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Monográfico. Educación Dialógica: La Escuela En España Hoy 

Educación Dialógica: Las Escuelas De España Hoy

por Marta Soler-Gallart
Marta Soler-Gallart es Profesora, Universidad de Barcelona, España.

Algunas palabras iniciales
En Abril del 2003 tres conferencias de educación se organizaron simultáneamente en tres ciudades españolas diferentes- Barcelona, Zaragoza y Vitora- bajo el título "Comunidades de Aprendizaje: Calidad educativa para todos y todas". Estas conferencias supusieron la celebración del éxito y la consolidación de un proyecto educativo que se está desarrollando en España desde los inicios de los noventa y que cada año continua expandiéndose en todo el país. Todas las escuelas que funcionan como Comunidades de Aprendizaje tienen una característica en común: se basan en el aprendizaje dialógico y están orientadas a lograr el éxito escolar para todos los niños y niñas.

Ambos, Gordon Wells y Marta Soler-Gallart, participaron en la conferencia: Gordon fue invitado para compartir sus ideas a cerca de la indagación dialógica y para describir sus experiencias e investigaciones sobre las escuelas; Marta explicó la teoría y práctica de la lectura dialógica teniendo en cuenta su experiencia con profesorado de algunas Comunidades de Aprendizaje.

La idea de preparar un contribución sobre el bilingüismo para "Networks", recogiendo diferentes contribuciones de educadores e investigadores españoles, surgió en los días de las conferencias. Durante esta semana, conjuntamente con otros colegas españoles, tuvimos una extensa oportunidad para hablar de la situación de la educación en España, sobre las prácticas que caracterizan las Comunidades de Aprendizaje, las propuestas para la investigación sobre el profesorado, sobre ideas para la indagación estudiantil en las aulas, etc.

Con esta aportación especial al bilingüismo deseamos acercar a las y los anglo-hablantes a la realidad española, estando seguros que ellos y ellas encontrarán más en común en estos aspectos que lo que nosotros discutimos. Estamos también seguros que esta aportación puede servir como espacio para la reflexión común y el inicio de una mayor red internacional de colaboración entre defensores de experiencias educativas dialógicas en distintos países.

El artículo que presentamos aquí se refiere a las "Comunidades de Aprendizaje" , un proyecto educativo que esta siendo desarrollado en diferentes escuelas españolas con resultados positivos. El proyecto de las Comunidades de Aprendizaje se puso en práctica inicialmente en 1996, en una escuela de primaria de Portugalete, una ciudad cercana a Bilbao, coordinado por CREA . Desde entonces, un número de escuelas de distintas regiones autonómicas españolas, Aragón, Catalunya y el País Vasco, han iniciado el proyecto: se han convertido en centros abiertos a la comunidad, promotores sociales, capaces de desarrollar actividades que están reduciendo el vacío que existe entre las familias con menor formación, los grupos culturales y las demandas de la sociedad de la información.

Estamos siendo testigos de importantes cambios sociales que suponen un mayor desafío para la educación. El conocimiento se ha convertido en la materia prima para el intercambio económico y cultural, y en la actualidad la capacidad de seleccionar y procesar información resulta necesaria para superar la exclusión social.

La educación es la llave que permite abrir la vía de la participación directa en la sociedad. Todos los niños y las niñas tienen el derecho de una educación de calidad que enfatice la capacidad de aprender y les ayude a alcanzar los niveles más altos, de acuerdo con el bagaje cultural, social y lingüístico. Todos los muchachos y muchachas tienen el derecho de soñar que un día ellos podrán ir a la universidad, y para esto ellos nos necesitan, como educadores, para promover estas expectativas y ayudarlos a realizar sus sueños. Este es el caso que a menudo sucede en escuelas de entornos socio-económicos bajos que tienden a atenuar el currículo y practicar una pedagogía de la "felicidad". Los niños y las niñas con importantes necesidades educativas terminan siguiendo itinerarios compensatorios que los dirigen a una futura exclusión y no les permiten disfrutar de oportunidades para llegar a la educación superior. ¿Las escuelas no son las responsables del futuro de sus estudiantes? ¿No tenemos obligaciones éticas como educadores?. Pensadores y activistas como Paulo Freire y Lev Vygotsky creían firmemente en el poder del aprendizaje y la instrucción. El proyecto de las Comunidades de Aprendizaje empieza desde esta creencia y propone un modelo de escolarización en que los familiares, educadores, miembros de la comunidad, voluntarios y alumnado trabajen conjuntamente en la escuela para crear la educación que ellos desean.

En España, y en otros países europeos, las varias reformas educativas de carácter comprensivo no están capacitadas para resolver el problema del fracaso escolar. Muchos educadores en escuelas urbanas terminan dando más importancia a la disciplina que a la educación, y la única solución, muy desarrollada, ha sido situar a los niños y niñas en diferentes itinerarios o en unidades adaptadas, a menudo dando una falsa legitimidad a las "unidades de aprendizaje individualizadas", con el objetivo de apartar los alumnos difíciles y ruidosos de las clases normales. Durante los años ochenta y los primeros noventa, muchos educadores tenían la creencia que la educación no podía hacer nada, que la sociedad debe cambiar primero, y a no ser que los contextos de los niños y niñas se transformen éstos no podrían beneficiarse de aquello que la escuela les puede ofrecer.

Sin embargo hoy en día, más y más profesores e investigadores en educación plantan cara al fatalismo y argumentan que es esta educación la que puede hacer más para contribuir a una vida mejor para todas las personas. En el primer artículo "El curriculum global: reconsiderar la escuela desde la educación", Pablo del Río y Amelia Álvarez discuten sobre la necesidad de alternativas para revitalizar las tareas educativas. Ellos argumentan, desde una perspectiva histórico-cultural, que el desarrollo del proceso de aprendizaje dentro de una cultura puede ser entendida como un curriculum global en el que, según sus palabras, "la escuela debe desarrollar el rol de estructurar y crear significado".

Un ejemplo de esta investigación en las alternativas educativas es el proyecto de las Comunidades Aprendizaje presentado en la contribución al "Networks". En una escuela que funcione como una comunidad de aprendizaje, la formación tradicional y las prácticas educativas son transformadas con el objetivo de responder a las necesidades de las y los estudiantes y a los cambios que la gente se encuentra en la sociedad. Por esta razón, el proyecto tiene en cuenta toda la comunidad en los procesos educativos, así de este modo se crean espacios para la participación del voluntariado en cualquier actividad educativa específica (cursos con familiares y tertulias, biblioteca interactiva, sala de ordenadores, narraciones, etc.), en el aula (grupos interactivos, soporte a la alfabetización, etc) o incluso en la gestión de la escuela. Por lo tanto como resultado de estas transformaciones, ambos, la escuela y su entorno están incluidos en un proceso educativo integral, participativo y continuo.

El proyecto es desarrollado en diferentes fases, y una de las iniciales y más importantes se llama El sueño, un momento en el que todos los miembros de la escuela (niños y niñas, profesorado, familiares, etc) sueñan qué es lo que quieren para su escuela. En "Construyendo un sueño", Carmen Vega y Mª Luisa Jaussi narran qué significa soñar para la Escuela de San Antonio Etxebarri. Como en las otras doce Comunidades de Aprendizaje que actualmente existen en el País Vasco, el Sueño constituye el primer paso para establecer un proyecto en común. De forma similar, en "Familias gitanas transformando la escuela" Xavier Folch y algunos miembros de la Asociación de Padres de la Escuela Salvador Vinyals Galí explican su proceso de transformación, basado en una participación recíproca y reestableciendo la confianza entre el profesorado y las familias gitanas. La implicación de las madres en las actividades de alfabetización, el comedor escolar, la junta escolar, significa superar los prejuicios y centrarse en el aprendizaje para todas y todos.

Una de los rasgos significativos del proyecto de Comunidades de Aprendizaje es una nueva organización de la clase llamada grupos interactivos. En "El Aprendizaje Dialógico en los Grupos Interactivos", M. Josepa Adell Nolla, Belinda Siles y Carlos Herrero, dos profesores de dos escuelas diferentes y un voluntario, explican como los niños y las niñas trabajan en pequeños grupos heterogéneos para resolver ejercicios y problemas concretos de matemáticas, lenguaje y ciencias. En una clase podemos encontrar cinco adultos trabajando con los grupos. Ellos son parientes, abuelos, estudiantes universitarios, profesores retirados, miembros de la comunidad, etc, que ofrece su apoyo y acelera el aprendizaje interactivo de los niños y niñas. Aquellos chicos y chicas que son más competentes, trabajadores o que tienen una mayor experiencia en algunas tareas ayudarán a los otros a resolver los problemas, reforzando su propio conocimiento al mismo tiempo. De esta manera la solidaridad y la colaboración se convierten en un principio importante para el aprendizaje. Además, en el artículo "La Transformación de los centros rurales" Isabel Rodrigo y Amparo Gil, junto con Ignacio Zaldívar y Carmen Elboj, describen una realidad diferente: el desafío que supone en una pequeña escuela rural enfrentarse a la sociedad de la información. Entre muchos de sus sueños, la Escuela de Ariño-Alloza decidió involucrar a la comunidad en el aprendizaje de las nuevas tecnologías, transformando su pequeña ciudad situada en el medio de una región áspera de Teruel en un punto local emergente en la era digital.

Finalmente, en "Indagación Dialógica. Preguntas del profesorado" Gordon Wells contribuye con su reflexión a las cuestiones que muchos educadores vascos plantean después de su conversación en la Conferencia de Vitoria. Profesores de todo el mundo presentaron preocupaciones diversas y similares, preguntas e ideas, que permitió compartir su rica experiencia en el campo del aprendizaje. Estas cuestiones le impulsaron a continuar pensando y desarrollando el entendimiento sobre la indagación dialógica en la clase, y como los niños y las niñas pueden beneficiarse positivamente del compromiso en el mismo proceso.

Preguntándonos a nosotros mismos, nuestras teorías y prácticas, dialogando con colegas y educadores alrededor del mundo, todo ello nos abre las mentes y nos hace más prudentes. Muchos profesores españoles e investigadores en educación están haciendo esto y luchando, de esta manera, contra aquellos esfuerzos estériles de innovación que dieron lugar a la construcción de una investigación y unas prácticas previas que apoyasen nuevos proyectos y permitiesen cosechar el éxito. No podemos experimentar con los niños y las niñas, sin embargo hay muchos esfuerzos novedosos alrededor del mundo que nos permiten mirar, reflexionar y compartir. España tiene una larga tradición de educación popular y proyectos culturales para la clase trabajadora (aunque, a menudo en la historia, han sido suprimidos o menospreciados por regímenes autoritarios de tecnocracias liberales). Hoy, mucho de este espíritu original se ha visto recubierto y puesto al día con la entrada en la sociedad de la información, y muchos educadores están trabajando para la implementación de proyectos alternativos que den respuestas y esperanzas para todos los niños y las niñas en las escuelas. El proyecto de las Comunidades de Aprendizaje es un ejemplo de esta actitud optimista a partir de la mejora de la educación y la construcción de un proyecto compartido con una finalidad común: la educación para todos los niños, niñas y jóvenes.

Construyendo Un Sueño: Comunidades De Aprendizaje En El País Vasco

por Mª Luisa Jaussi y Carmen Vega
Mª Luisa Jaussi es Coordinadora del Proyecto Comunidades de Aprendizaje del País Vasco; Carmen Vega es Directora del Centro de Primaria San Antonio de Etxebarri.

Todas las personas que formamos parte del proyecto de Comunidades de aprendizaje compartimos un mismo sueño, una misma utopía: que todos los niños y niñas, independientemente de su situación social, de su cultura, de sus características personales lleguen a desarrollar al máximo sus capacidades y gocen de los mismos derechos y oportunidades reales en la sociedad actual. Es un sueño de igualdad que incluye la diferencia. Pensamos que "otra educación es posible" y para ello es necesario que más personas se adhieran a esta utopía, algo que ya está sucediendo en Euskadi donde cada vez más escuelas inician el proceso de transformación.

El sueño es una de las fases del proceso de transformación de un centro en una Comunidad de Aprendizaje. Es el motor de arranque de la ilusión, del sentido y del encantamiento. Es la utopía hacia la que dirigir todos los esfuerzos, la ocasión para que todo el mundo, grandes y pequeños, jóvenes y mayores den rienda suelta a su imaginación, a sus aspiraciones y comience el proceso de transformación del centro. No es posible educar sin esperanza, los educadores sin esperanza contradicen su práctica. Son hombres y mujeres sin rumbo.

Al contrario de lo que piensan los irresponsables, el lenguaje de quien se inserta en una realidad contradictoria, empujado por el sueño de hacerla menos perversa, es el lenguaje de la posibilidad. Es el lenguaje comedido de quien lucha por su utopía de una forma impacientemente paciente (Freire, 1997: 57)

Entendiendo el aprendizaje como un proceso de interacción entre todos y todas, es necesario crear situaciones óptimas para que se dé el diálogo. En el sueño, construido con las voces de todas las personas, es donde se inicia nuestro proyecto. Creemos que sólo en la interacción comunicativa de las familias, profesorado, alumnado, barrio, y sociedad es posible construir un proyecto educativo útil. Esta fase consiste en idear, entre todos y todas, el centro al que nos gustaría asistir, dar clases, llevar a los niños y las niñas... Iniciamos la fase del sueño muy ilusionados convencidos de que podíamos mejorar y transformar la escuela con las aportaciones de toda la comunidad escolar. Soñamos los profesores/as, las familias, el alumnado, personal de servicio de limpieza, del comedor, conserje, diversos agentes sociales, ayuntamiento... Cada colectivo soñó por separado con la idea de aunar posteriormente todas las ideas y aportaciones para elaborar el sueño común.1
La propuesta que se plantea al profesorado y al resto de la comunidad es soñar la escuela que quisieran para sus hijos e hijas. Con este planteamiento se intentan evitar los dobles discursos que puede aparecer al pensar que para los propios hijos o hijas son imprescindibles determinados recursos educativos (aprender lenguas, ordenador) y que eso mismo puede no ser necesario o adecuado para los demás.

Desde esta propuesta, es más fácil establecer el diálogo con las familias porque el sueño es el mismo: lo mejor para sus hijos e hijas.

El que el diálogo se inicie alrededor del sueño permite la participación de todas las personas independientemente de su clase social y nivel de estudios, de su cultura, porque se huye del lenguaje técnico y excluyente. Todos y todas tenemos sueños, podemos soñar, también los niños y niñas de diferentes edades pueden hacerlo, los más pequeños pueden dibujar o contar sus sueños a través de historias fantásticas. Se planteó que los padres y madres tomaran parte activa en el proceso de elaboración de su sueño, de forma autónoma, dándoles voz y escuchando y recogiendo sus propuestas, ideas y sugerencias. Para ello, y después de unas reuniones informativas iniciales en las que las familias asumieron el proyecto como suyo y entendieron la importancia y trascendencia de esta fase, se pasó a la puesta en práctica.
Se eligieron delegados o delegadas de cada curso que se comprometieron para conseguir que la mayor parte de las familias participara en el proceso. Personas que en un principio no se sentía muy capaces de llevar a cabo la tarea, y que nunca se habían visto en una situación parecida, se encargaron con gran éxito de todo el proceso, lo que ha influido muy positivamente en sus relaciones con la escuela y su propio desarrollo personal.
Se llevaron a cabo diferentes reuniones con estos delegados analizando técnicas que pudieran ser útiles para recoger los sueños de la mayoría y de modo que todo el mundo viera reflejada su aportación en el sueño común.
Al finalizar este proceso valoraron que la participación, a pesar de haber sido muy elevada, no había sido del 100%. Revisaron las listas de clase y, viendo que algunas familias no respondían a las convocatorias escritas y que por diferentes razones no acudían a las reuniones, pusieron en marcha otro tipo de estrategias. Se repartieron el trabajo y soñaron con la vecina tomando un café, en el parque mientras los niños jugaban, de forma individual y más cercana. La valoración fue muy positiva, consiguieron que soñaran los colectivos menos integrados en el centro cumpliendo así el objetivo de recoger el sueño de la mayoría.
El alumnado, en clase, y ayudado por el profesorado soñó cómo quería que fuera su escuela. Los más pequeños lo hicieron a través de dibujos y los más mayores utilizaron carteles, murales,... Con todo ello se confeccionó una gran pancarta que se colocó en la entrada del colegio junto a un buzón que facilitaba la recogida de los sueños de aquellas personas que por razones laborales y horario no pudieron asistir y participar directamente en las reuniones.
El sueño facilita, asimismo, que se superen condicionantes o expectativas bajas o demasiado relacionadas con la visión de una realidad sesgada. Frecuentemente, en los mecanismos de participación habituales, no aparecen ni las verdaderas aspiraciones de las personas, ni los pequeños deseos, porque no consideran que tengan derecho a ello o que sea posible. Lo peor de todo es que esto suele confundirse con falta de motivación o interés.

El simple hecho de darles la oportunidad de expresar lo que querían fue suficiente para hacer realidad algunos de los sueños, sin esperar a constituir una comisión que gestione su puesta en marcha. Las expectativas de lo que se quería para los hijos e hijas por parte de las familias y para el alumnado por parte del profesorado se dispararon.
Cuando se potencia soñar desde un plano de igualdad, empiezan a romperse esas barreras impuestas o autoimpuestas y descubrimos que todos y todas tenemos aspiraciones similares. Esto lo convierte en un importante motor tanto de diálogo como de dinamización de la acción.

Al poner en común los sueños, nos dimos cuenta que todos queremos lo mejor para nuestros hijos/as y alumnos/as. No había grandes diferencias y estábamos de acuerdo en lo fundamental. Todo resultó muy fácil y sirvió para concienciarnos del potencial con el que contábamos, de que realmente podíamos llevar adelante el proyecto.
Esta fase facilita que más personas vivan la escuela como algo suyo, que tenga sentido. Las familias marroquíes soñaban con clases de árabe, en horario extraescolar, para que sus hijos e hijas ayudaran a preservar su propia lengua e identidad. Con el esfuerzo y la colaboración de diferentes entidades se hizo posible. A partir de este momento estos familiares empezaron a participar en otros ámbitos dentro de la escuela.
El sueño es conocido y compartido por toda la comunidad.

Se elaboró un boletín recogiendo todos los sueños y se repartió a todos los colectivos de manera que la información se hiciera extensiva y llegara a todos los componentes de la comunidad educativa. Los sueños se clasificaron por aquellos elementos relevantes y significativos que se repetían en todos los estamentos. Como resumen, se elaboró el siguiente cuadro, que se ha convertido en nuestro referente: es la utopía hacia donde caminamos.

LA ESCUELA QUE SOÑAMOS

· Una escuela sin fracaso escolar, con éxito para todos y todas.

· Una escuela donde todos y todas participen y colaboren, integradora, abierta al entorno, centrada en el diálogo igualitario.

· Una escuela euskaldun

· Una escuela del respeto y la tolerancia.

· Aceptación por parte de los compañeros y compañeras del alumnado con problemas

· Buen profesorado.

· Una escuela del respeto y diálogo entre las distintas culturas, etnias, idiomas que conviven en la escuela: sociedad plural.

· Respeto a la Naturaleza y Medio Ambiente.

· Alumnos responsables y autónomos, críticos, reflexivos, adaptados a la sociedad, con alto grado de autoestima.

· Altas expectativas con respecto a todas las personas integrantes de la comunidad

· Colaboración y participación de los padres y madres tanto en la escuela como en la A.P.A.

· Compartir criterios, objetivos y planteamientos entre el profesorado y las familias.

· Formación de padres y madres.

· Profesorado fijo

· Ampliación del horario

· Lugar de estudio para horas no lectivas (recreos, comedor...).

· Comedor Escolar con buena infraestructura y funcionamiento.

· Tiempo para la organización.

· Coordinación continua del profesorado.

· Que el alumnado sea de todo el profesorado.

· Una escuela limpia, clases bonitas y bien equipadas.

· Buenos accesos y con eliminación de barreras arquitectónicas, ascensor o rampa para acceder al aula y patio.

· Amplias instalaciones deportivas, gimnasio, buenos patios.

· Mobiliario nuevo, paredes y cortinas, sin mesas y sillas sobrantes.

· Casilleros con llave.

· Enseñanza de 2 a 18 años: Infantil, Primaria, Secundaria, Bachillerato.

· Libros gratis.

· Dotación económica para agilizar las gestiones de reparación y mantenimiento de forma autónoma.

· Cambio de rol del profesor, favorecedor de las interacciones y la cooperación.

· Aprendizaje dialógico.

· Más personas adultas en el aula.

· Motivación.

· Atención individualizada.

· Escuela dinámica y más salidas.

· Acercamiento a la realidad.

· Objetivos claros compartidos por el alumnado y las familias.

· Una línea de trabajo coherente.

· Formación continua del profesorado.

· Potenciar las lenguas: euskera, castellano, inglés, francés...

· Informática al alcance de todo el alumnado Actividades extraescolares: Informática, teatro, danzas vascas, gimnasia rítmica, deporte, talleres

· Ludoteca para Infantil.

· Salidas para conocer el entorno

· Cursillos variados:...

· Ayuda al estudio.

· Clases de árabe.

El Aprendizaje Dialógico En Los Grupos Interactivos
por M. Josepa Adell Nolla, Carlos Herrero y Belinda Siles
M. Josepa Adell Nolla es Maestra en el Centro de Primaria Dr. Alberich i Casas en Reus, Carlos Herrero es Voluntario de grupos interactivos en Comunidades de Aprendizaje y Belinda Siles es Jefa de Estudios del Centro de Primaria Dr. Fleming en Viladecans.

Este artículo escrito conjuntamente pretende compartir con otros profesores y profesoras, formadores y formadoras de profesorado, y con demás profesionales y personas que participen en el campo de la educación, nuestras experiencias con los grupos interactivos. El hecho de ver a niños y niñas rebosantes de esperanza, entusiasmo y motivación en las aulas, desde que empezamos con esta práctica de educación igualitaria, confiere un nuevo sentido a nuestro trabajo. La alegría y plenitud que estamos viendo y experimentando resultan contagiosas. Creemos que difundir aquellas innovaciones que están obteniendo buenos resultados en las aulas y las escuelas es fundamental para todos nosotros y nosotras, puesto que en nuestra profesión asumimos, junto con padres, madres y otros miembros de la comunidad, la responsabilidad de acompañar a los niños y las niñas en parte de su viaje a través de los procesos de aprendizaje. Esperamos que estos intercambios puedan ayudarnos a avanzar paso a paso hacia la superación de las desigualdades sociales, educativas y económicas, y a asegurar la participación de todos y cada uno de los niños y las niñas en la sociedad del conocimiento.

La implementación de los grupos interactivos constituye un paso decisivo en el proceso de conversión de nuestras escuelas en Comunidades de Aprendizaje, en el cual subyace el compromiso por parte de profesorado, familiares, chicos y chicas, y otros y otras profesionales y miembros de la comunidad para hacer realidad nuestros sueños educativos y sociales. Nos inspiramos en la promesa de un nuevo horizonte en la sociedad del conocimiento, en el que "ningún chico o chica puede ser dejado atrás" a causa de su origen étnico, cultural, socioeconómico, religioso... Lo que hemos descubierto a través de nuestras experiencias prácticas con grupos interactivos es que enseñar sobre las bases de la igualdad y el diálogo, o los principios del aprendizaje dialógico, es una manera de asegurar más aprendizaje y, al mismo tiempo, más solidaridad entre todos y todas las participantes en la Comunidad de Aprendizaje.

Con el aprendizaje dialógico miramos siempre a lo más alto a través de: altas expectativas para todos y todas, alta calidad educativa y resultados educativos de alto nivel. Sus principios de diálogo igualitario, inteligencia cultural, solidaridad, aprendizaje instrumental, transformación, creación de sentido e igualdad de diferencias establecen el marco teórico para la práctica de los grupos interactivos y, en palabras de Freire, para el lenguaje de la posibilidad. Trabajar en grupos heterogéneos y la participación de familiares, voluntariado y miembros de la comunidad, además del profesorado, nos ha permitido abrir nuestras puertas a transformaciones que son profundas, tangibles. De hecho, estamos viendo consumarse aprendizajes a muy diferentes niveles: instrumental, social, psicológico.

Compartir este proyecto común ha sido la fuente de creación de sentido para las vidas de los y las estudiantes, sus familiares y toda la comunidad educativa de las escuelas CEIP Dr. Fleming en Viladecans y CEIP Dr. Alberich i Casas en Reus. En ambos casos, que presentamos a continuación, hemos pretendido dibujar a grandes rasgos el sueño que estamos construyendo todos y todas juntas cada día.

CEIP Dr. Fleming Es una escuela pública de educación primaria situada a las afueras de Viladecans, ciudad de la provincia de Barcelona, en Catalunya (España).
El año 2002 iniciamos el proyecto de Comunidades de Aprendizaje en la escuela Dr. Fleming. Desde entonces se ha podido observar un proceso de transformación muy gratificante para todos y todas: profesorado, alumnado, familiares y barrio en general.

Leyendo el dossier informativo que en la escuela se ha preparado este curso, se percibe rápidamente como este comunidad entiende el proyecto de Comunidades de Aprendizaje y los aspectos sobre los cuales se hace mayor incidencia:

El pasado curso nuestro Centro inició su transformación en Comunidad de Aprendizaje; como saben es un proyecto de transformación que persigue la mejora del rendimiento escolar y evitar la marginación social y cultural. Estos dos grandes objetivos sólo se pueden conseguir a partir de la participación activa del entorno, de las familias y del voluntariado con el Centro en un proyecto común. Vuestra implicación y participación activa es fundamental para el éxito del proyecto .
La organización de la clase en grupos interactivos es importante para la consecución de estos objetivos. En ellos se han creado procesos de aprendizaje que ayudan a superar las barreras que crea el propio sistema educativo actual, mejorando el rendimiento escolar y evitando que los niños y niñas queden apartados del sistema educativo.

En los grupos interactivos es muy importante la participación del voluntariado para poder llevarlos a cabo, puesto que la propia organización de éstos requiere la presencia de varias personas adultas dentro del aula. Este año la escuela cuenta con la colaboración de 25 voluntarios: entre los que se encuentran estudiantes universitarios, familiares, ex - alumnos, estudiantes del instituto... Esperamos que a medida que avance el curso vengan a colaborar en la escuela un mayor número de personas, al igual que ocurrió en el curso pasado, nuestro primer año de transformación del centro en una comunidad de aprendizaje, durante el cual pudimos contar con la implicación y ayuda de 40 voluntarios y voluntarias. La actitud del alumnado respecto al voluntariado es muy positiva, cosa que facilita el aprendizaje y aumenta la motivación, creando un ambiente muy agradable en el aula.

La experiencia en grupos interactivos va disipando los escepticismos iniciales del profesorado, y va proporcionando los argumentos de validez suficientes para defender y demostrar que las orientaciones pedagógicas del proyecto - como son el progreso permanente o las expectativas positivas - obtienen sus resultados en la práctica. Así, ante la sugerencia de una voluntaria de agrupar al alumnado según su rendimiento, dos profesoras contestaron rápidamente que "eso en nuestra escuela no lo hacemos, porque el hecho de realizar agrupamientos heterogéneos enriquece mucho el aprendizaje de todos, se produce una ayuda mutua en la cual se complementan unos a otros". Con el trabajo diario se comprueba que avanzan mucho más todos juntos, y sería una lástima perder todo este enriquecimiento mutuo.

Otro de los aspectos destacados es observar como los grupos interactivos ayudan a aumentar la autoestima del alumnado y las expectativas que algunos niños y niñas tienen sobre si mismos, dándose continuos cambios de roles, en los que alumnado que siempre ha necesitado de la ayuda de alguno de sus compañeros o compañeras para realizar los ejercicios, ahora también enseñan al resto de sus compañeros/as, viendo así valoradas y reconocidas sus capacidades y conocimientos.

Como ya se ha comentado, la escuela Dr. Fleming se encuentra en un barrio periférico de Viladecans. Cuando te adentras en él enseguida se percibe la realidad multicultural que constituye su contexto, diversidad que también se da entre el alumnado. Encontramos niños y niñas recién llegados para los cuales el idioma resulta el primer obstáculo a superar, pero la organización de grupos interactivos permite seguir con mayor atención el trabajo de cada uno de ellos y ellas, compaginando el aprendizaje propio de cada una de las materias con el aprendizaje de la lengua. Además, este aprendizaje de la lengua, se ve propiciado por las dinámicas que se dan en los grupos interactivos, en los cuales se produce un mayor diálogo y una ayuda mutua para superar las dificultades.

A principios de este curso, una voluntaria que ha empezado este año le comentaba a la profesora: "se me hace extraño que ante la variedad de culturas que conviven dentro del aula no haya visto todavía ningún conflicto". La profesora respondió que a principios del curso pasado se producían más conflictos, menos interrelación entre los alumnos, pero se había trabajado mucho para ir resolviendo este problema. Las interrelaciones que se dan entre alumnos cuando realizan grupos interactivos es un factor muy importante para resolver esta situación. Estos grupos están compuestos por 4 o 5 niños y niñas que se agrupan de forma heterogénea en cuestión de nivel de aprendizaje y origen cultural. En ellos, a parte de adquirir conocimientos académicos, se potencian valores como la solidaridad entre culturas. Los familiares, en una asamblea, comentaban que en el contexto de esta escuela y las actividades que en ella se llevan a cabo enseñan a sus hijos e hijas a vivir en el mundo actual, un mundo multicultural, donde es muy importante fomentar la convivencia y el conocimiento del resto de personas.

Tal y como decía Paulo Freire , somos seres de transformación y no de adaptación, y en la escuela Dr. Fleming de Viladecans, apostamos por transformar la educación intentando no adoptar una posición pasiva que lleve a la adaptación y aceptación de contextos, en ocasiones adversos, luchando día a día para asegurar el éxito escolar de todos los niños y niñas.

Así, la motivación que suscitan y los buenos resultados que cosechan los grupos interactivos se deben al desarrollo de un aprendizaje dialógico, donde se generan relaciones de solidaridad entre el alumnado, y donde basándose en un diálogo igualitario y partiendo de una pedagogía de máximos, todo el alumnado ve valoradas sus capacidades, dando todo ello sentido a la educación.

CEIP Dr. Alberich i Casas Es una escuela pública situada en las afueras de la ciudad de Reus, provincia de Tarragona, en Catalunya (España).
Hablar de grupos interactivos en nuestra escuela supone hacer referencia a una de las principales motivaciones que nos impulsaron a querer transformar nuestro centro en una Comunidad de Aprendizaje. Como docentes no nos sentíamos satisfechos/as con los resultados obtenidos por nuestro alumnado. Evidentemente, ya había una inquietud que se había traducido en cambios paulatinos en nuestro trabajo: enfoque comunicativo del aprendizaje de la lengua, organización del currículum a través de proyectos de trabajo, etc, pero que no acababan de producir los cambios esperados a pesar de nuestros esfuerzos. Era inevitable, pues, que buscásemos otra solución. Muchos de nosotros/as vimos claro en la fase de sensibilización que el hecho de incorporar más personas que ejercieran de docentes en el aula podía ayudarnos a ello. El tratamiento pedagógico que dábamos para mejorar el aprendizaje iba, en cierta manera, en esa línea, ya que la tendencia del centro era incorporar a más maestros/as en una misma clase en vez de sacar del aula a los alumnos que presentaban dificultades para darles un refuerzo de manera externa.

Nuestro primer paso fue hacer un llamamiento a los posibles voluntarios/as, un elemento imprescindible para nuestro proyecto. El canal fue la Comisión de Calidad Pedagógica, a través de la cual se diseñó una campaña de difusión mediática: se enviaron anuncios a la prensa, radio y televisión locales. También se colgaron carteles en la universidad y en establecimientos cercanos al centro. Finalmente se repartió una circular a todas las familias. Se procuró que toda la campaña publicitaria fuese intensiva durante quince días. Los posibles voluntarios/as debían dirigirse al centro, donde se tomaba nota de su disponibilidad horaria. Una vez creada la base de datos, los docentes interesados en organizar grupos interactivos cotejaron sus necesidades y horarios con los de los posibles voluntarios que se adaptaran a cada clase. Organizarlo todo ocupó todo el primer trimestre del curso 2002-03.

Una vez tuvimos la "plantilla contratada" empezamos a intervenir en las clases durante el segundo trimestre. En el primer intento a todos nos venció el nerviosismo. Por una parte, los maestros y maestras tenían que diseñar muchas más actividades de aprendizaje y ceñirse a un horario (las actividades en cada grupo no pueden tener una duración superior a 20 minutos). Por otro lado, los voluntarios (mayoritariamente padres y madres de nuestro alumnado) manifestaban su temor a "no estar a la altura". Pero todas nuestras dudas se disolvieron el primer día. Tanto es así, que al llegar a final de curso y valorar de manera conjunta como había funcionado la experiencia, coincidimos en afirmar que había sido sumamente positiva. Los maestros destacábamos el ritmo intensivo de trabajo que se asumía. Tareas que en condiciones normales requerían el doble o el triple de tiempo para ser tratadas en una clase, se resolvían en 20 minutos. Y los voluntarios recalcaban el buen clima de colaboración que se creaba entre ellos y cómo eso daba cohesión al grupo clase. El hecho de enfrentarse a tareas docentes les hizo valorar mucho más el esfuerzo de quienes nos dedicamos al campo de la educación. También el éxito obtenido reforzó la autoestima de todos los participantes. Los voluntarios ven en el trabajo que realizan una manera de reciclarse en cuanto a su propia formación. Sobretodo cuando se trata de personas castellanohablantes, que no acostumbran a hablar en catalán. Dado que la lengua vehicular en la escuela es ésta, todo el mundo hace un esfuerzo por hablarla con la mayor corrección, cosa que redunda en actitudes lingüísticas positivas por parte de todos y en un mayor enriquecimiento personal. Lo más espectacular fueron algunos casos de alumnos de educación especial que, con un voluntario que les ayudase personalmente, consiguieron en la mayoría de los casos ser uno más y no quedar descolgados del grupo, como ocurre en una clase más tradicional.

Aprovechamos los grupos interactivos para consolidar aprendizajes en materias instrumentales básicas. Generalmente, tanto en lengua como en matemáticas, en cada sesión hay una tarea de los distintos apartados del currículum: comprensión y expresiones oral y escrita en lengua; cálculo, problemas, medidas en matemáticas. Hacemos mayor énfasis en los aspectos manipulativos (no es lo mismo aprender las horas que medir ángulos, etc. en grupos de seis que en grupo clase), y también en la enseñanza de la expresión oral, ya que ésta se eterniza en una clase de gran grupo y en cambio resulta muy dinámica en grupos interactivos.

Por lo que respecta a la organización de cada grupo, el funcionamiento es el siguiente. Los voluntarios/as disponen con antelación de la tarea a realizar. Generalmente, llegan a la escuela un cuarto de hora antes de que empiecen las clases (suele ser en horario de tarde), por si hay alguna cuestión para comentar y también para poder empezar con puntualidad. En la hora y media que tenemos por delante podemos realizar cuatro actividades distintas de veinte minutos. Al finalizar la sesión hay una puesta en común de cómo ha ido todo y tomamos nota de las cuestiones a mejorar. También se asignan las tareas del próximo día para que cada cual pueda prepararse.

El espacio donde trabajamos es la misma clase aunque su distribución es diferente según los casos. Por ejemplo, en Educación Infantil -3 años- hay cuatro mesas grandes separadas, dada una con un mantel de distinto color. Los niños/as se reparten aleatoriamente (cuando no caben más en una misma actividad buscan otro espacio con otra actividad a realizar). Una vez agotado el tiempo (15 minutos en este caso), la tutora que gestiona el aula toca el triángulo y todos saben que deben dejar lo que están haciendo y cambiar de actividad. En cambio, en Ciclo Superior, la distribución del alumnado está prevista con antelación. Colgamos una hoja de carácter trimestral en la cartelera de clase. Hay cuatro tipos distintos de agrupaciones, siempre heterogéneas, y los alumnos saben en qué grupo les toca por su número de lista. Cada agrupación de alumnos se corresponde a distintas semanas del trimestre, marcadas con un código de color. Eso facilita que cada cual sepa donde debe situarse, de manera que cuando empieza la sesión de la tarde todo el mundo puede haberse sentado y aprovechar el tiempo al máximo. Cuando vamos al aula de informática, los que se desplazan mesa a mesa son los voluntarios/as.

Cumplido un año del inicio de nuestra experiencia, tenemos grupos interactivos en, prácticamente, la totalidad de las clases. Sólo el Ciclo Medio no se ha convencido aún de la bondad de esta iniciativa. No dudamos, sin embargo, que será por poco tiempo.

Conclusiones
Trabajamos en dos escuelas y barrios diferentes que, sin embargo, comparten un proyecto común, en el que hemos elegido una nueva forma de educación, en la que los intereses y necesidades de todas las personas son reflejadas y valoradas. Abrir las puertas a la comunidad, al voluntariado y a los y las familiares del estudiantado para participar en grupos interactivos, entre otras actividades, nos ha reportado su apoyo y una enorme riqueza de experiencias y estilos de enseñanza para llevar a cabo una práctica que está transformando todas nuestras vidas. Los niños y las niñas que antes debían estar separados por varias razones, diferente bagaje, experiencia o estadio de desarrollo están ahora trabajando juntos en grupo. Ellos y ellas se ayudan unas a otras y aprenden las unas de las otras, e incrementan de este modo sus conocimientos instrumentales a la vez que construyen relaciones de igualdad y de respeto por las diferencias.

Familias Gitanas Transformando La Escuela

por Xavier Folch y la Asociación de Madres y Padres
Xavier Folch es Educador Social en el Centro de Educación Primaria Salvador Vinyals i Galí de Terrassa; ha colaborado en este artículo la Asociación de Madres y Padres del mismo centro.

Cuando explicamos a alguien que tenemos la suerte de trabajar en unos barrios con unas escuelas donde una gran parte de las familias son gitanas, de entrada no entienden por qué lo decimos. Cuando transmitimos a alguien todo lo que hacemos les parece que no sea posible. El estigma que precede a la etnia gitana hace que tengan asociados calificativos que presuponen que quien se relaciona o trabaja con gitanos, más que suerte tiene una desgracia. Sorprende, no obstante, que todo aquel que trabaja con personas gitanas desde un acercamiento respetuoso y desde un diálogo igualitario, huyendo de los estereotipos y los tópicos, aprende a valorar todo aquello que tiene de bueno el hecho cultural gitano.

El colegio CEIP Salvador Vinyals de Terrassa (Barcelona), es una escuela donde asisten, mayoritariamente, niños y niñas de familias gitanas. Se partía de un estado de desencanto general, ya que los profesores y las familias no se relacionaban y no había participación ni confianza en la escuela. El nivel de aprendizaje era muy bajo. El absentismo era un hecho habitual en muchos alumnos, la escuela estaba infrautilizada (matrículas, comedor escolar, actividades extraescolares, etc.) con el inminente peligro de que la escuela desapareciera, la única escuela del barrio de Vilardell i Torressana. Pero desde hace, con éste dos cursos, los profesores, y las familias que llevamos a nuestros hijos, los niños y niñas de la escuela y los que trabajamos desde el exterior, es decir, la comunidad y la escuela, estamos viviendo un proceso de transformación. No podríamos precisar exactamente el momento en que todo empezó a cambiar con tanta fuerza, ni podríamos identificar un único causante que lo haya posibilitado. La confluencia de muchos pequeños y grandes esfuerzos hace que este sueño igualitario se haya vuelto real.

Está desapareciendo la desconfianza de los profesores, y de las familias no gitanas respecto a las familias gitanas, aquella desconfianza que hacía pensar que los gitanos nunca podrían valorar la escuela, apoyar a los profesores, participar en actividades organizadas por la escuela y en resumen implicarse con el resto de familiares. Que, en definitiva, no les importaría nada lo que hicieran sus hijos en la escuela. Está desapareciendo, también, la desconfianza de las madres gitanas hacia los profesores y de todo aquello que pueden enseñar a sus hijos y lo que éstos pueden llegar a aprender, sin tener que perder la identidad como gitanos. Se está acabando el pensar que las madres gitanas sólo van a la escuela a aguantar estoicamente reprimendas de los profesores en las que explican cómo se comportan de mal sus hijos. Llegan a su fin las reuniones en las que los servicios sociales, donde yo trabajo, damos vueltas conjuntamente con el equipo directivo para intentar inventar docenas de proyectos destinados a disminuir el absentismo y el fracaso escolar, la falta de libros, la ausencia de relación entre familia y escuela, etc. Se empieza a caminar con paso firme hacia una participación real entre profesores, familias (gitanas o no) y agentes externos a la escuela. En definitiva, toda la comunidad educativa esta inmersa en un proceso de transformación de la escuela que parte de la participación entre familias y profesores para ilusionar, soñar y mejorar la escuela.

En la reunión donde preparábamos este artículo con las madres de la escuela, la Paqui, la Encarna, la Montse, la Begoña, la Mª Flor, la Rosi, la Mª Ángeles y la Carmen, comentaban que las Comunidades de Aprendizaje han sido un motor que ha generado "buen rollo" y buen ambiente en la escuela, y que da esperanzas para creer y sentir que todo es posible.

Desde hace tres cursos surgió la posibilidad de participar en el proyecto "Comunidades de Aprendizaje". El director de la escuela CEIP Salvador Vinyals, la directora de una escuela cercana CEIP Mare de Déu de Montserrat, la trabajadora social del EAP y yo mismo visitamos una escuela que estaba trabajando dentro de ese proyecto. A partir de ése momento fue cuando, asesorados por el equipo del CREA (Centro Especial de Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de Desigualdades), de la Universidad de Barcelona, se empezó con la "fase de sensibilización" en la cual el equipo de profesores recibieron formación por parte de dicho centro, dedicando a esto muchas horas personales, treinta. Posteriormente, decidieron por mayoría implicarse en el proyecto. Después se invitó a las madres y a los padres a decidir si también querían participar en ello. A partir de aquí, se puso en marcha la fase del sueño, donde se trataba de imaginar "qué escuela querían" cada una de las partes: alumnos, profesores y familiares. Este proceso, de entrada, ha generado una participación y una colaboración que nunca se hubieran imaginado.

Entre otros muchos sueños, cada una de las partes soñó lo siguiente:

· Las familias soñaron organizar salidas, tertulias y café para madres, hacer competiciones deportivas con otros centros, formación para familiares.

· Los niños y niñas soñaron con no quedarse en casa, hacer talleres, tener un rocódromo y juegos de patio.

· Los profesores también soñaron que los padres fuesen a las reuniones con los profesores, que las familias valorasen positivamente la escuela, hacer juegos infantiles en el patio de los niños y niñas de 3 a 6 años.

· Otros sueños fueron: hacer una escuela de secundaria más cercana, construir una guardería para niños de 0 a 3 años, arreglar los patios para que fueran más bonitos y tapar el cementerio que se ve desde la escuela.

Todos estos sueños no quedaron en el aire, sino que se priorizaron en una asamblea de padres, madres y profesores, en la cual se crearon comisiones mixtas (madres y profesores) para conseguir los sueños. Actualmente funcionan cuatro comisiones de trabajo (Comisión de infraestructura, Comisión de reivindicaciones, Comisión de organización y la Comisión de relación familia-escuela). Cada comisión se reúne para intentar conseguir aquellos sueños que se han priorizado. Lo más impactante de las comisiones de trabajo es que los profesores y las madres se hablan de tu a tu, en un plano de igualdad y respeto mutuo. No hay distancia ni desconfianza. La opinión de cualquier madre tiene tanta importancia como la de los profesores y la relación que se está estableciendo empieza a romper estereotipos mutuos y está transformando de raíz toda la comunidad escolar. Actualmente la escuela tiene más abiertas las puertas que nunca, y las familias, incluyendo a las gitanas, entran y sienten la escuela como propia. Se preocupan de ella, participan y hacen propuestas. Cualquier momento es bueno para generar un diálogo que ponga en marcha una actividad o un proyecto común. Las madres gitanas notan más cerca que nunca la escuela de sus hijos y la escuela se ha convertido en un punto de encuentro y de relación. Cualquier actividad que organizan tiene garantizada la participación de una gran parte de familiares que nunca antes se habían acercado a la escuela.

Esta dinámica no es habitual en una escuela que no parte de los principios de Comunidades de Aprendizaje. El resto de colegios que hay alrededor, a pesar de tener, a priori, mayor potencial de participación, mantienen una dinámica totalmente contraria, partiendo de un concepto de escuela cerrada e impermeable a la participación de los familiares.

Es importante destacar que el comedor escolar de nuestra escuela también se ha impregnado de esta transformación. Desde que las monitoras que trabajan en el comedor son gitanas, el número de niños y niñas que asisten al comedor se ha cuadruplicado en dos cursos escolares. Las familias y profesores confían en el trabajo que se realiza y, en general, ha desaparecido el hecho de pensar que el comedor puede ser fuente de preocupación y conflictos.

Desde las comisiones mixtas se están organizando cursos de alfabetización, salidas para madres, foniatría para madres y ex alumnos que cantan en el culto (Iglesia evangelista), gimnasia para las madres y, sobretodo, mucha participación en toda la vida escolar. Esta participación se está concretando también en el hecho de que tanto la presidenta de la asociación de madres y padres de la escuela, Paqui Ugal, como una gran parte de madres de la junta de la asociación, son gitanas. También es importante destacar que en el consejo escolar, que es el máximo organismo de decisión de la escuela, recientemente se han incorporado madres gitanas, respondiendo a la realidad multicultural que tiene la escuela.

Tenemos el privilegio de vivir y participar en un sueño compartido. Sin darnos cuenta está cambiando el desencanto, la queja, la desconfianza y la apatía por la ilusión, la participación y el hecho de creer que todo es posible si "todos" participamos en ello. Cuando vemos la escuela y detallamos quien compone este "todos", nos damos cuenta que desde el conserje, los profesores, el equipo directivo, el inspector de la enseñanza, las madres y padres, los niños y niñas, el ayuntamiento, la federación de asociaciones de vecinos (FAVIBC) y, sobretodo, la ilusión y el conocimiento de las personas de CREA, están haciendo posible hoy mismo una utopía. Queda camino por recorrer, sueños para conseguir, pero el hecho de hacer el camino juntos, con el esfuerzo de todas las partes, ya garantiza que se esté transformando.

La Transformación De Los Centros Rurales

por Carmen Elboj, Amparo Gil, Isabel Rodrigo e Ignacio Zaldívar
Carmen Elboj es Profesora de la Universidad de Zaragoza; Isabel Rodrigo y Amparo Gil son Profesoras del Centro Rural Agrupado Ariño-Alloza; Ignacio Zaldívar es Asesor del CRA Ariño-Alloza.

Por escuela rural, comúnmente se entiende aquélla que está situada en un ámbito rural. Si matizamos un poco más podemos decir que la escuela situada en el ámbito rural es una institución educativa que tiene como soporte el medio y la cultura rurales con una serie de factores y circunstancias que, si no son resueltas favorablemente, pueden dificultar la consecución de unos objetivos que hagan de ésta una escuela de calidad, en igualdad de condiciones con otros centros educativos.

En el ámbito rural, el profesorado se enfrenta a una situación para la que generalmente no ha sido preparado. Habitualmente desconoce el medio y su formación profesional no ha contemplado las características de la educación en el medio rural. El alumnado, en ocasiones agrupado en una sola aula, lleva a que convivan y trabajen en el mismo espacio niños y niñas de diferentes cursos y ciclos. Nuestro propósito al integrarnos en Comunidades de Aprendizaje es que esa interacción entre un alumnado tan diverso sea una fuente de conocimiento y aprendizaje. Por lo que respecta a las familias, las interacciones entre éstas y la escuela pueden ser mucho más accesibles de lo que suelen ser en el ámbito urbano. Sin embargo, la falta de una trayectoria de participación de las familias, hace que por lo general estén poco implicadas.

Ante esta situación, el proyecto de Comunidades de Aprendizaje se presenta como una oportunidad para fomentar la creación de una comunidad educativa en la que la participación de los familiares se convierta en el eje fundamental para conseguir los mejores aprendizajes para todos los niños y niñas. A través de su participación, el profesorado puede comprender mejor el contexto, pueden colaborar en las aulas para que todo el alumnado esté atendido o pueden participar en la puesta en marcha de actividades de apoyo escolar después del horario de clase. Estas, entre otras muchas razones, fueron las que llevaron al CRA Ariño-Alloza a iniciarse en la aventura de convertirse en Comunidad de Aprendizaje.

El CRA Ariño-Alloza se encuentra al norte de la provincia de Teruel, al norte de España. Nuestro CRA está formado por los centros de dos localidades. Ariño se dedica principalmente a la minería y Alloza es una zona fundamentalmente dedicada a la agricultura. Como se puede comprobar, los centros parten de contextos y realidades diferentes aunque se encuentren a poca distancia física. La población escolar es de 71 alumnos en Ariño y 43 en Alloza.

La plantilla del profesorado cuenta con 14 maestros, de los cuales sólo cinco tiene destino definitivo en el centro. Los demás profesores no tienen su plaza asignada en este centro. Esta situación significa que cada año gran parte del profesorado es diferente. Por este motivo, en nuestro centro considerábamos que era imprescindible la participación de las familias en la vida del centro para poder llevar a cabo proyectos a largo plazo de investigación e innovación educativa.

Así, la idea de entrar en el proyecto de Comunidades de Aprendizaje no surge como respuesta a un fracaso escolar desmesurado o a una convivencia intercultural problemática, sino a la idea de abrir las puertas del centro a toda la Comunidad para aprovechar todo su saber y experiencia en beneficio del centro y, desde él a toda la comunidad. Así, entendimos que Comunidades de Aprendizaje es una forma de concebir la escuela del futuro y no dudamos ni un momento en embarcarnos en esta nueva experiencia a finales del curso 2002/2003.

El primer paso fue explicar a las familias el proyecto de Comunidades y el deseo por parte de todo el claustro de profesores de comenzar esta aventura. La acogida fue positiva por parte de las mismas, así como por la administración educativa. Concretamente estuvimos trabajando con la Unidad de Programas de la Dirección Provincial (UPE) y el Centro de Profesores y Recursos (CPR) de Andorra, al que pertenece nuestro CRA. La UPE se encarga a nivel provincial de diferentes ámbitos educativos como son la formación del profesorado, la atención a la diversidad, programas europeos, educación de personas adultas y las TIC (Tecnologías de la información y comunicación). Por su parte, el CPR, es el Centro de Profesorado donde se asesora y forma a docentes en cualquiera de sus intereses educativos y relacionados con las áreas del Currículo educativo.

Una vez que comprobamos que todas las partes estaban de acuerdo y conocían el proyecto, comenzamos a desarrollar las fases del proyecto de Comunidades de Aprendizaje. En primer lugar, realizamos la fase de Sensibilización o formación, en la que miembros de CREA fueron explicando en qué consistía el proyecto de Comunidades de Aprendizaje y solventando las dudas que surgían por parte del profesorado y por parte de las familias. Tras treinta horas de formación, todos estábamos suficientemente informados y formados para emitir nuestro voto acerca de ser o no una Comunidad de Aprendizaje. Por lo tanto, el paso siguiente fue pasar a la fase de toma de decisión. Es decir, teníamos que decidir si comenzábamos el proyecto o no. La decisión mayoritaria fue a favor del proyecto por parte de todos los sectores implicados.

Quizá el momento de mayor encanto tanto para profesorado, como para alumnos y familias, fue la fase del Sueño, donde todos dimos rienda suelta a nuestra imaginación sobre cómo nos gustaría que fuese nuestra escuela y de este modo consensuar la escuela que queríamos para todos y todas. Fueron muchos los sueños y las ilusiones las que se proyectaron en esta fase. Las familias soñaron con poder contar con un profesorado para sus hijos comprometido e ilusionado por continuar con la línea de trabajo existente ya en el centro, la integración de las TIC en la labor educativa diaria, la potenciación de la enseñanza-aprendizaje de idiomas, potenciación de una educación en valores y la formación para ellos mismos.

Por parte del profesorado, destacó el deseo de contar con una plantilla de profesorado estable, reconocimiento social del trabajo docente y dotación de otros medios que creímos convenientes para nuestra escuela como son la radio escolar, tablets Pc para todos los cursos o el arenero para el patio del edificio de educación infantil.

Nuestros alumnos soñaron con un colegio con Comedor Escolar, con más zonas verdes, con más juegos en los patios de recreo y pusieron de manifiesto el deseo de que les visitaran personajes "especiales" y la realización de más fiestas escolares.

Después de soñar nuestra escuela, y para conseguir estos sueños, lo primero que hicimos fue establecer unas prioridades y formar las primeras comisiones, desde las que intentamos hacer posibles las peticiones de los diferentes sectores implicados en el centro para llegar a construir nuestra escuela soñada.

Antes de ser Comunidad de Aprendizaje, en nuestro Centro ya existían hechos que demostraban el convencimiento por parte de las familias y de la escuela de que era necesario aunar esfuerzo e ilusión; por ello una de nuestras prioridades sigue siendo ésta. Precisamente, entrar en Comunidades nos ha supuesto integrar todos los proyectos en uno único con una misma filosofía: que todos los niños y niñas consigan los mejores aprendizajes.

Uno de nuestros grandes retos ha sido y sigue siendo una prioridad, es la inmersión de la Nuevas Tecnologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Nuestras aulas disponen de todos los recursos tecnológicos necesarios para acceder a toda la información que nos proporciona la red. El acondicionamiento de las aulas, así como la formación que han recibido las familias en las TIC es otro ejemplo más de cómo la relación escuela-entorno es una realidad en nuestro colegio.

Otra de nuestras prioridades es la formación para las familias del centro en actividades relacionadas con las nuevas tecnologías. Concretamente, estamos trabajando en la formación para la creación de páginas web y la edición de video digital.

Relacionada con esta prioridad y con motivo de la celebración de la jornada de convivencia de las Escuelas Asociadas a la UNESCO, las familias junto con el profesorado recibieron formación específica para montar una película de video con las diferentes actividades y actos que se habían recogido con motivo de este encuentro y que posteriormente se proyecto a todos los visitantes que acogimos para ese día.

También continúa la comisión de madres, que ya con anterioridad a la entrada en comunidades de aprendizaje, se encargaba de cubrir el tiempo de ocio de los fines de semana de los niños y niñas a través de diferentes actividades en la casa de cultura de la localidad.

Del mismo modo, es destacable la participación de voluntariado para llevar a cabo actividades especiales con el alumnado:

· Charlas y actividades lúdicas por parte de personal sanitario en relación con temas de salud.

· Visita a un taller de artesanía en madera de olivo para conocer este trabajo.

· Llegada de Papa Noël al colegio para sorprender a los más pequeños con un regalo navideño.

Gracias a la participación de las familias, hemos podido organizar el curso pasado el encuentro anual de las escuelas asociadas a la UNESCO al que nos hemos referido anteriormente, que celebramos en Ariño. Acogimos a más de 500 alumnos y alumnas de otros centros y trabajamos actividades que giraban en torno a dos temas: el Patrimonio y el Medio Ambiente. Tanto los circuitos por la localidad, como la realización de pinturas rupestres en los muros del colegio, como la edición de videos, etc, pudo llevarse a cabo gracias a la colaboración desinteresada de personas voluntarias. El edificio de Infantil se transformó este día en Ariñópolis, donde talleres de huellas, fósiles, disfraces nos trasladaron a la época prehistórica donde los dinosaurios fueron protagonistas.

Otra experiencia que hemos llevado a cabo ha sido el Hermanamiento con una escuela de Mali: Saint Andre Pari. Los primeros contactos los realizamos a través de correspondencia. Desde nuestro centro les enviamos una carta explicándoles cómo era nuestro centro, las actividades que realizábamos y la ilusión que nos hacía establecer nuevos lazos de amistad y de colaboración con ellos.

En este nuevo curso 2003/04, podemos hablar ya del funcionamiento de las siguientes comisiones de trabajo. En Alloza, la biblioteca y las infraestructuras han sido las primeras en ponerse en marcha, mientras que en Ariño, han comenzado por la preparación de actividades especiales, en las que ya se definen peticiones concretas sobretodo del alumnado: comedor escolar, visitas de personajes interesantes, acondicionamiento de los patios de recreo, charlas de madres voluntarias

También se ha puesto en marcha la comisión de Amigos de la Naturaleza, donde el conocimiento del entorno y la recogida de información toponímica son los objetivos principales a conseguir también durante los fines de semana.

Otra de las prioridades para este año, es la organización en el centro de grupos interactivos con un horario específico y continuado en Educación Infantil. La decisión de comenzar la experiencia en estos niveles se debe a que consideramos que su introducción es fácil y muy positiva y porque en esta etapa se hace aún más necesaria la coordinación familia-escuela para el desarrollo de cualquier planteamiento educativo. Además de que las relaciones entre estos dos contextos vivenciales del niño en esta edad deben de estar siempre presentes.

Además, han continuado otras comisiones sobre aprendizaje de proyección de cine para cubrir los tiempos de ocio de fin de semana tanto de niños como de personas adultas, la comisión para el aprendizaje de idiomas para familiares con el objetivo prioritario de poder ayudar a sus hijos e hijas, lo que se ha materializado en un curso de iniciación de inglés. También, se ha solicitado formación en distintos temas a cargo de profesionales de la salud, psicólogos, pedagogos.

Una vez más, en este nuevo curso ha quedado patente que somos una Comunidad que aprende a través de distintos proyectos globalizados en una misma filosofía de centro. Son muchas las actividades que hemos realizado entre todos con el objetivo de que el alumnado adquiera una educación integral acorde con las nuevas exigencias de la sociedad. Así, celebramos el día de la Constitución Española en una jornada donde el trabajo compartido de madres, padres, profesorado y niños fue lo más destacado.

Con la visita que realizamos a la televisión para la emisión de un programa llamado "Parlamento", estuvimos durante dos días grabando distintas actividades que realizamos con nuevas tecnologías y contando con la participación de familiares en talleres rotativos de maquillaje, títeres, pancartas, representación de cuentosTodo ello encaminando a la celebración del 25 Aniversario de nuestra Constitución.

Otra de las actividades que cuenta con mucha participación es la fiesta de la "Castañada", o "fiesta del otoño". Las distintas clases del centro se involucraron por medio de trabajos relacionados con esta estación (poemas, canciones, adivinanzas). La fiesta terminó con un almuerzo de castañas asadas por madres colaboradoras con una ambientación del centro especial para ese día.

Los últimos proyectos llevados a cabo con la participación de las familias, han sido compartir una jornada de comedor escolar y la visita de una torero que enseñó a los niños y niñas todo lo que tiene que ver con su profesión. La Radio escolar "Sierra de Arcos" es otro de los sueños realizados en el centro con programas que se emiten diariamente a nivel local.

En definitiva, recuperar la ilusión es la principal clave del éxito. Creemos en el proyecto, contamos con la participación de las familias y tenemos el reconocimiento y el apoyo de la Administración Educativa.

Los comienzos suelen ser difíciles. Los recursos económicos y humanos necesarios casi nunca existen al principio, pero hay que buscar las estrategias para conseguir los primeros éxitos que serán la garantía para lograr mayor disponibilidad de medios y los mejores resultados académicos. Y para ello, partimos, como muy bien nos enseñó Freire, de que en nuestro centro no cabe la cultura de la queja sino la cultura de la transformación.
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Resumen

En este trabajo se condensan las propuestas educativas de la perspectiva histórico-cultural y genético-cultural como un escenario de las metas, realidades y alternativas de renovación para la tarea educativa, resaltando a partir de ese escenario un conjunto de reorientaciones aconsejables para abordar la educación en un mundo cambiante. Esas reorientaciones implicarían un giro desde el actual énfasis en el conocimiento mismo a prestar una mayor atención a las herramientas y operadores del conocimiento; pasar del énfasis en las tareas individuales a una mayor preocupación por la actividad compartida como origen de las operaciones mentales y pasar del énfasis en el significado y el conocimiento como fin al énfasis en el sentido y el conocimiento como medio.

En general se resalta la necesidad de adoptar una visión más evolutiva, dinámica e integral del proceso educativo en que el desarrollo de la persona y de la personalidad funcional se privilegia sobre el desarrollo de repertorios acumulados de conocimientos diversos. En la misma línea, se aboga por una visión de todo el proceso de desarrollo en cultura como un currículum global en que la escuela debe desempeñar un papel articulador de estructuración y de sentido.
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Introducción

La reciente expansión de la perspectiva vygotskiana en Occidente ha venido siendo leída en buena parte como una interesante aportación epistémica que quizá permita una mejor comprensión de la naturaleza humana a partir de su pasado. Junto a ello va implícito que, se juzgue su aportación como más o menos interesante, su pertinencia se limita a un cierto nivel epistémico y sería en todo caso más bien limitada de cara al presente y al futuro, muy marcados por trepidantes preocupaciones tecnológicas y morales y problemas de otra naturaleza, y donde las producciones de otras elaboraciones científicas se consideran más "productivas".

Qué duda cabe que esa impresión está motivada en parte por el papel central asignado por el propio Vygotski a la explicación genética, es decir, al énfasis en la filogénesis y la históricogénesis de la humanidad como explicación causal de la ontogénesis de la mente individual. Desde un enfoque evolucionista este énfasis parecía en el primer tercio del siglo XX totalmente necesario si se deseaba arrancar a la psicología del dualismo y del fixismo. El objetivo era entonces comprender el lento cambio del sistema funcional de nuestra mente acumulado durante millones de años de filogénesis y miles de años de histórico-génesis. Lo que vamos a tratar de sostener con esta breve reflexión es que los pasos dados por la aportación vygotskiana sobre la evolución humana deben ser continuados - más allá de la tarea iniciada por Vygotski y sus colaboradores-, hacia la apremiante tarea de afrontar con decisión el rápido futuro. Se trata de replantear la educación, y dentro de ella la escuela, no sólo desde una psicología o una genética retroactivas sino también, conjuntamente, desde la genética pro-activa que necesita la humanidad para su agenda inmediata. Y ello desde un evolucionismo que no recurra a una reducción ni de la biología ni de la cultura. Esa tarea es tanto más urgente cuanto menos pensemos que la evolución humana está cerrada y cuánto más nos preocupe el impacto de los profundos cambios históricos, sociales y culturales que tienen lugar en el planeta de manera crecientemente acelerada.

En lo que sigue, realizaremos un repaso a los supuestos vygotskianos en los que se condensan las propuestas educativas de la perspectiva histórico-cultural y genético-cultural; posteriormente resaltaremos a partir de ese escenario un conjunto de reorientaciones para abordar la educación en un mundo cambiante.

Algunos Supuestos Histórico-Culturales Para Reorientar La Manera De Ver La Educación

La educación como construcción funcional. Desde una visión evolutiva e histórica del desarrollo psicológico de cada niño y de cada generación histórica, la educación es la herramienta clave de la que se ha servido nuestra especie para evolucionar en su desarrollo histórico. Si concebimos como el fundamental objetivo educativo la transformación de la mente misma adoptando el punto de vista del aprendizaje como construcción, reestructuración y transformación de las competencias, nuestro modelo educativo se centrará en el desarrollo humano, en seguir promoviendo un desarrollo mental que ha venido extendiéndose a lo largo de la historia. Si por el contrario se asumiera que la mente ya está garantizada por la herencia y adoptásemos un punto de vista centrado en los conocimientos a adquirir, en los saberes o el mensaje -la mente no se transforma, sino que incorpora más o menos información-, el modelo educativo se regiría por el modelo enciclopédico o del procesamiento, vecino semánticamente de la sociedad de la información y el conocimiento centrado en la adquisición sistemática y completa por el alumno del hipotético corpus organizado del saber humano acumulado históricamente hasta el momento, y más extenso y profundo en cada generación y reforma educativa.

La educación como evolución pendiente. Sea una u otra, la finalidad de la educación y desarrollo humano se ha definido en el seno de un debate entre la homogeneidad y la diversidad de los modelos y trayectorias de desarrollo. La educación trata de garantizar que cada generación consiga hacerse humana del mejor modo posible según es comprendido este desarrollo en cada momento histórico y por cada comunidad social. En el plano individual, un niño determinado podría adelantarse o retrasarse en su ontogénesis sobre el desarrollo esperado a su edad, idea que está detrás del concepto de "edad mental" de Binet o del de "desfase" (décalage) de Piaget. Y podemos suponer fácilmente que se den también a nivel de toda una sociedad desfases históricos: una sociedad podría propiciar que sus nuevas generaciones fueran por detrás o por delante de lo esperado en otras.

Esa visión "progresista" del avance histórico humano como una escalera única siempre hacia arriba ­en la que cada país podría ocupar un puesto teórico del ranking- que constituyó el ideal de la modernidad, ha sido sin embargo sometida a crítica por la ciencia evolutiva actual. Las escaleras podrían ser diversas, y subir y bajar, o llevarnos a trayectos cautivos como la banda de Möebius o las rampas paradójicas de Escher. Por tanto, desde los modelos no evolutivos, esto es, los que sostienen la metáfora de la mente como ordenador terminado, la finalidad de la educación se basaría más en el procesamiento de cantidades y niveles crecientes de información y en los conocimientos, mientras que desde los modelos evolutivos, esto es, aquellos que sostienen que cada persona que viene al mundo debe aún construirse y requiere desde su nacimiento de un programa evolutivo ayudado del que la sociedad debe responsabilizarse, el objetivo principal no es el procesamiento de contenidos, sino la construcción del procesador mismo.

Una saludable intuición del sistema educativo ha evitado dejarse arrastrar por este debate epistemológico entre psicólogos, que de hecho implica un juicio sobre la propia esencia de la educación, y la sociedad, los padres y los maestros no han dejado de asumir que la educación no sólo es conveniente, sino que es necesaria.
Por nuestra parte, y como tesis en consonancia con un enfoque científico que asume los supuestos de la genética cultural, creemos que es preciso adoptar en este debate una posición evolutiva. Porque detrás del problema de las diferencias y desfases en el desarrollo psíquico de personas y culturas se sitúa el gran debate evolutivo-educativo, la vieja polémica herencia-medio: si la construcción de la mente humana está propiciada pero no está garantizada por la herencia transmitida por los genes, entonces es necesario ocuparse de esa parte no garantizad, es necesario educar. Y cada generación plateará un nuevo y original desafío educativo. Si esa construcción estuviera sin embargo plenamente garantizada por la herencia (unos estadios de desarrollo totalmente predeterminados de dentro a afuera), el papel de la educación sería más o menos apreciable, pero no esencial. Dicho de otro modo, en la especie humana, sólo si el modelo de desarrollo de la mente humana que adoptemos es evolutivo, es a su vez educativo.

La educación como creación y desarrollo cultural. Desde la perspectiva de la genética cultural el hecho humano -la construcción de la mente humana- parece pues requerir una intervención dirigida constante, un "experimento cultural y educativo" permanente. De igual modo que la herencia en los genes garantiza una parte esencial para plasmar la herencia biológica, la herencia social y cultural tiene otra parte igualmente esencial. Es como si el potencial energético y el libro de claves para hacer efectivo el mensaje de los genes estuvieran fuera de ellos, en el contexto. En el último siglo, la formalización e institucionalización progresivas del proceso de crianza-educación que nos acompaña desde los albores de la especie se ha ido concentrando en gran parte en un sistema bastante autónomo e institucionalizado -el educativo escolar- llevando así el experimento educativo de la especie por un camino al que no debemos dejar de considerar aún reciente y novedoso, pese a que sus resultados y el impulso transmitido a la ontogénesis humana haya sido tan relevante. En el último siglo de la historia de la especie, la escuela ha normalizado y extendido a una parte mayoritaria de la población humana los grandes avances histórico culturales en las modalidades de manejo de la información y el conocimiento.

El papel del cambio sociocultural y el de la escuela, que por necesidades de la especialización profesional con frecuencia se contemplan separados, aparecen así unidos en la historia evolutivo-cultural humana. Si atiende a los objetivos que se marcó en sus principios, la escuela debe constatar desde sus primeros pasos, seleccionar, juzgar y depurar, y transmitir y homogeneizar los avances culturales, nunca ignorarlos. Hoy parece a veces que la escuela considera como su tarea obvia la normalización de los avances técnico culturales de la etapa histórica en que se generalizó hace ya un siglo, pero no tanto de las posteriores, y contempla con cierta incomodidad los que nos ha traído la etapa histórica actual y los desarrollos que se anuncian en la línea del horizonte.

La educación como cambio histórico. Es cierto que asumir los cambios con parsimonia puede ser una virtud. Como ha demostrado la ecología evolutiva, la estabilidad del contexto, tanto biológica como culturalmente, es un mecanismo biopsíquico para impedir que cambio indeseados se acepten y generalicen antes de haber demostrado su valor evolutivo (pues algunas de estas tendencias del cambio histórico construyen sobre nuestra arquitectura básica, nuestros genes, y son amigables hacia ellos pero otras imprimen procesos de fricción genética y de tensión psíquica y social). ¿En qué medida la sociedad actual, llamada de la información y del conocimiento, presenta peligros y ofrece promesas que plantean desafíos específicos al desarrollo y la educación? ¿Qué cambios se combinan más sinérgicamente con nuestras características como especie y son así amigables y constructivos y cuáles por el contrario son hostiles e involutivos?

Estamos sugiriendo que para comprender los cambios culturales precisamos adoptar una visión de evolucionismo integral. La mente humana requiere de una serie de características -que pueden considerarse "universales"- para que consideremos a un sujeto perteneciente al género humano. Podemos pensar que una herencia genética adecuada, tanto en el nivel orgánico como en el cultural, exigirá tales requisitos y a la vez los facilitará. Pero ¿cuál es el soporte sobre el que se produce esa fricción evolutiva de los cambios con las exigencias de estabilidad?

Desde la perspectiva genética cultural, el soporte estaría justamente en la construcción de las funciones llamadas superiores y en el correlativo desarrollo desde el nacimiento del cerebro interno y del cerebro externo (los caparazones culturales personales, cfr. del Río, 1994). Mientras que desde muchos de los modelos más difundidos no se establecen grandes distinciones entre la biología de los genes y la biología cortical ­según lo cual la herencia genética se expresaría de modo calcado en el cerebro y proporcionaría un sistema nervioso central que garantizaría a su vez esos rasgos humanos-, desde el modelo genético cultural se acepta el papel de la herencia de los genes para dotarnos de las funciones naturales que se expresaría en las estructuras más básicas del cerebro, pero se sostiene a la vez una visión más flexible y abierta sobre la evolución del cerebro, en la interfaz entre las bases más estables de la evolución asumida y el desarrollo cortical reciente de la evolución en curso, que configura las funciones superiores. El sistema nervioso central sería pues fruto de una evolución que, en sus aspectos más decisivos, tendría lugar después del nacimiento a través de un proceso de desarrollo en el que se integran el desarrollo biológico y el sociocultural. La epigénesis (resultante de esta integración en cada sujeto de la ontogénesis, la filogénesis y la histórico-genésis) se logra gracias a una flexibilidad genética notable, como han señalado Gottlieb (1996) o Donald (1991).

Es el diseño específico final en que esos rasgos de la especie (universales) serán asegurados por el desarrollo bio-socio-cultural lo que constituye el trabajo esencial de la evolución histórica y de la educación. Salvaguardar y optimizar la marca de lo humano en la construcción avanzada de la mente (las funciones superiores) constituye el eje de cualquier proceso de crianza y educación, que debe asegurar los rasgos esenciales de nuestra mente.

La educación como desarrollo diverso de los universales humanos. Subrayemos algunos de estos rasgos esenciales, descritos tanto por Vygotski (1995) en su ley de la doble formación de las funciones mentales, como por otros modelos de la actual investigación sobre la mente distribuida y situada (del Río, 1990, 2002; Hutchins, 1995; Clancey, 1997; Sneddon, 2003):

-- Las capacidades o funciones psicológicas superiores son construcciones mediadas culturalmente a partir de las funciones naturales, son extensiones cualitativamente modificadas de los modos naturales de operar con los estímulos y el aprendizaje y transforman esos modos llevándolos a una nueva dimensión. La construcción mediada y cultural se apoya a su vez en las características generales de los sistemas funcionales vivos (círculo funcional, ecología) y en dos características de nuestro pasado evolutivo natural que han resultado decisivas en nuestra filogénesis como especie: nuestro carácter social y nuestro carácter manipulativo y objetal. -- El carácter espacialmente distribuido de las funciones biológicas de todas las especies (anclaje ecológico y sincrético externo del funcionamiento psíquico), se mantendrá no sólo en la presentación de los estímulos, sino en la presentación de las re-presentaciones de estos; y además no sólo en las primeras etapas de aprendizaje de las operaciones mentales y de las modalidades de representación y procesamiento (cuando aún no hemos interiorizado ciertas operaciones, como por ejemplo de cálculo, y dependemos de una tabla, o el papel y el lápiz para ejecutarlas con éxito), sino como tendencia funcional a lo largo de todo el ciclo vital, de modo que el medio y los contextos no son sólo espacio para ejecutar acciones materiales, sino territorio psíquico de las propias operaciones, presentaciones y representaciones mentales. -- Igualmente, el desempeño de todas las especies vivas se basa en el carácter funcional de los órganos o capacidades (los supuestos del funcionalismo bio-psicológico son compartidos por autores como Piaget, Wallon, Vygotski, Lewin). Es decir, es la actividad, organ-izada por los órganos, sean fisiológicamente especializados o mentales, la que dota de sentido y de impulso al aprendizaje y al desarrollo. Los medios para la actividad (representaciones, información, conocimientos) no son el fin último del desarrollo, sino que son los operadores para la actividad y el desarrollo mismos. No es la vida un medio para la información, sino que la información es un medio para la vida; no es la actividad una excusa para adquirir mejor los operadores, sino que los operadores son un medio para la actividad. -- El carácter marcadamente social de nuestra especie propicia un modo simbiótico y compartido en los orígenes ontogenéticos de las capacidades y actividades mentales. Esto implica que el carácter socialmente distribuido (mediación social) de dichas capacidades y actividades se mantendrá no sólo en los orígenes educativos sino como tendencia funcional a lo largo de todo el ciclo vital. -- El carácter marcadamente objetal de nuestra especie propicia a su vez un modo operacionalmente distribuido de las funciones superiores (mediación instrumental: "nuevas" y viejas tecnologías), que se mantendrá no sólo en los orígenes educativos, sino como tendencia funcional a lo largo de todo el ciclo vital, propiciando simbiosis instrumentales entre la mente externa y la externa (caparazones extracorticales de operadores mentales, del Río, 1994).

Si nos hemos entretenido en esta introducción es porque creemos que los desarrollos de la llamada sociedad de la información y del conocimiento no pueden de por sí aclarar el sentido y las metas educativas, sino que son a su vez parte del problema a aclarar. Una primera lectura de los rasgos humanos esenciales que el proceso educativo debe preservar según lo recogido en los puntos anteriores nos lleva a reclamar mucha mayor importancia educativa a los otros sociales y las comunidades, a los operadores instrumentales y las tecnologías, a los contextos y escenarios del desarrollo y de la vida, a los programas de actividad real. No detrae importancia de la información y el conocimiento, pero hace depender funcionalmente a éstos de su organización social, cultural y tecnológica, lo que a su vez propiciaría diversos modos idiosincrásicos de funcionamiento que se expresarían en muy diferentes arquitecturas funcionales, en diversas construcciones culturales.

Algunas Consecuencias De La Reorientación

Del énfasis en el currículum y el conocimiento al énfasis en la actividad y la biografía

Daniil B. Elkonin (1993 y Elkonin, B. D., 1994) señalaba que el conjunto de prácticas, normas y orientaciones, prescripciones y canalizaciones culturales e institucionales, ya sea explícitas o implícitas, sobre lo que la sociedad hace para dirigir el desarrollo y educación de los niños y jóvenes, se han tendido a articular en modelos relativamente coherentes y consistentes de crianza y educación que él denominaba "modelo o plan ideal de desarrollo". Cuando ese conjunto no resulta claro para una cultura y no concita un acuerdo fácil entre instituciones y personas, se produce, según Elkonin, una crisis cultural del desarrollo. Las grandes transformaciones sociales, tecnológicas y culturales del siglo XX han situado quizá a las sociedades actuales en estado permanente de crisis del desarrollo y de la educación. Sin duda superar dicha crisis requiere de un esfuerzo de explicitación, debate y análisis constructivos de esos conjuntos de prácticas y orientaciones, y que ese esfuerzo sea tan intenso y continuado como lo son las transformaciones que siguen año tras año produciéndose.

La infancia y la escuela necesitan estabilidad -la inestabilidad contextual es para Urie Bronfenbrenner (1989) uno de los factores con impacto más negativo en el desarrollo infantil- y en la inercia institucional de la educación se oculta sin duda, entre otras cosas, un factor para dotar de estabilidad al programa de desarrollo infantil y juvenil. Pero esa ventaja puede quedar superada por las desventajas cuando la inmovilidad lleva a la pérdida de sentido de la actividad escolar y ésta es rechazada por los jóvenes. La existencia de proyectos educativos colectivos y proyectos educativos personales claros y definidos, dialogados y consensuados, se convierte en el principal requisito educativo. Sin saber a donde va, ni el sujeto ni el programa educativo pueden hacer bien su camino.

Del énfasis en el conocimiento al énfasis en las herramientas y operadores del conocimiento

El crecimiento de los operadores culturales de tratamiento y almacenamiento de la información y el conocimiento en la historia reciente constituye un acervo de poder acumulado en nuestro principal avance evolutivo, pero también es el motivo de preocupación mayor para los potenciales avances subsiguientes de cara a nuestro desarrollo funcional. La escuela ha de sustituir la vieja caja de herramientas que la hizo históricamente imprescindible (la alfabetización, el cálculo, la formación moral) por otra en la que quepan los nuevos instrumentos y mediaciones (del Río, 2003): es preocupante que la escuela se haya quedado autolimitada un sector del complejo de las mediaciones instrumentales desarrolladas y generalizadas por la humanidad. Una razón para incluirlas en la tarea educativa es pues de crecimiento y expansión; la otra es de orientación y prevención, para evitar una incorporación problemática y perjudicial de esos nuevos operadores de la cultura presente al desarrollo de los niños, en una suerte de confrontación. A este respecto, la investigación reciente no deja de apuntar dos consecuencias de ese desfase:

1) El síndrome de la opulencia instrumental: a medida que crecen, los sistemas de mediación y representación se van haciendo más densos y complejos en la vida cotidiana, de modo que el "currículo mínimo" para dominar el sistema de mediaciones va siendo cada vez más voluminoso: a la escuela se le plantea un serio desafío de actualización en la cantidad y en la estructuración de lo que se ha considerado la caja de herramientas básica del sujeto humano para la representación y el aprendizaje.

2) El síndrome de la desconexión con lo real: al crecer la capa de intermediación entre mente y realidad, al engrosar el complejo de mediaciones entre el mundo percibido y nuestra posible acción sobre él, los fines pueden hacerse difícilmente visibles y los medios convertirse en fines; ese debilitamiento de la actividad significativa real (de los fines) puede atentar a la potencia y el impulso de la actividad y a la capacidad de integración funcional esenciales a los sistemas de funcionamiento de las especies vivas.

Del énfasis en las tareas individuales al énfasis en la actividad compartida

Uno de los rasgos que se han estudiado recientemente en los modelos teóricos sobre el desarrollo es el del grado de individualización funcional de competencias (de apropiación individual y de interiorización de una operación mental) que propugnan los modelos educativos. Así, Greenfield y Suzuki (1998) señalan que, frente a la cultura mayoritaria blanca-protestante, las culturas orientales e hispanas de California mantienen un modelo de desarrollo en que se considera positivo mantener las funciones en niveles menores de apropiación e interiorización (i.e., niveles mayores de cooperación y distribución externa de las operaciones), ya que una estructura socialmente más distribuida garantiza un mayor refuerzo emocional y de atención a aspectos sociales como la co-responsabilidad y la solidaridad.

En la medida en que el modelo anglosajón protestante se ha beneficiado de su acrecentada capacidad de influencia cultural y científica, la orientación individualizante se ha expandido a todos los sistemas educativos y ha priorizado por el contrario la apropiación e interiorización plenas -de distribución tendente a cero-, sustituyendo toda la mediación social por mediaciones instrumentales (artefactos, representaciones, informaciones, normas). Un caso claro en que este modelo se somete a tensión es el de la educación de personas con discapacidad. Durante un tiempo se ha venido defendiendo el modelo de origen norteamericano del independent living, que traslada a las personas con discapacidades el ideal de las personas consideradas libres de ellas. Sin duda la tensión hacia la individuación funcional constituye uno de los rasgos distintivos de las sociedades desarrolladas y uno de los objetivos inexcusables de la educación: todas las escolarizaciones europeas se han inscrito en sus primeras épocas en una trayectoria eficaz de disciplina, autocontrol y autosuficiencia que debe sin duda valorarse muy positivamente y mantenerse en sus aspectos más esenciales. No debemos aquí dejar de señalar las insuficiencias de autocontrol y de respeto a las normas que caracterizan "defectuosamente" a las culturas latinas. Pero la visión de la independencia funcional como virtud absoluta y de los procesos distribuidos como deficitarios o patológicos en sí cuando se mantienen más allá de las etapas provisionales de andamiaje educativo, debe revisarse en la perspectiva genético-cultural. La "capacidad como discapacidad compartida" y el inter-dependent living (del Río, 1997 y 1998) aparecen como una verdad evolutiva complementaria a la de la individuación a ultranza y al independent living. Aparte de qué aspectos privilegien las diversas fórmulas y arquitecturas culturales, la escuela debe sin duda asegurar un desarrollo fuerte y equilibrado de ambas tendencias: individuación y socialización. Entre el autismo y el gregarismo, el individuo con fuerte vida interior y profunda vinculación social ­como sugería Unamuno- no es un diseño imposible sino necesario. La distribución de la información y el conocimiento que la estructura tecnológica está propiciando, refuerza así esta verdad evolutiva: que la mentalización progresiva es una virtud pero que los niveles excesivos de individuación, la mentalización absoluta, es un espejismo y dista de ser una meta indiscutible.

Del énfasis en el significado y el conocimiento como fin al énfasis en el sentido y el conocimiento como medio. La explicación a través de (y no en lugar de) la implicación

Y es que los grandes objetivos o preguntas sobre la educación deben responder al aprendizaje, pero también al desarrollo. Mientras los criterios del aprendizaje llevan a formular estas cuestiones en la dimensión cognitiva, los del desarrollo obligan a hacerlo en la dimensión funcional; ambas no están reñidas sino que, por el contrario, deben satisfacerse entre sí. El currículo del significado debe articularse con el currículo del sentido, con el proyecto de vida: quien soy, qué es el mundo, adonde voy y qué quiero, puedo y debo hacer, que son las cosas naturales y artificiales que me rodean, y cómo se representan y conocen.

Satisfacer ambas dimensiones integradamente permite articular mucho más fácilmente el objetivo de alcanzar competencias y conocimientos con el de posibilitar actividades y experiencias personales y sociales. Y también el modelo colectivo -o proyecto cultural y social de desarrollo- con el proyecto personal de vida. La actividad real y el proyecto personal son los que dotan de sentido y de motivación, de fuerza, al desarrollo y la educación. Los que, por ejemplo, pueden hacer significativa o rectora la actividad de estudio (Elkonin, 1974; Álvarez, 1990) logrando que el auto-aprendizaje se incorpore como medio general al sistema funcional propio y haciendo converger la actividad escolar con el oficio de vivir. El excesivo énfasis o preocupación por cubrir objetivos amplios de contenidos y conocimientos, por acumular información, puede estar reñido con el manejo competente y significativo de esta información y con el aprendizaje más eficiente, más sabio, del conocimiento.

Una de las características más señaladas del impacto de la acumulación no dirigida de información es que puede fragmentar y trivializar la información; es frecuente que los multimedia generen un conocimiento de carácter mosaico y asociativo (del Río, 1995), de estructuras laxas y reversibilidades semánticas aberrantes. Se relacionan los elementos informativos por mimetismo, siguiendo la apariencia episódica de la superficie, y las dependencias semánticas carecen de fuerza y dirección y se hacen irrelevantes y totalmente libres y reversibles. En un número alarmantemente alto de casos, los conceptos científicos o disciplinares que maneja el alumno y a veces hasta los textos didácticos lo son solo en apariencia, respondiendo más bien a lo que Valsiner (2002) denomina pseudoconceptos o "complejos". El fenómeno que Perkins (1992) y Salomon (en prensa) denominan "conocimiento frágil" y "pensamiento pobre" es el resultado acumulativo de las influencias de la escolarización actual combinadas con las de los medios y las tecnologías. Ese tipo de conocimiento se caracteriza porque los alumnos no comprenden, recuerdan, ni emplean activamente y con fruto la mayoría de lo que supuestamente han aprendido, como bien conocen todos los educadores cuando corrigen ejercicios o exámenes.

¿Es Inevitable Optar Entre Sentido Y Significado? Por La Integralidad Viva Frente a La Acumulación Inerte

La creciente desimplicación y pérdida de motivación en los alumnos (del Río y Álvarez, 2002) surgen del déficit de actividad de la vida cotidiana del niño actual y ponen de manifiesto la dificultad de la escuela para sustituirla o siquiera para compensarla. En el modelo computacional las capacidades o competencias del sistema están organizadas como módulos o programas separados que trabajan de manera acumulativa en función de la información a procesar. A imagen y semejanza de ese modelo tiende hoy a concebirse la mente humana y, correlativamente, el proyecto educativo, muy centrado en la acumulación parcializada y secuenciada de conocimientos. Sin embargo, al contrario que los sistemas artificiales, los sistemas psicológicos humanos se auto-organizan según el modelo biológico de los seres vivos, en conjuntos funcionales de actividad. Es la actividad la que orquesta de manera dinámica e integrada el desarrollo de todas las capacidades y funciones de la mente (el sistema cognitivo o todas las funciones que guían percepción y el pensamiento y la memoria, y directivo humano o todo el conjunto de funciones que guían la acción, como los sentimientos o los planes). Todo lo que no queda integrado en el sistema de actividades significativas constituye así un lastre funcional. Pero en la escuela el lastre tiene un distinto valor de mercado, un lugar central en el desarrollo curricular.

En las culturas tradicionales, en las que una actividad implica el recurso conjunto de diversas funciones distribuidas socialmente, aún puede contemplarse esa integridad del sistema de actividad y el sistema de conciencia (ver el caso de las comunidades castellanas tradicionales en Álvarez y del Río, 1999, o de las comunidades indígenas de los Bora en la Amazonía peruana en Martínez, 2001 y Gallegos, 2001). Por el contrario, el sistema escolar no suele centrarse en actividades ecológicamente ancladas y socialmente compartidas, sino en tareas diseñadas para adquirir conocimientos. Así éstos, en lugar de servir como medios para vivir, se convierten en fines para aprobar; y el aprendizaje, en lugar de abordar la adquisición de saberes para actuar, se encamina a la adquisición de información para su propia reproducción. No creemos sin embargo que el conocimiento deba ser inerte. Que no pueda afrontarse el desafío de mantener las virtudes de la integridad significativa y medios-fines y de la racionalidad analítica del dominio técnico de los medios. Ese sería justamente el objetivo de un buen diseño educativo.

Los problemas que plantea la sociedad de la información al desarrollo social y personal deben pues afrontarse para que se produzca esa integración de manera crítica. A nuestro modo de ver, existen al menos dos aspectos preocupantes en el panorama educativo internacional, incluido el español, que señalan dos grandes fallos en el aprendizaje y el desarrollo propiciados por el sistema actual de información y conocimiento. Uno es la tenacidad de las cifras de fracaso en el aprendizaje de la lecto-escritura -a lo que habría que añadir el retraso en el aprendizaje de las "nuevas lecto-escrituras" (representación visual, nuevos lenguajes, multilingüismo, etcétera)- y la posterior infrautilización y mal uso de esos aprendizajes (analfabetismo funcional o analfabetismos funcionales). Estamos aquí ante un claro desafío que plantea el conocimiento instrumental y de los útiles de la representación a la educación actual. El otro problema es complementario y se podría denominar análogamente analfabetismo del imaginario: se refiere a la creciente falta de construcción de un "marco retórico", es decir, de la estructura representacional de la realidad general o cosmovisión en que integrar el proyecto social y el personal. Ese universo de narrativas y visiones sobre el mundo es imprescindible para situar los contenidos transmitidos por esa gran maquinaria de información y conocimiento. En las sociedades más pobres, tanto en tecnologías de la representación como en cantidad de contenidos que las acompañan, el marco retórico imaginario, la estabilidad y coherencia de la cosmovisión, han estado en general razonablemente asentados. Hoy la inundación de contenidos y las propuestas de imaginarios mosaicos canalizadas por el mercado y el marketing cultural confrontan a las nuevas generaciones con un mundo ruidoso en que, parafraseando a Unamuno y a Freire, es muy difícil "leerse y escribirse".

Para contrarrestar esa debilidad de las estructuras de sentido ante la inundación informativa es esencial que los alumnos dediquen más esfuerzo a explicitar y definir los modelos y proyectos que se les propone en el currículo escolar, el familiar y el mediático y a integrar y estructurar ese marco retórico. Hoy existe una prioridad a favor de la acumulación de asignaturas, información y conocimientos "que no pueden faltar" en el currículo, y esa acumulación ha producido un cierto olvido del "todo", de la estructura de significado y sentido que permite hacer funcional a la información y al conocimiento mismos. La integración crítica del conocimiento requiere un cambio de orientación frente a este problema.

La creatividad exige no obstante algo más. Si el ordenador procesa información de manera neutra, los seres vivos lo hacen de manera funcional y dirigida, interesada; y esa funcionalidad dirigida es en el ser humano narrativa y requiere de un soporte identitario simbólico, de una historia personal: el sujeto necesita poseer una identidad y un proyecto de sí mismo definidos y fuertes desde los que puedan adquirir valor las informaciones y conocimientos. El cerebro humano no procesa y recuerda automáticamente cualquier estímulo, como suponía el modelo de "memoria sin sentido" de Ebbinghaus, sino que lo hace interesadamente, desde el sentido, como señalaba Bartlett (1932). Si no se logran anclar en el proyecto y la identidad propios las informaciones y conocimientos tienen una existencia superficial y episódica.

El niño necesita pues, no sólo como soporte de su desarrollo, sino también de su aprendizaje, un proyecto de identidad y una narrativa personal, integrable de algún modo, aún mediante la rebeldía, en las narrativas del proyecto social. Requiere la articulación inter-narrativa, dialógica y constructiva de las diversas identidades; algo que la sociedad globalizada está obligada a resolver para construir el futuro humano. Un excesivo énfasis en la transmisión o una lectura del constructivismo según unos planos ya trazados y escritos del desarrollo ha obviado estos dos grandes problemas del desarrollo humano: que la trayectoria del futuro social y la del futuro personal siguen planteando un desafío evolutivo no resuelto: que la prolepsis personal -por emplear el término que utiliza Cole (1996) para referirse al desarrollo aún no predeterminado- sigue siendo la parte más esencial de la educación y la crianza a nivel de la ontogénesis individual; y que la creación cultural y el modelo de mundo y de sociedad lo siguen siendo en el nivel de la histórico génesis colectiva.

Reiteramos para terminar que el hincapié que marcamos sobre la actividad y el sentido no supone una exclusión de la información, ni que un enfoque dirigido al conocimiento esté necesariamente reñido con uno dirigido hacia la vida. En el equilibrio necesario entre los medios y los fines, entre el tener y el ser del debate sobre la sociedad de consumo, el desarrollo -ser persona- debe ir por delante y dar sentido al aprendizaje y a la apropiación de medios -tener muchos conocimientos.
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