evaluacién, los motiyos por los cudles la persona se esta sometien-
do a ese proceso; flexibilizar y adecuar los métodos y los instrumentos de
evaluacién para que se puedan validar las distintas experiencias y todas las
competencias y habilidades; partir de las habilidades de las que ya dispo-
nen las personas y no de sus déficit; integrar el proceso dialogico como
principio definidor de las metodologias de evaluacion y acreditacion; y pro-
mocionar el intercambio de informacién en términos igualitarios en el
proceso y entre los agentes sociales y economicos implicados. Una de las fi-
nalidades que se debe potenciar ha de ser el autoconocimiento del propio
individuo, de sus habilidades y de sus competencias. Este autoconocimiento
resulta de enorme importancia, ya que se convierte en la fase inicial de
todo proceso de aprendizaje.

Todo ello requiere una implicacién decidida de los poderes publi-
cos, los y las profesionales y todas las personas implicadas en los procesos
de formacién para transformar y flexibilizar las actuales estructuras, y
para desarrollar propuestas de formaci6n a lo largo de toda la vida ade-
cuadas a las necesidades actuales y futuras de todas las personas, el tra-

bajo y la sociedad.

El aprendizaje dialogico:
una nueva concepcion de pedagogia critica

En los capitulos anteriores hemos reflexionado sobre algunos de los pro-
blemas mas acuciantes de la educacién y hemos ido avanzando ideas y solu-
ciones. En este 0ltimo, a través del aprendizaje dial6gico, aportaremos una
serie de propuestas y reflexiones que nos permitan actuar en la practica
desde una visién critica de la educacion y de la sociedad. Con esto creemos
continuar una ya larga tradicién de pedagogias criticas que han trabajado
para extender la educacién a todas las personas, y hacerlo de modo que
sirva de instrumento de emancipacién y liberacion personal y de transfor-
maciones sociales.

La sociedad ha cambiado y muchas de las recetas de ayer no han de
servir nunca mas ni para el profesorado ni para el alumnado, ni para los fa-
miliares ni para la comunidad. Tenemos que crear nuevas propuestas que
construyan una educacién para todos y todas sin distinciones. Ciertamen-
te, se dan una serie de dificultades como la legislacién cada vez mas res-
trictiva, la inercia social o la desconfianza en las posibilidades de la
educacién. Pero creemos que hay posibilidades reales de transformacion,
mas aln, que hay personas, profesorado, familias, entorno social, que estan
apostando por escuelas mas abiertas y participativas, que saben que pue-
den empezar y culminar procesos de nuevo atrayentes. El mismo cambio
hacia la sociedad de la informacién nos ofrece nuevos medios y nuevas po-
sibilidades educativas y de participacion.

En efecto, después de una época en que las escuelas y las instituciones
educativas han tendido a cerrarse en si mismas, surgen nuevas experiencias
de participaciéon democratica y apertura al entorno que tienen como obje-
tivo que cada nino y nifia, cada joven, no sélo evite el fracaso escolar sino
que llegue a unos aprendizajes de maximos de acuerdo con las necesida-
des actuales. También la necesidad de una educacién a lo largo de toda la
vida como necesidad perentoria de nuestro tiempo ha hecho revalorizar as-
pectos como la capacidad de las personas adultas para aprender y las apor-
taciones de la experiencia vital a los sistemas educativos, al tiempo que ha
hecho evidente la necesidad que los aprendizajes adquiridos tengan algun
tipo de reconocimiento formal por parte de los sistemas educativos.

Finalmente, la sociedad de la informacién nos permite tener una vi-
sién global que nos ayuda a valorar nuestras acciones locales. En otras pa-
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labras, disponemos de elementos tedricos ¥ de medios y conocimientos su-
ficientes como para analizar las propuestas educativas a escala mundial y
aprender de aquéllas que han tenido y estdn teniendo éxito en conseguir
la mejor educacién para todos y todas. Pensamos que la propuesta del
aprendizaje dialégico que ahora desarrollaremos ha asimilado la mayor
parte de las mejores propuestas tedricas y practicas que se estan desarro-
llando en todo el mundo y es un buen instrumento para mejorar nuestras
practicas.

Por ultimo, exponemos de modo sintético la experiencia de las comu-
nidades de aprendizaje como una realidad que, desde hace mas de siete
afios, representa la practica de muchas de las ideas que hemos desarro-
llado sobre pedagogia critica.

El aprendizaje dialogico

El concepto de aprendizaje dialogico (Flecha, 1997) nace después de va-
rios afios de investigar y observar de qué forma aprenden las personas que
no tienen una biografia marcada por la academia, es decir, como aprenden
las personas en contextos informales, tanto fuera de la escuela como den-
tro, cuando se les permite actuar y aprender en libertad. En la linea de au-
tores como Bruner, Scribner o el mismo Freire, hemos podido comprobar
c6mo las personas resuelven situaciones conflictivas o se enfrentan a apren-
dizajes nuevos dialogando. Las personas interactian y se ayudan entre si,
compartiendo sus conocimientos o enfrentindose conjuntamente a nue-
vos desafios. Asi pues, el dialogo preside buena parte de los aprendizajes
que realizamos a lo largo de nuestra vida. Aprender a conducir, a progra-
mar el video, a cocinar o a hacer ecuaciones es mucho mas facil y mas
rapido cuando podemos compartirlo.

Nuestra propuesta trata de desarrollar una teoria dialégica de la edu-
cacién que gira alrededor de las condiciones en las que ha de producirse
el aprendizaje dialégico. Partiendo de estas condiciones, el aprendizaje
dialégico se extiende a cualquier situaciéon educativa y no sélo consigue in-
crementar los aprendizajes sino que contiene un potencial importante
para promover la transformacion social.

Si tuviéramos que definir el aprendizaje dialégico de la forma mas
sencilla posible, dirfamos que es aquel aprendizaje que resulta del didlogo
igualitario, esto es, del didlogo entre iguales basado en pretensiones de va-
lidez. Para entender mejor esta nocién, lo explicaremos desarrollando los
siete principios que lo definen y, a su vez, engloban muchos de los ele-
mentos que hemos desarrollado en los capitulos anteriores: el didlogo
igualitario, la inteligencia cultural, la igualdad de diferencias, la dimension
instrumental, la creacion de sentido, la transformacion y la solidaridad.

EL APRENDIZAJE DIALOGICO: UNA NUEVA CONCEPCION DE PEDAGOGIA CRITICA

Didlogo igualitario

Todas las personas que participamos en los procesos educativos deseamos
lo mejor para nuestros hijos e hijas y para el alumnado en general. Esto
nos sitda en un punto de acuerdo a partir del cual debemos poner todos
los medios a nuestro alcance para conseguirlo. Ademas, en la sociedad de
la informacién, se acentia la pluralidad de agentes educativos: la familia
y la escuela, desde luego, pero también el entorno social, el vecindario, la
comunidad en general y el conjunto de las interacciones que constituyen
nuestra vida. Partiendo de esta base, nadie puede considerar que su posi-
cién le da una superioridad moral o administrativa para imponer sus
ideas en la practica educativa. Al contrario, ello establece la base para una
mas amplia participacién en la accion educativa conjunta.

En una situacién educativa, el didlogo igualitario se da cuando todas
las personas participantes, ya sean profesionales de la educacién, adminis-
tradores, familiares o estudiantes tienen las mismas oportunidades para in-
tervenir en los procesos de reflexion y de toma de decisiones sobre temas
educativos relevantes. Es decir, cuando en los consejos de centro, en los
claustros, en las comisiones o en las aulas, las aportaciones que hacen las
personas se consideran vélidas por la calidad de sus argumentaciones y no
por la posicién que ocupan en la institucién educativa. Asi, la voz de los 'y
las estudiantes, la de sus familiares y la del profesorado valen lo mismo.

Pero no es suficiente con que la voz de los diferentes miembros de la
comunidad educativa reciba la misma consideracién. La estructura orga-
nizativa y el clima de la institucién lo han de promover. Esto es, abrir los di-
ferentes 6rganos de decisiéon y de gestion a toda la comunidad; convocar
las reuniones en momentos en los que pueda participar el mayor nime-
ro de personas (estudiantes, familiares, etc.); elegir los temas que se han de
discutir entre todos y todas, evitando que ningiin estamento monopolice el
debate, distribuyendo las tareas y gestionandolas conjuntamente. sQué con-
seguimos de esta manera? Una instituciéon democritica en la que todos y
todas participan por igual y en la que se acuerdan todos los aspectos rele-
vantes de la educacién. Otro efecto positivo del didlogo igualitario es la
implicacion y la colaboracién de familias y estudiantes en todo lo que
afecta a la educacién.

De esa forma, el didlogo igualitario logra la cooperacion de los ideales
de la educacion escolar y la educacién social, consiguiendo un dialogo so-
cial «en lo que atafe a sus respectivos ambitos de actuacién como a la im-
plicacion de los diferentes actores sociales» (Caride, 2000, p. 26). Las y los
profesionales de la educacion debemos formarnos en el didlogo porque,
como plantea Ortega (1999, p. 21), «el educador “mayeuta” es un educa-
dor dialogante y dialogico».

En el terreno practico del aula, la mayor parte de los aprendizajes

también se realizan a través del didlogo, compartiendo experiencias, co-
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nocimientos, intereses y estrategias. Va mas alla, por tanto, del aprendiza-
je significativo o de partir de los conocimientos previos de los y las estu-
diantes, y permite contribuir con elementos y propuestas propias de todos
los contenidos que se han de aprender, asi como establecer dinamicas de
aprendizaje en las que, ademas de colaborar, se consideren vélidas todas
las aportaciones. Esto no debe confundirse con la idea de que «cualquier
cosa vale». Alumnado y profesorado se han de acostumbrar a argumentar
sus opiniones y a no recurrir a criterios de autoridad (ya sean académicos
o de fuerza), y estas opiniones no pueden contener en ningin caso des-
calificaciones sexistas, racistas, clasistas, edistas o de ningtn otro tipo.

Finalmente, de acuerdo con una de las necesidades mas claras de
nuestra sociedad, la practica del didlogo igualitario es un instrumento
de formacion para la participacién social, la ciudadania activa y, en defi-
nitiva, para un acercamiento a una democracia mas participativa.

Inteligencia cultural ,

El aprendizaje dialégico requiere una nueva concepcién de la inteligencia
que contemple la pluralidad de dimensiones del aprendizaje y de la inter-
accion humana. El aprendizaje escolar no es el Unico aprendizaje posible.
De hecho, Bruner (1988), Vigotsky (1979), Cole y Scribner (1977), Berns-
tein (1990) etc., ya evidenciaron cémo el aprendizaje escolar tiene unas ca-
racteristicas muy especificas (abstracto, descontextualizado, verbal, etc.)
que no se corresponden con los aprendizajes que se realizan en otros con-
textos en los que predominan las habilidades practicas o el didlogo. Es decir,
el tipo de aprendizaje que se da en casa, en el trabajo o con un grupo de
amigos es de naturaleza muy distinta a la escolar.

Cole y Scribner (1977), entre otros, se encargaron de poner en evi-
dencia la diferencia entre la inteligencia académica y la inteligencia prdctica,
enfatizando aquellos conocimientos tacitos que las personas adquirimos
gracias a la accién y a la experiencia. Con ello demostraban que se podia
llegar al conocimiento por diferentes vias y que el hecho de que las perso-
nas carecieran de biografia escolar no era sinénimo de falta de inteligen-
cia. Esta ha sido, sin duda, una aportacion muy valiosa, ya que pone de
manifiesto la falta de rigor de las teorias del aprendizaje basadas en el dé-
ficit. Sin embargo, para avanzar hacia una concepcién dialégica del apren-
dizaje, necesitamos un tercer concepto de inteligencia, un concepto que
haga referencia a los procesos de aprendizaje a través del didlogo y de
las habilidades comunicativas de las personas. A esta dimensién de la inte-
ligencia la hemos denominado énteligencia cultural.

La inteligencia cultural (como la practica) tiene la ventaja con relacion
al concepto de inteligencia académica, de que se refiere a una capacidad
universal. Todas las personas tienen inteligencia cultural porque tienen
capacidades innatas para comunicarse gracias al lenguaje. La inteligencia
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académica, por su parte, se reduce a aquellos colectivos que han pasado por
la escuela y que viven rodeados de la cultura académica. Sin embargo, la so-
ciedad, y el sistema educativo como parte de la misma, prioriza los conoci-
mientos que estan relacionados directamente con la inteligencia académica
y excluyen, de ese modo, a los sectores de la sociedad que no los dominan.
En consecuencia, las habilidades propias de los grupos sociales no privile-
giados tienden a ser descalificadas sistematicamente, de manera que las per-
sonas no sélo interiorizan su inferioridad, sino que, ademas, ven menguadas
sus posibilidades de aprendizaje.

Esto significa el reconocimiento de la capacidad de aprendizaje y de la
inteligencia de todas las personas, de cualquier lengua, cultura, barrio,
etnia o edad. Si, por el contrario, damos por hecho que no tienen esa ca-
pacidad, rebajaremos los niveles para adaptarlos, desde nuestra pretendida
superioridad cultural. El aprendizaje dial6gico requiere conocer por igual
los tres tipos de inteligencia y favorecer la transferencia de unas a otras. La
confianza en la capacidad de aprendizaje de todos y todas las estudiantes y
la posibilidad de que puedan acercarse al conocimiento a partir de sus ha-
bilidades, nos permiten desarrollar estrategias de aprendizaje en las que
los y las estudiantes dialogan y comparten sus conocimientos y sus estrate-
gias de aprendizaje al mismo tiempo. El resultado final es que todo el es-
tudiantado domina un conjunto mayor de habilidades y que quienes
tradicionalmente no superan con éxito las barreras del sistema educativo
tienen las mismas oportunidades que el resto. Los grupos interactivos,
como veremos mas adelante, son un ejemplo de las dinamicas a las que nos
estamos refiriendo. El resultado final es la posibilidad de alcanzar, de modos
diferentes, un curriculo de maximos para todos y todas.

lgualdad de diferencias
Hemos podido comprobar que la imposicién de una igualdad educativa
homogeneizadora ha propiciado la exclusién de los grupos minoritarios
mas excluidos, pero hemos visto también que las reformas que favorecen
la diversidad han fomentado desigualdades educativas. Pero, de hecho, la
igualdad continiia siendo el valor fundamental de la educacién critica.
Cuando el respeto a la diferencia se plantea independientemente de la in-
tencion de conquistar mayores niveles de igualdad, se tienden a agudizar
todavia mas las situaciones de desigualdad. Los planteamientos educativos
que se basan en la segregacién y que separan al alumnado mas aplicado del
mas problematico son un ejemplo muy claro de lo que queremos decir.
Los argumentos que se emplean para justificar una propuesta peda-
gogica de estas caracteristicas son, por un lado, que la diversidad dificulta
la tarea educativa y el aprendizaje porque es imposible atender a las nece-
sidades individuales de cada estudiante vy, por otro, que al mezclar indis-
tintamente a todo el estudiantado sin tener en cuenta su rendimiento
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académico hace descender el nivel educativo de la poblacién en general.

P T

Se defienden asi itinerarios diversos que permitan adaptar la formacién a
las caracteristicas del grupo. Mientras el curriculo del alumnado aventaja-
do contiene conocimientos de mayor envergadura académica, el del mas
desaventajado se infla de contenidos practicos y actitudinales. Es decir, en
un caso se sube el liston y en el otro se baja. Unas personas consiguen am-
pliar sus oportunidades para incorporarse al mundo laboral y las otras las
ven reducirse cada vez mas. En definitiva, el respeto por la diferencia o ala
diversidad se estd utilizando como una coartada para distribuir al alumna-
do segin el rendimiento académico.

Por ello, es importante no hacer un analisis superficial de la educacién
y preguntarse, ¢por qué unos o unas estudiantes fracasan y otros u otras
no?, ¢qué responsabilidad tienen el profesorado y las instituciones educa-
tivas?, ;.qué planteamientos pedagégicos contribuyen a mantener la si-
tuacién o bien a cambiarla?, etc. Las teorias de la reproduccion y las teorias
de la resistencia ya pusieron en evidencia cémo el curriculo estd sesgado
hacia la cultura de los grupos dominantes y tiende a discriminar a los sec-
tores no privilegiados. Este hecho provoca que gran parte del estudian/ta.do
no se sienta identificado con la cultura escolar y que no supere con éxito
las barreras o los filtros que ésta les pone.

Por el contrario, el aprendizaje dialogico se orienta hacia la igualdad
de las diferencias afirmando que la verdadera igualdad respeta las diferen-
cias. Asi, se asegura que todas las personas tengan las mismas oportunida-
des a la vez que se fomenta la igualdad de resultados (éxito escolar, laboral
y social). Por ello, el curriculo no esta sesgado hacia ningin grupo mien-
tras que los objetivos educativos siguen siendo los mismos para todo el
alumnado. La sociedad de la informacién es igual de exigente con todos y
todas; si no preparamos por igual a todos los y las estudiantes, estamos con-
tribuyendo a crear un sector, los menos formados y formadas, que ocupe
los peores trabajos y tenga las peores condiciones de vida. En definitiva, no
se trata de diversificar los curriculos, sino de aspirar a una pedagogia de
maximos para todos y todas.

Por otro lado, como hemos visto, la igualdad de diferencias nos per-
mite orientaciones para superar las dificultades que suponen la presencia
de diversidad cultural y lingtiistica en los centros educativos. En todo caso,
hay que dar por sentado que esta diversidad no es algo pasajero que puf:da
paliarse mediante una distribucién equitativa de estas personas en un ais
bito geografico mas amplio. La diversidad enriquece las escuelas e inst?t/u-
tos y a la sociedad en general, y debemos reconsiderar nuestra posicion
hacia la aceptacién plena de la misma. En estas condiciones, debemos con-
seguir que cada cultura aporte algo al conjunto de las demas y que, de%de
cada una de ellas, se pueda acceder por un lado al maximo nivel educativo
posible y por otro al didlogo entre todas las culturas. En este sentido, y en

relacién con el didlogo igualitario, proponemos, por e€jemplo, que en
todos los equipos directivos haya personas de diversas culturas, de modo
que los modelos educativos sean cada vez mas diversos culturalmente, pero
al mismo tiempo igual de exitosos.

Finalmente, con la igualdad de diferencias podemos superar las ten-
siones generadas por las diferencias de género. La pluralidad de nuestra
sociedad actual no se reduce a aspectos étnicos sino que también incluye
diferentes formas de relacién y opciones sexuales que estin generando
nuevos roles femeninos y masculinos. El objetivo de una educacién no se-
xista, como hemos comentado en el capitulo 5, ya no es, por tanto, que las
ninas accedan a los recursos educativos y laborales que siempre han sido
destinados a los nifios u hombres, como se pretendia desde la igualdad, ni
que se revaloricen los valores, actitudes y acciones propiamente femeninos,
incluso substituyendo a los propiamente masculinos, como se pretendia
desde la diferencia.

Desde la igualdad de diferencias se tiene un objetivo igualitario. Por
tanto, si hay que revalorizar lo que ha estado mas discriminado, como es
todo lo propiamente femenino y masculino no hegeménico. Pero el fin lti-
mo es que todas las personas puedan elegir libremente su identidad de gé-
nero incorporando en ello los elementos que desee, independientemente
de su consideracién tradicionalmente masculina o femenina. Asi, no se
pretende que las nifias elijan profesiones masculinas ni a la inversa, sino
que escojan libremente las que deseen. No se pretende tampoco imponer
o prohibir determinadas prendas de vestir a las mujeres por considerarlas
mas o menos propias de la emancipacion femenina cémo ocurre con la po-
lémica por el uso del /zjab (De Botton y otros, 2004), sino que usen la ropa
que escojan libremente. En definitiva, no se pretende determinar lo que es
masculino y femenino, sino permitir que cada persona cree su personali-
dad de género libremente mediante el dialogo con las demds.

Dimension instrumental

Tanto alternativas conservadoras como progresistas coinciden con fre-
cuencia en ver una oposicién entre aprendizaje instrumental y dialégico.
Las posturas tradicionalistas condenan el excesivo dialogo en el aula y la
democratizacién de la institucién escolar como factores de decadencia del
aprendizaje técnico y cientifico. Simultaneamente, algunos movimientos
de renovacién pedagdgica proponen la formacién humana como contra-
posicion a la técnica. Sin embargo, el aprendizaje dialGgico no esti refiido
con la adquisicién de aquellos conocimientos y €l desarrollo de las habili-
dades instrumentales necesarias para actuar con éxito en la sociedad in-
formacional, sino con la colonizacion tecnocrética del aprendizaje. Es decir, el
problema no esta en efectuar aprendizajes que provienen de una concep-
cién cientifica y técnica de la educacién, sino en que los y las participantes
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no hayan colaborado en la selecciéon de esos aprendizajes. En ocasiones,
para justificar este hecho, se alude a la falta de conocimientos especificos y
técnicos del estudiantado y de sus familiares, invalidando asi sus aportacio-
nes. Sin embargo, justamente la experiencia que poseen fuera del ambito
educativo les da un conocimiento plural y més real de lo que acontece en
los extramuros de la escuela. Las familias de los y las estudiantes conocen a
la perfeccién, por ejemplo, el funcionamiento y las exigencias del merca-
do laboral y saben qué van a necesitar sus hijos e hijas. Estos y éstas, por su
parte, tienen un acceso cada vez mayor a fuentes de informacién que am-
plia sus intereses y necesidades formativas.

Por otra parte, el aprendizaje instrumental se intensifica cuando se
desarrolla en un contexto de didlogo entre iguales, puesto que permite
tener en cuenta todas las dimensiones de la inteligencia humana y favore-
cer los procesos de transferencia gracias a las habilidades comunicativas de
todos y todas las estudiantes.

Priorizar un tipo de aprendizaje sobre el otro puede tener consecuen-
cias nefastas para los y las estudiantes, porque se les puede privar no s6lo de
formarse como intérpretes criticos sino de adquirir las herramientas nece-
sarias para enfrentarse con posibilidades a un mundo con las caracteristicas
y los riesgos que ya hemos comentado en el capitulo 1 de este libro. La edu-
cacién actual ha de asegurar el dominio de las competencias basicas para
evitar el proceso de escisién social que se estd dando entre los sectores con
mas recursos educativos y también en aquellos que tienen menos. En resu-
men, «la educacién, en verdad, necesita tanto de formacién técnica, cienti-
fica y profesional como de suefios y de utopia» (Freire, 1997, p. 34).

Asi, si partimos de una propuesta de aprendizaje de maximos para
todos y todas, tal como deseariamos para nosotros y nosotras, debemos
desarrollar un curriculo de la competencia que tenga en cuenta una sis-
tematizacién de las buenas practicas que mejoran los aprendizajes, no de
aquellas que suponemos que van a funcionar. Entre éstas, desde el punto de
vista dialégico, queremos insistir en un aspecto del trabajo en el aula que
ha demostrado su validez: los grupos interactivos. Dentro de un mismo
curso, se forman agrupaciones heterogéneas de alumnado sin un itinera-
rio especial por nivel, que cuentan con la presencia de una persona adul-
ta como soporte para el aprendizaje y como referente diferente del
profesorado para potenciar ain mas las interacciones. Estos grupos facili-

tan la ayuda mutua y, a través de las interacciones y el trabajo conjunto, la
orientacién cercana, la solidaridad y no la competitividad mejoran los
aprendizajes de todos sus miembros. La realizacién de actividades cortas
de forma rotativa en cada grupo también contribuye significativamente al
aumento de la motivacién del alumnado y, consecuentemente, a la acele-
racién del aprendizaje. Ademas, estos grupos ayudan a superar los etique-
tajes del alumnado, que siempre se han revelado como nefastos para su
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aprendizaje y para su formacién en general. La presencia de mds de una
persona adulta en el aula, que puede ser otro profesor o profesora,
una persona voluntaria o un familiar de la escuela, por otro lado, permite
un trabajo mucho miés activo y eficaz al poder dedicar mucho mas tiempo
a cada persona.

Creacion de sentido

En la actualidad es muy corriente oir hablar de la crisis de los valores mo-
dernos o de la pérdida de sentido. Sin embargo, éste es un analisis erré-
neo. Es cierto que las personas ya no pueden referirse a la tradicién para
darle sentido a sus vidas o para justificar buena parte de sus comporta-
mientos, pero eso no significa que no existan valores, sino que vivimos en
una sociedad abierta a una pluralidad creciente de estilos de vida. En este
sentido, «la biografia normal se convierte en una biografia elegida» (Beck,
1998). Es decir, cada vez mas, las personas controlan las riendas de su pro-
pia vida y han de definir su propio proyecto vital. Por ejemplo, ya no es
aceptable la idea de que todas las mujeres deban casarse y formar una fa-
milia a determinada edad. Las opciones cada vez son mas diversas y tienen
que ver con el proceso de reflexién y con las decisiones que toman las per-
sonas mas que con las tradiciones o las convenciones sociales.

El abanico de posibilidades se amplia gracias a la educacién y al ac-
ceso a fuentes de informacién, pero también gracias al didlogo y a los
procesos de reflexiéon compartida. El aprendizaje dialégico promueve
estos procesos de didlogo y de reflexién para que el estudiantado pueda
definir su proyecto vital con mucho mas conocimiento de causa. Para
ello, presenta la posibilidad de compartir y de discutir sobre diferentes
estilos de vida. Los y las estudiantes consiguen asi incrementar sus opcio-
nesy ser mucho mas criticos y criticas. Por ejemplo, muchas nifas gitanas
no perciben la educacién como una opcién posible porque tradicional-
mente sus madres y sus hermanas no han estudiado o porque sus aspira-
ciones se reducen a trabajar en el mercado o como peluqueras. Las
instituciones educativas tienen un papel crucial en romper con esos este-
reotipos, partiendo de la necesidad de confiar en las capacidades de
aprendizaje de esas nifias y en sus motivaciones. Asi, contribuyen a redu-
cir las expectativas de esas ninas y las posibilidades que tienen para am-
pliar sus oportunidades. El aprendizaje dialégico 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 orientacién quieren darle a sus vidas. Asi, ia co-
educacién adquiere un sentido mas amplio en el que el intercambio de
valores es socializado de forma dialégica y cada chica y chico puede desa-
rrollar mas libremente el sentido que quiere darle a la educacién y la
orientacion de su propia vida.
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Por ello, si la escuela es un lugar en el que se aprende, si se vive sin dis-
criminaciones 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. Ahora bien, este sentido no se consigue a través de
las palabras —de lo que se dice- sino a través de las interacciones, de las
relaciones personales y de grupo, del curriculo oficial y del oculto, es decir,
de lo que se hace realmente.

Transformacion

Entendemos que una pedagogia critica no es aquélla que sé6lo es capaz de
analizar la situacién social y poner en claro aquello que no funciona en la
sociedad o en el sistema educativo sino que, ademas, debe alcanzar los me-
dios intelectuales y practicos para transformar aquellas realidades que van
en perjuicio de la mayoria y en especial de las personas mas maltratadas
por la dualizacién de la sociedad de la informacién. Por este motivo,
hemos desarrollado la idea de inteligencia cultural, hemos expuesto la ca-
pacidad de todas las personas de aprender y hemos propuesto formas que
mejoren el aprendizaje. Entendemos que una educacién que se adapta,
que se mantiene neutral, traiciona una de sus finalidades esenciales. En el
aprendizaje del alumnado esto se concreta en poner en practica todos los
medios para que cada persona llegue al méaximo de sus posibilidades de
aprendizaje, en superar el recurso al dictamen como etiquetaje paralizador,
y transformarlo en instrumento de transformacién de una situacion perso-
nal o social que no puede convertirse antes de los diez afios —como a veces
sucede- o a la edad que sea, en una marca que imposibilita toda capacidad
de mejora de una persona.

Por esto, el aprendizaje dialégico transforma las relaciones entre las
personas y su entorno, afirmacién que no supone una visién ingenua de las
relaciones de poder en las practicas educativas. Diferentes teorias, como
vimos en el capitulo 2, han puesto especial interés en convencernos de lo
inatil que resulta que profesionales y movimientos sociales se esfuercen
por lograr esas transformaciones. Pero también hemos visto las posibilida-
des de accién y transformacién que tenemos los sujetos sociales. Es asi
cémo las experiencias que giran alrededor del aprendizaje dialogico regis-
tran dia tras dia profundas transformaciones. Por ejemplo, a través del dia-
logo, los y las familiares se implican en el proyecto educativo, colaboran en
el aprendizaje de sus hijos e hijas, se involucran en el funcionamiento del
centro y organizan actividades o movilizan los recursos disponibles de la co-
munidad. Implican, igualmente, a otros agentes educativos y a todo el ve-
cindario para que aporten sus conocimientos y experiencias a los chicos y
chicas que estin estudiando.

Por su parte, los centros participan en las actividades sociales y cultu-
rales de su entorno para promover la participacion entre €l estudiantado y
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para favorecer el desarrollo de la comunidad. El paro, la falta de transpor-
te publico o la calidad de la sanidad son preocupaciones que los centros
educativos comparten con el resto de la comunidad como parte de la
misma. Los conocimientos de las educadoras y educadores y los recursos de
las instituciones educativas se ponen, de este modo, al servicio del bienes-
tar de todos los vecinos y vecinas. Los problemas de racismo y sexismo que
se originan dentro y fuera de los centros se consideran temas prioritarios
para ser abordados educativamente. La lista de ejemplos podria ser mucho
mas larga, pero es suficiente para hacerse una idea de lo que queremos
decir.

En definitiva, muchas de las desigualdades sociales y culturales que se
producen en las instituciones educativas tienen su origen fuera de éstas.
Por ello, el radio de accién del aprendizaje dialégico no existe sélo dentro
de las instituciones, sino también fuera de ellas. Muchos proyectos educa-
tivos fracasan porque no tienen en cuenta esa variable y el entorno exte-
rior se convierte en el peor enemigo, por lo que se hace necesario
transformar simultaneamente este entorno y convertirlo en un aliado.
Gracias a los procesos de transformacién que se dan en el interior de las
instituciones educativas basadas en el aprendizaje dialégico, se genera una
dinidmica centrifuga que salpica a toda la comunidad. Se establece asi una
relacién sinérgica en la que se amplifica el potencial transformador de las
acciones sociales y educativas que se realizan, como tendremos ocasién de
comprobar cuando lleguemos al apartado de la experiencia de comunida-
des de aprendizaje.

Solidaridad

Frente a las fuentes de desigualdad social y cultural que existen actual-
mente, el aprendizaje dialégico promueve comportamientos y acciones so-
lidarias que cuestionan las relaciones y las dinamicas impuestas por el
poder o por el sistema econémico. En el capitulo 1 pudimos ver como la
sociedad informacional estd agudizando viejas desigualdades y genera
otras nuevas. El poder econémico, el género, la cultura o el acceso a las
TIC son algunos de los factores mas importantes que pueden generar dis-
criminacién social. Por ello, son temas prioritarios del curriculo. Un curri-
culo dialégico ha de ayudar al estudiantado a analizar criticamente las
causas que originan todo tipo de desigualdades y como se pueden comba-
tir. A menudo los contenidos educativos se presentan descontextualizados
o0 se omiten aspectos muy concretos que distorsionan una visién mas f)ro-
funda de la realidad. Es decir, o se explican superficialmente, sin hacer re-
ferencia a las tensiones sociales y a los conflictos que hay detras, o hay
elementos que no aparecen. Es el caso de la contribucién de las mujeres a
lo largo de la historia, las causas reales de las desigualdades entre los pai-
ses ricos y los paises pobres, la cultura gitana o magrebi, etc.
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El aprendizaje dialégico no sélo incluye estos temas sino que, ademas,
invita a los y las estudiantes a hacerse preguntas de este tipo: ¢por qué se ex-
plican unas cosas y no otras?, ¢a quién beneficia esta seleccion de conoci-
mientos?, ;qué visién de la historia tenemos?, ¢cOMo podemos incluir la voz
y la experiencia de todos los grupos que forman la comunidad?, ¢en qué se
fundamentan las diferencias de género, culturales, etc.? De este modo, el es-
tudiantado es capaz de descubrir y de analizar criticamente las relaciones de
poder y las causas de las desigualdades sociales, al mismo tiempo que desarro-
lla actitudes mas solidarias respecto a todas las personas.

Ademas de los aspectos curriculares o del debate que suscitan todos
estos temas, la implicacién de los centros educativos con los problemas rea-
les de la comunidad hace que cualquier factor de discriminacion sea sus-
ceptible de ser problematizado. Asi, ante un problema de racismo en el
barrio, el profesorado y las instituciones educativas no evitan el conflicto,
sino que se posicionan claramente a favor de los derechos de las personas
discriminadas y estudian con todo el alumnado y comunidad educativa en
general cémo evitar situaciones de este tipo. Por ejemplo, una vez analiza-
das las condiciones de vida de la poblacién gitana, los y las estudiantes de-
ciden dedicarse a estudiar su cultura y a participar con sus organizaciones
vecinales para mejorar las condiciones de sus viviendas. Sin duda, la mejor
forma de aprender a ser solidarios y solidarias es practicando 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 practi-
ca en las interacciones que desarrollamos en el aulay, en primer lugar, por
parte de las educadoras y educadores. La solidaridad se da cuando se ge-
nera la convivencia multicultural, no cuando lo multicultural es considera-
do algo que se debe evitar. Entonces se puede aprovechar la diversidad
para mejorar los aprendizajes, para el enriquecimiento mutuo, para for-
mar personas abiertas y solidarias para el futuro. Solidaridad es también
compartir procesos de aprendizaje en vez de separar de forma competitiva
al alumnado que va a desarrollar conocimientos y herramientas mas rele-
vantes por estar mas capacitado, mas interesado o mias motivado. De este
modo, como por ejemplo en los grupos interactivos, la solidaridad se vive
desde la base y no como un discurso impuesto.

Otra educacion es posible: comunidades de aprendizaje

Durante todos los capitulos anteriores hemos expuesto muchas ideas y al-
gunos ejemplos. Son muchas las experiencias que se estan desarrollando en
nuestro pais y en muchos otros para conseguir que cada vez mas todas y
todos los jovenes puedan participar en igualdad en la sociedad de la infor-
macién. Creemos que hay un reflujo de las ideas que han llevado a los sis-
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temas educativos a estancarse y a mirarse mas a si mismos como sistema que
a sus participantes como objetivo fundamental. Cada vez mas experiencias
se abren a su entorno y recobran con fuerza el sentido de servicio publico -
—de la comunidad a la comunidad a través de la participacion—. Aqui ex-
pondremos muy brevemente algunas pinceladas sobre las comunidades de
aprendizaje como experiencia que, desde 1996, ponen en practica las ideas
sobre el aprendizaje dialégico en un gran ntimero de escuelas e institutos
del Pais Vasco, Aragén y Cataluna. El proyecto de comunidades de apren-
dizaje tiene su origen en la Escuela de Personas Adultas de La Verneda Sant
Marti (Barcelona). En 1978 un grupo de vecinos y vecinas de la Verneda se
atrevio a sofiar la escuela que querian para su barrio, el sueno se hizo reali-
dad y por eso la escuela, veinticinco anos mas tarde, sigue siendo de los ve-
cinos y vecinas del barrio, siendo las personas participantes quienes deciden
y consensuan todo respecto a las actividades, la organizacion y gestion del
centro a través de jornadas y asambleas. La Escuela, en el curso 2003-2004,
tiene cerca de 1.600 participantes, 130 personas colaboradoras, mas de 10
proyectos nacionales y 5 europeos, etc. Y eso es asi porque todas las perso-
nas de la comunidad (participantes, colaboradoras, educadoras, maestras)
estdn implicadas, ya sea en las aulas o en las comisiones que hacen posible
que todo lo decidido en las asambleas se traduzca en trabajo, proyecto y ac-
tividad. La préctica educativa y organizativa de la Escuela se deriva en gran
parte de los planteamientos de Freire, pero a lo largo de los anos la Escue-
la ha desarrollado tal reflexion y trabajo en torno a un modelo de organi-

zacién, de ensefianza, de actividades... que desde hace ya unos anos,

configura un modelo educativo con una teoria y practica consolidada y
reconocida internacionalmente. Es en la sisteratizacién teérica y practica
del proyecto educativo de la Escuela de Personas Adultas La Verneda-Sant
Marti donde encontramos los referentes de los grupos interactivos, el
aprendizaje dialégico, etc., todos ellos conceptos fundamentales y claves en
el éxito del proyecto de comunidades de aprendizaje.

Este proceso de transformacion se esta desarrollando principalmente
en centros de una gran diversidad cultural y en barrios que corren el peli-
gro de convertir sus centros educativos en centros marginales, aunque se
aplica a todo tipo de escuelas.

[Una comunidad de aprendizaje] es un proyecto de transformacion social y cul-

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

la informacién para todas las personas, basada en el aprendizaje dialogico, me-
diante la educacion participativa de la comunidad que se concreta en todos sus

espacios, incluida el aula. (Elboj y otros, 2002, p. 9)

Este proceso, de acuerdo con el giro dialdgico de la sociedad de la in-
formacién, no es un proceso tecnocratico sino participativo, en el que cada
miembro de la comunidad, profesorado, familiares, alumnado, entorno so-
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cial del barrio y la administracion local, etc., tiene la posibilidad de partici-
par en el desarrollo de todo el conjunto del proyecto. Cuando ello sucede,
se percibe que la potencialidad de las escuelas e institutos es mucho mayor
de lo que algunas voces pesimistas nos han querido hacer ver. Se ve como de
nuevo vuelve a ponerse en el centro de todas las actividades escolares €l
aprendizaje de calidad para cada uno de los nifios y nifias, para cada joven,
que es lo que desean sus familiares. Pero no sélo genera expectativas positi-
vas entre el alumnado sino también entre el profesorado.

Uno de los elementos que simbolizan esta transformacion es el llamado
contrato de aprendizajé® en el que el centro educativo, los y las familiares y el
alumnado firman un contrato donde expresan aquello que se quiere conse-
guir y aquello a lo que se comprometen todas las partes para llegar a una edu-
cacion de calidad. De este modo, se hace patente que el proceso educativo no
es unidireccional sino que deben participar todos y todas en él, dependiendo
su éxito de la integracién de todos estos esfuerzos. La incorporacién de toda
la comunidad educativa en la escuela aumenta el niimero de interacciones®
y con ello de aprendizajes. En el aula, como hemos comentado, esto se con-
creta en la organizacion de los grupos interactivos y en la presencia de varias
personas adultas, convirtiéndose asi el aula en una estructura de acogida
(Puig, 1999, p. 69), en lugar de un espacio de exclusion.

En definitiva, las comunidades de aprendizaje, y muchas otras expe-
riencias, muestran que las perspectivas criticas de la educacién aportan
elementos que pueden incidir en transformar la escuela y ponerla al servi-
cio de la comunidad para conseguir una educacion mejor para todos y
todas, y hacerlo de modo participativo y abierto.

Para finalizar, no podemos olvidarnos de ]a ilusién como un elemento
esencial en este proyecto. Ademas de fundamentarse en una base teérica
cientifica y unas pricticas educativas que funcionan, su éxito no seria posi-
ble si careciese de utopia. El proyecto se pone en marcha con el suefio de
toda la comunidad, un sueno sin limitaciones, sobre su escuela y sobre la
educacién que se desea llevar a la practica. Sin sueno ni ilusién, sin creer
en la posibilidad de alcanzar las utopias, ninguna practica educativa, nin-
guna préctica en nuestras vidas puede tener €xito.

35. Miquel Martinez (1998, p. 109) plantea un contrato moral del profesorado que es com-
plementario del que aqui se explica: «Se trata de entender que en el clima moral de la insti-
ticion educativa late un cédigo deontologico oculto que conviene respetir en su espontanei-
dad pero que a la vez debe estar snjelo a unos principios minimos de acuerdo y obligado cum-
plimiento que garanticen el pluralismo en las formas de entender la vida y el mundo por
parte de los profesionales que participan en él, y, a la vez, el respeto a las formas singulares
de construir la vida por parte de los que también en ¢l conviven en situacion de educandox.
26. Las comunidades de aprendizaje conforman un contexto favorable para ¢l desarrollo del
«principio de solidaridad entre las culturas y las generacionesr que han trabajado autores
como Juan Saez (2002, p. 111).




