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¢(, QUE APRENDEN LOS ESTUDIANTES EN LA ESCUELA? UN
ACERCAMIENTO DESDE LA PEDAGOGIA CRITICA

Concepciéon Barron*

El problema fundamental del aprendizaje en la escuela reside
en la falta de articulacién entre la vida diaria y la institu-
cion escolar. La falta de contextualizacién del aprendizaje
disciplinar en la vida cotidiana impide la comprensién de
problemas reales en el marco de una cultura en la que cobran
significado; de igual manera, las practicas de los docentes,
multideterminadas por la institucién, por el proyecto edu-
cativo y por una visién del mundo impactan las formas de
ensenar y aprender en el aula.

En el presente trabajo se analiza la necesidad de construir
un modelo educativo diferente en donde se conciba el apren-
dizaje como un proceso de interaccién entre los participantes,
que les permita reflexionar sobre sus ideas y prejuicios con
la finalidad de ponerlos en tela de juicio a través del dialogo
y la interaccién con los compainieros. El papel del docente en
este proceso constituye un elemento clave para contribuir
a la generacion de condiciones ideales para el didlogo, la
comprension y la tolerancia en el grupo.

Desde esta perspectiva se deja de lado la concepeién de
sujeto-profesor que transforma a los objetos-alumnos, sa-
candolos de su ignorancia (Ayuste et al., 1999) y se propone
la construccién de comunidades educativas en donde se
aprende de manera colectiva a través del didlogo, alli cada
uno de los participantes pone en juego su marco de referencia.
Asimismo, se concibe la institucién escolar como un espacio
dialéctico, en el que se pone en juego la transmisién del
poder de una clase hegeménica y, a la vez, constituye un
espacio creativo lleno de posibilidades de generar acciones
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de resistencia, de conflicto y de transformacion, en donde
el docente se convierte en un facilitador del didlogo y del
aprendizaje basados en un proceso comunicativo a través
del cual los estudiantes elaboran y construyen sus propios
significados de la realidad. De esta manera, la institucién
educativa se constituye en un espacio abierto al didlogo y a
la reflexién critica en donde los alumnos pueden expresarse
y analizar los procesos democréticos y de igualdad.

En esta linea se ubican las aportaciones de lo que genéri-
camente se ha denominado Nueva sociologia de la educacién,
basada en los trabajos de Bourdieu, Eggleston, Bernstein,
Giroux y Apple, cuyas reflexiones buscan develar las rela-
ciones intrinsecas entre el contenido, la ideologia y el control
social. Especificamente se reconoce la no neutralidad en
la seleccién, organizacién, distribucién y evaluacién de los
conocimientos y de la escuela como lugar de legitimacién de
un saber y una cultura.

El reconocimiento de esta tendencia para el analisis de
los contenidos curriculares permite revitalizar el determi-
nismo disciplinario en el que se considera que los contenidos
por derivar de disciplinas reconocidas “cientificamente” no
corresponden a una toma de posicién en cuanto a la disci-
plina misma; sin embargo, tampoco se puede privilegiar un
determinismo socioldgico en el cual todo contenido es una
imposicién cultural con fines de sometimiento.

Reconocer que el conocimiento no es objetivo ni neutral, ni
invariable, sino que es una construccién social que responde a
determinados intereses, permite la participacion de los ac-
tores involucrados en la transformacién y construccién de
una nueva realidad social.

Cabe sefialar que los contenidos en la actualidad adquieren
una connotacién mas amplia, el conocimiento que elige la es-
cuela se deriva de construcciones sociales y culturales muy
diversas que son depuradas politica y diddcticamente, y la se-
leccién de las diversas disciplinas responde a los intereses y
posturas de grupos que comparten diversos coédigos cultura-
les, histéricamente determinados (Barrén e Ysunza, 2003).

Cada curriculo supone un proceso de seleccién del saber,
la comprensién, los valores y las habilidades que se eligen
para ser incluidos en él, a pesar de que se argumente que
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es flexible, abierto y centrado en el alumno, como sefialan
los psicélogos en el discurso actual; estas modalidades son
resultado de un proceso de eleccién, de organizacién, de
distribucién y de evaluacién del conocimiento que suele ser
elegido en las instituciones escolares y se alude a un tipo de
capital cultural que intencionadamente se desea promover.
El conjunto de simbolos e ideas que connotan las creencias,
los valores y los principios que sostienen los diversos grupos
es distribuido selectivamente.

De ahi que las instituciones educativas sean medios de co-
municacién de ese capital cultural, y que, de manera oculta,
a través de la transmisién y las formas creadas por ella para
la asimilacién de esos simbolos, vayan contribuyendo a la
desigualdad social (Ruiz, 1992 : 73).

El término contenido se presenta cargado de una signifi-
cacion intelectualista y culturalista, propia de la tradicién
dominante. Los contenidos comprenden todos los apren-
dizajes que los alumnos deben alcanzar para progresar en
las direcciones propuestas, para ello se requiere estimular
comportamientos, adquirir valores, actitudes y habilidades
de pensamiento, hay contenidos tacitos y ocultos (Gimeno,
1994). Fundamentalmente, el contenido alude a todo aque-
llo que ocupa el tiempo escolar (Bernstein, 1990). El dilema
por dilucidar en las instituciones educativas gira en torno a
la seleccién del contenido y a la incorporacién de practicas
relevantes y pertinentes para la sociedad y para el sujeto.

Se esperaria entonces que en la escuela, a través de los
contenidos y de practicas especificas, se promovieran no
s6lo conocimientos disciplinarios, sino también una visién
ética y politica mas alla de lo inmediato. Giroux sugiere algo
mas que una forma de politica cultural, unida al proyecto de
ciudadania activa y democratica,

la teoria equivale a un forma de alfabetizacién critica que
debe permanecer abierta, parcial, deconstructiva, para poder
cuestionar la autoridad, deshacer las relaciones de poder y
proveer opciones para que las personas puedan entender e
intervenir en las condiciones que dan formas sus vidas (Gi-
roux, 1990).
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La teoria, la alfabetizacién y la pedagogia constituyen
herramientas para la discusion y el didlogo continuo.

La educacion aporta tanto elementos para la reproduc-
cién como para su transformacién a través del proceso de
interpretacién de la realidad, del conocimiento y de la ne-
gociacién de los estudiantes para la reconstruccion de la
cultura.

Desde la perspectiva comunicativa se concibe el curriculo
como la confluencia de la pluralidad de voces de los grupos e
individuos de una comunidad, construido a partir de la diver-
sidad de experiencias y marcos referenciales de los actores,
en donde se ponen en juego sus sentimientos e intereses.
Desde este enfoque se concibe el proceso de ensefianza y
de aprendizaje a partir de la integraciéon entre iguales con
base en la negociacién, el intercambio de significados, de
experiencias y de la participacién critica y activa en espacios
comunicativos (Ayuste et al., 1999). La funcion social de la
escuela, a la vez que reproduce, genera las condiciones para
la produccion de nuevos elementos culturales y relaciones
sociales en la buisqueda de una sociedad mas igualitaria.

Los profesores son considerados como intelectuales y
facilitadores del dialogo, asi como resultado de situaciones
histéricas y opciones diversas; la historia de cada sistema
educativo condiciona una tradicién para el profesorado, unos
margenes de autonomia, un peso en la toma de decisiones muy
particulares en cada caso, que suele diferir en los diferen-
tes niveles del sistema educativo (Gimeno y Gémez, 1996).
Ningtin profesor se ha conformado con sélo impartir cono-
cimientos, el fin Gltimo ha sido que el estudiante desarrolle
la capacidad de usar ese conocimiento de manera creativa e
inteligente, de acuerdo con sus intereses y con la sociedad.
Por lo tanto, reflexionar no supone concluir la direccién de la
accién, sino clarificar los dilemas, los caminos posibles, las
contradicciones, no es mas que un procedimiento para situar-
se en el mundo con mayor nivel de conciencia.

La practica docente no puede concebirse exclusivamente
como una especializacién o una préctica profesional y fun-
cional en el Aambito educativo, requiere retomar su sentido
politico e incidir en el desarrollo de estrategias que permitan
respetar y salvaguardar la vida humana, la diversidad cultu-
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ral e ideoldgica, con la esperanza de construir una sociedad
mas humana.

La formacién docente en las tltimas décadas ha sido
impactada por las exigencias y demandas de un mundo glo-
balizado, sefialando, como requerimientos bésicos que todo
docente debe cubrir, el dominio de idiomas, el manejo de la
informadtica (saber), el desarrollo de competencias interacti-
vas, las comunicacionales o sociorrelacionales (saber ser); la
tematica de relaciones humanas incluye necesidad de manejo
de personal, coordinacién de grupos y trabajo en equipo.
Los requerimientos denominados operativos (saber hacer)
estan vinculados a la dificultad de aplicar los conocimientos
a situaciones concretas, flexibles y versatiles; sin embargo,
poco se les cuestiona en torno a sus perspectivas acerca de
la sociedad, las escuelas y la emancipacion.

De lo anterior se desprende la necesidad de reflexionar
también acerca de los planes de estudio con una visién
critica; un modelo educativo innovador va mas alla de una
simple reestructuracion o actualizacion (Diaz Barriga y Saad,
1995), implica la biisqueda de una nueva articulacién entre
la dimension social, epistemoldgica, disciplinaria, multi-
disciplinaria e interdisciplinaria, pedagégica y psicolégica,
planteada desde la epistemologia de la practica educativa,
reflexiva y critica (Schon, 1993).

Desde la perspectiva constructivista se reconoce la ne-
cesidad de definir las intenciones educativas a partir de la
propuesta curricular, de tal manera que orienten la practica
de los docentes y de los alumnos de forma abierta y flexible,
pero con la finalidad de propiciar aprendizajes significativos
en los estudiantes.

El desarrollo de las capacidades a partir de los contenidos
especificos constituye una alternativa para definir las intencio-
nes educativas “mediante un cruce de resultados esperados del
aprendizaje de los alumnos, de los contenidos de aprendizaje y
del contexto o espacio de actividad y de practica que remiten en
primera instancia a los aprendizajes esperados” (Coll y Martin,
2003: 19). Capacidades y contenidos se vuelven indisociables,
se construyen capacidades a partir de contenidos especificos
y, a su vez, las capacidades se aplican de distinta manera
cuando se utilizan en dominios de conocimiento diferentes.
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En sentido amplio, “la misién de la educacién para la era
planetaria es fortalecer las condiciones de posibilidad de la
emergencia de una sociedad-mundo compuesta por los ciu-
dadanos protagonistas, consciente y criticamente compro-
metidos en la construccién de una civilizacién planetaria”
(Morin, 1999:122).

La pregunta clave es jcémo definir y desde qué postura:
teérico-metodolégica se puede senialar la construccién de
aprendizajes significativos y de competencias clave para el
siglo xx1?, sin perder de vista una perspectiva liberadora; se
considera que éste es un debate que se tiene que dar en el
interior del campo. ;Qué caracteristicas deben tener quienes
determinan esa lista y de qué premisas parten? ;Podrén su-
perar la tentacién de proteger sus propios valores, sabran y
querran hacerlo? ;A qué grupo o a qué grupos les toca la
tarea de realizarlos?

El problema se hace més complejo por varias razones, la
primera refiere al reconocimiento de que en la educacién se
establece una lucha por el poder y por la legitimacién de los
saberes y que no se puede concebir la existencia de grupos ho-
mogéneos. La segunda, cuando se senala que se ha realizado
un desplazamiento acerca de la preocupacién sobre la forma-
cién humana de manera amplia, jqué debieran ser en el futuro
los estudiantes?, se ha cambiado por una pregunta de corto
plazo, ;qué debieran saber los alumnos? A pesar de ello, la
UNESCco ha hecho énfasis en el desarrollo de aprender a apren-
der, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir.

Algunos autores, incluso, sefialan la necesidad de definir
competencias fundamentales para la vida sélo para los paises
desarrollados, debido a que la preocupacién por la sobrevi-
vencia no constituye un problema esencial (Perrenoud, 2004:
225). Diferimos de este planteamiento porque consideramos
que desde el &mbito educativo en los paises del tercer mundo,
y especificamente en México, las competencias transversales
que atraviesan las disciplinas especificas de cada curricula
van mas all4, atraviesan también varios sectores de la exis-
tencia humana, sin referencia a las disciplinas cientificas y
educativas. Lo interesante seria identificar una transversa-
lidad a partir del reconocimiento de los campos de actuacién
de los actores sociales.
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Reconociendo la osadia de plantearlo como un ejercicio
para iniciar un debate, preguntandonos acerca de qué seria
lo politicamente correcto se podrian proponer algunas com-
petencias como hipotéticas (Perrenoud, 2004):

1. Identificar, evaluar y defender los recursos, los dere-
chos, los limites y las necesidades de los individuos.

2. Formar y llevar a cabo proyectos y desarrollar estra-
tegias de manera individual o grupal.

3. Analizar situaciones, relaciones y campos de fuerza
de manera integral.

4. Cooperar, actuar en sinergia y participar de un lide-
razgo colectivo o compartido.

5. Construir y operar organizaciones democraticas y
sistemas de accion colectiva.

6. Manejar y resolver conflictos.

7. Jugar siguiendo las reglas, usarlas y funcionar con
base en ellas.

8. Construir érdenes negociados por encima de las dife-
rencias culturales.

Con base en lo anterior, se buscaria la construcciéon de un
actor social auténomo cuyas competencias estarian en el or-
den de las tacticas y estrategias, basadas en un conocimiento
psicolégico, socioldégico, econémico, técnico, cientifico. Cada
una de ellas requiere una serie de habilidades para obtener
informacion, reflexionar, analizar, comunicar, anticipar,
negociar, regular, decidir, etc. Las competencias se forman
mediante la habilidad de movilizar tales recursos de manera
adecuada y de ponerlos en practica en el momento oportuno,
en situaciones complejas.

El proceso innovador en el pensar y en hacer requiere un
verdadero programa de investigacién-accién en torno a varios
ejes problematicos de los que es necesario ocuparse en el te-
rreno de la investigacion, la pedagogia y la aceién universal.
El cambio entrafna un nuevo sentido de la historia y la politica
que encuentre y respete las diversas posiciones, otro mundo
es posible, menos injusto y mas libre, con una democracia y
un sistema politico por redefinir, reconcebir y estructurar
(Gonzalez Casanova, 2004; 98).
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Para ello se necesitan nuevas formas de acercarse a la rea-
lidad, distintas formas de pensar y de razonar; se hace preciso
reconocer en el dmbito educativo la unidad de las ciencias
sociales y de las humanidades con las ciencias exactas y con
las denominadas nuevas ciencias (hibridas, interdisciplinarias,
relacionadas con el conocimiento de frontera). Se requiere re-
plantear la renovacion de los conocimientos tedricos, metodo-
légicos e instrumentales —en varios puntos— en las llamadas
ciencias de la complejidad, en el andlisis de sistemas, o de
sistemas generales o de las llamadas ciencias y técnicas cog-
noscitivas; combinar esas novedades con el andlisis cldsico y
con nuevas perspectivas. Se necesita un estudio que no sea
maniqueo, que plantee la riqueza de la vida en el estudio de las
alternativas minimas y maximas, y que aplique a todas ellas
una investigacion tedrica enriquecida con la crisis de los para-
digmas anteriores y la emergencia creadora de los nuevos.

Marcuse ya planteaba un principio de esperanza en una
sociedad que deja de preocuparse por reproducir el orden es-
tablecido y busca nuevas formas de vida. A fin de convertirse
en vehiculos de libertad, la ciencia y la tecnologia tendran
que cambiar su direccion y metas actuales, tendrian que ser
reconstruidas de acuerdo con una nueva sensibilidad. La
nueva sensibilidad que expresa la afirmacién de los instin-
tos de vida sobre la agresividad y la culpa, nutriria, en una
escala social, la vital urgencia por la abolicién de la injusticia
y la miseria, y configuraria la ulterior evolucién del nivel de
vida. La conciencia liberada promoveria el desarrollo de una
ciencia y tecnologia libres para descubrir las potencialidades
de las cosas y de los hombres en la proteccién y goce de la
vida (Marcuse, 1969).

Las demandas de una reforma estructural del sistema
educativo pretenden contrarrestar la engafnosa neutralidad
y la ensefianza a menudo simplemente apologética, y dotar
al estudiante de los instrumentos conceptuales para realizar
una critica sélida y a fondo de la cultura material e intelec-
tual. Al mismo tiempo, pretenden abolir el caricter clasista
de la educaciéon. Estos cambios conduciran a una ampliacién
v desarrollo de la conciencia. El desarrollo de una verdadera
conciencia sigue constituyendo la funciéon de la educacion
(Marcuse, 1969).
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Los retos que se presentan para la formacion de los estu-
diantes no atafien exclusivamente al ambito disciplinario y
cientifico, sino también a una visién distinta de la realidad
social y del conjunto de relaciones sociales en las que se
inserta. Entre los retos se destacan los siguientes: la in-
certidumbre, la ética de la comprension, la pertinencia del
conocimiento y la comprension (Morin, 1999).

Conrelacion a la incertidumbre se puede sefialar que las cer-
tezas que en un momento dado se trabajaban en distintos
ambitos (en lo econémico, en lo politico y en lo cultural) se
han modificado, la realidad es dindmica, cambiante y con-
tradictoria, y hoy, mas que nunca, la formacién profesional
ha de encaminarse hacia el manejo de las incertidumbres;
es decir, prepararse para el riesgo, el azar, lo inesperado y lo
imprevisto, dejando atras una vision estéatica del mundo.

La ética de la comprension requiere entender la incom-
prension; argumentar y refutar; la comprension no acusa
ni excusa, con ello se intentaria aprehender en conjunto el
texto y el contexto, el ser y su entorno, lo local y lo global,
lo multidimensional, en resumen, lo complejo; es decir, las
condiciones del comportamiento humano (Morin, 1999: 55).

La pertinencia del conocimiento incluye examinar el con-
texto en el que se generan y desarrollan los conocimientos,
tener una visién holistica de la realidad reconociendo la
interrelacién entre los elementos que la componen y sus
multiples dimensiones. Por consiguiente, tomar en cuenta
estos aspectos, lo que implica distinguir la complejidad de
los conocimientos que se pretenden manejar. Formarse para
la comprension implica dos niveles, uno que atafie a la com-
prension intelectual u objetiva; el otro, a la comprensién
humana intersubjetiva (Morin, 1999: 51). Ambos son ne-
cesarios para la convivencia en el mundo actual, en el que,
paraddjicamente, los procesos de globalizacién han traido
consigo procesos de exclusién, y con ello el resurgimiento de
las xenofobias, los fundamentalismos y el racismo, lo ante-
rior aunado a las exigencias de competitividad a ultranza
emanadas de las reglas del libre mercado.

La construccion de una nueva sensibilidad comprende que
ésta se transformara en una praxis que emergiera contra la
violencia y la explotacién, donde la lucha se encaminase a lo-
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grar modos y formas de vida esencialmente nuevos, asi como
la afirmacién del derecho de construir una sociedad en la
que la abolicién de la violencia y el agobio desemboque en
un mundo en el que lo sensual, lo lidico, lo sereno y lo bello
lleguen a ser formas de existencia y, por tanto, la Forma de la
sociedad misma (Marcuse, 1969).

Como parte imprescindible de la creacién del futuro de-
beran integrarse valores como la solidaridad, la mistica del
trabajo humano, la responsabilidad, los derechos humanos,
el respeto a la paz y al entorno, y la consolidacién de la iden-
tidad cultural y social (UNEsco, 1995).
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