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Resumen

Objeto: El elevado fracaso escolar existente en España exige preguntarnos sobre sus

causas pero también por las alternativas. En ocasiones se señala al propio alumnado

como responsable de este, especialmente aquellos grupos vulnerables como el

migrante, la comunidad gitana o clases sociales desfavorecidas, entre otros. En lugar de

hablar de fracaso escolar deberíamos referirnos a escuelas que fracasan, es decir,

aquellas que no garantizan para todo el alumnado los aprendizajes necesarios para

participar en la actual sociedad. El artículo centrará por tanto la atención sobre ésta

relación entre éxito escolar e inclusión social.

Diseño/metodología/enfoque: Partiendo de los resultados del proyecto Includ-ed

(VI Programa Marco de la Comisión Europea), existen determinadas actuaciones

educativas que al implementarse permiten erigir una escuela eficiente y eficaz, y en

consecuencia una escuela deseable para las familias donde se aprende. Se analizarán

los resultados del proyecto que permiten identificar cómo dichas actuaciones refuerzan

la dimensión instrumental del aprendizaje y cómo además la dimensión instrumental

del aprendizaje se convierte en una apuesta para la inclusión social.

Aportaciones y resultados: Las comunidades de aprendizaje aplican estas

actuaciones de éxito demostrando cómo incluso en situaciones donde se concentran los

factores de exclusión, las escuelas gueto, logran transformarse en escuelas deseadas al

ofrecer las mismas oportunidades educativas y sociales a todo el alumnado con

independencia de la procedencia social o cultural de éste.
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Originalidad / Valor añadido: Los resultados nos muestran como la innovación

educativa reside en garantizar la igualdad de oportunidades realpara todo el alumnado.

Ello supone una decisiva contribución a la construcción de una sociedad más

cohesionada, al combate de la pobreza y la exclusión, y en definitiva se orienta hacia la

consecución de los objetivos de la estrategia 2020 de la Comisión Europea.

Palabras clave: Éxito educativo, Dimensión instrumental del aprendizaje, Escuela gueto,

Comunidades de aprendizaje

Códigos JEL: I20, I24 

Title: The instrumental dimension in learning communities

Abstract

Purpose: Nowadays, Spain is experiencing a high rate of school failure. Consequently,

we must ask us about its causes but also the alternatives to overcome this. Sometimes,

certain perspectives attributes the educational failure to individual causes of students

themselves, especially regarding vulnerable groups such as migrants, Roma and

disadvantaged social classes among others. However, instead of talking about “school

failure”we should refer to “failing schools” indicating those that aren’t guarantee to all

pupils the basic knowledge to participate in the society. The article focus the attention

on this correlation between academic success and social inclusion. 

Design/methodology: Based on the results of Includ-ed project (Sixth Framework

Programme of the European Commission), there are certain educational actions that

allow to build an efficiently and equitable school. So, we are referring about a desirable

school for families because their children are learning into. The paper wants to identify

how these actions reinforce the instrumental dimension of learning and how the

instrumental dimension of learning becomes a commitment to social inclusion.

Findings: Learning communities apply these successful actions demonstrating that

even in situations where the exclusion factors are concentrated, ghetto schools, schools

could manage to become a "magnet" school. These schools offer the same educational

and social opportunities for all students regardless their social or cultural origin.

Originality/value: The results shows us that the really innovation is to treat all people

in equal opportunities for all the students. This makes a relevant contribution to

building a more cohesive society by fighting poverty and exclusion, and ultimately is

geared towards achieving the objectives of the 2020 European Commission.
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1. Introducción

Una parte importante del alumnado escolarizado en el sistema educativo español no alcanza

aquellos aprendizajes y competencias exigidas por la sociedad. Debemos interrogarnos sobre

las causas, el impacto que el fracaso tiene socialmente y las alternativas para transformar esta

situación. En España el abandono educativo temprano (referido al porcentaje de jóvenes de

18-24 años que no han conseguido ninguna titulación de educación secundaria postobligatoria

y/o que no continúan estudios) se sitúa en el 23,6%, superando la media Europea que es de

12% y llegando a ser la más elevada de Europa en el 2013, y (Ministerio de Educación Cultura

y Deporte, 2014a). Está por tanto, lejos del objetivo europeo de reducir el abandono

prematuro al 10%, tal y como fija la estrategia 2020 (Comisión Europea, 2010). Los datos se

agravan cuando nos referimos a jóvenes de origen inmigrante. El fracaso escolar del alumnado

se sitúa en un 30% de los que no alcanzan las competencias requeridas. La situación se agrava

si analizamos los datos recogidos para el alumnado de origen inmigrante que supera el 40%

(Ministerio de Educación Cultura y Deporte, 2014b). 

El fracaso escolar tiene una estrecha relación con procesos de exclusión social lo cual reduce

las oportunidades de participación social (Flecha & Soler, 2013). Las tasas de empleo se

reducen a medida que desciende el nivel formativo. Así, por ejemplo, existe un elevado

porcentaje de desempleados sin cualificación formal (35.2%) destacando el desempleo juvenil,

que supera de nuevo a la media Europea (Consejo Unión Europea, 2014). Determinados

grupos vulnerables como por ejemplo los colectivos migrantes, la comunidad Roma (Council of

Europe, 2012) o familias con nivel socio-económico bajo entre otros, están más expuestos a

dicho fracaso escolar y a su vez al riesgo de exclusión social. En este artículo se utiliza el

término “Roma” aceptado por el Consejo de Europa. Este término cubre un amplio abanico de

colectivos en Europa tales como Roma, Sinti, Kale o personas que se identifican así mismo

como gitanas, entre otros.

Urge por tanto una intervención que pueda revertir esta situación. Sin embargo, una de las

mayores dificultades proviene de atribuir con frecuencia el fracaso educativo al propio

alumnado argumentando su falta de motivación innata, sus capacidades o incluso su entorno

familiar como elementos más decisivos en los resultados académicos que el propio sistema

educativo (Elboj, Puigdellívol, Soler & Valls, 2002). Estas perspectivas pseudo-científicas

ignoran el problema de raíz y proponen medidas que no solucionan el fracaso como por
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ejemplo establecer porcentajes máximos de determinado alumnado en las escuelas (Síndic de

Greuges de Catalunya, 2008). Se culpabiliza así al propio alumnado y a sus familias de la baja

calidad educativa que se les ofrece considerando que el origen étnico, cultural o religioso es el

problema.

No obstante, la Comunidad Científica nos señala como es más apropiado hablar de “escuelas

fracasadas” en lugar del fracaso escolar, señalando aquellas escuelas que se revelan incapaces

de conseguir que todo su alumnado adquiera los conocimientos y competencias fundamentales

que exige la sociedad (Aubert, Duque, Fisas & Valls, 2004). Siendo conscientes de esta

relación, la Unión Europea recomienda que las reformas educativas que se lleven a cabo en los

distintos países miembros deben garantizar que los sistemas educativos sean eficientes y

equitativos (COM, 2006). Cabe preguntarse tal y como realiza Orfield sobre cómo convertir

dichas “escuelas fracasadas” en escuelas atractivas para todas las familias (Orfield, 2011), es

decir, ¿cómo transformar una escuela con malos resultados y conflicto en una escuela dónde se

aprende y existe convivencia?

El fracaso escolar es un problema multifactorial. Una de los aspectos más decisivos de éste se

refiere a la falta de calidad educativa lo cual obstaculiza poder afrontar los retos de la actual

sociedad de la información (Aubert, 2011; Darling-Hammond, 1996, 2000). La dimensión

instrumental de aprendizaje juega un papel relevante para garantizar esta calidad. Ésta se

refiere a aquellos conocimientos y herramientas fundamentales que nos permiten adquirir el

resto de aprendizajes (Apple, 2013; Aubert, Flecha, García, Flecha & Racionero, 2008), siendo

por ejemplo la lectura uno de los mecanismos básicos para la mayoría de aprendizajes (Soler,

2001; Valls, Soler & Flecha, 2008; Vygotsky, 1979). A pesar de la relevancia de la dimensión

instrumental para el éxito escolar, en ocasiones para ciertos colectivos ha sido relegada a un

segundo término, priorizando otros aspectos como la educación emocional, la sociabilidad o la

disciplina (De Botton, Flecha & Puigvert, 2009; European Commission, 2011; Florian &

Linklater, 2010; Vargas & Gómez, 2003).

Como veremos la contraposición entre la dimensión instrumental del aprendizaje con respecto

a la educación humanística y emocional es una falacia (Freire, 2003; Frijters, Ten Dam &

Rijlaarsdam, 2008). En otros términos, en numerosas ocasiones las escuelas se encuentran

ante la disyuntiva de ofrecer a su alumnado o bien de un currículo educativo de máximos y

otro de la sociabilidad, dirigiendo en general hacía este último al alumnado con mayores

dificultades de aprendizaje. Ello tiene nefastas consecuencias dado que genera una doble línea

de escolarización y por tanto desiguales oportunidades educativas (Aubert, 2011; Braddock &

Slavin, 1992; Wöbmann & Schütz, 2006). El aprendizaje dialógico supera esta contraposición

al profundizar en la dimensión instrumental pero cuestionando el monopolio experto del
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aprendizaje que aleja a las personas de la toma de decisión de los procedimientos y objetivos

(Fisher, 2007; Flecha, 1997; Wells, 1999). Desde el aprendizaje dialógico lo que se consigue es

un marco donde los aprendizajes instrumentales se consiguen más eficazmente y para todo el

alumnado. 

Partiendo de dicho marco, en la experiencia educativa de las Comunidades de Aprendizaje la

dimensión instrumental ocupa un lugar central del aprendizaje (Elboj et al., 2002). Lo que

observaremos es cómo incide el acceso a la dimensión instrumental del aprendizaje para todos

los colectivos, especialmente para el alumnado con mayores dificultades, en la reducción del

fracaso escolar. Por tanto, en primer lugar en el análisis de resultados abordaremos en qué

consiste la dimensión instrumental del aprendizaje y su conexión con la educación emocional y

en valores. En segundo lugar se analiza qué relación tienen ambas dimensiones con el éxito

educativo. Y por último se abordará las condiciones que lo posibilitan, haciendo estimulante

este aprendizaje sin renunciar para ningún niño o niñas de ambas dimensiones: ni a la

educación emocional ni a los conocimientos básicos requeridos por la sociedad (Racionero,

Ortega, García & Flecha, 2012).

2. Metodología

Este artículo se enmarca dentro de la perspectiva de la metodología comunicativa (Gómez,

Lattorre, Sánchez & Flecha, 2006) que contribuye a la superación de desigualdades sociales y

está fundamentada en un diálogo permanente entre el equipo de investigación y agentes

sociales implicados en el proceso. Es precisamente el equipo de investigación el responsable de

introducir el conocimiento científico en el diálogo que se mantiene con las personas

investigadas. Éstas últimas tienen capacidad suficiente para analizar su propia realidad y

proponer alternativas de transformación, que a través de la reflexión conjunta pueden acelerar

dicho proceso de cambio.

Los resultados que se presentan a continuación toman como referencia los resultados del

proyecto INCLUD-ED del 6º programa Marco de la comisión Europea. Dicho proyecto analiza

las estrategias educativas que están contribuyendo a superar las desigualdades educativas y a

fortalecer los procesos de inclusión social en los distintos niveles de la enseñanza obligatoria.

Para el presente artículo, los resultados y testimonios que se presentan provienen también de

relatos de vida realizados a familiares, profesorado y alumnado que pertenecen a una escuela

de infantil-primaria transformada en Comunidad de Aprendizaje en el 2001 en Cataluña. Se ha

realizado por tanto un estudio de caso en una escuela ubicada en la periferia de una ciudad

secundaria. Este barrio donde se ubica la escuela, con un nivel socio-económico

-354-



Intangible Capital – http://dx.doi.org/10.3926/ic.659

desfavorecido,se ha formado por sucesivos procesos migratorios desde mediados de siglo XX

hasta nuestros días. Contando por tanto con una compleja diversidad de culturas. La selección

de este caso responde a dos criterios: un entorno desfavorecido, y la mejora de resultados

académicos desde el 2001 gracias a la implementación de Actuaciones Educativas de Éxito –

analizadas por el proyecto Includ-ed –. 

Las técnicas de recogida de datos abarcan tres perfiles fundamentales: profesorado, familiares

y alumnado. En este sentido, se han realizado 10 relatos comunicativos: 4 a menores de entre

8 y 12 años, y 6 a familiares. Por otro lado también se han realizado 3 entrevistas

semiestructuradas a profesorado, y finalmente 4 observaciones de la actuación educativa de

Tertulias Literarias Dialógicas. Los relatos comunicativos nos permiten reflexionar

conjuntamente con la persona investigada sobre aspectos de su vida cotidiana, logrando una

narración en lugar de una biografía. Ello es posible porque la persona investigadora comparte

sus conocimientos científicos sobre el tema y los contrasta en un diálogo con la persona

investigada, creando conocimiento científico de forma intersubjetiva (Habermas, 1987). No

obstante, la reflexión en las entrevistas semi-estructuradas están ligadas al rol social que

desempeña la persona investigada, en este caso que nos ocupa el profesorado. Por último, en

las observaciones comunicativas la persona que observa y el sujeto comparten la

interpretación de las acciones observadas y el significado de éstas, procurando llegar

conjuntamente a un consenso sobre su interpretación. En el presente artículo se han

observado 2 tertulias de familiares y 2 de alumnado de primaria.

El artículo pretende analizar la relación existente entre el acceso a la dimensión instrumental

del aprendizaje con el éxito educativo. La hipótesis de partida se refiere a que garantizar el

acceso a una escolarización de calidad, es decirla adquisición de todo el alumnado a los

conocimientos básicos,es una herramienta eficaz para combatir el fracaso escolar. Por tanto,

esto contribuiría a su vez a la superación de los procesos de exclusión social. Este proceso

seria especialmente relevante para colectivos desfavorecidos tales como migrantes, minorías

étnicas o clases sociales desfavorecidas que son los colectivos más afectados por el fracaso

educativo.

Se abordará concretamente la experiencia educativa de las Comunidades de Aprendizaje para

analizar el lugar que ocupa la dimensión instrumental en el proceso de aprendizaje, así como

las condiciones que favorecen para cualquier niño o niña el acceso a esta dimensión.
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3. Resultados

3.1. Comunidades de Aprendizaje: Uniendo la formación técnica instrumental y la

educación humanística

En el proceso de aprendizaje de una persona se necesita por igual la dimensión técnica y

científica como de una dimensión humanística (Freire, 2003). Dentro de un marco educativo

dialógico se ahonda en la unión de ambas esferas (Gatt, Ojala & Soler, 2011; Van Der Linden &

Renshaw, 2004; Wells & Arauz, 2006). El diálogo igualitario favorece que todos los niños y

niñas puedan alcanzar los contenidos y herramientas fundamentales para participar en

igualdad de condiciones en la actual sociedad. Un marco de aprendizaje dialógico favorece que

ambas dimensiones se unan precisamente a que en este contexto se multiplican y diversifican

las interacciones (Racionero et al., 2012). Como nos muestran diversos autores el proceso

cognitivo de una personase acelera gracias a las interacciones (Flecha & Soler, 2013; Mercer,

2000; Rogoff, Goodman & Bartlett, 2001; Slavin & Oickle, 1981). A su vez este diálogo si es

igualitario permite desarrollar la capacidad crítica así como profundizar en la educación

emocional (Apple, 2013).

Sin embargo, diversas reformas educativas sin el aval de la comunidad científica han

favorecido la creación de una doble línea de escolarización dónde se contrapone un currículum

de máximos a un currículum más orientado a la sociabilidad y la afectividad (Flecha &

Racionero, 2012; Flecha, 2011; Iñiguez & Burgués, 2013; Terwel, 2005). Esta dicotomía ha

condenado al fracaso y a la exclusión social a aquellas escuelas y alumnos inmersos en

prácticas educativas orientadas a la “felicidad”en detrimento de la dimensión instrumental del

aprendizaje (Aubert et al., 2004). Esta doble línea de escolarización tiene un impacto sobre

todo el alumnado pero especialmente sobre aquellos colectivos que provienen de contextos

desfavorecidos dado que son orientados hacia el currículoeducativo de la sociabilidad al

mantener bajas expectativas (Aubert, 2011; Oakes, 2005). Esta falsa dicotomía entre el

conocimiento técnico- científico y el humanístico obvia el principio de igualdad produciendo, en

aras al supuesto reconocimiento de la diversidad, currículos educativos muy desiguales. La

consecuencia final es que se obtiene resultados desiguales y no se garantizan las mismas

oportunidades sociales y educativas para todo el alumnado.

Este doble discurso garantiza a ciertos niños y niñas la adquisición de las herramientas

necesarias para la actual sociedad, negándoselo a otros. Especialmente es a aquel alumnado

procedente de barrios desfavorecidos sobre el que no se prioriza en su aprendizaje el esfuerzo

ni la adquisición de los conocimientos básicos (Bhopal, 2011; Stedman & Kaestle, 1987; Valls

& Kyriakides, 2013). En estos contextos habitualmente se prima compensar con mayor

afectividad o una formación humanística las supuestas carencias del alumnado, relegando a un
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segundo nivel la dimensión instrumental de la formación. Como nos indican diversos autores el

principio del no esfuerzo va ligado a la idea del énfasis en el proceso y no en el resultado, lo

que se traduce en la infravaloración de la dimensión instrumental del aprendizaje (Racionero et

al., 2012, pag. 84). 

 La doble línea de escolarización basada en compensar déficits condena habitualmente a la

exclusión a aquel alumnado que ya se encontraba en una situación desfavorecida, cumpliendo

así con el Efecto Mateo identificado por Merton (Merton, 1968). No obstante, las teorías del

déficit han sido superadas por otras perspectivas educativas tales como el aprendizaje

dialógico (Harris & Soler, 2011; Ríos, Herrero & Rodríguez, 2013; Van Der Linden & Renshaw,

2004; Wells, 1999). Entendiendo por teorías del déficit aquellas teorías, fundamentalmente

psicológicas, que atribuyen a personas que no obtienen los mismos resultados académicos

medios una carencia de capacidades o habilidades básicas. Estas “carencias” se suplen con

programas de compensación educativa (Racionero & Padrós, 2010). La alternativa basada en

evidencias científica y fundamentada sobre principios éticos de igualdad consiste en garantizar

el mismo nivel de formación instrumental para todos los niños y niñas (INCLUD-ED

Consortium, 2010). El aprendizaje, como plantea Vygotsky, se da cuando a las personas se les

presenta retos cognitivos, es decir cuando se enfrentancon esfuerzo a la dificultad (Vygotsky,

1979). 

A la pregunta que se le formula a Jamila, madre marroquí,si no sería mejor que a su sobrino

que ha llegado recientemente de Marruecos estuviera previamente en un aula específica para

aprender la lengua, Jamila responde con asertividad:

“Entonces sus padres lo hubieran apuntado a otra escuela, ¡claro!.. Porqué solo

aprendes de verdad la lengua con quien sabe la lengua (…) Sí, sí, al principio cuesta y

no te enteras mucho,¡es verdad! pero así te espabilas y luego ¡estás orgulloso de ti

mismo de haberlo hecho! Si estas con otros que están como tú que no saben, parece

que con que aprendas algunas cosas ya has avanzado mucho. ¡Pues no! No, no.. ¡así

no!”

Es justamente la escuela de Jamila, que presenta numerosos retos socio-educativos por estar

situado en un entorno desfavorecido,la que necesita contrarrestar los factores sociales que

empujan al fracaso escolar a su alumnado y a la exclusión social de sus familias (De Botton et

al., 2009; Girbés-Peco, Macías-Aranda & Álvarez-Cifuentes, 2015). Garantizar la dimensión

instrumental del aprendizaje contribuye a invertir la tendencia hacia la exclusión. El doble

discurso a través de los programas de atención a la diversidad – pero desvinculada del

principio de igualdad – adapta el currículum y el ritmo de aprendizaje a cada alumno, siendo

entonces importante los procesos de aprendizaje más que los resultados (Aubert et al., 2008;
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Oakes, 2005). Ya no existen metas a obtener iguales para todo el alumnado. Bajo este punto

de vista de la “atención a la diversidad”, el profesorado acaba bajando el nivel de exigencia

para el alumnado con más dificultades, y en consecuencia el centro educativo se adapta así a

las desigualdades existentes en el entorno social (Flecha & Soler, 2013).

Las directivas europeas, sin embargo, invitan a los estados-miembro a garantizar sistemas

educativos que sean eficientes y equitativos a su vez (Comisión Europea, 2010). Para ello,

desmintiendo dobles discursos que consideran bueno para ciertos colectivos lo que privan para

otros, es necesario que la escuela garantice la adquisición de las competencias básicas para

desenvolverse socialmente en el futuro, conciliándolos con una formación humanística. La

adquisición de dichas herramientas no depende solo del propio alumnado y familias, sino del

mismo centro educativo que debe plantear actividades que supongan un reto cognitivo,

orientando así la acción educativa hacía un currículum de máximos (INCLUD-ED Consortium,

2010). 

Sin embargo, en centros educativos desfavorecidos a menudo están más concentrados en el

proceso de aprendizaje que en los resultados académicos que se puedan obtener. Siguiendo

con el relato de Jamila y haciendo referencia a sus hijos y sobrinos señala la educación que

quiere para ellos: 

“Es que les van a pedir catalán en todos lados, bueno… sobretodo si quieres un buen

trabajo si es para hacer carreteras no hace falta. Por eso…¡es que lo necesitan! Bueno y

también inglés y todo eso.”

También Lucía, madre de la escuela, incide en esta misma idea haciendo referencia a la hija

mayor, exalumna de la escuela y que cursa secundaria:

“Le está costando, ¡sí, sí¡! Pero le aprieto para que no se lo deje. Yo no sé muy bien sus

deberes qué hace… no es como el pequeño que si sumas, ¡pues le ayudas en sumas!

que si leer ¡pues lees con él!… con la Silvia yo no la puedo ayudar pero me siento con

ella para que estudie y se concentre… es que me tiene que acabar el instituto y ¡luego

más!, que no sea como yo, que mira… ¡en paro estoy desde hace 3 años!”

Como nos indican diversos autores la participación de las familias en la escuela es un

mecanismo fundamental para la mejora de resultados académicos y por ende, para lograr

oportunidades sociales en un futuro (Díez, Gatt & Racionero, 2011; Hill & Taylor, 2004). En la

escuela de Jamila toda la comunidad educativa realiza un esfuerzo para asegurar dichos

resultados a su alumnado. Montse, profesora de esta comunidad de aprendizaje y miembro del

equipo directivo, así nos lo hace saber cuándo nos habla ya de los cursos de infantil. 
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“En esta escuela en P5 ya tienen que saber leer y escribir. Es una apuesta de la

escuela. Los apretamos mucho, porque sino lo hacemos aquí, fuera en el barrio, va a

ser difícil. Tenemos que dar un paso más que en otras escuelas. A la lectura le damos

mucha importancia. Si sabes leer y entiendes bien lo que lees, después tienes menos

problemas para matemáticas o lo que sea.”

Para ello, como veremos en el siguiente punto, se han de crear las condiciones necesarias que

permitan la adquisición de las competencias básicas y la educación en valores (Valls &

Kyriakides, 2013). Ello nos lo ilustra Aziz, un niño marroquí que gracias a la lectura compartida

y el debate crítico refuerzan tanto la dimensión científica como la emocional. De este debate,

Aziz admite una transformación de sus juicios valorativos iniciales. La lectura del Lazarillo de

Tormes permite a todo el grupo hablar sobre valores como por ejemplo del egoísmo, de la

amistad o de la generosidad y trasladarlo a su vida personal. Aziz recuerda como un

compañero gitano, Fernando, cuando hablaba del Lazarillo demostraba una gran generosidad

que lo impresionó porque rompía con el imaginario que él tenía sobre la comunidad gitana.

Este amigo explicaba como los diferentes amos del Lazarillo se aprovechaban de él haciéndole

pasar hambre y penurias. Fernando sufría estos maltratos que se ejercían sobre el Lazarillo y

se sentía indignado, naciendo un fuerte deseo de ayudar al Lazarillo o alguien que se

encontrara en una situación similar.

“Fernando decía que los maltratos que sufría el Lazarillo le hacía pensar en la suerte

que teníamos todos nosotros de vivir como vivíamos. En cambio a veces nos peleamos

e insultamos cuando podríamos vivir como reyes. Me sorprendió que Fernando dijera

que si el libro fuese real a él le hubiera gustado ayudarlo, porque a las buenas personas

se las ha de ayudar aunque no las conozcas. A mí me sorprendía que dijera esto.

Pensaba que los gitanos sólo se ayudaban entre ellos y que no querían saber nada de

los otros, y que solo les gusta cantar [¿y has visto que también les gusta otras cosas?]

Sí, Fernando siempre en las tertulias dice cosas buenas de los amigos, y siempre te

ayuda en clase.”

De este modo, la lectura se encabalga con las vivencias personales, enriqueciendo el

aprendizaje con cada interacción y con cada aportación de la lectura (Dearing, Kreider,

Simpkins & Weiss, 2006; Pulido & Zepa, 2010). Esta AEE crea motivación para seguir leyendo

y, por tanto,reforzando la competencia lecto-escritora. En consecuencia, aprendiendo sobre la

obra del Lazarillo de Tormes, Aziz abre la posibilidad a tener más amistades gitanas al

derrumbar la barrera emocional que el prejuicio había erigido. Se refuerza así, la dimensión

emocional y en valores de la educación.

Veamos a continuación algunas condiciones que aceleran y favorecen este aprendizaje.
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4. Condiciones estimulantes para el aprendizaje

Las comunidades de aprendizaje se asientan sobre la perspectiva del aprendizaje dialógico

(Elboj et al., 2002), siendo el diálogo igualitario entre los distintos miembros de la comunidad

educativa (alumnado, familiares y profesorado principalmente) una pieza clave en dicha

perspectiva (Aubert et al., 2008). El dialogo igualitario favorece la reflexión crítica,que a su vez

permite un mejor discernimiento de la información y los argumentos que se exponen en el

debate (Apple, 2013). Investigaciones educativas de la comunidad científica (INCLUD-ED

Consortium, 2010) señalan que el aprendizaje de los niños y las niñas no depende solo de lo

que ocurre en el aula, sino también de lo que ocurre en otros espacios, como la casa o la calle

(Dearing et al., 2006; Flecha, García, Gómez & Latorre, 2009; Gatt et al., 2011; Hill & Taylor,

2004). En este sentido, durante la observación preguntamos a Bryan un niño participante de

las TLD de 4º grado, por qué le gusta llevarse el libro a casa a lo que nos indica que por las

noches lee el libro a su madre que está aprendiendo a leer y a escribir en la escuela. Este

ejemplo nos ilustra cómo las relaciones académicas no se restringen únicamente al ámbito

escolar sino que se amplían a más lugares y con más personas en el momento que se traslada

de la escuela a casa.

El aprendizaje es el resultado de esta cadena de interacciones. Si las personas aprendemos en

diversidad de contextos y con diversidad de personas, la escuela puede convertirse en una

potente herramienta para transformar desigualdades sociales. Si, como apunta Bruner (Bruner,

1988), el desarrollo cognitivo es un proceso de interiorización de la cultura, la educación debe

jugar el papel de orientarlo y animarlo.

Tal como señalan diversos estudios, la dimensión instrumental del aprendizaje se ve favorecida

cuando las interacciones entre iguales y con personas del entorno aumentan en un marco de

ayuda mutua y de diálogo (Valls et al., 2008). A modo de ejemplificar las condiciones que

favorecen el aprendizaje y su vinculación con la educación en valores, tomaremos como hilo

conductor de este punto la actuación educativa de éxito de las Tertulias Literarias Dialógicas

(TLD en adelante) dado que nos ilustra perfectamente esta vinculación entre la dimensión

instrumental del aprendizaje y la educación emocional. 

Las TLD basadas en el debate de la lectura sobre obras de la literatura universal (Flecha,

García & Gómez, 2013; Flecha, 1997; Soler, 2001), se fundamentan en el diálogo igualitario y

las pretensiones de validez (Habermas, 1987), es decir la voluntad de llegar a un

entendimiento entre las personas participantes del diálogo sin necesariamente tener que llegar

a un consenso pero sí a un respeto de la argumentación llevada a cabo. A través de este

diálogo las personas aprenden conjuntamente, creando nuevos significados que ayudan a la

reflexión sobre la experiencia personal, a la par que favorecen la convivencia. La comprensión
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lectora incluye tanto un proceso individual como colectivo, dónde el aprendizaje se desarrolla a

través de la recreación de la historia que se lee individualmente, se comparte en el grupo y se

construyen nuevos significados de forma intersubjetiva. El aprendizaje en consecuencia, no

deriva tanto de los conceptos previos del lector sino del proceso comunicativo y el

conocimiento que se desprende del diálogo. Así Ana, una profesora de Educación Primaria

dónde se lleva a cabo las TLD indica como la orientación dialógica del aprendizaje refuerza la

dimensión instrumental del aprendizaje haciéndola motivadora.

“Aprenden dimensión instrumental [conocimientos curriculares básicos], hábitos y

valores con las tertulias…. Ha habido cambios en el aprendizaje. A ver, han mejorado

en la lectura, que eso ya les permite tener otra actitud delante de un texto o un

enunciado, porque antes veían un texto largo y decían ¡uf! Y ahora no. Están

acostumbrados a leer, ahora ya… ya han superado esta barrera, ¿no? Y después

también tienen otro vocabulario y lo bueno es que palabras que han adquirido de

vocabulario también después las saben expresar. En otro contexto las saben utilizar, y

eso es importante.” 

Por tanto, como nos muestra el relato anterior, cabe preguntarse por las condiciones que

posibilitan a cualquier niño o niña un marco estimulante para su aprendizaje. De aquí

destacaremos varios aspectos. En primer lugar, es fundamental derrumbar el la doble línea de

escolarización e ir más allá de las teorías del déficit (Aubert et al., 2008; INCLUD-ED

Consortium, 2010). El aprendizaje ha de partir de las capacidades de lenguaje, reflexión y

acción que toda persona tiene (Habermas, 1987). Toda persona tiene por tanto inteligencia

cultural que desde contextos diversos es capaz de realizar un análisis de la situación (Oliver,

De Botton, Soler & Merrill, 2011) (De Botton, Flecha & Puigvert, 2009). En consecuencia

cuando la comunidad educativa tiene expectativas positivas sobre el aprendizaje del alumno/a

refuerza la dimensión instrumental. De este modo, la comunidad educativa deposita la

confianza sobre el alumnado y lo anima en el proceso de aprendizaje. Se supera así el estigma

que recae sobre determinados colectivos que los invalida para el aprendizaje académico.

De hecho, el etiquetaje escolar tiene un fuerte impacto sobre el proceso de aprendizaje y el

comportamiento de la persona. El estigma que recae sobre chicos y chicas considerados que

“no sirven o no tienen interés para los estudios” o que “son conflictivos”, es asumido por el

propio alumnado que acaba confirmando de este modo las propias etiquetas. En consecuencia,

para dar respuesta al estigma y a los efectos que este ejerce sobre la identidad del propio

alumnado, es fundamental evitar prácticas educativas segregado rasque los refuercen (Díez-

Palomar, Santos & Álvarez, 2013).
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Habitualmente en estas escuelas como la analizada, los resultados académicos acostumbran a

ser bajos. ¿Qué permite romper en la escuela analizada con dicho estigma y mejorar los

resultados?. Muchos factores confluyen para explicar cómo una escuela que podría ser gueto

ha invertido el proceso de exclusión y asegura la adquisición de los conocimientos básicos a

todo su alumnado. Los resultados de las pruebas de competencias básicas de inglés realizadas

por la administración catalana en el 2011 superan a la media autonómica. Uno de estos

factores es la confianza depositada en la capacidad de aprendizaje depositada en el alumnado.

Montse, profesora de la escuela a raíz de una visita de un representante de la administración a

la escuela interesado por conocer las TLD. Su interés procede, como deja entrever el siguiente

ejemplo porque ha pasado unos meses en Estados Unidos dónde también existen actuaciones

educativas de éxito que refuerzan la competencia lecto-escritora del alumnado. 

“Ha pasado una cosa muy chula en 6º. ¡Me ha emocionado! Resulta que cuando lo

presento [a la visita] digo que ha estado en EEUU y que conoce alguna realidad dónde

leen clásicos y él lo ha explicado en inglés y después ha preguntado que ¿qué hacen? Y

muchos niños/as con el brazo alzado para explicar. Le propongo a un niño que, aunque

no es el más brillante, como su madre viene a clases de catalán y su hermano ha hecho

de voluntario el verano pasado, le he querido priorizar. Y Younes empieza a hablar... ¡¡y

lo hace en inglés!! ¡Qué pasada! No estaba preparado. He pedido un aplauso y a

continuación una niña ha querido continuar en inglés explicando por qué 4 actividades

con voluntarios es mejor y que aprendía más. Después como estaba Ilona [voluntaria]

que habla inglés le he pedido que explicase su impresión de la escuela y Gerard [la

visita] le preguntaba, y los niños y niñas flipando ¡porque seguían la conversación!

¡Qué “listening” más potente para ellos!”

Esta situación ilustra varias cuestiones relevantes: por un lado cómo se tiene confianza sobre

el alumnado al darle la voz a Younas para que responda a las preguntas y la decisión del niño

de hacerlo en inglés nos muestra la apuesta que la escuela ha hecho por la dimensión

instrumental del aprendizaje. Este esfuerzo realizado por Younas se ve recompensado con un

reconocimiento de nuevo a sus capacidades al ser aplaudido. 

Ello nos enlaza con otro factor acelerador y estimulante del aprendizaje como es la creación de

entornos alfabetizadores adecuados para todos. Esta situación pasa por ampliar las situaciones

de aprendizaje en más espacios y con más personas, forzando así la dimensión instrumental.

En este sentido, la entrada de miembros de la comunidad educativa al centro permite una

mayor coordinación del discurso educativo entre la escuela, la familia y el entorno social. Así

mismo, favorece la transformación de las desigualdades existentes.
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Mariam, que es madre de una niña de 7 años y de un niño de 5, se ha apuntado al grupo de

TLD para familiares. Están leyendo Romeo y Julieta. En casa, se sienta con su hija después de

cenar y mientras una hace los deberes la otra lee. Nos explica que sus hijos están muy

orgullosos que vaya a la escuela a aprender. La participación en este tipo de actividades amplía

las interacciones académicas del alumnado al introducir un nuevo tipo de relación en la familia,

ahora en casa hablan con su madre de literatura y trasladan también estos espacios

académicos en el hogar. Esto genera más motivación del alumnado en su propio aprendizaje.

“A mi hija le gusta mucho verme en la escuela. Los martes entramos juntas al cole...

ella me coge bien fuerte para entrar juntas, para que la vean. Antes de salir de casa

siempre me dice “¿has cogido el libro, mamá?”“Mamá, ¡no te olvides el libro!”“¡Venga

mamá, corre que vamos a llegar tarde!” “¿Has escogido una frase del libro?”... luego

siempre me pregunta por la historia y qué ha pasado y de qué hemos hablado en la

tertulia y tal. Porque es que es un libro que te engancha. Lo pasamos muy bien.”

En este contexto de confianza en las capacidades del alumnado en su proceso de aprendizaje,

es fundamental, como tercer factor que refuerza la dimensión instrumental, que entre los

distintos miembros de la comunidad educativa se comparta y consensúe el proyecto educativo

de la escuela (Gómez, Racionero & Sorde, 2010; González, Moll & Amanti, 2005; Vargas &

Gómez, 2003). En este marco, las comunidades de aprendizajes basadas en el diálogo

igualitario,crea las condiciones necesarias y facilita los espacios para que todas las personas de

la comunidad educativa tengan la misma oportunidad de expresar su voz y encontrar

soluciones consensuadas a los problemas que se plantean. En consecuencia la selección que se

realiza de los contenidos curriculares siempre se proyecta a alcanzar altos niveles de

aprendizaje. Así Mari, madre de la escuela, nos ilustra la importancia del diálogo para poder

tomar una decisión sobre los estudios de la hija mayor.

“Está acabando la ESO [la hija]y quiere hacer Educación infantil, un ciclo de educación

infantil. Estamos hablando con la directora de su ex-escuela de antes porque ella puede

hacer más... la directora le dice que se le dan muy bien los niños, que es muy lista y

que vaya directamente a la Universidad, que tendrá así mejores trabajos. La directora

me ha explicado que podrá ser maestra pero sino va a la universidad, ¡no!. Y en el

instituto que dale, que no quieren oír hablar de la universidad, que no es para ella, ¡que

si llega a ciclos ya es! Y por qué no va poder, ¿digo yo? ¿Por qué es gitana? ¿Por qué es

pobre?.. Yo no tengo universidad pero ¿porque ella no va a poder?”

Como se puede observar, familias como la de Mari que no ha tenido igualdad de oportunidades

educativas en su infancia, quieren lo mejor para sus hijos y confían en la educación para

reducir el riesgo de exclusión social. Por ello son muy exigentes en relación al aprendizaje que

-363-



Intangible Capital – http://dx.doi.org/10.3926/ic.659

realizan para sus hijos/as. La toma de decisión requiere por tanto condiciones y espacios que

posibiliten este diálogo entre los distintos miembros de la comunidad educativa. En la escuela

se prevé distintos mecanismos para ello a través de asambleas o comisiones mixtas que

favorece una reflexión crítica (Padrós, García, de Mello, & Molina, 2011). Para llegar a un

acuerdo, cada uno expone sus argumentos y comparte sus conocimientos (Flecha, 1997;

Habermas, 1987), esta situación es la que permite llevar a cabo un razonamiento sobre los

objetivos educativos. Así Mari, a pesar de que apenas tiene Primaria, procede de un barrio

desfavorecido y es gitana cuando reflexiona con la directora y comparten argumentos es

cuando puede tomar una decisión más clara sobre el futuro de su hija al valorar las

consecuencias de las distintas opciones que se le plantean. Mari quiere un currículum de

máximos para su hija porque es lo que le ofrecerá un mejor futuro.

5. Conclusiones

En definitiva, como hemos podido observar, los centros educativos transformados en

comunidad de aprendizaje, sitúan en el centro de la acción educativa la dimensión

instrumental del aprendizaje. Para ello movilizan recursos humanos y materiales muy diversos

que están presentes en su entorno. Así por ejemplo, como hemos podido observar, a través de

la participación de las familias en la escuela se amplían los recursos humanos existentes en el

centro. Ello ofrece un valioso apoyo a la tarea diaria del docente en espacios de aprendizaje

pero también permite poder dedicar más esfuerzos a conseguir más recursos materiales o a

ampliar la oferta educativa (Gatt et al., 2011).

En consecuencia, la dimensión instrumental del aprendizaje tiene que estar al alcance de todo

el alumnado, especialmente de los colectivos más vulnerables. Para combatir el fracaso escolar,

se requiere romper con dobles discursos que ofrecen un currículum educativo de máximos para

algunos grupos sociales mientras que es relegado a un segundo término para otros. Como

prueba la comunidad científica, el fracaso escolar no se explica por las capacidades individuales

del alumnado sino por las actuaciones educativas que se implementen en el centro (Flecha &

Soler, 2013). En las escuelas transformadas en comunidades de aprendizaje los procesos

educativos están por lo tanto supeditados a los resultados. 

Alcanzar el éxito educativo y la inclusión social de todos los niños y niñas sólo será posible si

se aprovechan, como hemos indicado anteriormente,los recursos disponibles en nuestro

entorno, si confiamos en las capacidades de las personas y si abandonamos la “cultura de la

queja” que no permite identificar las soluciones ante las dificultades que se presentan (Apple,

2013; Aubert et al., 2004; Racionero et al., 2012). En este sentido apoyarse en la colaboración
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y el compromiso de la comunidad educativa entendida en un sentido amplio (profesorado,

familias, alumnado, entidades sociales, etc.) permite encontrar respuesta a los retos

educativos existentes, así como amplia los recursos disponibles para el aprendizaje (Flecha &

Soler, 2013; Rogoff et al., 2001). 

No obstante, hemos podido observar a través de la actuación de las Tertulias Literarias

Dialógicas como la dimensión instrumental no se contrapone a una educación humanística y

emocional tal y como vimos con el relato de Aziz que mientras disfruta con la lectura del

Lazarillo de Tormes, estrecha lazos de amistad y solidaridad con compañeros gitanos. En

consecuencia, determinadas condiciones crean un marco estimulante para el aprendizaje y con

sentido, uniendo ambas dimensiones. 

En este sentido, una pedagogía dialógica permite alcanzar el aprendizaje técnico y científico

necesario para participar en la sociedad actual, crea un clima positivo para este proceso de

aprendizaje y se entreteje con una educación en valores. Ello es posible porqué está fundado

en el diálogo con pretensiones de validez y en la participación igualitaria de los miembros de la

comunidad a lo largo de todo el proceso educativo. De entre las condiciones estimulantes para

el aprendizaje hemos destacado en primer lugar las expectativas positivas que se transmiten a

través de las múltiples y diversas interacciones con el alumnado, tal como vimos con el relato

de Younes que se siente con confianza para hablar en inglés. En segundo lugar en la

participación activa de toda la comunidad educativa que permite fortalecer el discurso

educativo a través de consensuar el currículum educativo tal y como vimos con el relato de

Mari que aspira que su hija llegue a la universidad tras la reflexión conjunta con la directora de

la escuela. Y por último a la creación de contextos alfabetizadores amplios que involucran a

toda la comunidad permitiendo trasladar interacciones académicos en más espacios y con más

personas como nos relata el relato de Mariam que nos ilustra como madre e hija trabajan

juntas en casa.

En conclusión, el éxito educativo no depende del perfil del alumnado que haya presente en la

escuela sino de las actuaciones educativas que se implementen como nos muestran las

experiencias de comunidades de aprendizaje. Cuando estas actuaciones se basan en

evidencias científicas, la dimensión instrumental ocupa un lugar central en el proceso de

aprendizaje de todo el alumnado dado que es una eficaz herramienta para reducir el riesgo de

exclusión social en el futuro.
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