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Prólogo





Aprendiendo a jugar el partido de la educación

 

De entre las muchas imágenes luminosas, auténticos flashes, que la lectura de este libro dejará sin duda en la mente del lector hay una a mi entender especialmente afortunada, que puede ayudar a definir la propia propuesta contenida en estas páginas. Al comienzo del capítulo tres, se recupera una metáfora, en forma de pregunta, de David Perkins, según la cual en la mayor parte de las situaciones escolares se entrena para partidos que nunca se juegan. Dice Fernando Trujillo en este texto (ver aquí): 

 

“En la escuela con frecuencia nunca llegamos a jugar el partido. No es extraño aun ver que somos capaces de pedir a nuestros estudiantes que memoricen la definición del cuento sin atrevernos a crear o a representar uno en clase; o podemos encargarles que hagan decenas de ejercicios sobre estadísticas o probabilidad sin llegar nunca a realizar una investigación donde unas u otras sean necesarias; o podemos recorrer todo el espectro de las Ciencias de la Naturaleza sin pasar nunca por el laboratorio, realizar una observación al aire libre o desarrollar un sencillo experimento. Somos, en muchos casos, entrenadores sin partidos”. 

 

Según esta metáfora a las alumnas y alumnos se les enseñan habilidades, conocimientos, incluso valores y conductas, descontextualizados, que casi nunca tienen ocasión de desplegar o practicar en contextos reales, de forma que lo así aprendido carece muchas veces de sentido en cuanto se traspasan las paredes del aula, donde se juega el verdadero partido. En mi opinión, esta metáfora, la idea de que lo que da sentido a todo ese entrenamiento, a todo ese aprendizaje escolar, es jugar el partido de la vida, es sentir y vivir lo aprendido, puede resumir buena parte del aire fresco que este libro quiere introducir en las escuelas, en forma de nuevas (o no tan nuevas, según el autor) propuestas para quienes nos dedicamos a aprender y a ayudar a otros aprender. Pero al hacerlo, creo que nos invita a todos, no solo a los alumnos, a jugar el partido. También los docentes debemos jugar el partido de la educación en lugar de practicar o entrenar solo el viejo arte de enseñar. 

Esa parece ser la principal utopía que se oculta en las páginas de este libro, que en lugar de limitarnos a enseñar lo mejor que podamos aquello que sabemos, nos propongamos jugar el verdadero partido de la escuela: formar a personas para participar en una sociedad cada vez más compleja, pero en la que, por lo mismo, cada vez caben más utopías. La escuela es en gran medida una consecuencia del sueño ilustrado, de la idea tal vez utópica de que el conocimiento nos hace mejores personas y mejores ciudadanos, por lo que es bueno que, de vez en cuando, alguien nos provea de la energía, de las vitaminas necesarias, para mantener vivo ese sueño y para seguir jugando el partido de educar. Si alguien necesita motivos para seguir alimentando ese sueño, este es su libro.

No solo las alumnas y los alumnos, sino todos los que participamos en la escuela (en un sentido amplio que incluiría no solo la Educación Secundaria sino también, por qué no, la Superior) debemos jugar el partido de la educación, y no solo entrenar el aprendizaje en las aulas. Ese sería para mí el principal cambio que debe afrontar la escuela, aunque a veces puede resultar intangible. El libro sugiere muchas dimensiones o direcciones de cambio, algunas emergentes, otras consolidadas, algunas cercanas, otras algo más utópicas. Se dice que han cambiado los contenidos, los agentes educativos, los métodos, las tecnologías, el entorno, que han cambiado los activos. Sin duda han cambiado, pero también se percibe que hay muchas cosas que no han cambiado. Las formas de evaluar, por ejemplo, se siguen pareciendo como una gota de agua a las que había hace décadas, no solo en muchos centros sino también en evaluaciones institucionales (como la difunta PAU, rebautizada como EBAU, pero a la que, me temo, todos seguiremos, significativamente, llamando Selectividad). 

Los usos de las tecnologías siguen resultando más marginales de lo que la sociedad actual reclama, la separación del conocimiento en materias desconectadas entre sí, así como la propia lista de materias y asignaturas están claramente anticuadas, la distribución de los espacios y tiempos educativos, sobre todo en los niveles educativos superiores, no responde a las nuevas formas de interacción social, etc. Pero tal vez lo que más urgentemente debería cambiar, si queremos de verdad cambiar la escuela, son las metas y expectativas, la representación social de su función social, a qué se debe dedicar, a qué nos debemos dedicar quienes ayudamos a otros a aprender, ya que de las respuestas a esa pregunta se derivan muchos de los otros cambios posibles o necesarios.

Volviendo a la metáfora, ¿la meta es completar el entrenamiento o jugar el partido? No nos engañemos, de forma mayoritaria los espacios educativos siguen dedicados aún a entrenar a los alumnos y las alumnas para partidos que casi nunca van a jugar. En la escuela selectiva de la que provenimos el partido se jugaba siempre en el nivel educativo superior, se entrenaba para seguir entrenando porque algún día no tan remoto todo ese entrenamiento se traducía en un futuro social, profesional, que justificaba tanto esfuerzo, aunque la mayor parte de lo entrenado no sirviera en absoluto para ese nuevo juego, de acuerdo con el viejo y cínico dicho de que “la educación es lo que sobrevive cuando se olvida todo lo aprendido”1. No había partido que jugar porque la meta era el entrenamiento o la enseñanza escolar en sí.

Pero en la escuela actual, que pretende, y desde luego debe, ser inclusiva e integradora, las metas de ese entrenamiento diario no pueden estar supeditadas a lo que ocurra en los niveles educativos superiores, a los que no todos los alumnos van a acceder (por mucho que el acceso sea menos selectivo que antes). Ahora el partido se juega en otra parte, se juega más allá de las aulas. Mientras en las aulas se sigue enseñando Química, Matemáticas, Lengua o Historia, fuera del aula hay problemas, contextos, relaciones sociales, espacios virtuales, que no vienen etiquetados y para los que las formas de saber entrenadas en la escuela no siempre resultan fáciles de practicar, de desplegar, de jugar. Pasar de enseñar contenidos a educar personas es esencial para cambiar el juego de la educación y para jugar de verdad el partido. 

En el libro que tiene ahora en sus manos, o en su pantalla, se mencionan numerosas estrategias, propuestas, ideas, que pueden ayudar a transformar poco a poco esos entrenamientos en verdaderos partidos. De hecho, cada capítulo es una avenida (el aprendizaje en servicio, las ciudades educadoras, la educación expandida, las comunidades de aprendizaje, el aprendizaje por proyectos, etc.) que conduce al campo de juego. Pero en el fondo en todos o en casi todos ellos hay una idea común, que yo formularía diciendo que se trata de recuperar para la escuela la fluidez, la naturalidad y el sentido que rigen los aprendizajes informales, pero sin perder las metas, la intención educadora, más allá del aquí y ahora, que debe guiar todo proyecto de educación formal2. 

Mucho antes de que la escuela se convirtiera en el espacio definitorio, en el prototipo, del aprendizaje en nuestras sociedades, la cultura se transmitía, se perpetuaba, o al menos se intentaba perpetuar, en espacios de aprendizaje informal, no reglado. Aunque esos espacios siguen aún existiendo –por ejemplo, así funciona en gran medida el aprendizaje en la familia y en algún otro contexto- han ido perdiendo vigencia ante el empuje del aprendizaje institucionalizado, regulado y formalizado en títulos y acreditaciones. Sin embargo, aquellas formas de aprender tenían algunas virtudes que en la educación formal se han perdido. 

Pensemos por ejemplo en el aprendizaje artesanal, que fue perdiendo espacio con la Revolución Industrial, tan vinculada al nacimiento de la escuela como proyecto taylorista. En el aprendizaje artesanal, que pervive en sociedades en las que los modos de producción industrial aun no son tan imperantes, no se entrena, se juega el partido. Lo que hay que aprender es parte de la propia actividad social que se está llevando a cabo, el contenido de lo que se aprende no se separa de su meta o contexto de uso. Para hacer una camisa, un cántaro o una alfombra no se enseñan habilidades descontextualizadas, no se descompone la acción en partes que se entrenan por separado, no se aprende solo, sino siempre con metas compartidas bajo la supervisión de alguien más experto. El problema, la solución y la emoción de aprender vienen unidos, surgen de un contexto que hace necesarios esos aprendizajes y les da sentido. Se aprende para resolver un problema con otros, para hacer una camisa o una alfombra. Ese es el partido, ese es el sentido del aprendizaje. 

Frente a ello, la escuela asume una concepción talyorista, descontextualizada, del aprendizaje (cuya mejor imagen sigue siendo Chaplin apretando tornillos en Tiempos Modernos), en la que se entrenan o enseñan conocimientos, habilidades, conductas fragmentados, según un calendario y horario prefijado y arbitrario, sin que se sepa en qué partido (más allá del examen o de la evaluación) van a poder usarse ni quien va a ser capaz de integrar todo lo que la escuela ha desintegrado en forma de disciplinas, temarios y contenidos. Se pretende que los propios alumnos relacionen e integren esos conocimientos dispersos cuando la propia escuela no tiene mecanismos ni estrategias para hacerlo. Más que partir de las preguntas o necesidades del contexto, se proporcionan saberes cuyo contexto de uso y cuyo sentido no es claro, y no solo para los alumnos3. Hay texto, pero no hay contexto. Además, las reglas con las que se juegan los partidos del conocimiento más allá de la escuela no son las mismas que rigen en los entrenamientos o la enseñanza de los contenidos escolares. Nadie puede dudar de que las formas de gestionar la información y el conocimiento en la sociedad están cambiando de forma acelerada, mientras la escuela intenta mantener, como si no pasara nada, sus reglas de entrenamiento y sus propias metas, su lógica propia de otros tiempos. 

Un caso simbólico es toda la polémica educativa, y la normativa que intenta aplacarla, sobre el uso de los teléfonos móviles (de los alumnos) en espacios escolares. Por supuesto que el uso de los smartphones puede interferir seriamente en lo que se está haciendo en el aula y perjudicar el aprendizaje de las alumnas y de los alumnos. Pero también es cierto que fuera de las aulas el partido de la información y el conocimiento se juega hoy por medio de los smartphones y los espacios virtuales a los que dan acceso. ¿Aprenderán los alumnos a jugar ese partido teniendo los teléfonos apagados y escuchando a sus profesores? 

No se me entienda mal, no estoy diciendo que vayan a aprender más encendiendo sus móviles y apagando a sus docentes, sino que solo aprenderán a jugar el partido del conocimiento con sus móviles si sus docentes –y la escuela en general- diseñan espacios que entrenen a jugar esos partidos, si sabemos cómo y de qué manera podemos incorporar esas tecnologías y las formas de pensar que pueden hacerse posibles con ellas, a los espacios de aprendizaje escolar. En el libro se mantiene que esas tecnologías han impactado y están impactando con fuerza en la escuela, pero lo cierto es que, sin negarlo, ese impacto es mucho menor en las aulas que en el resto de los espacios sociales, posiblemente porque mientras la informatización de la medicina, el comercio o la banca apenas cambia el sentido de esas actividades, sus metas, la introducción de las TIC en las aulas supone un cambio radical no solo en sus metas sino en las funciones de sus principales agentes, los alumnos, pero sobre todo los profesores4. 

Y es que este punto, el de lo que ha cambiado o no en la escuela, es uno de los más debatibles u opinables de este libro. Lo cual no es una crítica, sino al contrario, un elogio. Si de lo que se trata es de convertirnos en activos educativos, qué mejor estrategia que provocar nuestra inquietud, que movernos para estar de acuerdo, para dudar o disentir. Se puede concordar o no con algunas de las posiciones defendidas por Fernando Trujillo en estas páginas, o pantallas, pero ningún activo educativo puede mantenerse indiferente antes sus propuestas; nos vemos obligados a tomar posición y casi a iniciar el camino. En ese sentido, aunque pueda debatirse el grado de cambio educativo y, por tanto, lo que aún nos queda por caminar, creo que la dirección y el ritmo de cambió que aquí se proponen no solo son estimulantes, un complejo vitamínico para mantener viva la utopía o el sueño de la educación, sino también más realistas que utópicos, a pesar del subtítulo del libro. Son cambios que están ahí, al alcance de la mano, entre otras cosas porque ya hay muchas comunidades de aprendizaje y enseñanza que los han puesto en marcha. Y en su mayor parte funcionan. 

Cuando se trata de cambiar las prácticas educativas, Emilio Sánchez suele diferenciar entre lo que ya se hace, lo que quisiéramos o deberíamos hacer y lo que podemos realmente hacer5, y mantiene una visión gradualista del cambio en la que debemos plantearnos como meta lo que podemos hacer, y no lo que deberíamos, pero aún no podemos hacer. De esta forma, lo que podemos hacer se convertirá en la zona de desarrollo próximo de nuestros siguientes pasos hacia esas metas más lejanas. 

Creo que esa es también la propuesta de este libro. Las avenidas que se proponen para caminar hacia los campos donde se juegan los partidos del conocimiento son viables, están ya trazadas y recorridas por otros, pero además será más fácil dar esos pasos si el viaje se hace con otros y con la sabiduría de que tropezar es parte del camino y de que nadie gana el partido de la educación sin cometer errores, sin perderse alguna vez. Y si, además, se toma como guía del viaje este libro, estoy seguro de que el camino no solo será más transitable sino también más placentero. 

 

Juan Ignacio Pozo

Catedrático de Psicología 

de la Universidad Autónoma de Madrid

Introducción
 

Si miras superficialmente una escuela, todo parece detenido, a pesar del bullicio. Puedes creer que tienes delante de ti la misma escuela de tu infancia, las mismas sillas, las mismas pizarras, incluso el mismo profesorado.

Sin embargo, la educación está en movimiento. Los estudiantes cada vez nos señalan con más claridad que aprenden de maneras distintas y muchos docentes están dispuestos a acompañarlos enseñando también de manera diferente. Y al cambiar estudiantes y docentes, todo lo demás cambia: el sentido de la escuela, los objetivos y los resultados que se esperan, incluso los dispositivos que se usan son hoy distintos a los de ayer.

La pregunta, por tanto, no es si la escuela está en transformación o no, sino más bien hacia dónde avanza (o incluso si retrocede). El sentido de la marcha es lo más relevante en este momento, pues solo cuando decidamos hacia dónde camina podremos determinar el camino o la velocidad adecuada. Para ello es necesaria la utopía.

Mucha gente confunde utopía con imposibilidad, pero obviamente no es lo mismo. La imposibilidad es negativa y cierra las opciones de cambio. La utopía es esperanza y deseo; se ofrece al caminante como aliciente para dar un paso más, un nuevo paso. También tiene sus riesgos, obviamente: la utopía que no se alcanza genera frustración e insatisfacción en la misma medida que se espera que el logro genere mejora y felicidad.

Por eso los textos que aquí se ofrecen son breves fotografías a camino entre el presente y el futuro. O, mejor dicho, estos textos miran al presente como futuro, considerando los deseos y las necesidades, pero también las amenazas y los problemas que acechan por doquier. En nuestras manos está determinar no solo cuál es nuestra utopía sino también cómo queremos hacer el camino.

Precisamente para hacer juntos este camino incorporamos aquí, junto al concepto de utopía, un concepto propio de otro ámbito académico y social: los activos de aprendizaje. En sanidad se habla desde hace tiempo de activos de salud (Morgan, Ziglio y Davies, 2014) en la búsqueda por promover unas condiciones que promuevan la salud y eviten la enfermedad. Mediante estos activos, la comunidad y el individuo generan y participan en situaciones que les proporcionan bienestar y salud, contribuyendo así a la construcción colectiva de una sociedad más armónica y feliz.

De la misma manera, en nuestra vida personal y social contamos con activos de aprendizaje que promueven, estimulan y permiten un desarrollo integral equilibrado del individuo y la comunidad. En este sentido, cada individuo, inserto dentro de un entorno personal de aprendizaje, tiene a su disposición una amplia batería de “recursos”, que pueden ser usados consciente o inconscientemente para ampliar su conocimiento y su competencia: las personas que le rodéan, las situaciones y eventos en los cuales participa, los dispositivos con los cuales interactúa y los productos que genera se convierten así en oportunidades para aprender. Somos organismos que aprenden y nuestro entorno es una fuente constante de aprendizajes.

En este sentido, el texto que tienes en tus manos contiene fragmentos de un mapa de estos activos de aprendizaje que aún está por explorar. Las siguientes páginas, muchas de ellas sembradas en diversos blogs y publicaciones dispersas, y ahora recolectadas y preparadas para darles coherencia, no pretenden ni acotar el terreno ni ser exhaustivas, sino ser un mosaico razonablemente coherente de una educación en movimiento y en vías de transformación. Si al acabar su lectura, que aconsejamos acometer en pequeños sorbos, sientes tú también deseos de caminar, este libro habrá alcanzado su objetivo, que no es otro que provocarte y acompañarte en la acción.

Capítulo uno





La escuela como activo de aprendizaje: utopías de nueva escuela

 

“Creo firmemente que vivimos una revolución.

Hay signos de ello por todas partes… incluso en algunas escuelas”.

Jordi Adell6

 

Los seres humanos leemos la realidad a través de nuestros marcos mentales, que a su vez son una construcción de significados elaborada a partir de las experiencias vividas a lo largo de nuestra vida. Disponemos de marcos mentales para todo tipo de eventos y estos marcos nos permiten “entender” la realidad y actuar en ella. Algunos de esos marcos mentales son, incluso, ampliamente compartidos por un grupo, más o menos amplio, configurando así un marco cultural. (Trujillo Sáez, 2006).

Obviamente, disponemos de un marco mental y un marco cultural para entender qué significa aprender y enseñar, que incluye imágenes e ideas relacionadas con la escuela y la labor de los docentes. Toda la población escolarizada posee estos marcos mentales y culturales, lo cual explica que todos creamos saber cómo se aprende y se enseña de manera eficaz, aunque esta imagen “popular” (folk) no sea acertada ni esté relacionada con el conocimiento acumulado por las Ciencias de la Educación.

Sin embargo, visibilizar estos marcos mentales y culturales y ser capaz de deconstruirlos es el primer paso para la mejora de la educación, especialmente cuando el avance acelerado de transformaciones sociales y tecnológicas hace que el marco mental y cultural de finales del siglo XX puede que no sea la mejor manera de entender o intervenir en la educación del siglo XXI, como podemos ver a continuación.

 

Pues sí, yo soy Trujillo. Has leído bien: Trujillo. Es decir, yo me sentaba detrás de Terencio y Triviño, y justo antes de Úbeda y Uribarri. Éramos el final de la lista y cuando el profesor llegaba hasta nosotros, nos nombraba como quien realiza un gran esfuerzo, con un tono cansado a medida que se acercaba a los últimos nombres:

–“Terencio, Triviño, Trujillo, Úbeda, Uribarri.” Esos eran los límites de mi universo conocido.

Al otro lado de la lista estaban los Martínez y Mendoza. A los Pérez les pasaba como a Guadalajara, que todo el mundo sabe que está en el centro, pero nadie sabe ubicarla exactamente. Aún más lejos, en la otra clase, se hablaba de apellidos luminosos como Ariza o Benavente, pero yo nunca pude confirmar esta leyenda urbana. Los niños de la clase B nunca nos juntábamos con los de la clase A, como tampoco en nuestra clase hacíamos trabajos en pareja o en grupos ni proyectos ni aprendizaje por descubrimiento, en fin, ninguna de estas cosas modernas que ahora se estilan. En aquella época incluso teníamos Pretecnología, que a veces me pregunto yo cómo pudo alguien en el Ministerio de Educación de aquella época imaginar, cuando se hizo el currículo de la EGB, que después de la pre-Tecnología de los setenta y los ochenta llegaría la Tecnología de los noventa.

En fin, estos son mis antecedentes, y también el germen del orden de mi vida.

Entre muchas otras cosas, cuando uno entraba en la escuela, aprendía que todo tiene que estar cuadrado: desde la perspectiva de un niño, la escuela era una fila, una cuadrícula de mesas, una secuencia de clases fijadas por un horario en forma de tabla; desde la perspectiva del docente, la escuela es una serie de programaciones con objetivos que se alcanzan a través de actividades que se analizan con criterios de evaluación. En este brindis al sol de la previsión docente, toda actividad debe ser anticipada y reflejada por escrito en un formato estandarizado.

En el aula, todo se pretendía que estuviera perfecta y secuencialmente ordenado: entra el docente en clase, se abren los libros de texto, se revisan los deberes, se explica la página siguiente, se subrayan los cuadros resumen y se marcan nuevos deberes justo antes de salir para la siguiente clase, dejando atrás a los estudiantes fascinados por nuestra capacidad pedagógica.

Y todo ello, obviamente, para conseguir… ¿los mejores resultados? Según las estadísticas del propio Ministerio de Educación7 podemos estar contentos porque la evolución del abandono temprano de la educación y la formación es positiva: hemos pasado de un 30,3 % de la población de 18 a 24 años que no completaba la Educación Secundaria en 2006 a un 19,0 % en 2016. Ahora bien, aun reconociendo el avance, la media de la Unión Europea en 2016 es de un 10,7 % de la población y seguimos por encima de países como Portugal (que ha pasado del 38,5 % al 14,0 % en el mismo período) o Italia (que ha bajado del 20,4 % al 13,8 %).

Pero ¿cómo es posible que mantengamos estas estadísticas? Teníamos un plan, una estrategia, una tropa bien entrenada, unos estudiantes entregados, una familia concienciada y la Administración, dedicada a componer una ley educativa tras otra según fuera el color del partido político en el poder.

En mi opinión, para entender la situación es necesario comprender a Don Leocadio y a la Señorita Paqui.

Don Leocadio y la Señorita Paqui fueron nuestros maestros de la EGB. En los setenta Don Leocadio y la Señorita Paqui eran unos innovadores y dieron lo mejor de sí para convertir la educación del franquismo en una escuela más moderna y ajustada al proceso de transformación que vivía España; sin embargo, desde entonces, las estrategias de Don Leocadio y la Señorita Paqui, que no son más que una metáfora de una cultura educativa ajustada a esos años pretéritos, ya no nos sirven: están superadas y conducen al fracaso. Perdemos al alumnado, no convencemos a la sociedad y los propios docentes intuimos que el sentido de nuestra vida no puede ser llegar vivos al último tema del libro de texto, justo antes de la fiesta de fin de curso. Entre otras cuestiones, las estrategias de Don Leocadio y la Señorita Paqui no nos sirven porque nuestros estudiantes son conscientes del final de los dos mitos que las sustentaban: por un lado, “el maestro lo sabe todo”; por otro lado, “hijo, ve a la escuela, que allí te enseñan todo lo que hay que saber para la vida”.

Me temo que no es así. El conocimiento es el resultado de la participación en actividades sociales significativas, muchas de ellas en la red, pues siendo “nodos conectados” tenemos acceso a la información que nos permite generar conocimiento si se dan las condiciones adecuadas de trabajo, reflexión y reelaboración de la información para apropiarnos de su sentido. Y este conocimiento conectado nos permite intentar comprender y actuar en una realidad profundamente compleja, cambiante, escurridiza.

Sin embargo, hemos querido que el currículo sea un espejo de la realidad y por eso hemos seguido expandiéndolo y engordándolo como si el horario escolar no tuviera límites. Pues bien, resulta que el currículo no puede nunca abarcar toda la realidad. El currículo hoy es un espejo roto, fragmentado y que corta por muchos lados. Y nuestros estudiantes y nosotros somos conscientes de ello.

Solo cabe una posibilidad: prepararnos para la incertidumbre. Desarrollar competencias que nos permitan localizar información de calidad y compañeros para la aventura del aprendizaje. Aprender a filtrar la información, leerla críticamente, compartirla. Saber enfrentarnos a preguntas, encontrar respuestas y generar nuevas preguntas. Transferir lo aprendido a situaciones novedosas, y reflexionar sobre la experiencia vivida. Eso es hoy aprender.

Ustedes pueden creer que he cambiado de tema o que me he confundido con la sección de Ciencia Ficción Educativa, pero les aseguro que no. Hoy en nuestras escuelas hay decenas de docentes que crean en sus aulas espacios de aprendizaje como estos. Es decir, espacios de búsqueda y de diálogo entre todos los habitantes del aula y de conexión con otros nodos más allá. Así pues, hablemos de cómo los docentes crean hoy espacios de aprendizaje eficaces y duraderos en contextos de hiperabundancia de la información.

Para empezar, imagino que el lector conocerá la historia de Arquímedes o la de los pósits como ejemplos de serendipia. En el primer caso, Arquímedes descubrió el principio que lleva su nombre, según el cual todo cuerpo sumergido en un fluido experimenta un empuje vertical y hacia arriba igual al peso del fluido desalojado, al intentar descubrir si una corona había sido confeccionada con las cantidades y la proporción de oro y plata que decía el artífice de la obra. En el segundo caso, Spencer Silver, Art Fry y la compañía 3M inventaron uno de los iconos del diseño creativo (sic) gracias al fracaso de los adhesivos de acrilato y la frustración por fijar separadores en las páginas de un libro.

¿Qué tienen realmente en común ambas historias? ¿El nudo? ¿El desenlace? No, en realidad ambas historias tienen en común que surgen a partir de un reto. Y eso es precisamente lo que proponen los buenos docentes a sus estudiantes: retos. El reto puede ser construir una cámara de fotos con una caja de zapatos, lanzar un cohete al espacio o grabar un documental sobre la posidonia. Lo importante es que los estudiantes lo sientan como un auténtico reto, algo a lo cual merece la pena dedicarle tiempo y atención.

A partir del reto comienza un auténtico viaje en el cual los estudiantes deben localizar información, comentarla, organizarla, darle sentido, buscar respuestas o plantearse nuevas preguntas. Aquí es donde creamos un tiempo y un espacio para el auténtico aprendizaje, aquel que se plantea preguntas y busca respuestas.

En realidad, en mi opinión la clave no es tanto el nivel de control que mantengamos sobre el proyecto sino el porcentaje de diálogo que permitamos. Ahí es donde están tanto el descubrimiento como el auténtico aprendizaje. ¡Qué le vamos a hacer! Cientos de años de Ciencias de la Educación nos han llevado a concluir que los estudiantes aprenden mejor simplemente hablando entre ellos para resolver problemas, en vez de escuchándonos a nosotros, los docentes, contarles cómo se resuelven esos problemas.

Claro que esto abre otro tema de debate: ¿qué será más enriquecedor para el aprendizaje, un agrupamiento de estudiantes homogéneo o uno heterogéneo? Aquí recurriremos a las Ciencias Sociales y en concreto a la Teoría de Redes. Esta nos dice que puede haber lazos fuertes y lazos débiles. Por ejemplo, el lazo que te une con tu pareja es un lazo fuerte; el lazo que te une con una persona que acabas de conocer es débil. Si lo contemplamos ahora junto con la Teoría de la Información, los lazos fuertes son poco informativos mientras que los lazos débiles suelen ser más informativos por la simple razón de que el vacío de la información entre ambas personas, que es el motor de la comunicación, es mayor. Por ello, como se suele decir, en la variedad está el gusto, así que una manera de fomentar el aprendizaje en la escuela es alternar grupos cooperativos heterogéneos con distintos formatos a lo largo del año escolar (siempre que se tomen las precauciones y se realicen las actuaciones necesarias para garantizar la cohesión suficiente en estos grupos de tal forma que el diálogo –y el trabajo– fluyan).

En todo caso, estos grupos heterogéneos tienen que salir de su zona de confort. En primer lugar, salir de la zona de confort implica salir de clase, arriesgarnos a ver otras realidades distintas a las nuestras o a las que nos muestran los libros de texto. En segundo lugar, salir de la zona de confort significa ver la realidad de modo diferente, y ahí podemos recurrir a las muchas técnicas de creatividad que tenemos a nuestra disposición, desde los sombreros de De Bono hasta el Scamper, pasando por el Pensamiento Visual o el diseño de prototipos. Puede parecer increíble, pero todas estas técnicas están presentes ya, en cierta medida, en muchas de nuestras escuelas.

De todos modos, hoy el principal riesgo de los espacios de aprendizaje no es cómo enseñamos, porque el aprendizaje encuentra el camino incluso en los enfoques más tradicionales de enseñanza. El principal riesgo es cómo evaluamos.

Crear espacios cooperativos de aprendizaje a través del descubrimiento y la investigación está muy bien… hasta que llegamos al examen final. ¡El examen! ¡Ese sí que es un tema relevante! O reproduces exactamente lo que ha contado el docente o expone el libro de texto o ya puedes recoger el descubrimiento y la investigación, largarte y comenzar tu camino como emprendedor… eso sí, sin título de graduado en Educación Secundaria Obligatoria.

Pero ahí también hay muchos docentes que, en lugar de elegir una evaluación castradora, optan por una evaluación iluminadora. Es decir, buscan estrategias de evaluación que les permiten saber cómo aprenden sus estudiantes, apreciar los avances y, si están teniendo alguna dificultad, poder ayudarlos.

Así pues, no todo está perdido. Frente a las reválidas y los estándares de aprendizaje, hay un amplio grupo de docentes que apuestan por la innovación y que admiten la investigación, la creatividad y el diálogo como aliadas para el proceso de aprendizaje. La pregunta ahora es cómo conseguimos que en lugar de tener un 10 % de profesorado innovador en cada centro tengamos como mínimo un 90 % innovador.

Mi propuesta aquí es que gamifiquemos la profesión docente. Gamificar consiste en aplicar algunas de las claves que hacen de los juegos una experiencia satisfactoria en situaciones que no son estrictamente lúdicas. En este sentido, tenemos que recuperar para la educación algunos de los principios del juego que favorecen la innovación: la narración épica, la creación de escenarios por explorar, la superación de retos para conseguir llegar a la meta, la elección entre diferentes caminos, el aprendizaje a partir del error o la inteligente gestión de las recompensas son algunas de las claves para esta gamificación del espacio escolar.

Por último, les voy a pedir un favor. Quisiera pedirles que, entre todos, ayudemos al profesor innovador, a ese que busca nuevos caminos, a quien ofrece retos, a quien permite el diálogo, a quien ha asumido que su tarea es la formación de personas para el siglo XXI y no máquinas de superar test. No tengan ustedes reparo: abracen al maestro innovador y apóyenlo cuando reclame las mejores condiciones de aprendizaje y enseñanza para su alumnado. Muéstrenle su afecto y su comprensión, ofrézcanse a colaborar en sus clases, acudan a la clase con sus conocimientos y su experiencia. Ayudemos a ese docente innovador a no sentirse un “docente solitario”.

De la provisión de servicios educativos a la creación de experiencias de aprendizaje: pedagogía orgánica para la transformación educativa y social

El marco mental y cultural tradicional para entender el acto educativo en la escuela es la metáfora de la “provisión de servicios”, según la cual el docente provee a los estudiantes de conocimientos. Sin embargo, este marco mental y cultural y la metáfora a él asociada ha entrado en crisis y son cada vez más los centros, los docentes e incluso los estudiantes los que reclaman un nuevo marco y nuevas metáforas.

En este contexto, frente al modelo del déficit implícito en la provisión de servicios (“enseñar al que no sabe”), el modelo de activos de aprendizaje está vinculado con acciones como cuestionar, buscar, crear, tomar decisiones o valorar los resultados, que implican de manera integral tanto al individuo como al grupo que aprende y el entorno donde se aprende. Los activos de aprendizaje son la base para generar situaciones que representen experiencias memorables para todas las personas implicadas, sean estudiantes, docentes, familias u otros agentes educativos. 

 

Los seres humanos somos organismos que aprenden. Desde nuestro nacimiento, toda nuestra vida es un constante camino de aprendizaje gracias al cual no solo sobrevivimos, sino que logramos relacionarnos con otros individuos y entramos en sociedad. Aprender es, por tanto, un verbo que se prolonga en el tiempo tanto como el verbo vivir.

Sin embargo, el volumen de conocimiento que acumula la sociedad es tal que necesitamos algún tipo de estructura que sistematice ese conocimiento y acelere los procesos de aprendizaje de tal forma que cuando el individuo alcance su madurez domine también los conocimientos y las competencias claves para una buena vida. Ser esa estructura es, históricamente, el sentido de la escuela y de las prácticas sociales que en ellas se realizan.

El problema surge cuando los tiempos de la sociedad y de la escuela se desajustan. Según Juan Ignacio Pozo (2016), “las necesidades sociales de aprendizaje han evolucionado en estos últimos años mucho más que las formas sociales de organizarlo o gestionarlo”, y esta asincronía ha convertido ciertas maneras de enseñar tradicionales en una auténtica pedagogía tóxica. Llega, por tanto, el momento de redefinir nuestra manera de enseñar para ajustarla al período histórico que vivimos, y a esa manera de enseñar, que no es nueva pero sí quiere ser renovadora, la llamamos pedagogía orgánica.

Esta pedagogía orgánica, que tiene muchos e importantes antecedentes teóricos, no está siendo definida, sin embargo, por los teóricos de vanguardia sino por teóricos de retaguardia, en terminología de Boaventura de Sousa Santos (2013: 21). Es decir, la pedagogía orgánica se define por la teorización a partir de la actuación de los docentes en el aula, especialmente por aquellos que están buscando y encontrando soluciones para situaciones de crisis no resueltas por la política y sus normativas ni por las propuestas puras e higiénicas realizadas desde la universidad y otros foros. La pedagogía orgánica surge de la tierra, de los problemas reales, de las posibilidades que se pueden conjurar dadas las circunstancias. Es decir, la pedagogía orgánica es el resultado de un proceso de observación, descripción/reconstrucción y transferencia, de nuevo, a la práctica, y precisamente por esa razón podemos denominarlas pedagogías emergentes (Forés y Subias, 2017).

Además, lo más interesante de estas pedagogías emergentes es su potencial de transformación disruptiva. En general representan aún prácticas minoritarias por su número y extensión, pero están vinculadas a un colectivo –creciente y conectado– de docentes y centros que se replantean si la pedagogía tradicional-convencional sirve al estudiante del siglo XXI. Y he ahí la disrupción: han descubierto que esta pedagogía tradicional no sirve, plantean alternativas y pueden demostrar que las alternativas funcionan, sentando las bases para una nueva manera de entender el aprendizaje, la enseñanza, las relaciones entre ambas y el papel de las personas y las instituciones implicadas en ambos procesos.

Es más, las claves entrelazadas de esa transformación son tres:

 

•	la revisión crítica de los fundamentos de la educación, y en especial de la metodología de enseñanza, a la vista de quién es hoy el aprendiz, cómo vive, cómo aprende y en qué mundo (y tiempo) le ha tocado vivir;

•	la revisión de los roles del docente y el aprendiz;

•	la conexión (al servicio del aprendizaje) de la parte más activa y comprometida del colectivo de docentes, que usa la estructura de la red para conocer, difundir su trabajo y buscar apoyos.

 

Desde esta perspectiva, uno de los fenómenos fundamentales de esta “transformación” es el paso de la “provisión de servicios educativos” a la “creación de experiencias de aprendizaje”.

Tradicionalmente, los docentes “damos” o “impartimos” clases a un grupo de estudiantes a quienes, siguiendo la rutina de las tres P (presentación de contenidos - práctica - prueba de evaluación), “damos explicaciones” y “transmitimos” un conocimiento que ha de ser interiorizado y, posteriormente, reproducido. Sin embargo, esta secuencia –y la metáfora de la “provisión de servicios” que la sustenta– ha entrado en crisis: ni da los resultados deseados en términos de “rendimiento escolar” ni prepara a los estudiantes para un mundo complejo y sometido a cambios constantes, además de que el propio estudiante la rechaza como una secuencia ajena a su modo de vida.

Por el contrario, los docentes de la revolución centran sus esfuerzos en ofrecer a sus estudiantes “experiencias de aprendizaje” en las cuales se consideran los dos ejes que según Douglas Thomas y John Seely Brown (2011) definen la “nueva cultura de aprendizaje“: identidad y agencia8. A partir de estas dos ideas, el docente (en concierto con sus estudiantes) plantea una experiencia memorable de aprendizaje para lo cual:

 

•	se crea una “narración” y un “escenario”;

•	se afrontan verbos más allá de memorizar o practicar: ser, hacer o disfrutar comparten presencia con aprender, y están en la base de este último;

•	se desbordan los límites del aprendizaje formal e informal, entrando en los terrenos de la educación expandida;

•	se plantean actuaciones que inciden en la identidad y la agencia de los estudiantes;

•	se proponen retos y proyectos;

•	se promueve la socialización rica de los estudiantes (y el profesorado);

•	se utilizan estrategias de evaluación complejas, como los portafolios, para recoger la actividad de aprendizaje en su globalidad.

 

En todo caso, en ese proceso de descripción/reconstrucción de la pedagogía orgánica hay algunas cuestiones que surgen de manera reiterada; las enumeramos aquí a modo de aforismos para su consideración y debate:

 

–	El centro es la unidad de diseño educativo y transformación. Un buen docente es siempre un tesoro, pero debemos aspirar a construir comunidades profesionales de aprendizaje que garanticen que el centro como totalidad ofrece una educación de calidad. Se debe minimizar la lotería del buen docente ampliando la calidad del todo.

–	El docente no es el intérprete de ningún texto, provenga de la política o de la industria editorial; el docente es un diseñador de situaciones de aprendizaje y para ello debe utilizar los recursos que estime necesario en la secuencia y los formatos más adecuados para favorecer el aprendizaje.

–	El currículo está vivo y se construye desde la creatividad y la crítica tanto en relación con el documento normativo como en relación con la realidad social.

–	Una situación de aprendizaje debe suponer una experiencia memorable para el alumnado en el sentido de que disfrutar de la experiencia debe provocar una transformación duradera en el individuo que aprende.

–	El Aprendizaje basado en Proyectos de base tecnológica y orientación social representa una manera efectiva y atrayente de promover el aprendizaje y el desarrollo de las competencias del individuo. Sin embargo, esto no se debe asumir de manera excluyente: probablemente haya otras formas de conseguirlo y se debe experimentar (en el sentido científico) con una diversidad de maneras diferentes de enseñar puesto que también hay maneras diferentes de aprender.

–	Aprender y disfrutar al mismo tiempo es posible y deseable: las experiencias positivas son más valiosas para reforzar el aprendizaje que las experiencias negativas.

–	Asumir desafíos es el primer paso para el aprendizaje en la vida. También en la escuela.

 

Obviamente, esta pedagogía orgánica demanda tres rasgos, tres C, del docente: ser creativo, estar conectado y vivir la ciudadanía desde el liderazgo educativo. Ser creativo para diseñar situaciones de aprendizaje que resulten memorables para su alumnado; estar conectado para permanecer abierto a aprender y a trabajar con el claustro-en-la-red; y vivir como la ciudadanía desde el liderazgo educativo para movilizar los activos de aprendizaje que residen en el entorno urbano, así como para asumir una posición que ayude a reconducir la más importante fuente de azar en educación, la lotería del nacimiento.

En este sentido, la escuela forma a los ciudadanos del mañana pero también tenemos que ser conscientes de que es la ciudad (como metáfora del entorno social) quien da sentido a la escuela. Por ello, una pedagogía orgánica en la escuela puede quedar ahogada por formas de anti-escuela (Bruner, 2014) presentes en la sociedad. Solo aquellas ciudades que toman consciencia, como la escuela, de su capacidad educadora y la hacen operativa en un proyecto educativo de ciudad están ellas mismas en línea con los tiempos y sus necesidades. Si en la escuela es necesaria una pedagogía orgánica, en la ciudad también, y son los docentes quienes tienen que reclamar esta sintonía entre escuela y ciudad.

Solo trabajando juntos sociedad y escuela tendremos éxito en nuestro empeño de ofrecer una educación a la altura de nuestras necesidades. Como afirma Mariano Fernández Enguita (2016):

 

“Este binomio es, creo, la madre de todas las fórmulas: alcanzar un compromiso social por la educación, asumir el compromiso profesional con la educación”.

 

Así pues, la pedagogía orgánica no es más que una etiqueta para simbolizar el compromiso profesional con la educación que observamos en muchos centros y muchos docentes que se encuentran a nuestro alrededor. En estos centros y en la actividad de estos profesionales, la docencia deja de ser una actividad de provisión de servicios para pasar a ser una actividad de creación de experiencias que trascienden el espacio del aula. En ese camino, sin lugar a dudas, habrá dificultades, pero también mayores cotas de aprendizaje y satisfacción: hoy hay alternativas para enseñar mejor que nunca, pero todas pasan por replantearnos los fundamentos del acto educativo.



¡Es el tiempo, estúpido!

Revisar en profundidad el marco mental y cultural con el cual se enseña implica plantearnos hasta aspectos invisibles de la tarea educativa, como el tiempo. El tiempo es una especie de activo “cero” de aprendizaje: necesitamos tiempo para madurar y para conocernos a nosotros mismos y conocer a los demás; necesitamos tiempo para definir nuestros objetivos y cómo queremos hacer el camino; necesitamos, finalmente, tiempo para aprehender conceptos y procedimientos, para analizar las relaciones existentes entre ellos y nuestros conocimientos previos y para poder reelaborarlos, generando un nuevo “producto” en el cual se concrete el aprendizaje que hemos realizado.

Sin embargo, en la escuela el modelo de la “provisión de servicios” provoca más prisas que sosiego porque sentimos la necesidad de descargar nuestra carga de conocimiento en el contenedor que es el estudiante. Puesto que el tiempo es limitado en la escuela (y en la vida), y hemos elaborado una lista exhaustiva de servicios que tenemos que prestar a nuestros estudiantes (a la cual normalmente llamamos objetivos y bloques de contenido), queremos avanzar a toda prisa para que el final de trimestre o el final de curso no caiga como una espada de Damocles sobre nuestra programación.

Pero ¿qué pasaría si la prisa inherente al modelo de la provisión de servicios fuera un error y una de las claves del fracaso escolar?

 

¿Recordáis aquella frase?: 

–“The economy, stupid!”.

En la campaña electoral estadounidense de 1992, George H. W. Bush parecía insuperable. Su nivel de popularidad estaba en todo lo alto y parecía que sus éxitos (aparentes) en la Guerra Fría y la Guerra del Golfo Pérsico le garantizaban la reelección ante un débil y joven Bill Clinton. Sin embargo, Bill Clinton fue elegido presidente de Estados Unidos y Bush tuvo que marcharse a su rancho de Texas.

Una de las claves de aquellas elecciones fue la expresión “The economy, stupid!”. Tan contundente frase se la debemos a James Carville, asesor de aquella campaña presidencial de Bill Clinton. Como toda gran idea, combinaba la sencillez de una evidencia con la potencia de una de las claves de nuestro modo de vida: de nada valen los éxitos en política exterior si la economía nacional se resiente y los ciudadanos sienten que viven peor. Sin duda, era una idea ganadora.

Pues bien, desde hace algún tiempo me ronda una preocupación que provoca que, con bastante frecuencia, me sorprenda diciéndome a mí mismo: “¡Es el tiempo, estúpido!”. Por ejemplo, cuando veo el interés que existe por reformar los espacios con la confianza de que, rompiendo las paredes y acristalándolas, comprando nuevo mobiliario y enmoquetando las salas, se obrará el milagro de transformar la educación, yo me digo a mí mismo:

–“¡Es el tiempo, estúpido!”.

También, cuando veo que queremos cambiarlo todo comprando tecnología, sustituyendo la pizarra tradicional por su homóloga digital, teniendo un buen carro de portátiles o de tabletas y utilizando todo tipo de apps disponibles en el repositorio de Apple o de Google, yo me digo a mí mismo:

–“¡Es el tiempo, estúpido!”

Así mismo, cuando veo que centramos nuestro interés en cómo redactar la programación, o debatimos durante largas horas si hay objetivos o no en el nuevo currículo; cuando invertimos nuestras fuerzas en marcar la diferencia entre estándares o indicadores; o cuando rellenar tablas y tablas con cada uno de los elementos del currículo es lo que ocupa buena parte de nuestras tardes, yo me digo a mí mismo:

–“¡Es el tiempo, estúpido!”

Cuando participamos, uno tras otro, en planes y programas de innovación o en innumerables experiencias de formación del profesorado; cuando renovamos nuestros libros de texto y las editoriales nos facilitan todo su material complementario; cuando abrimos nuestras plataformas y las cargamos de contenidos y actividades, porque en el fondo seguimos pensando que nuestra tarea es transmitir cuánto más mejor y la suya limitarse a recibir, yo me digo a mí mismo:

–“¡Es el tiempo, estúpido!”.

 

Dice Byung-Chul Han en el libro El aroma del tiempo (2015):

“La inquietud hiperactiva, la agitación y el desasogiego actuales no casan bien con el pensamiento”.

 

Según el filósofo, podemos distinguir entre sujetos de rendimiento y sujetos de experiencia. Los primeros no pueden detenerse a pensar y se ven conducidos a rendir (supuestamente) más y mejor, aunque la misma carrera en la que están inmersos les impide hacerlo realmente: van “haciendo zapping por el mundo”; los segundos son los que dominan el tiempo para poder vivir experiencias realmente significativas, porque “en contraposición al saber y la experiencia en sentido intenso, las informaciones y los acontecimientos no tienen un efecto duradero o profundo”.

Pues bien, la escuela hoy tiene más que ver con “las informaciones y los acontecimientos” que con “el saber y la experiencia”, con la educación de sujetos de rendimiento más que con la más deseable educación de sujetos de experiencia. Tanto el alumnado como el profesorado están sometidos a una velocidad vertiginosa, acuciados los unos por un horario de escenas académicas fulgurantes que se suceden ante ellos como brevísimos expositores de contenidos, mientras que los otros, el profesorado, corren pasillo arriba y pasillo abajo de una clase a otra en una sucesión rápida de caras, unidades y actividades.

Quizá ha llegado el momento de frenar, de agrupar, de integrar. Buscar la coherencia en nuestra propia voz puede que esté más relacionado con tener una visión más holística de nuestras materias, que con verlas como pequeños botes de contenido curricular que tenemos que abrir a toda prisa a lo largo del año para que nuestros estudiantes puedan aspirarlos mínimamente. Quizá ha llegado la hora de darnos cuenta de que disponer de treinta semanas de clase no quiere decir que tengamos que dividir nuestro trabajo en quince unidades inconexas, incluso si así lo indica el libro de texto. Quizá haya llegado el momento de tomar el control del currículo porque, como dice Byung-Chul Han (2015):

 

“La experiencia de la duración, y no el número de vivencias, hace que una vida sea plena. Una sucesión veloz de acontecimientos no da lugar a ninguna duración”.

 

Es el tiempo, amigo mío, el tiempo.



¡Qué bien funciona la escuela!
El marco mental y cultural tradicional en relación con la escuela, mayoritario en la sociedad aún y también en muchos docentes, no es solo el que manejamos para entender y actuar en este contexto social, sino que es también el patrón según el cual valoramos la escuela. Sin embargo, cuando cambiamos las preguntas con las cuales interrogamos a la escuela, también cambian las respuestas: si en lugar de querer una “escuela de selección y exclusión” nos comprometemos con una “escuela de inclusión”, será necesario cambiar nuestra manera de ver y valorar la escuela.

 

¿Qué sensación ha provocado en ti el título de este texto? ¿Estarías de acuerdo con él o en desacuerdo? ¿Lo firmarías tú? ¿Te imaginas a ti mismo realizando tal afirmación en tu propio centro?, ¿en una reunión de amigas y amigos?, ¿ante unos padres?

Lo cierto es que, a pesar de que ahora sea un deporte nacional hablar mal de la escuela, la escuela ha funcionado bien históricamente dadas las expectativas que había depositadas en ella, que eran, básicamente, la formación y la selección. Por un lado, la escuela debía preparar a los menores para la entrada en la vida adulta, mediante la adquisición de una serie de conocimientos atesorados y apreciados por la sociedad: la alfabetización, el gusto artístico, el conocimiento matemático o científico-tecnológico, etc. Eran cuestiones que se adquirían de manera fundamental en la escuela o quedaban, sin remedio, fuera del acceso del individuo.

Por otro lado, la escuela ha sido la gran agencia de selección de personal. Antes de que llegaran los departamentos de recursos humanos para cribar a los mejores candidatos para un puesto de trabajo, la escuela ya organizaba a todos los individuos en un ranking competitivo, a partir de la superación de cientos de pruebas de evaluación realizadas a lo largo de todo el sistema educativo. Hablamos aquí, obviamente, de eficacia en los procesos de selección, pero no de justicia, pues el sistema es fundamentalmente injusto en beneficio de quienes más tienen y en perjuicio de quienes tienen menos o peor.

Sin embargo, desde hace algunos años la escuela no posee ya el privilegio de la formación (que hoy comparte con muchas otras instituciones o servicios en la red), ni tampoco la superación de exámenes se estima como una evidencia necesaria del conocimiento o la competencia. Si existe la voluntad de aprender y tienes acceso a internet, es probable que exista ya una comunidad de aprendizaje y práctica en la cual puedas desarrollar tus intereses, satisfacer tus necesidades y demostrar tus conocimientos y competencias sin pasar por la escuela.

¿Significa esto el fin de la escuela? Francamente, no lo creo, pero sí implica una revisión en profundidad de su esencia. Hasta hace pocos años la escuela era un espacio centrado en los docentes y en su conocimiento (o en el libro y sus contenidos, como quieras verlo). Sin embargo, la nueva realidad llama a una reconstrucción de la escuela, centrada en los aprendices y su actividad, conectada a nodos de donde puedan tomar información que, después, es tratada con la ayuda de sus docentes y en compañía y cooperación con sus compañeros y compañeras.

En este sentido, Mizuko Ito (Jenkins, Ito y Boyd, 2016: 91) llama nuestra atención hacia tres verbos que se retroalimentan: pertenecer, participar y contribuir: “La agenda educativa no debería concentrarse en llenar de cosas la cabeza de los niños sino en promover contextos de los cuales los niños puedan formar parte, en los cuales puedan participar y a los cuales puedan contribuir”. 

¿Pertenece la escuela realmente a los aprendices? ¿Forman los aprendices realmente parte de la escuela o es para ellos un espacio extraño? ¿Está la escuela realmente abierta a su participación? ¿Creamos oportunidades de aprendizaje en las cuales los aprendices tengan que contribuir con su trabajo y su conocimiento para la resolución de problemas o retos relevantes? Estas son las preguntas que tendremos que responder si en los próximos años realmente queremos que la escuela siga teniendo un papel que jugar en la formación de los ciudadanos y ciudadanas del siglo XXI.

Obviamente, el paso siguiente es plantearnos qué somos como docentes ante este cambio en profundidad. Si el objetivo fundamental de la escuela ya no es la transmisión de la información, ¿qué papel jugamos los docentes? ¿Podemos seguir utilizando de la misma manera el libro de texto, como si nada hubiera cambiado a nuestro alrededor? ¿Hasta cuándo aguantará el engaño al que nos sometemos a nosotros mismos pensando que aprender es superar nuestros exámenes, cuando en realidad en nuestros estudiantes no se produce ningún cambio significativo ni perdurable, a pesar de nuestros suspensos o aprobados?

Tomando como inspiración las palabras de Francesc Ferrer i Guardia (2002: 119), necesitamos educadores

 

“capaces de evolucionar incesantemente; capaces de destruir, de renovar constantemente los medios y de renovarse ellos mismos; hombres cuya independencia intelectual sea la fuerza suprema, que no se sujeten jamás a nada; dispuestos siempre a aceptar lo mejor, dichosos por el triunfo de las ideas nuevas y que aspiren a vivir vidas múltiples en una sola vida”.



Una buena noticia y otra mala 

La estrategia fundamental para trabajar a partir de activos de aprendizaje es ser capaz de “mirar” de un modo diferente. Cofiño et al. (2016: 93) exponen que “el modelo de activos aporta una perspectiva de salud que fomenta que las comunidades reorienten su mirada al contexto y se centren en aquello que mejora la salud y el bienestar”. En el mismo sentido, un modelo de activos de aprendizaje requiere también esa reorientación de la mirada, que en un primer momento comienza con evaluar radicalmente las propias prácticas de enseñanza desde el aprendizaje y el bienestar del aprendiz.

 

Tengo dos noticias que daros. ¿Por cuál queréis que empiece? Para no acabar el texto con mal sabor de boca, empezaré por la mala noticia.

Dependiendo de cómo enseñemos hay aprendizajes distintos, y más o menos duraderos. Cada manera de enseñar –es decir, cada manera de estar en clase, de proporcionar información y feedback, o de promover unas actividades u otras– supone poner en funcionamiento, por parte del estudiante, maneras distintas de aprender con consecuencias lógicamente diferentes.

Esta conclusión de sentido común es a la que llega John Hattie, uno de los autores más de moda en el contexto educativo anglosajón, tras una inmensa labor de revisión de investigaciones sobre aquellos factores que inciden en el aprendizaje: la mayor variación en resultados en nuestros sistemas educativos se debe al profesorado porque (Hattie, 2012: 18) “un adecuado marco mental combinado con las actuaciones apropiadas contribuye a generar un efecto positivo de aprendizaje”.

Así pues, el profesorado es el factor fundamental que determina las diferencias entre centros, y también las diferencias dentro del mismo centro.

A partir de ahí, Hattie propone “visibilizar el aprendizaje”. Por un lado, invoca la figura del docente evaluador de su propia práctica, que se detiene a contemplar junto a sus compañeros y compañeras cuál es el impacto de su trabajo en el aprendizaje de sus estudiantes, y con esa información toma decisiones de mejora. Por otro lado, Hattie defiende la necesidad de ayudar a que los estudiantes sean conscientes de qué sentido tiene lo que están aprendiendo, cuáles son los objetivos planteados, cómo pueden alcanzarlos y si, finalmente, los han alcanzado: el aprendizaje debe ser algo visible también para quien aprende.

La mala noticia es que ni nuestra tradición ni el ritmo actual de la profesión favorecen la visibilización del aprendizaje. Nuestra tradición dictamina que cada docente impone en la clase su estilo de enseñanza, aunque este esté más relacionado con atavismos que con evidencias. Enseñar como nos enseñaron nuestros maestros y maestras, cuando todo ha cambiado a nuestro alrededor, es hoy un buen precedente para el fracaso más que una garantía para el éxito.

Por otro lado, vivimos una escuela de la prisa. Muchos compañeros y compañeras se quejan de que el tiempo de clase es insuficiente y de que los pasillos son pistas de carrera entre una clase y otra. En este vaivén, la formación permanente del profesorado no ha sido capaz de generar la visibilización del aprendizaje que pide John Hattie, porque ha estado más centrada en la actualización de conocimientos a través de cursos y seminarios que en la reflexión sobre la práctica. De igual forma que, también, la formación on-line, hoy tan en boga, está más preocupada por transmitir información que por generar una comunidad de práctica reflexiva y dialogante. Por último, la escasez en las plantillas y el aumento de la ratio, fruto de las políticas de austeridad aplicadas a la educación, tampoco favorecen la observación o la reflexión en el centro educativo.

Y ahora llega el momento de las buenas noticias.

La buena noticia es que nuestros alumnos y alumnas aprenden, sea cual sea la manera que tengamos de enseñarles. Nuestros estudiantes son dispositivos inteligentes bien diseñados para el aprendizaje, incluso en la peor de las circunstancias. Vivir es, inevitablemente, aprender.

Sin embargo, el reto es que aprendan bien, aprendan mucho, aprendan todos y aprendan de manera duradera, y ahí es donde llegan los problemas: no siempre aprenden lo que queremos ni quienes queremos ni, por supuesto, cuanto queremos y, con mucha frecuencia, el aprendizaje es efímero y solo basta una noche para que lo que se memorizó para el examen del día anterior se difumine a la mañana siguiente.

Decía Francisco Giner de los Ríos en un texto de 1887 titulado Lo que necesitan nuestros aspirantes al profesorado que “en cosas de educación, no hay recetas”. Más de un siglo después, Hattie (2012: 5) repite, en su libro Visible Learning for Teachers, que

 

“no hay recetas fijas que garanticen que la enseñanza tenga el máximo efecto posible en el aprendizaje de los estudiantes ni tampoco un conjunto de principios que se apliquen a todo el aprendizaje de todos los estudiantes, pero sí hay prácticas que sabemos que son efectivas y muchas prácticas que sabemos que no lo son”.

 

En nuestras manos está usar unas u otras prácticas y, después, mirar con frialdad nuestro retrato para ver qué estamos haciendo y qué estamos consiguiendo cada día en nuestras aulas. A muchos, como a Dorian Gray, los ha caducado el retrato y no quieren verlo.



Escuelas del siglo XXI con profesorado del siglo XXI para alumnado del siglo XXI

En educación existen motivos para el optimismo, y hoy radican, fundamentalmente, en las prácticas de muchos centros educativos y docentes, que están sabiendo leer las nuevas necesidades sociales y disponer sus activos de aprendizaje para maximizar la experiencia educativa. Frente a una fuerte campaña crítica por parte de ciertos grupos de presión (políticos, económicos y mediáticos), que se complace en mostrar una visión anticuada (y no realista) de la escuela, hoy la innovación y un fuerte compromiso social con la equidad y la inclusión son dos marcas de calidad de muchos centros educativos que, por otro lado, están recuperando la esencia de lo mejor de las vanguardias educativas del primer tercio del siglo XX.

 

En educación no hay expresión más absurda que aquella que afirma que en la escuela enseña un profesorado del siglo XX a un alumnado del siglo XXI con metodologías del siglo XIX. Solo quien no conozca la escuela o no quiera ver en ella una evolución puede mantener que la escuela no ha cambiado para asumir los nuevos retos que la sociedad le encomienda. Es más, hoy nos encontramos en un momento claro de ebullición y de aparición de pedagogías emergentes que ya están presentes en muchos centros educativos.

Para empezar, la escuela ha asumido en su currículo todos aquellos contenidos que la sociedad ha considerado relevantes. Desde la educación vial hasta la educación financiera, pasando por la robótica, el inglés como lengua vehicular en los centros bilingües o, por supuesto, la educación para la igualdad entre mujeres y hombres, la escuela ha ido introduciendo nuevos contenidos ya sea por mandato normativo, mediante el desarrollo de nuevos materiales o por la vía de los libros de texto.

En segundo lugar, hoy el profesorado tiene a su disposición un amplio catálogo de estrategias y recursos metodológicos que incluyen diversas maneras de gestionar el aula, organizar a su alumnado y promover situaciones de aprendizaje. Pensar que las metodologías existen sin el profesorado es una contradicción; es más, el profesorado hoy lidera el avance en ciertas estrategias metodológicas, en muchas ocasiones por delante de unidades teóricamente dedicadas a la innovación, como son las universidades o los centros del profesorado.

En tercer lugar, la tecnología ha revolucionado el aprendizaje, como muchos otros aspectos de nuestra vida. Por un lado, ha expandido las oportunidades de aprendizaje tanto en el tiempo como en el espacio, desbordando las paredes y el horario de la escuela para permitir que quien quiera aprender pueda hacerlo en todo momento y lugar; por otro lado, la tecnología ha permitido abrir ventanas y puertas en el aula y modificar procedimientos, aportando nuevas vías de comunicación y nuevos materiales. La tecnología es un factor de cambio cultural, y la escuela no es inmune a esta fuerza de cambio.

Así pues, la escuela de 2017 poco tiene que ver con la escuela de 1917 y mucho menos con la escuela de 1817. Desde lo más aparente a lo más profundo y delicado, la escuela ha cambiado radicalmente, y el proceso de cambio no está disminuyendo, sino que, al contrario, está acelerando.

Obviamente, no todas las escuelas están situadas en el mismo punto de este vector de cambio. Hay escuelas más o menos innovadoras, sin lugar a dudas, pero, por un lado, hay que diferenciar entre el deseo de cambio y las posibilidades de cambio. ¿Cuentan todos los centros educativos, tanto en la red pública como en la privada, con los recursos necesarios para la mejora? ¿Se dan las condiciones de enseñanza y aprendizaje más adecuadas para que el docente pueda realizar su tarea y desarrollarse personal y profesionalmente a través de la innovación? ¿Apuesta la Administración de manera clara por la revisión del currículo, el desarrollo profesional de su profesorado y la mejora de sus condiciones laborales? ¿Están todos los factores alineados para que la escuela pueda desarrollar la tarea que tiene encomendada de manera eficaz?

Por otro lado, pensar solo en términos de “innovación” puede conducirnos al cambio por el cambio, pero sin transformaciones positivas reales, o incluso a cambios que perjudiquen el aprendizaje. La innovación debe contribuir, y normalmente así ocurre, al desarrollo integral del estudiante y a promover el éxito de todo el alumnado en todas las circunstancias, pero la innovación no es el objetivo en sí misma, es un medio para un fin: la construcción de una sociedad mejor.



¿Por qué han fracasado las “competencias” en educación? Lecciones para futuros intentos de innovación educativa

Fue entre finales de 2006 y la primera mitad de 2007. Reconozco que entonces pensábamos que todo podía cambiar. Admito que tenía esa esperanza cuando llegaron las competencias básicas a la normativa española. Es más, confieso que creímos a Antonio Zabala y a Laia Arnau cuando nos dijeron (Zabala y Arnau, 2007: 12):

 

“Una enseñanza basada en competencias es una nueva y gran oportunidad para que la mejora sostenida de la educación no sea patrimonio de unos pocos privilegiados”.

 

Lo creímos con todas nuestras fuerzas porque pensábamos que realmente cabía la posibilidad de que sirvieran para promover el cambio. Las competencias parecían venir a decir que el alumnado necesita caminos para desarrollar sus competencias de manera efectiva y no adaptaciones curriculares simplificadas cuando surgen los problemas. No queríamos más sucedáneos de educación que generaran desigualdad a partir de planteamientos didácticos segregadores. Todos los estudiantes debían desarrollar todas sus competencias. Punto. No debíamos dar ni un paso atrás en esa exigencia.

Partiendo de esa máxima, un grupo de amigos, todos docentes en activo, intentamos configurar una propuesta que nos permitiera cumplir con tal nivel de exigencia. Nuestra intención era crear una propuesta coherente y factible, probarla en nuestras propias aulas y valorar si sería extrapolable a otros contextos. Esta iniciativa la llamamos iCOBAE.

Teníamos muchas esperanzas puestas en las posibilidades de las “competencias básicas” y trabajamos mucho para dar a conocer nuestra propuesta, centrada en las tareas integradas (que después evolucionó hacia los proyectos de aprendizaje) y apoyada en una noción de currículo integrado que habíamos tomado del ámbito de las lenguas, donde trabajábamos con conceptos similares (AA. VV., 2008).

Además de nuestra visión de competencias, había muchos otros planteamientos en el mercado educativo, obviamente, y muchas de esas visiones estaban enfrentadas entre sí. Frente a nuestra propuesta, que era básicamente didáctica, había muchos autores que defendían una aproximación a las competencias que nosotros llamábamos entonces de ingeniería curricular: se rellenaron miles de “sábanas” para la redacción de descriptores de las competencias en todos los niveles y materias posibles, en lo que puede verse como el origen, encubierto, de los posteriores estándares que hoy presiden nuestra normativa.

Nosotros, sin embargo, compartíamos la visión de Antonio Bolívar (2010) cuando afirmaba:

 

“Introducir un enfoque por competencias básicas necesita repensar todos los elementos del currículo, incluida la organización escolar y las prácticas docentes, también la relación entre escuela y comunidad (aprendizajes formales e informales)”.

 

Las competencias básicas no eran simplemente los nuevos objetivos ni tampoco un término más para añadir a nuestras programaciones didácticas. Tenían fuerza de transformación, en nuestra opinión, porque venían a cambiar las relaciones entre los docentes y sus materias, los modos de enseñar y aprender, la manera de evaluar y, sobre todo, la forma de entender nuestra relación con el entorno.

Sin embargo, en aquel momento nadie pensó seriamente cómo pasar de la normativa al aula, es decir, cómo hacer realidad las competencias básicas. La aproximación al término no fue más que una enorme proliferación de ponencias, cursos y seminarios sobre competencias básicas, cuando el problema para su puesta en funcionamiento era más fundamental: ¿eran las competencias básicas una innovación radical o incremental?

Esteban Fernández distingue así entre ambos tipos de innovación (2010):

 

“Atendiendo a su originalidad, una innovación puede ser radical o incremental. Una innovación es radical si el conocimiento tecnológico necesario para explotarla es muy diferente del conocimiento existente y lo hace obsoleto. En el otro extremo de la dicotomía se halla la innovación incremental. En esta, el conocimiento necesario para ofrecer un producto se basa en el conocimiento en uso”.

 

Pues bien, siguiendo esta distinción, las competencias básicas se propagaron como una innovación radical, que no se asentaba en una tecnología existente ni se basaba en el conocimiento en uso, como tampoco lo han hecho los posteriores estándares o las muchas rúbricas que los docentes han sido inducidos a diseñar (en muchos casos no solo de manera equivocada sino por motivos erróneos, en mi humilde opinión).

¿Qué podía pasar si las competencias se difundían como una innovación radical? Pues, lógicamente, lo que ocurrió. Muy poco después de la llegada de las competencias a nuestra normativa, ya nos advertía Jurjo Torres (2008):

 

“Estamos ante políticas educativas que despistan al profesorado de todos los niveles del sistema educativo. Característica que, creo, es la primera vez que se produce”.

 

No solo nadie previó la llegada de las competencias, sino que su llegada por vía normativa y por mecanismos que generaban distancia respecto a las prácticas comunes en educación en nuestro país hizo pensar al profesorado que las competencias no iban con ellos ni con la escuela. Es más, en aquellos años era bastante probable poder escuchar en cualquier centro que las competencias no eran más que una nueva ocurrencia de los responsables de la política educativa, especialmente una vez que una visión reducida de las competencias centrada en descriptores y estándares, que es especialmente útil para la evaluación externa pero poco útil para el aprendizaje en la escuela, fue ganando presencia política tanto en el Ministerio como en muchas comunidades autónomas.

Pienso ahora –como afirmaba entonces– que en lugar de la visión externa y alienante por la que se optó, ligada a la opinión de expertos que no se tomaron el trabajo de llevar al aula sus planteamientos, podríamos haber optado por construir conocimiento común en el sentido que Nancy M. Dixon (2001) usa esta expresión:

“Conocimiento común, es decir, conocimiento generado a partir de la experiencia de las personas que participan en tareas organizacionales”.

 

Así, frente a las opiniones de los expertos externos, podríamos haber optado por apelar a la competencia derivada de la experiencia (expertise) del profesorado, especialmente en relación con las competencias más vinculadas con el currículo y sus materias tradicionales.

Sin embargo, frente a la opción de construir sobre lo que hacíamos (para irlo transformando, si era necesario), dando paso así a una innovación incremental, preferimos imponer visiones externas a la escuela que, finalmente, no nos han llevado a ningún lugar interesante. En vez de confiar en el profesorado y promover sus activos, se desconfió de su capacidad para dar sentido a la novedad normativa y se quiso imponer sobre él una visión tecnocrática de las competencias (y de la educación), ignorando dos cuestiones fundamentales en relación con la innovación educativa.

Por un lado, los docentes responden positivamente a experiencias de cambio iniciadas por ellos mismos, pero bastante negativamente a cambios impuestos. Es decir, al profesorado le gusta sentirse agente de los procesos de transformación que ocurren en su entorno y no paciente de experimentos ajenos (como se puede esperar, por otro lado, de un profesional cualificado).

En segundo lugar, como afirma Antonio Bolívar (2012: 112):

 

“Lo que ha de cambiar no se puede prescribir porque los cambios en la práctica dependen de lo que piensen los profesores”.

 

Es decir, lo importante no es lo que diga el papel sino cuál es la configuración del marco mental y cultural con el cual trabaja el profesorado, que es quien realmente implementa políticas o las deja morir por inanición. Si el profesorado no modifica el marco cultural con el cual interpreta y actúa en el aula, cualquier cambio nace muerto.

En este sentido podríamos hacernos (y hacerse especialmente quien tiene responsabilidad en política educativa) algunas preguntas antes de introducir una novedad en el sistema (y, por supuesto, antes de acusar al profesorado de inmovilismo):

 

•	¿Hay un nivel de conciencia suficiente en relación con un problema determinado que pueda ser resuelto por la vía de la innovación?

•	¿Hay signos de interés, o se ha promovido que surja interés, por una solución innovadora a un problema determinado?

•	¿Se ha proporcionado información suficiente acerca de ese problema y sus posibles soluciones innovadoras?

•	¿Se ha promovido que se evalúen las distintas alternativas para resolver el problema en cuestión?

•	¿Se ha permitido que se experimenten distintas soluciones innovadoras en contextos distintos?

•	¿Se ha reflexionado lo suficiente en relación con los resultados de las distintas experimentaciones que se hayan llevado a cabo?

 

Obviamente, estas preguntas no garantizan el éxito en la implantación de una innovación, porque ese no es el objetivo: el objetivo es mejorar el sistema tanto como sea posible, de tal forma que podamos aspirar a garantizar (siguiendo con el tema que nos ocupa) el desarrollo de todas las competencias en todo el alumnado, sea mediante estrategias innovadoras o no.

Por esta razón, quizá sea necesario pensar más en el conocimiento común generado en los centros educativos y en la transferencia de conocimiento dentro y entre centros que en términos de innovación educativa, una expresión que, de tan presente en la literatura y los medios, empieza a sonar vacía. Así, por ejemplo, la propuesta de Nancy M. Dixon (2001) en relación con la transferencia cercana y la transferencia lejana podría ser un modo de pensamiento interesante la próxima vez que la Administración, y sus centros del profesorado, quieran promover algún tipo de cambio.

En esta propuesta, Nancy Dixon nos sitúa ante el dilema de un equipo de trabajo que intenta solucionar un problema. Para ello, la primera pregunta que se plantea es si el conocimiento que este equipo ha generado anteriormente (por ejemplo, por medio de lecturas, diálogos formales o informales, observación o reflexión sobre la práctica) le permite resolver el problema. Si es así, entonces estamos ante un caso de transferencia en serie; si no es así, necesita el conocimiento generado por otro equipo y entonces tendrá que preguntarse:

 

•	si el conocimiento es tácito o explícito;

•	si afecta a toda la organización o solo a un equipo y a un tipo de situación concreta;

•	si la tarea es rutinaria y frecuente, o si es excepcional y poco frecuente.

 

Dependiendo de la respuesta a cada una de estas preguntas, podríamos recurrir a un tipo de transferencia determinado y a distintas vías de generación de conocimiento, como la propia Nancy Dixon explica en su blog9.

En resumen, la lección principal en relación con la incorporación de las competencias básicas al currículo se podría resumir en tres grandes bloques:

•	Sobre la puesta en funcionamiento de novedades en el sistema educativo:

Desconfiar del profesorado e imponerle modos de actuación de manera artificial genera rechazo, garantiza el fracaso y la frustración y es una opción que desprofesionaliza e incapacita, lo cual bloquea al sistema a corto y largo plazo. Por el contrario, confiar en el profesorado y crear un marco de trabajo tan claro y comprensible como exigente abre vías para la experimentación y la búsqueda de soluciones locales y contextualizadas que pueden ser analizadas para su transferencia a otros centros dentro del sistema educativo.

•	Sobre la actuación de la Administración:

Deslindar normativa, transferencia de conocimiento e innovación evita confusiones; las tres son necesarias, pero por motivos distintos, así que no hay por qué confundir ni la finalidad de cada una ni la manera de proceder en cada caso. La Administración no debe limitarse a legislar y gestionar los presupuestos; debe también crear un marco de trabajo claro y estable, garantizar la coordinación de los centros educativos como unidades de transformación, favorecer la experimentación, analizar los resultados de manera justa y eficaz y promover la transferencia, dentro y entre los centros, de los avances y mejoras constatados en la práctica. En mi opinión, estas cinco últimas tareas no se han desarrollado, en general, en el grado que habría sido deseable.

•	Sobre los centros y el profesorado:

Un centro es una concentración importante de profesionales altamente cualificados. Descubrir cómo poner al servicio del aprendizaje de todo el alumnado esta concentración es la tarea fundamental de los equipos directivos y del propio claustro. Hacer que esto sea posible es tarea de la Administración y del propio centro. Garantizar la cualificación profesional del profesorado y su mejora efectiva y permanente es responsabilidad de la Administración y de la patronal.

 

Todas las instituciones cambian, aunque siguiendo ritmos distintos; la escuela no es una excepción. Por ello, ni tiene mucho sentido que una parte del profesorado asuma como punto de partida el rechazo al cambio, la experimentación y la innovación, ni tampoco que la propia Administración educativa ponga palos en las ruedas a la transformación. Por el contrario, sí debemos exigir respeto por nuestra profesionalidad, así como rigor por nuestra parte en la evaluación de alternativas, en su puesta en funcionamiento y en el análisis de los resultados, además de, posteriormente, tener los recursos y la capacidad para actuar en consecuencia.

Así, frente a quienes señalan al docente como “culpable”, por la vía indirecta de marcarlo como solución para todos los males, defiendo una visión sistémica en la cual todas las piezas han de articularse para aspirar a cualquier mejora, que siempre será lenta y compleja, pues en la educación se focalizan, se disputan y se resuelven muchas tensiones, demandas y aspiraciones sociales. Admiro a los francotiradores educativos que en las escuelas intentan hacer lo mejor que pueden, aunque las condiciones no sean buenas, ya sea debido a disposiciones de la Administración, a condiciones materiales o incluso a la inadecuación del proyecto educativo de centro o del currículo oculto del centro; sin embargo, el cambio y la mejora sostenibles no pueden asentarse sobre los francotiradores: el cambio ha de ser sistémico.

Para ello una propuesta posible consiste en la movilización de los “activos de educación” con los cuales cuentan los centros educativos y, por extensión, las ciudades. Inspirándome en Jan Batty (2014), podríamos definir como activos educativos todos aquellos factores que promueven el aprendizaje de los individuos, comunidades y poblaciones.

Obviamente, para asumir un modelo de “activos educativos” es necesario que el centro, y la ciudad, como veremos más adelante, sean vistos como espacios contenedores de posibilidades educativas, es decir, de activos. Así pues, movilizar los “activos de aprendizaje” de un centro (o de una ciudad) supone reconocer y valorar la capacidad, las destrezas, el conocimiento, las conexiones y el potencial de la comunidad educativa (o ciudadana), por seguir el razonamiento de Jan Batty.

En este sentido, hay muchos centros que movilizan sus activos para conseguir seis objetivos fundamentales:

 

•	Mejorar las relaciones sociales en el centro, empezando por la convivencia entre el alumnado y siguiendo por las relaciones entre estudiantes y docentes y, muy especialmente, las relaciones dentro del claustro, de tal forma que se puedan mantener niveles de cordialidad y confianza tales que permitan un trabajo en equipo eficaz y satisfactorio.

•	Compartir una visión de cuáles son las metas que se quieren alcanzar entre toda la comunidad educativa, incluido un modelo de sociedad y un modelo de individuo, y afinar y ajustar el proyecto educativo a esta visión de sociedad y de individuo.

•	Revisar aprendizajes y enseñanzas, intentando en esta revisión ganar coherencia e integrar el currículo, hoy sobrecargado y fragmentado en un número excesivo de compartimentos estancos.

•	Repensar los tiempos y los espacios para ponerlos al servicio del aprendizaje, el desarrollo integral del individuo y la construcción de una sociedad mejor, para lo cual tendremos que hacernos preguntas, por ejemplo, acerca de la interacción entre nuestra manera de enseñar y estas dos variables, o la presencia de las Artes y la Educación Física en el tiempo y el espacio de la escuela.

•	Afianzar las relaciones con el entorno, es decir, con la realidad, para hacer que lo que está dentro y encerrado salga y para que lo que está fuera y es invisible se vea dentro de la escuela y sirva para aprender y crecer.

•	Promover la escuela digital, pero no porque sea importante comprar tabletas o aprender código sino porque la tecnología puede potenciar el aprendizaje, si se utiliza bien, y hacer que pasemos de escuelas cerradas y aisladas a centros de aprendizaje abiertos y conectados, de tal forma que podamos hablar de auténticas redes de centros que se relacionan y aprenden juntos.

 

Sin embargo, para que esto ocurra no solo deben conciliar sus fuerzas los docentes y los centros. La educación es un espacio político (además de social) y, sin la decisión política de crear una escuela basada en competencias, solo podemos conseguir lo que estamos consiguiendo: islas de innovación. Para ello, la sociedad y la Administración educativa han de entender –ahora, en el momento del voto, y también después– que tienen dos obligaciones fundamentales en relación con la educación: en primer lugar, garantizar las posibilidades de éxito de todo el alumnado en todo lugar y contexto, y, en segundo lugar, mejorar las condiciones de aprendizaje y enseñanza de tal forma que el primer objetivo sea posible.

En este sentido, a modo de “sencilla receta” para quien quiera leerla y pensar, propongo los siguientes ingredientes:

 

•	Mejorar la atención integral al menor y sus familias, vinculando así las políticas sociales y las educativas de manera integral; por decirlo de manera concisa, si aumenta la pobreza, aumenta el fracaso educativo, y viceversa, y esta ecuación no nos la podemos permitir.

•	Podar con cariño el currículo para que ofrezca al alumnado y a sus docentes los mimbres necesarios para diseñar experiencias educativas valiosas y significativas (también añadiría memorables, pero no sé si esto será abusar).

•	Garantizar las plantillas y los recursos necesarios para dar vida al Proyecto Educativo de Centro, que siempre debe tener en la “inclusión” su principal factor de calidad.

•	Permitir que los equipos directivos alcancen auténtico liderazgo sistémico desde su liderazgo pedagógico (es decir, que mejoren el sistema haciendo que funcione bien primero su propio centro), gracias a que cada vez sea menos necesaria su absoluta dedicación al liderazgo de gestión.

•	Permitir que los equipos directivos alcancen auténtico liderazgo sistémico desde su liderazgo pedagógico (es decir, que mejoren el sistema haciendo que funcione bien primero su propio centro), gracias a que cada vez sea menos necesaria su absoluta dedicación al liderazgo de gestión.

•	Abordar con valentía la reforma en profundidad de la formación inicial del profesorado antes que inventar nuevas vías formativas de resultado incierto, sentando a la Universidad con el Ministerio de Educación y las Consejerías además de con docentes y equipos directivos para pensar todos juntos cómo debe ser el maestro del siglo XXI.

•	Promover la experimentación, la práctica reflexiva y la transferencia de conocimiento entre docentes, centros e investigadores como la mejor manera de hacer que la escuela esté siempre viva y alerta ante posibilidades de mejora o riesgos de desfallecimiento, superando así un modelo de formación permanente del profesorado absolutamente centrado en el déficit y opuesto al modelo de “activos educativos” que comentábamos anteriormente.

 

Cumplir esta “sencilla receta” no es fácil, obviamente. Para empezar, supone superar el nuevo dogma que reza que, a partir de cierto umbral, la inversión no mejora el sistema, pues la trampa es que el sistema no está en la “situación de equilibrio” sino inmerso todavía en una importante crisis de recursos, al menos en lo que concierne a la escuela pública. Por otro lado, esta “sencilla receta” exige replantearse cuestiones de gran calado (currículo, liderazgo, desarrollo profesional del profesorado), y entonces la pregunta es si tenemos la madurez social y política suficiente como para llegar a acuerdos en esos temas.

En definitiva, puede que no todo esté perdido en relación con las competencias. Podemos aprender mucho del análisis de estos diez últimos años para aplicarlo tanto a nuestra propia práctica docente hoy como a la gestión de la innovación desde la Administración educativa. ¿Seremos capaces de aprender de nuestros fracasos para convertirlos en lecciones para el futuro? Más nos vale, si no queremos estar continuamente inventando la rueda o castigando al profesorado con cambios de rumbo que no conduzcan a ninguna Ítaca interesante.


Capítulo dos





El profesorado como activo de aprendizaje: utopía de nuevo profesorado

 


“Stoner, tú serás maestro”: la enseñanza como enamoramiento

–Pero ¿no lo sabe usted, señor Stoner? –preguntó Sloane–. ¿Aún no se comprende usted a sí mismo? ¡Usted va a ser maestro!

De repente Sloane parecía estar muy lejos, y las paredes del despacho retrocedían. Stoner se sintió a sí mismo suspendido en el aire y oyó su voz preguntar:

–¿Está usted seguro?

–Estoy seguro –dijo Sloane suavemente.

–¿Cómo puede afirmarlo así? ¿Cómo puede estar tan seguro?

–Es amor, señor Stoner –dijo Sloane con mucho ánimo–. Está usted enamorado. Es tan simple como eso.

John Williams, Stoner.

 

Y así fue: Bill Stoner se había enamorado de la literatura y, desde ese momento, Sloane, su profesor de literatura, sabía que le resultaría imposible volver a la granja de sus padres a encargarse de sus terrenos. Se había enamorado y su futuro pasaba por la docencia. Así comienza la novela de John Williams, que es una gran novela y, además, nos regala esta revelación que Stoner ha tenido de la mano de su maestro, que es un valor fundamental en nuestra profesión.

Pongamos algunos ejemplos. Por todo el país crecen las ferias de las ciencias, movidas por docentes enamorados de la investigación y la experimentación que encuentran en estas ferias una manera de transmitir su enamoramiento por la ciencia a sus estudiantes. También en muchos centros los programas de lectura y biblioteca están dirigidos por personas enamoradas de los libros. Las decenas de experiencias en realidad aumentada, robots, apps y demás que se muestran año tras año en SIMO Educación o en cualquiera de los encuentros educativos que se celebran a lo largo del año (EABEs, Aulablogs o Novadors, entre otros) las lideran personas enamoradas de la tecnología. Y podríamos continuar la lista con los clubs deportivos escolares (¡qué sería de los deportes minoritarios o incluso el fútbol sin personas enamoradas del deporte en las escuelas!) o las salidas al campo, por no mencionar cuestiones de más calado como la coeducación, que es el intento sistemático más importante que se realiza en nuestro país para superar el terrorismo doméstico, u otros valores cívicos y sociales.

Es más, todas estas personas enamoradas buscan y encuentran la mejor manera para transmitir su enamoramiento. Muchos de estos enamorados y enamoradas han llegado, por ejemplo, al aprendizaje basado en proyectos como desarrollo de su propio enamoramiento. Al auténtico científico no le vale con una lección magistral sobre química o geología: su entorno natural de trabajo es el laboratorio. Al auténtico amante de la literatura no le vale con estériles comentarios de textos: hay que ir más allá, al teatro, a la creación o a la investigación literaria. Los amantes no quieren sucedáneos: buscan el contacto directo con la persona o el objeto amado, y en educación eso se llama “enseñanza activa” y se vive a través de tareas, proyectos, problemas o retos.

Por supuesto, sé bien que en educación hay también otros amantes, personas que aman sus objetos de estudio, pero no encuentran los caminos para desarrollar su amor en la escuela. Estas personas suelen acabar enfadadas, o bien consigo mismas, o bien con la escuela, o, lo que es peor, con sus alumnos y alumnas. Quienes vivimos enamorados y hemos conseguido desarrollar nuestro amor tenemos la responsabilidad de ayudar a estos compañeros y compañeras a encontrar su camino, por su bienestar profesional y por el bien de sus alumnos y alumnas, pues la frustración que causa no dar salida al amor es profundamente dañina para quien la vive y para quienes viven a su alrededor.

Finalmente, en educación también hay personas que no están enamoradas. Hay personas que no aman lo que enseñan, ni aman la escuela, ni aman enseñar. Entre estas personas debemos distinguir a quienes sí demuestran profesionalidad y, a pesar de todo, son capaces de ofrecer a su alumnado una experiencia de aprendizaje memorable, de aquellas otras personas que no son capaces de enseñar profesionalmente y se limitan a reproducir absurda y burdamente libros de texto, apuntes y prácticas obsoletas, provocando aburrimiento y desesperación a su alrededor. A estas últimas personas, faltas de amor y profesionalidad, debemos exigirles reflexión e incluso ofrecerles nuestra mano si quieren ver cómo se vive enamorado.



Ser maestro ayer, hoy y mañana

Todos tenemos un modelo bien claro de qué significa ser maestro. Nuestro marco mental contiene trazos de nuestros maestros y maestras de la infancia, idealizaciones de quienes consideramos que fueron buenos maestros para nosotros y rechazos de aquellos a quienes no tenemos en tan buena consideración. Sin embargo, la figura del maestro evoluciona y vive con los tiempos, que hoy demandan nuevas competencias para ejercer la profesión.

En este sentido, hay muchos futuros posibles en relación con la docencia, al menos tantos como maneras de entender el aprendizaje. Por esta razón, tener una visión clara de cuáles son los futuros deseables para la docencia es tanto como visualizar cuál queremos que sea el futuro del sistema educativo; por delante nos esperan tantas distopías como futuros deseables, así que tenemos que estar preparados para tomar las decisiones acertadas.

 

Mi padre era maestro. Desde mi mirada de niño, mi padre nació maestro y murió maestro. Con dieciséis años comenzó su carrera como maestro (era todavía una época en la cual la profesión, primero, se ejercía y, después, se aprendía) y, muchos años después, abandonó el magisterio llorando porque sabía que era el último día. Entre ambos momentos transcurrió una vida profesional intensa y plena dedicada a la educación.

Con frecuencia me he preguntado qué sentiría un niño de esa edad, 16 años, si asumiera hoy la responsabilidad de ser maestro de una clase de Educación Primaria. ¿Cómo reaccionaría? Es más, ¿cómo sabía mi padre “ser maestro” con esa edad? Enseñar en los años sesenta no era más fácil que ahora: en el contexto donde trabajaba mi padre enseñar era un trabajo mal pagado, con pocos recursos, con familias mal preparadas o analfabetas. Eso sí, era un trabajo con un importante reconocimiento social y con unos parámetros de actuación bien definidos: se sabía qué era un maestro, incluso un “buen maestro” (aunque hoy quizá no estemos de acuerdo con aquella definición del “buen maestro”).

En el siglo XXI la situación es más compleja. Las tareas encomendadas al sistema educativo y la gama de competencias que debe mostrar un profesional de la educación han crecido sustancialmente, y no es fácil definir qué debe ser y hacer un docente. El profesorado se encuentra hoy en el centro de un Triángulo de las Bermudas. En un vértice, encuentra la presión de las evaluaciones externas (desde PISA hasta las evaluaciones nacionales y autonómicas, construidas según el mismo patrón), que exigen resultados al mismo tiempo que limitan la educación a lo que se puede medir. Y en los otros dos vértices están, por un lado, las tradiciones de nuestro gremio, una cultura poderosa en forma de auténtico currículo oculto inalterado por leyes e innovaciones, y según el cual unir la “m” con la “a” o recitar las tablas de multiplicar es la única manera de aprender a leer o el algoritmo de la multiplicación, por poner solo un par de ejemplos. Finalmente, por otro lado, en el tercer vértice se encuentra la percepción de que ayudar a que nuestros alumnos y alumnas desarrollen sus competencias implica guiarlos en procesos más complejos que la memorización, como resolver problemas o crear artefactos digitales.

Pues bien, sometidos a estas tres fuerzas, el famoso adagio del Informe McKinsey (“La calidad de la escuela no puede superar la calidad de su profesorado”) representa hoy una auténtica fuente de problemas: ¿qué significa esto si a renglón seguido decimos que la calidad de nuestra escuela es baja? ¿Qué ocurre si, a pesar de que las evidencias de PISA no lo confirman, se crea un estado de opinión que afirma que la calidad media de nuestra escuela es baja, que cunde el fracaso y la excelencia brilla por su ausencia? ¿No se está señalando claramente al profesorado como la explicación de la baja calidad de la escuela?

¿Y la solución? En un informe titulado New Vision for Education, el Foro Económico Mundial (2015) se propone, como una manera de soslayar el techo de cristal de la calidad del profesorado, la puesta en práctica de soluciones de tecnología educativa relacionadas con el llamado aprendizaje adaptativo. Este consiste, básicamente, en aprovechar la conectividad de los dispositivos electrónicos para centralizar la creación de contenidos educativos y la gestión del aprendizaje, a través de una plataforma digital que permite la comparación de los resultados de aprendizaje de cada estudiante con enormes bancos de datos internacionales, a través de técnicas de análisis de Big Data.

¿Y el docente? Pues, con estas propuestas, tecnológicamente centralizadas, se convierte en un cajero que expide, vía tableta, la lección que cada estudiante necesita, la cual se nutrirá de un enorme repositorio, multilingüe y multimodal, en la red. Es el futuro del docente como cajero automático.

Sin embargo, nuestros niños y niñas seguirán siendo seres humanos: es decir, tendrán necesidad de comprender la realidad, de gestionar sus emociones, de establecer relaciones interpersonales y de intervenir en su entorno. Es decir, seguirán siendo seres narrativos.

¿Sabes cuál creo que fue el gran logro de mi padre en su profesión? Pues creo que descubrió este secreto: más allá de la tabla de multiplicar o las ecuaciones cuadráticas, mi padre creaba universos de posibilidades para sus alumnos y alumnas, dentro del aula y fuera de ella. Es más, creaba posibilidades para el presente de cada uno de ellos, pero, sobre todo, creó posibilidades para los muchos futuros que cada uno de sus estudiantes han vivido a partir de sus aprendizajes en la escuela. Y eso no, eso no sabe hacerlo una máquina.

Por ello, frente al docente cajero automático, os animo a que nos levantemos como docentes narradores. El cuentacuentos que crea para su público una narración, en realidad, abre un escenario de posibilidades no determinadas por algoritmos, un futuro lleno de posibilidades por explorar.



Una historia de fantasmas y una fábula de animales

El docente es una persona en la historia y en la sociedad. Como cualquier otro individuo, su actuación está sujeta a un complejo entramado de variables sociales, políticas y económicas que hacen que su capacidad para enseñar y provocar el aprendizaje sea más o menos efectiva.

En este caso observamos dos situaciones complementarias: un primer ejemplo de cómo la política puede barrer del escenario educativo una propuesta metodológica floreciente (y a las personas que la defienden), y un segundo ejemplo acerca de la capacidad de los docentes de generar mejoras sistémicas cuando colaboran y se retroalimentan para desarrollarse personal y profesionalmente. 

 

Me gustaría contaros dos historias. La primera es una historia de fantasmas.

Chicago, 1959. El personaje central de esta historia se llamaba Fernando y lo tenía todo: era maestro, becario de la Junta para la Ampliación de Estudios, diputado en el Congreso, ¡e incluso inspector de educación! Con ese curriculum vitae, ¿cómo acabó Fernando en Chicago en 1959? Y lo que es más inquietante: ¿cómo puede alguien así convertirse en un fantasma?

Fernando Sainz nació en Loja (Granada) el 22 de julio de 1891. Estudió en Madrid y ejerció el magisterio en Almería, Granada y Madrid. Estaba en el círculo de profesionales del entorno de la Institución Libre de Enseñanza que, junto a otros renovadores como el ministro Fernando de los Ríos o Lorenzo Luzuriaga, se atrevieron a replantearse cómo tenía que ser la educación en España para el nuevo siglo que arrancaba. En concreto, podríamos afirmar que Fernando Sainz Ruiz es el principal introductor del Aprendizaje basado en Proyectos en nuestro país, a través de dos importantes publicaciones vinculadas con la Revista de Pedagogía, que editaba Luzuriaga: El método de proyectos y El método de proyectos en las escuelas rurales.

Y ahora hagámonos de nuevo la pregunta: ¿cómo puede convertirse alguien así en un fantasma y desaparecer de la historia?

Es muy sencillo: para convertirse en un fantasma, Fernando Sainz solo tuvo que perder una guerra. La Guerra Civil acabó con el esfuerzo renovador que estaba construyendo una escuela nueva en España en los años veinte y treinta, represaliando al profesorado más implicado e innovador y convirtiendo a sus líderes, Fernando Sainz entre ellos, en fantasmas.

Tras la guerra, en 1939, Fernando Sainz se exilió. Un barco lo llevó, junto a María Teresa Martínez de Bujanda, su esposa, de Francia a la República Dominicana, donde siguió enseñando y escribiendo. Así, por ejemplo, un libro suyo, Un estudio sobre Psicología y Educación dominicanas (1945), es una de las primeras publicaciones de Psicología como nueva área de conocimiento en la universidad dominicana. Finalmente, Fernando emigró a Puerto Rico y desde ahí a Estados Unidos, donde falleció en 1959.

A partir de ahí Fernando se convertiría en un fantasma. Su obra, que en 1936 ya contaba con cuatro ediciones, nunca volvió a ser reeditada. Su propuesta sobre el método de proyectos cayó en el olvido. Su propio nombre desapareció de nuestros libros de pedagogía.

Como la historia personal de Fernando Sainz, la historia de la educación española de los años treinta está llena de fantasmas. Rostros sin nombres de maestras y maestros nos miran, mudos, silenciados, borrado todo vestigio de su dedicación al magisterio y a la renovación de la educación de nuestro país. Los nombres de nuestros colegios e institutos no hacen justicia a estos maestros; en muchas ocasiones ni sus pueblos dedican una calle o una plaza a su memoria; y en las facultades, todos aprendemos la importancia de Dewey o Freinet – que indudablemente la tienen – pero no conocemos los nombres de quienes trajeron esas aportaciones a nuestro país. Quizá, en buena medida, por eso hoy confundimos innovación con novedad y seguimos debatiendo, incorporándolos o no, muchos de los avances acaecidos a principios del siglo XX y avalados por cien años de experiencias. Ni conocemos a nuestros fantasmas ni reconocemos sus aportaciones.

Pero si nos preguntamos qué podemos hacer nosotros al respecto, entonces os propongo una fábula de animales.

Esta fábula podría comenzar diciendo: “Érase una vez una hormiga que iba todos los días a clase con el resto de sus compañeras hormigas, todas en fila, disciplinadas y laboriosas”; o también podría comenzar diciendo: “Érase una vez una cigarra que impartía unas conferencias brillantes y apasionadas, que convencían a todos los insectos de la bondad de sus palabras con solo escucharla, fuera cual fuera el tema de su disertación e incluso su experiencia en ese tema”.

Sin embargo, en esta ocasión no hablaremos ni de la hormiga ni de la cigarra, ni tampoco de los zánganos, las moscas, las arañas u otros insectos: en esta ocasión me gustaría escribir una fábula sobre las abejas. Las abejas, mientras la hormiga y la cigarra discutían acaloradamente, seguían afanadas en su tarea. Por un lado, construían con esmero la colmena; por otro lado, invertían mucho tiempo y esfuerzo en localizar las mejores flores de su entorno para libar el néctar y traerlo de vuelta a la colmena, junto con la información sobre dónde se encuentran esas flores; con eso conseguían no solo alimentarse y fabricar cera y rica miel, sino que también lograban polinizar las flores del prado, haciendo que este siguiera vivo y luciera fresco y hermoso.

Pues bien, cuando nosotros nos planteamos qué podemos hacer por recuperar el espíritu de aquella escuela nueva, debemos pensar en las abejas. Fernando Sainz y muchos de sus compañeros y compañeras en los años veinte del pasado siglo eran como las abejas: grandes conocedores de su terreno, pero sin miedo de salir fuera para aprender y traer esa información de vuelta a España y a su entorno; centrados en plantear reformas viables y que contribuyeran de manera significativa a la mejora colectiva; dispuestos a basar su pensamiento y su acción en la mejor investigación internacional del momento y en las experiencias locales más relevantes; implicados con su realidad de manera pragmática pero con capacidad, finalmente, para trascender y pensar de manera teórica.

Por esa razón, cuando desde tantos frentes se piden o se auguran cambios en la escuela, debemos reflexionar más sobre las abejas. Necesitamos pensar en la capacidad de creación de las abejas, en su capacidad para la construcción colaborativa, en su capacidad para la polinización y en su capacidad de entrega y exploración.

Es más, necesitamos que la Administración y las instituciones públicas y privadas piensen más en términos de abejas y promuevan eficazmente que las abejas puedan enriquecer sus colmenas trabajando en ellas, pero conociendo otras realidades, dándoles oportunidades para pensar y narrar qué hacen dentro y qué han aprendido fuera. En definitiva, necesitamos profesionales que piensen en el bien común desde la propia realización de su responsabilidad personal, y que después difundan y formen desde la autoridad de su experiencia.

En mi opinión, no necesitamos refundar la escuela nueva sobre hombros de gigantes: necesitamos construir la escuela nueva sobre los hombros de las abejas.



Los pedagogos

Los activos de aprendizaje no son permanentes. Como los activos de una empresa en bolsa, estos suben y bajan, dependiendo de su cotización en el mercado, y sus subidas y bajadas nos permiten comprender también ese propio mercado.

Eso mismo le está ocurriendo a la pedagogía y a los pedagogos, cuyo valor como activos en educación pasa ahora mismo por un tiempo de mínimos, a pesar de que necesitamos sus aportaciones y su conocimiento para analizar el sistema y para proponer alternativas posibles, nuevos futuros viables a partir del conocimiento del pasado y la reflexión sobre el presente de la educación.

 

En mi interior va creciendo gradualmente una preocupación. Quizá más que una preocupación debería decir que es una sensación incómoda, una intuición de signos dispersos, que quizá no estén relacionados, pero que me provocan un cierto desasosiego al contemplar atisbos de una imagen de futuro que me asusta, me preocupa y me disgusta a partes iguales.

Intentaré mostrarte la fuente de mi preocupación, pero empezaré comentando una diferencia entre la lengua inglesa y el castellano que siempre me ha llamado la atención, sin entrar en ningún tipo de análisis filológico.

Siempre me ha sorprendido un falso amigo entre el castellano y el inglés: profesión y profession. En relación con el primero, la RAE dice que una profesión es “empleo, facultad u oficio que alguien ejerce y por el que percibe una retribución”. Sin embargo, de profession el diccionario Merriam-Webster dice que es “una vocación que requiere conocimiento especializado y a menudo una preparación académica larga e intensiva”. Esta misma diferencia se mantiene, por ejemplo, en la Wikipedia en ambas lenguas (aunque con matices en el caso español):

 

•	Profesión: el oficio, empleo u ocupación ejercida a cambio de una retribución.

•	Profession: una vocación basada en un entrenamiento educativo especializado

 

Es decir, la palabra en castellano es, en mi opinión, un hiperónimo, el término más general, mientras que profession podría pensarse que es un hipónimo de profesión, un término incluido dentro de profesión, pues tiene todos los rasgos semánticos de la palabra castellana, pero añade dos nuevos elementos: la vocación y la formación especializada.

Para mí la enseñanza es una profesión, claro, pero también una profession, así, en inglés. Es decir, es una profesión pues es empleo ejercido a cambio de retribución, pero tiene un fuerte componente vocacional y, además, requiere una importante formación especializada. No descubro nada nuevo: son constantes en los medios de comunicación tanto las invocaciones a la vocación del profesorado como las referencias a su buena o mala formación, y la necesidad de mejorarla o reformarla.

Sin embargo, mi preocupación radica en la cuestión de la “formación especializada” o, mejor dicho, mi preocupación proviene de la raíz de esa “formación especializada”.

Una adecuada formación del profesorado debe basarse en el conocimiento. Como afirma Jaume Sarramona (2008: 87):

 

“En el ámbito educativo existe un conocimiento pedagógico especializado que es el que diferencia y confiere singularidad a la función docente. Este conocimiento requiere un proceso de formación que permite obtener las bases iniciales para emitir juicios profesionales en cada situación, basada en la teoría, en el conocimiento experiencial y en la práctica”.

 

Es decir, este conocimiento pedagógico especializado está en la base de nuestra competencia y se genera a partir de tres fuentes: el conocimiento de la teoría, el conocimiento experiencial y la práctica.

Sin embargo, en los últimos años hemos vivido un constante desgaste del valor social de las teorías de la educación y de los teóricos de la educación. En España no es difícil encontrar personas (ciudadanos y docentes) que relacionan el fracaso político de la implantación de la LOGSE (tan lejana ya en el tiempo como cercana en el imaginario colectivo) con el fracaso educativo y, por extensión, con el fracaso de la pedagogía. Es decir, se construye una especie de falacia que establece que:

 

1.	La LOGSE fue una ley de pedagogos.

2.	La LOGSE ha sido un fracaso.

3.	La pedagogía es, por tanto, un fracaso.

 

Es decir, en este silogismo falaz la pedagogía es quien explica el fracaso y, por tanto, sufre el castigo, cuando si algo fracasó en la LOGSE fue la capacidad de los políticos a la hora de dotar a una ley bien armada de los recursos necesarios para una implantación exitosa. El fracaso de la política empezó a cavar la tumba de la pedagogía.

El problema, además, es que en esta época de postverdad la expresión construcción social de la realidad es más certera que nunca: como afirmaban Berger y Luckmann (2003), “la realidad se construye socialmente”. Y en la construcción social de la realidad educativa los pedagogos y su conocimiento han quedado (o están quedando) marginados.

Empecemos por la actividad de los propios pedagogos.

Los pedagogos en nuestro país habitan, fundamentalmente, en la universidad, y hoy esta es, más que nunca, una torre de marfil concentrada en conseguir un gran impacto de sus publicaciones en revistas especializadas para poder obtener proyectos de investigación bien subvencionados y, ya de paso, mejorar su posición en los rankings. La consecuencia directa es que muchos pedagogos hoy viven lejos de los centros escolares y otras experiencias educativas. Con esto no solo se resiente su conocimiento, determinado en buena medida por la “publicabilidad” en determinadas revistas, sino su influencia real en la escuela, donde se los ve como personas ajenas que, a veces, llegan cargadas de cuestionarios, pero rara vez de soluciones o, al menos, de posibilidades. Quizá necesitemos una Marina Garcés en pedagogía que les diga, como Marina Garcés (2015) les dice a los filósofos: “La filosofía no es nada si se la aísla”.

En este sentido, hoy muchos pedagogos podrían entrar dentro de la categoría del experto antisocial que describe Richard Sennett (2009) en El artesano: por un lado, su trabajo se ha vuelto incomprensible para el lector no-experto y, por otro lado, el experto antisocial no hace ningún esfuerzo no solo por ser comprendido sino ni siquiera por ser conocido. Así, la ausencia de pedagogos en las redes sociales o la blogosfera siempre me ha parecido sorprendente; si a esto le sumamos la crisis de las editoriales tradicionales que han recogido el conocimiento pedagógico en nuestro país (junto con la propia crisis de la lectura en la profesión docente), tenemos el campo abonado para la irrelevancia de un área de conocimiento absolutamente necesaria.

¿Y qué ocurre cuando un experto no ocupa el nicho social que debería ocupar por su conocimiento? Pues, sencillamente, ese espacio lo ocupan otros. En este sentido, observo con curiosidad que en los muchos congresos, encuentros y jornadas que se celebran en nuestro país en relación con la educación (y a los que asisten centenares de docentes) ya no están presentes los pedagogos: su lugar lo han ocupado una amplia variedad de perfiles y también una amplia variedad de niveles de conocimiento y competencia.

Esto tiene una lectura positiva: la educación se ha enriquecido con aportaciones de áreas más allá de la pedagogía. Esto refresca la mirada, permite abordar la complejidad y garantiza que frente al discurso único se ofrece una amplia variedad de posibles lecturas.

Pero también tiene una lectura más oscura: se ha desplazado el conocimiento de la pedagogía por otros conocimientos, no siempre legítimos ni con el interés genuino de la pedagogía por la educación. Así, es muy evidente la toma de la educación por la economía o el impacto de la informática en nuestra visión del hecho educativo, como también hay otros intentos de uso de áreas como las neurociencias, que en realidad solo están promoviendo, en muchos casos, la utilización de mitos para la manipulación interesada.

La educación no puede olvidar las aportaciones de la pedagogía. Por un lado, su enfoque histórico y, por otro lado, su planteamiento crítico, son absolutamente necesarios para no perder el norte de la educación en tiempos de neoliberalismo. La educación es un derecho de todos, pero para hacer verdad este principio necesitamos conocimiento para solucionar la gran cuestión de este inicio del siglo XXI: hay un intento claro de utilizar la educación para mantener y reforzar la desigualdad en el mundo, y la marginalización de la pedagogía y de los pedagogos, incluso su propio aislamiento y estigmatización, forman parte de ese intento desequilibrador.

Así pues, si eres pedagogo, abre tu conocimiento al mundo: instala en la escuela tu tienda de campaña, abre un blog tan pronto como puedas y fortalece tu identidad digital para difundir tu conocimiento. Si no lo eres, pero organizas eventos educativos, busca el conocimiento de la pedagogía más allá de las modas y los gurús del momento. Si trabajas para la Administración o eres educador, lee artículos científicos y publicaciones de calidad, pues ahí encontrarás calma y respuestas para tus preocupaciones.

Vivimos tiempos de mercaderes. Necesitamos pedagogos.



Sobre la formación del profesorado

Enseñar es una tarea compleja. No solo consiste en tener conocimientos sobre una materia (si es que hoy es posible deslindar los contenidos de las materias entre sí), sino que es necesario manejar muchas variables personales y sociales en relación con muchos individuos y grupos, además de tener las competencias profesionales necesarias para que, a través del proceso de enseñaza, se active, guíe y promueva el proceso de aprendizaje. Y todo esto, además, en situaciones de cambio social y tecnológico acelerado.

Por otro lado, los docentes son profesionales altamente cualificados y también muestran deseos y necesidades de desarrollo profesional y personal que pueden revertir en una mejora de su enseñanza. Es precisamente este impulso de los docentes lo que los lleva a aprender y a probar un activo fundamental para el aprendizaje de su alumnado: el docente es el modelo fundamental de aprendizaje para todo su alumnado. Así, un docente que lee, que se informa, que tiene preocupaciones sociales, que muestra su curiosidad científica y que investiga es el mejor catalizador positivo de estas mismas actitudes y actividades en su alumnado.

Por ello, para afrontar la complejidad y para dar salida a su voluntad de desarrollo personal y profesional, el docente es un profesional en estado de aprendizaje permanente. Además de actualizar su conocimiento de la materia, el docente se enfrenta a nuevas realidades sociales, nuevos dispositivos tecnológicos y nuevas actitudes y maneras de aprender por parte de la sociedad y el alumnado. Estas demandas requieren, por tanto, canales de formación abiertos y activos de manera constante para garantizar que avanzamos al ritmo que avanza la sociedad.

 

Uno de los efectos más claros de la crisis económica es la reducción de las distintas redes autonómicas de formación del profesorado. Son muchas las comunidades autónomas que redujeron a su mínima expresión los Centros del Profesorado, sustituyéndolos en algunos casos por plataformas on-line de formación.

En mi opinión, esta reducción es negativa para el sistema educativo. Los Centros del Profesorado, y todo el movimiento formativo que se genera a su alrededor, son un importante activo de aprendizaje, y reducir oportunidades de aprendizaje para el profesorado tiene como consecuencia una pérdida sustancial en calidad general del sistema; es curioso, no obstante, que cuando llega la última hornada del Informe PISA o cualquier otra conmoción mediática similar se recurra a la calidad del profesorado y a su formación para explicar las subidas o bajadas en el último ranking o la última evaluación.

En este sentido, me planteo dos preguntas: ¿qué ocurre con la formación del profesorado cuando desaparecieron los Centros del Profesorado y nadie lloró su ausencia? Evidentemente, hay muchas posibles respuestas para esta pregunta. En mi opinión, una de las fundamentales es que la formación del profesorado en estos centros (tanto presencial como on-line) solo pretendía “prestar un servicio” proveyendo de cursos genéricos (o formatos similares) a docentes con problemas concretos que con frecuencia quedaban sin atender y, por tanto, sin resolver. La formación “estándar” de los Centros del Profesorado es un elemento más del modelo de “provisión de servicios” que antes hemos comentado.

¿Cómo podemos convertir la formación del profesorado en una experiencia de aprendizaje que permita a los docentes y a los centros ver satisfechas sus necesidades y sus demandas? Responder a esta pregunta es, obviamente, mucho más difícil. Por ello nos planteamos la respuesta en cuatro planos diferentes, aunque interrelacionados:

 

•	El docente en formación

•	El docente en activo

•	Los centros educativos

•	Las asesorías de formación

1. Docentes en formación

La formación permanente del profesorado comienza en la universidad, en los estudios superiores que conducen a tener la titulación pertinente para poder trabajar en el sistema educativo. Si no existen vías de diálogo entre la universidad, el Ministerio y las consejerías de educación, la formación se quiebra en dos etapas desconectadas, perdiendo eficacia y aumentando el gasto posterior. La distinción entre formación inicial y formación permanente debe ser superada y, para ello, la Administración educativa y las universidades han de plantearse seriamente cómo prestar el mejor servicio posible a la sociedad (y no, en el caso de las universidades, a sí mismas o a su profesorado).

En este sentido se pueden explorar (al menos) tres vías para la conexión formación inicial - escuela - formación permanente.

Por un lado, hoy todo estudiante universitario debe finalizar sus estudios con la elaboración de un Trabajo Fin de Grado (TFG), de igual forma que quien realiza un máster debe acabar con un Trabajo Fin de Máster (TFM) y con una tesis quien hace el doctorado. Pues bien, siguiendo la línea de los doctorados industriales, las distintas consejerías de educación y el Ministerio podrían promover que un número determinado de TFG, TFM y tesis respondieran a problemas concretos planteados por los centros educativos consiguiendo así vincular a una universidad con un centro educativo determinado y a un investigador universitario con un docente, seleccionar los mejores expedientes para la realización de estos trabajos de investigación educativa, garantizar que estos trabajos de investigación estén dotados de un presupuesto y de unas condiciones favorables para su realización y reconocer la realización de estos trabajos de investigación mediante las certificaciones correspondientes con incidencia real no solo en el CV y el portafolios del estudiante, sino también en sus posibilidades para el acceso a puestos de trabajo.

En segundo lugar, tanto el Ministerio como las consejerías podrían promover la implantación del modelo del Educational Design Research, a través de sus convocatorias de I+D+i. En concreto, este modelo supone un ciclo de investigación desde “el desarrollo iterativo de soluciones a problemas educativos complejos y prácticos como contexto para la investigación empírica que genere comprensión teórica para inspirar el trabajo de otros docentes” (McKenney y Reeves, 2012) y pretende afrontar problemas de utilidad, generalización y transferencia que otros enfoques de investigación no superan realmente.

Finalmente, dado que las consejerías de educación son conscientes de los centros que están dando buenos resultados y que están realizando una buena labor de innovación educativa, la oferta del Prácticum para los estudiantes de Magisterio y del Máster Universitario en Formación del Profesorado de Educación Secundaria debe priorizar estos centros de valor añadido para que los estudiantes de las titulaciones de educación o del Máster para el profesorado de ESO y Bachillerato conozcan las mejores experiencias que ofrece el sistema educativo, favoreciendo así también la transferencia de estas prácticas a aquellos centros donde en el futuro desempeñen su labor educativa.

2. Docentes en activo

Uno de los problemas de la formación del profesorado es que seguimos hablando de formación del profesorado. Y no quiero decir que no tengamos que hablar del “tema”, sino que deberíamos reajustar el debate: por un lado, sería preferible hablar de “desarrollo profesional docente”, incluso para valorar qué implica que no seamos capaces de definir una carrera profesional propiamente dicha; por otro lado, la “formación del profesorado” –entendida convencionalmente– solo tiene sentido en el marco de un proyecto educativo de centro y, por tanto, no tiene sentido pensar en términos de formación individual del profesorado en activo, aislado de su centro y su proyecto educativo. Así pues, cuando se haga referencia a la mejora de las competencias o los conocimientos de un docente podríamos hablar de desarrollo profesional, y cuando queramos referirnos a la capacitación de un docente o de un equipo o claustro para el desarrollo de un proyecto de centro determinado hablaríamos de formación del profesorado.

Así pues, en relación con el desarrollo profesional docente, no hay desarrollo sin deseo. Por ello, la clave para el éxito del desarrollo profesional es conseguir implicar a los docentes permitiéndoles establecer metas propias, investigar y aprender a partir de sus propios intereses y vincularse a sus propios espacios de afinidad. Al mismo tiempo, es importante que los docentes asumamos que tenemos que ser agentes que promuevan los mejores resultados de aprendizaje posibles (en términos de competencias de nuestros estudiantes) y que sean capaces de obtener evidencias de esos resultados.

En este sentido, debemos animar a la red de formación para que asuma verbos como producir o diseñar como conceptos importantes en su labor. Es curioso que haya un rechazo tan importante en nuestra profesión hacia todo lo que tenga connotaciones fabriles o empresariales, cuando en realidad lo que hemos permitido es que lo industrial y lo empresarial se apropien de palabras y conceptos que pertenecen al acervo colectivo, y en muchos casos al propio léxico de la educación.

Como defienden Grant Wiggins y Jay McTighe (2005) en Understanding by design, los docentes son diseñadores. Es al docente a quien le corresponde crear (diseñar, producir) la situación de aprendizaje que garantice la comprensión y la acción a partir del conocimiento, y para ello Wiggins y McTighe proponen que:

 

a)	identifiquemos los resultados de aprendizaje deseados (en términos de ideas claves, aprendizajes específicos, preguntas esenciales o a través de enunciados descriptores de lo que un estudiante puede hacer en un momento determinado de su aprendizaje),

b)	determinemos cuáles serán las evidencias de aprendizaje aceptables, fundamentalmente en función de tareas auténticas y complejas, aunque otras evidencias y mecanismos de evaluación también pueden aportar datos relevantes y, entonces,

c)	planifiquemos la secuencia de aprendizaje.

 

Por otro lado, la Administración puede también, obviamente, contribuir al desarrollo profesional docente. Entre otras cuestiones, la Administración puede:

 

•	contribuir a fortalecer la identidad profesional del profesorado (campañas de visibilización de docentes y centros, programas de empoderamiento digital, mejora de los procesos de recursos humanos y las condiciones objetivas de realización de la actividad docente, etc.),

•	facilitar la asunción de retos profesionales por parte del profesorado a través de convocatorias atractivas de proyectos y programas,

•	promover la conexión entre profesionales por medio de la creación de redes y la celebración de encuentros,

•	diseñar estrategias para la construcción de entornos personales de aprendizaje y la creación de artefactos digitales en consonancia con las exigencias de la profesión, o

•	contribuir no tanto a que los docentes sean reconocidos por su CV y el número de horas certificadas, sino por sus portafolios y el número de experiencias valiosas en las cuales han participado.

3. Centros educativos

Tenemos que tratar a los centros educativos como instituciones adultas, pero no lo hacemos. Ni confiamos en ellos ni les damos espacio (y mucho menos recursos) para que desarrollen su autonomía, un principio básico en cualquier individuo o institución que se puedan considerar adultos. En este sentido, tratar a los centros educativos como instituciones adultas implica que se les dé la oportunidad de definir sus propias metas, se les proporcionen los recursos necesarios (incluyendo formación), se les acompañe en el desarrollo de las actuaciones que ellos mismos han previsto y, finalmente, se les pida que se autoevalúen y que permitan ser evaluados en consonancia con sus propios proyectos. Solo cuando finalmente tratemos a los centros como instituciones adultas podremos, entre otras cosas, pedirles que rindan cuentas (y no me refiero exclusivamente a las económicas) sobre sus decisiones y sus actuaciones.

Por último, hay un aspecto importante en relación con los centros educativos como instituciones adultas y que en la mayoría de las comunidades no se ha tratado suficientemente: ¿puede un centro atender a los distintos proyectos que quiera desarrollar, pero manteniendo siempre la misma organización de centro, cuando esta, además, es en buena medida impuesta por la Administración? En el año 2010 Andalucía se planteó una importante renovación del ROC (reglamentos orgánicos de centros educativos) que, entre otras cosas, permitió que los centros tuvieran un organigrama al servicio del proyecto educativo, y no al contrario. En este sentido, las Administraciones (tanto la nacional como las autonómicas) han de ser valientes y reconocer que la organización del centro es el punto de partida para la realización del proyecto educativo.

4. Asesorías de formación

Finalmente, llegamos a las asesorías de formación de los Centros del Profesorado, una figura tan importante como necesitada de un replanteamiento desde la idea de liderazgo formativo.

Hablar hoy sobre “liderazgo” en educación es un auténtico compromiso. El concepto está bastante quemado, aunque en nuestro país no solo se ha reflexionado poco socialmente acerca de qué significa liderazgo en educación (y, en mi opinión, de manera superficial), sino que, además, y más importante, se ha desarrollado poco, más en documentos de origen político que en actuaciones realmente realizadas en los centros.

Hay muchas maneras de entender el liderazgo en educación: entre otras, podemos hablar de liderazgo de gestión (managerial leadership), liderazgo transformador, liderazgo instructivo o pedagógico (y liderazgo para el aprendizaje), liderazgo distribuido, liderazgo docente (teacher leadership), liderazgo servicial, liderazgo sistémico, liderazgo situacional o liderazgo contingente. La gama de matices es amplia y cubre desde el liderazgo más ligado a números y estadísticas hasta el más relacionado con afectos y sentimientos: podríamos decir que hay liderazgos para todos los gustos.

El liderazgo formativo, que es el liderazgo que debe caracterizar a quienes tienen la responsabilidad de la formación permanente del profesorado, toma ideas de muchos de estos modelos de liderazgo. Quizá las marcas que lo caracterizan se pueden resumir en los siguientes enunciados:

 

•	El liderazgo formativo está centrado en el aprendizaje de los estudiantes a través del aprendizaje y el desarrollo profesional de los docentes.

•	Busca la eficacia y la eficiencia en sus funciones y tareas (como el liderazgo de gestión) para crear un entorno que promueva la mejora en los centros educativos.

•	Promueve la transformación de los centros educativos para su ajuste a una realidad social cambiante.

•	Pone el foco en el grupo, el claustro, el centro o la comunidad educativa como ejes de actuación más que en “docentes isla” o “líderes escolares heroicos”.

•	Capacita y empodera a los docentes para que asuman el liderazgo de su propio desarrollo profesional.

•	Apunta a la mejora sistémica, además de la búsqueda del valor añadido de cada centro y el desarrollo personal y profesional de cada docente.

•	Asume que los centros, como los individuos, funcionan coherentemente a partir de teorías del aprendizaje y teorías de la enseñanza idiosincrásicas, pero también que existen diferentes “niveles de competencia profesional” en los centros y los individuos, y estos niveles requieren respuestas diferenciadas desde las asesorías.

•	Reconoce que la diversidad de centros y situaciones es tan amplia y compleja que se necesita un acercamiento contingente que proporcione a cada caso la respuesta más adecuada posible.

 

Desde estos principios, se plantean dos hipótesis de trabajo y tres competencias que se han de desarrollar en relación con el liderazgo formativo. Las dos hipótesis de trabajo son:

 

•	El liderazgo formativo se basa en una identidad que convence y persuade porque genera confianza.

•	El liderazgo formativo busca la mejora del centro educativo y el desarrollo profesional de los docentes, a través de actuaciones con garantía de eficacia que generan resultados de aprendizaje satisfactorios.

Y para ello la persona responsable de la formación del profesorado necesita tres tipos de competencia profesional:

 

•	competencia en relación con el proceso de enseñanza y aprendizaje;

•	competencia en relación con el proceso de asesoramiento, y

•	competencia para las relaciones interpersonales.

 

Si aplicamos estas hipótesis y competencias a las asesoras y los asesores de la formación permanente del profesorado, se plantean aquí algunas cuestiones en forma de pregunta (o de provocación):

 

•	¿Cómo mantener y mejorar la credibilidad sobre la que se asienta la confianza necesaria para el asesoramiento? Se propone para ello una figura de la asesoría empoderada que incluye entre sus funciones tanto la creación y curación de contenidos como la investigación y la divulgación, para lo cual una de las facetas más importantes de la asesoría es la gestión de su propio desarrollo profesional (a través de proyectos personales de innovación e investigación) y de su identidad digital.

•	¿Cómo garantizamos la eficacia de las actuaciones? Como ya hemos dicho anteriormente citando a Giner de los Ríos y a John Hattie, en educación no hay recetas, pero sí actuaciones más o menos eficaces. En todo caso, una tarea primera fundamental es reflexionar sobre nuestra concepción de aprendizaje, estableciendo un discurso común sobre aquello que entendamos que significa aprender y, por tanto, enseñar, analizando críticamente nuestras concepciones y teorías preconcebidas; como segunda tarea, proponemos la detección de activos de aprendizaje dentro de la propia comunidad de práctica docente: ¿cuáles son los “efectos visibles” (siguiendo de nuevo a Hattie) de las prácticas docentes del profesorado?¿Cómo podemos revisarlas para hacerlas más eficaces? ¿Qué nuevas competencias, destrezas o habilidades podemos desarrollar o incorporar para mejorar nuestra docencia?

•	¿Cómo aumentamos nuestra influencia y nuestra capacidad de persuasión como asesores y asesoras? En este ámbito es importante considerar el valor de la gestión de las relaciones interpersonales (docente-docente y docente-asesoría), y también cómo podemos desde las asesorías aumentar el capital cultural de los centros, aumentando su capital social y su capital profesional. Para ello es absolutamente necesario revisar críticamente las modalidades formativas, replanteando las tradicionales (ponencia y curso), mejorando las modalidades de formación en/para centros y ampliando el catálogo de posibles acciones formativas (encuentros para el intercambio de experiencias; jornadas de diseño colaborativo; formatos como el EABE, Aulablog o Novadors; reconversión de los espacios en MediaLabs y FabLabs; los MOOC y webinars, las Desconferencias, el Teacherpreneur, los World Café y Knowledge Café, el FooCamp y el BarCamp y, en general, la importancia de hibridizar los eventos vinculando lo presencial con lo virtual de manera constante).

•	¿Cómo podemos transformar la realidad de los centros y obtener mejores resultados de aprendizaje? En este sentido, la constitución del centro como comunidad profesional de aprendizaje puede ser el mayor logro de las asesorías de formación. Es decir, el mejor resultado del liderazgo formativo es promover que el centro asuma el liderazgo de su propio aprendizaje. Entre otras cuestiones podríamos considerar la definición de una visión compartida, la revisión de la organización del centro, la gestión de tiempos y espacios, la creación de canales de comunicación o la evaluación de los resultados de aprendizaje para reiniciar el ciclo de la mejora.

 

Los docentes son profesionales cualificados. Lo creo sinceramente. Y también creo que tienen una gran capacidad para el trabajo en equipo y que ese trabajo colaborativo es el factor fundamental para garantizar y hacer sostenible la mejora. Garantizar ese trabajo colaborativo, a través de oportunidades de aprendizaje exitosas, es la labor de las asesorías de formación: una profesión exigente, como la docencia, también requiere estructuras de formación de calidad y en constante mejora. Así sí avanzamos.



Centros Finlandia: casos andaluces para la búsqueda de nuevos modelos educativos

Los activos de aprendizaje están presentes dentro y fuera de la escuela, sin lugar a dudas, pero la escuela es un espacio con una alta concentración de competencias y recursos dedicados al aprendizaje. Por esta razón, analizar de qué manera los centros educativos movilizan sus activos para realizar la mejor oferta educativa posible es el primer paso para la mejora.

Muchos responsables educativos, investigadores y docentes han realizado a lo largo de los últimos años visitas de estudio a Finlandia en busca del grial educativo. Sin embargo, lo más sencillo, útil y beneficioso para el sistema no es importar soluciones educativas de otros países; la educación siempre está social y culturalmente situada y, con frecuencia, la importación de soluciones genera frustración y nuevas situaciones problemáticas. Lo más razonable es mirar de nuevo a nuestros centros para detectar nuestros centros Finlandia, o para ayudar a los centros en su camino hacia la mejora.

La pregunta, por tanto, es doble. Por un lado, ¿cuáles son las claves que hacen de estos centros educativos unos auténticos centros Finlandia? Por otro lado, también persiste la pregunta más compleja y dolorosa: ¿por qué como país no acabamos de ser Finlandia, entendida como metáfora de un país donde la educación es una prioridad y donde parece que han encontrado la manera de que el sistema educativo dé una respuesta efectiva a los retos de la sociedad?

 

Os contaré una historia. El personaje central se llamará María.

María siempre quiso ser maestra. Ya de pequeña le gustaba explicar a sus hermanos menores cómo resolver los ejercicios del cole y les daba buenos consejos para enfocar el trabajo diario o los exámenes, especialmente en Secundaria, cuando la cosa se empieza a poner intensa.

Sus padres se alegraron de que estudiara Magisterio, aunque a veces comentaran que tan buena cabeza merecía unos estudios con “mejores salidas”. Sin embargo, en los padres aún resonaban los ecos de aquellos maestros y maestras de su infancia y animaron a su hija para que disfrutara de sus estudios y se preparara bien para la vida y el trabajo, a pesar de que ella se quejaba de que en la universidad, más que prepararla para la escuela, lo que hacía era asistir a una exhibición de profes de universidad liados con sus artículos, sus tesis, sus congresos y sus problemas de gestión universitaria.

A pesar de todo, tras cuatro años de estudios, María obtuvo su grado y comenzó a preparar las oposiciones, un trabajo más parecido a la preparación para un concurso televisivo de preguntas y respuestas (todo consiste en seguir memorizando) que a demostrar lo que cada uno es capaz de hacer en la clase y fuera de ella con sus estudiantes. Aun así, María fue disciplinada, hizo lo que se esperaba que hiciera y su recompensa fue obtener una buena calificación y… una interinidad en un centro rural andaluz.

Así pues, María comenzó su carrera, como todos, como interina en un pequeño pueblo de nombre literario: Niebla. Y esa fue su suerte, arrancar su vida laboral en un centro donde han hecho de la innovación un modo normal de funcionamiento. Eso sí, la madre de María tardó un trimestre en aprenderse el nombre del colegio de su hija:

– “¿El Bala…qué?, ¿Ualasón? ¿Guabalón?”, decía su madre.

– “No, mamá. El Colegio San Walabonso”, le explicaba su hija.

El CEIP San Walabonso es un colegio pequeño en Niebla, un pueblo pequeño de la provincia de Huelva, pero no puedes dejarte engañar por las apariencias. El pueblo tiene un castillo hermoso y un río de color tinto que merece la pena que vayas a ver. Lo mismo ocurre con el colegio: merece la pena que vayas a verlo.

¿Por qué? Entre otras cosas, porque el CEIP San Walabonso se ha convertido, a partir de un importante atrevimiento intelectual y pedagógico centrado en el servicio a sus niños y niñas, en un centro visionario: fueron TIC cuando aún no lo era nadie y han hecho proyectos cuando no los hacía nadie. En este centro el aprendizaje-servicio, el emprendimiento, las familias lectoras y muchas otras actuaciones han ocurrido con normalidad cuando aún en muchos centros siguen siendo la excepción.

Comenzar tu carrera en un centro así solo te garantiza una cosa: no serás nunca una maestra típica. Una vez que has visto que las familias acuden a votar en masa en las elecciones al Consejo Escolar, que los resultados en las pruebas de diagnóstico son inmejorables, que la convivencia es una realidad y no un conjuro contra la violencia y que aprender es un verbo natural cuando se dan todas las condiciones para hacerlo posible, entonces ya sabes que enseñar como se enseña en el CEIP San Walabonso es una garantía de éxito y que tú estás marcada para siempre por la marca de las maestras excepcionales, y no de las maestras típicas.

Sin embargo, todo lo bueno se acaba y llegó el momento de partir. ¿Cuál fue el siguiente destino de nuestra amiga María una vez que se había asentado en Huelva? Pues lo normal: Almería.

Cuando María abrió las puertas del CEIP Clara Campoamor vio, sobre todo, muchas maestras: de todas las edades, de todas las alturas, con todos los colores de pelo posibles. Muchas maestras, todas diferentes, pero con algo en común: su sonrisa.

Se puede decir que María aprendió a enseñar en equipo en el Wala, pero aprendió a ser maestra, así, acabado en “-a”, en el CEIP Clara Campoamor. La escuela es un espacio que se escribe en femenino y por ello necesitamos el liderazgo pedagógico que tienen las maestras en el CEIP Clara Campoamor y que permitió a María comprender que esta profesión nuestra exige amar a los niños, pero no necesita ñoñerías con los niños. Necesitamos voluntad de servicio público y de construcción de una sociedad mejor desde la comprensión y el amor hacia la infancia, pero a partir de la competencia profesional que tienen las maestras (y los maestros) del Clara Campoamor, no de vocaciones de osito de peluche.

Además, María descubrió en el Clara Campoamor que aprender es un producto derivado de hablar. No de escuchar a la maestra, sino de practicar la oralidad, esa antigua destreza humana que consistía en mantener una interacción con el otro para descubrir en esa persona valores y conocimientos de los cuales tú pudieras apropiarte para hacerlos tuyos. Si solo en la escuela pudiéramos ir un poco más lento y hablarnos y escucharnos un poco más, quizá no necesitaríamos tanto diagnóstico y tanto tratamiento…

Finalmente, el compromiso de María con la profesión salió reforzado tras su paso por el CEIP Clara Campoamor. Los valores de la democracia, la igualdad (y especialmente la igualdad entre mujeres y hombres, que es el fundamento de todas las demás), la formación permanente del profesorado o la participación en proyectos de innovación y mejora de la escuela son claves en la vida del CEIP Clara Campoamor y son tesoros que María se llevará para siempre como ejes fundamentales de su propia profesionalidad.

Acabada su etapa en el CEIP Clara Campoamor, llegó el momento de un nuevo destino. Creía María que llegaría, por fin, el tiempo de las grandes ciudades, así que ¿dónde fue en esta ocasión? A la Alpujarra granadina, por supuesto.

En Andalucía hay cientos de “centros invisibles”. Son esos centros a dos horas de todos lados, unos centros donde nadie quiere ir porque nuestra vida hoy depende tanto de los centros comerciales de las grandes ciudades como del aire que respiramos.

Sin embargo, el siguiente destino de María fue el CPR Sánchez Velayos y ¡qué hermoso es el CPR Sánchez Velayos! Pero ¡qué duro es también el CPR Sánchez Velayos!

En este colegio de Ugíjar las maestras y los maestros hacen magia: cuando los niños y niñas salen de la Escuela Hogar Sagrado Corazón en los meses duros del invierno hace frío, pero cuando entran en el cole, de repente, llega el calor. No creáis, la temperatura sigue siendo baja porque el frío se cuela por los tambuchos y los resquicios en las ventanas que el Ayuntamiento no acaba nunca de arreglar convenientemente, pero los niños, sin embargo, no pasan frío. Allí se produce el efecto mágico de una comunidad educativa que cambia la temperatura del corazón.

María lo notó desde el primer día. Al llegar, las niñas y los niños del CPR Sánchez Velayos le habían preparado un recital de poesía para recibirla y Soledad, una niña gitana, guapa, de carita redonda y pelo negro, negro como la esquizofrenia que convocaba fantasmas negros para ella por la noche, esa Soledad se había aprendido un poema de Gloria Fuertes para María, que desde aquel momento se convirtió en su tutora y en su ángel de la guarda.

Y allí María aprendió lo importante y lo difícil, pero factible, que es crear comunidad educativa. Aprendió que las madres gitanas, cuando son bienvenidas y respetadas, tienen mucho que hacer y enseñar en la escuela. Aprendió que ayudar a que payos, gitanos y musulmanes se comprendan y se respeten es también parte del currículo. Aprendió que alta cultura no es más que una distinción vacía con la pretensión de alejar a un amplio porcentaje de la población de las marcas de la élite, pero que los pequeños y las pequeñas del CPR Sánchez Velayos pueden escuchar música clásica en los pasillos además de otros ritmos latinos que se extienden por doquier.

Finalmente, María aprendió que el compromiso de un equipo va más allá de ser interinos o no serlo. Necesitamos centros comprometidos con esos entornos rurales donde no llegan los museos y las universidades, donde los centros educativos son motor de desarrollo cultural y económico; centros que se constituyan en bastiones de resistencia para que estos entornos rurales sean más resilientes, es decir, que resistan los envites de las crisis con menos sufrimiento y con más capacidad para sobrevivir exitosamente.

Sin nuestros pueblos, nuestra tierra no sería la misma; pero, sin los centros rurales presentes en esos pueblos, nuestra tierra sería más pobre, menos humana, definitivamente menos habitable.

Así pues, en el CPR Sánchez Velayos María comprendió el significado profundo de inclusión y la visión la enamoró, así que su siguiente destino debería ayudarla a profundizar en ese conocimiento. Por eso, su próximo destino fue el CEIP Cándido Nogales de Jaén.

El CEIP Cándido Nogales nació junto a la Universidad de Jaén y es en sí mismo una universidad donde nos enseñan a todos qué significa inclusión con mayúsculas. Con frecuencia, cuando hablamos de inclusión en realidad lo que queremos decir es tener un grupo normal e incorporar, si acaso, a los “no-normales” en la normalidad. Sin embargo, esta visión normo-céntrica es tan profundamente discriminatoria como equivocada. No existe una “normalidad” en la cual podamos insertarnos, sino que la diversidad es la marca de cualquier grupo social, más allá de cualquier homogeneización más o menos forzada.

Por ello en el CEIP Cándido Nogales la lengua de signos es una lengua más de las que se usan en la escuela. Desde el curso 2004/2005, en el Cándido Nogales existe un proyecto de bilingüismo gracias al cual niños y niñas sordos y niños y niñas oyentes aprenden juntos: los tutores están preparados para usar la lengua de signos española y los agrupamientos se piensan concienzudamente para que todos trabajen en el aula de referencia y que los apoyos fuera de esta aula sean, efectivamente, apoyos, y no el espacio donde se confina a los niños y niñas sordos. Además, los talleres de lengua de signos que ofrece el centro no van destinados a niños y niñas sordos sino que son para todos los estudiantes, pues la lengua de signos no es una marca de discapacidad, sino una lengua más que se incorpora a nuestro repertorio plurilingüe, como el francés, el inglés o el alemán lo son en los centros bilingües que solo tienen personas oyentes.

Finalmente, como el CEIP Cándido Nogales tiene una relación histórica con la Universidad de Jaén, María aprovechó la estancia en la capital jienense para estudiar: María estudió Psicopedagogía, aquella carrera que tan útil era para la escuela pero que desapareció de la universidad porque nadie supo dar la cara por ella.

Y con su nueva titulación María continuó el periplo por Andalucía, pero esta vez como orientadora. Había hecho ya tantos kilómetros que no estaba segura de si trabajaba para la Consejería de Educación o para la de Turismo, pero en sus viajes descubrió algo importante: la formación inicial, nadie lo duda, es decisiva para tener una buena entrada en la carrera profesional; pero, a partir de que ya estás trabajando en la escuela, la formación permanente es un recurso fundamental para seguir aprendiendo y actualizándonos permanentemente.

Y dentro de la formación permanente, si hay un aprendizaje importante son los aprendizajes informales, esos que en el caso de María se miden en kilómetros y horas de conversación en un coche compartido con otros tres compañeros y compañeras, intentando que no se duerma quien conduce. Esos aprendizajes informales, que a veces transcurren en la cafetería del instituto o en los momentos previos y el tercer tiempo de las reuniones de evaluación, van configurando una cultura propia de la comunidad de práctica que es cada centro. Para María cada destino implicó nuevos compañeros y compañeras con las cuales compartir problemas y preocupaciones, y con los que encontrar encontrar todos juntos soluciones a los problemas compartidos.

Ese aprendizaje fue el que trasladó María a su nuevo centro, en plena campiña sevillana. “Al pueblo se le persuade con hechos, no con discursos”, dice a la entrada de su nuevo centro, y en efecto, estas palabras de Pablo de Olavide, aquel ilustrado del siglo XVIII que da nombre al centro, son también fundamentales para entender su nuevo destino.

El IES Pablo de Olavide es el instituto de La Luisiana y El Campillo, en Sevilla, y en este centro la palabra proyecto jamás se pronuncia en vano. Un proyecto es un viaje de aprendizaje compartido por toda la comunidad educativa y en el IES Pablo de Olavide la potencia y la calidad de sus tareas integradas y proyectos les han granjeado el justo reconocimiento de múltiples premios.

Pero ¿qué hay detrás de estos proyectos y de tantos premios? Pues algunas de las claves fundamentales de un centro Finlandia: en primer lugar, un equipo con una visión clara de hacia dónde quieren ir y cómo quieren trabajar; en segundo lugar, un saber-hacer (puedes llamarlo competencia profesional, como quieras) desarrollado a partir de mucha reflexión sobre su propia práctica y una formación centrada en la resolución de problemas y en el cultivo de las competencias de su profesorado; y, finalmente, lo más obvio, muchas horas de trabajo.

A partir de aquí el centro deja de ser solo un lugar de instrucción para convertirse en un motor cultural, un auténtico activo de aprendizaje en su entorno. Aunque María ya había visto esta misma capacidad de irradiación en los CEIP donde había trabajado, los institutos –por su tamaño, por la diversidad de su profesorado y por la vinculación con la realidad ciudadana y profesional a través de las diferentes enseñanzas que hoy ofrecen los IES– tienen una fuerza especial para convertirse en el epicentro de un potente movimiento cultural, como ocurre en el caso del IES Pablo de Olavide en su zona.

Y como también ocurre en el siguiente destino de María. En esta ocasión María tuvo la suerte de poder conocer un centro que es responsable de la creación de un programa educativo de la Consejería de Educación andaluza, pues en cierto modo el IES Mirador del Genil, de Iznájar, Córdoba, es el centro cuya experiencia nos ha permitido en Andalucía hablar del Proyecto Lingüístico de Centro como una realidad, y no como una hipótesis de trabajo.

Antes y mejor que ningún otro centro en una comunidad monolingüe, el saber combinado del equipo directivo del IES Mirador del Genil le permitió diseñar y desarrollar un completo plan de actuación para la mejora de la competencia en comunicación lingüística. Su equipo directivo representa algunos de los valores fundamentales de ese concepto difuso que llamamos liderazgo: formación de calidad tanto pedagógica como para el desempeño de la función directiva, apuesta por la innovación y por la evaluación transformativa, visión de futuro y actuaciones pegadas al terreno, considerando las necesidades de los estudiantes y, también, los recursos con los que cuenta el centro para atender a esas necesidades.

Por eso los dos años que María pasó entre Sevilla y Córdoba representaron una gran experiencia de desarrollo profesional, y con ese bagaje llegó María a su nuevo destino. De la provincia de Sevilla pasó a la de Málaga, a un centro de nueva creación en Cártama, cerca de la capital malagueña, donde la recibió un equipo joven y dispuesto a dejarse la piel en el intento de crear un centro que trabajara por proyectos apoyados en la tecnología. “María, bienvenida al IES Cártima”.

Antes de que el centro estuviera construido, su director, José María Ruiz, había tenido a su equipo trabajando durante meses para tener configurado un proyecto educativo con unas consignas revolucionarias: altas expectativas en el alumnado, transparencia absoluta ante las familias, interacción intensa con su entorno, gestión democrática del centro, situaciones de aprendizaje basadas en proyectos y uso intensivo de la tecnología como material didáctico. ¡Casi nada!

Obviamente, para María esto supuso horas de trabajo, noches infinitas preparando materiales, reuniones eternas cargadas de dudas pero también de emoción e ilusiones. Levantar un centro desde la primera piedra es un trabajo enorme, pero en el caso del IES Cártima, cargado de aprendizaje y de recompensas en formas de sonrisa y motivación del alumnado. El IES Cártima permitió a María ver que Finlandia estaba cerca, ahí, al alcance de su mano, y que lo importante es creer en ello, apretar las filas con tus compañeros y compañeras para hacerlo realidad y trabajar profesionalmente para conseguirlo.

Y por fin llegó el momento de su destino definitivo. Se acabarían los viajes, las horas de sueño, el vivir a distancia de la familia. Se acabó su periplo por la geografía educativa andaluza y sus padres respirarían tranquilos al saber que su hija por fin tenía su plaza definitiva.

¿Respirar tranquilos? A estas alturas de su vida, María ya no distingue entre destinos tranquilos y destinos agitados: en su cabeza bullen mil proyectos y posibilidades como fruto de la experiencia que ha ido atesorando en todos estos años. Con esa información, con ese conocimiento, con esa competencia, con esa pasión María solicitó destino, y se lo dieron: el IES García Lorca de Algeciras, en el barrio del Saladillo.

Es curioso, mucha gente conoce más Ceuta o el Campo de Gibraltar por obras de ficción que por nuestras buenas obras: tuvo que aparecer la serie de El Príncipe para que todos nos acordásemos de ese barrio de Ceuta y tuvo que triunfar la película El Niño para que mucha gente conociera el Campo de Gibraltar.

Sin embargo, el Campo de Gibraltar tiene también sus centros Finlandia y debería ser conocido por ellos. Como el IES Virgen de la Esperanza de La Línea de la Concepción, un centro de FP referente en toda España. O el IES Torre Almirante de Algeciras, un centro con más 1100 estudiantes, 87 docentes, abierto desde las ocho de la mañana hasta las nueve y media de la noche, y cuyo equipo directivo ha tenido que desdoblarse desde hace ya más de un año porque no tienen ningún administrativo. Pero ahí está su equipo directivo, haciendo funciones de administrativos para que nadie note su ausencia, sin ruido, en silencio, aguantando profesionalmente, espartanos auténticos, intacta en ellos la dignidad del servicio público en estado puro.

Así pues, en el Campo de Gibraltar encontró María su destino. Y el IES García Lorca no es un destino fácil. Solo decir su nombre hace que los profesionales de la educación del entorno resoplen como expresión de la dificultad del centro. Pero allí encontró María a un equipo directivo y unos docentes apasionados por su trabajo, precisamente en ese centro que hace unos años no quería nadie.

Pues allí llegó María y se encontró, para su sorpresa, con un centro ordenado, lleno de grafitis, sí, pero con firma de autor; se encontró un centro en el cual los niños y las niñas son felices y en el cual los docentes han encontrado sentido a la palabra educación, y si me apuras, educación pública. Hay diversas posibles etimologías de la palabra educar: guiar, encaminar, sacar o alimentar. Todas ellas se aplican al IES García Lorca, como se aplican a muchos otros centros educativos que está empeñados en guiar a su alumnado hacia una vida con sentido, a sacarlos de la marginalidad o de la violencia, a alimentarlos con lo mejor de las producciones del ser humano: la literatura, el arte, el conocimiento, el pensamiento crítico. El IES García Lorca, como muchos otros centros, es el orden en el cosmos desordenado que es la vida de muchos estudiantes, y por eso María encontró allí su destino.

¿Qué podemos aprender de este recorrido por estos ocho centros Finlandia?

La primera lección es que estos centros son solo una representación de la realidad; si bien la vida de María es ficción, la narración de cada uno de los centros es completamente auténtica. Es más, podríamos haber mencionado otros muchos y la lista habría sido igual de completa. Estos centros no son una excepción, aunque sí son excepcionales. Comprender su excepcionalidad y definir sus activos de aprendizaje es la tarea que nos cabe ahora.

Para empezar, sabemos que son centros Finlandia porque obtienen buenos resultados de aprendizaje y tenemos evidencias de esos buenos resultados. Tanto los resultados como sus evidencias se dividen nítidamente en dos apartados: evaluaciones externas y desarrollo de las competencias claves del alumnado.

Por un lado, estos centros obtienen buenos resultados en evaluaciones externas estandarizadas en relación con los resultados de centros con características similares a las suyas (y este matiz es trascendental en la construcción de una escuela de calidad, y no de espejismos elitistas). En este sentido, las evaluaciones externas son importantes como fotografías que muestran una imagen, más o menos general, más o menos borrosa, de cómo puede estar funcionando el centro. Obviamente, no hay ninguna intención aquí de idealizar las pruebas externas ni de someter el sistema educativo a sus conclusiones. Sin embargo, cuando un centro muestra resultados significativamente mejores que los resultados de centros educativos de características similares, es decir, cuando presenta un valor añadido, entonces sí necesitamos activar un protocolo que nos ayude a pensar que algo interesante puede estar ocurriendo (aunque finalmente detectemos que lo que ha ocurrido es simplemente que han entrenado para la prueba).

Muy al contrario, en el caso de los centros Finlandia aquí comentados lo que ocurre para alcanzar buenos resultados en estas pruebas es que se han desencadenado una serie de procesos educativos y de gestión que generan buenos resultados en relación con el desarrollo de las competencias de su alumnado, que es, en definitiva, nuestra meta, y, como efecto colateral, buenos resultados en las pruebas estandarizadas.

Para ello los centros Finlandia asientan su éxito –aunque este sea relativo y ajustado al contexto donde el centro desarrolla su labor– sobre cuatro activos claramente reconocibles:

 

•	Un claro liderazgo pedagógico, que implica al equipo directivo, pero no se limita a este.

•	Una eficaz gestión de los talentos, fundamentalmente del claustro, pero que alcanza a toda la comunidad educativa, para el desarrollo de proyectos dentro y fuera del aula.

•	Un deseo claro de supeditar todas las decisiones del centro al servicio del alumnado, a través de la construcción de un proyecto educativo que promueva sus competencias de manera amplia, profunda, prolongada y duradera.

•	Una voluntad explícita de causar un impacto en la comunidad circundante, e incluso en algunos casos en la comunidad expandida a través de la red.

 

Es decir, la clave de la mejora, como evidencian estos centros Finlandia, es la existencia de una comunidad de práctica que no teme cooperar, compartir, evaluar su propia práctica a la vista de evidencias y, sobre todo, abandonar los marcos de actuación convencionales para crear su propio estilo docente fundamentado en el conocimiento y en la experiencia.

Obviamente, tampoco se debe trasladar una visión de estos centros Finlandia exenta de problemas y tensiones. Bonals (2013) señala diversos posibles obstáculos para la constitución de esa comunidad de práctica educativa: obstáculos en el liderazgo, en los proyectos, en las tareas, en la organización y en la dinámica de trabajo. Cada uno de estos ámbitos genera tensiones, y si por algo se distinguen estos centros es por abordarlas (y en algunos casos haberlas superado) y no por rehuirlas.

Así pues, no me cabe duda de que en Andalucía, y en toda España, tenemos centros Finlandia, es decir, centros que prestan un buen servicio a su alumnado partiendo de los pilares de un eficaz liderazgo pedagógico y una buena política de la competencia colaborativa del profesorado y que, además, este buen servicio tiene una correlación con resultados obtenidos en pruebas estandarizadas.

Pero los centros Finlandia necesitan Finlandia para culminar su tarea. Aquí sí tenemos centros Finlandia, pero no tenemos Finlandia. Obviamente, no somos Finlandia por diversas razones y en diversos sentidos, además de la diferencia de temperatura. Solo comentaremos aquí algunas diferencias claramente relacionadas con el sistema educativo y su posible mejora.

Para empezar, no somos Finlandia porque no tenemos una buena formación inicial del profesorado. No es buena, entre otras cosas, porque la universidad, y de manera particular las facultades de Educación, se han desvinculado del sistema educativo, sometidas como están a la lógica interna del propio sistema universitario, más atento al ranking de Shanghái o a los sexenios de investigación que a mejorar las prácticas de enseñanza en grado o postgrado. Hasta que las facultades de Educación no asuman su obligación respecto a la transformación de la escuela, lo cual implica su propia transformación, aquí no tendremos Finlandia.

Tampoco somos Finlandia porque nuestra formación permanente del profesorado, que ha sido la estructura que ha permitido la mejora y el cambio desde los años ochenta, vive en toda España un momento complicado: en muchos lugares ha sido desmantelada por políticas neoliberales que no creen en la formación del profesorado; en otros ha sido cuestionada por su supuesta poca eficacia, nunca evaluada, o por ser espacios ideológicos que el poder quería eliminar; en casi todos lados se encuentra burocratizada, falta de innovación y atrevimiento y, con frecuencia, controlada por los servicios centrales de las Consejerías y sus políticas de la desconfianza respecto a sus propios centros del profesorado y sus asesores y asesoras. Hasta que los centros del profesorado no ocupen espacios discursivos como la mentorización, la investigación-acción, la cocreación, el diseño, etc., aquí no tendremos Finlandia.

Por otro lado, no somos Finlandia porque los centros no tienen cultura de trabajo en equipo, de acogida al profesorado novel, de formación en el propio centro, de reflexión para la mejora o de análisis de la propia práctica. En este sentido, el fracaso escolar –que es, en buena medida, una construcción del propio sistema educativo– es la mejor evidencia de la incapacidad en muchos centros de superar sus propias debilidades y sus prácticas convencionales, en muchos casos atávicas. Hasta que los centros no sean capaces de mirarse a los ojos en el espejo de la reflexión para poder detectar debilidades y fortalezas y determinar la manera de reducir unas y potenciar las otras, aquí no tendremos Finlandia.

Finalmente, no somos Finlandia porque la educación no es tomada en serio por los poderes públicos. No podemos estar orgullosos de nuestra inversión en educación (o en investigación o investigación educativa), ni de cómo la Administración hace y deshace, pero sin evaluar nunca sus propias actuaciones y, en muchos casos, sin fundamentarlas en evidencias. En nuestro país la educación no es una cuestión de Estado sino un terreno de juego en el cual transcurre un partido de reglas cambiantes e imprecisas; da la impresión de que en ocasiones la educación representa una losa para la Administración, en lugar de la gran caja de Lego con la cual construimos nuestro propio futuro. Hasta que nuestros representantes políticos no asuman la educación como política de Estado y determinen, con conocimiento y seriedad, cuáles deben ser las bases fundamentales del sistema educativo y cómo construir una buena escuela para todas y para todos, aquí no tendremos Finlandia.

Así pues, que hayamos podido considerar la existencia de estos ocho centros Finlandia y que afirmemos que existen muchos otros centros similares en Andalucía y España no debe cegarnos: queda mucho recorrido por hacer. La buena noticia es que sabemos cómo hacerlo y que contamos entre nosotros con los equipos directivos y los docentes de todos esos centros Finlandia para mostrarnos el camino. En nuestras manos está querer verlos y seguirles.

Los centros Finlandia son la semilla de una nueva escuela, la señal inequívoca de que otra educación es posible.



Sobre la colaboración en comunidad como clave para la mejora

La clave de la transformación social es el individuo en comunidad. Obviamente, cambian las personas, pero cambian por encontrar en la comunidad oportunidades para el cambio, estímulos en un sentido u otro, mecanismos para poner en marcha los procesos de transformación y recompensas cuando estos han tenido éxito (o viceversa, obviamente).

La mejora de la educación también depende de la comunidad. Tanto si se entiende como comunidad de práctica o como comunidad profesional de aprendizaje (Vangrieken, Meredith, Packer y Kyndt, 2017), la comunidad de docentes es hoy la clave para construir, a partir de sus competencias, deseos y necesidades, una manera nueva de entender la escuela y de trabajar en ella.

 

Se habla mucho de mejora de la escuela. Hablan de ella la Administración educativa y los grupos políticos, los medios de comunicación, las familias y hasta muchas empresas con más o menos intereses en el sistema educativo. La mejora de la escuela dicen buscarla los adalides de la eficiencia económica (incluso si para ello acaban desmontando la escuela) y también los defensores de la escuela pública, los partidarios de los conciertos educativos o del modelo privado sin más intervención del Estado. Todo el mundo busca la piedra filosofal de la mejora, aunque no todo el mundo quiera usarla con el mismo fin, obviamente.

Lo diré con claridad: yo no tengo la clave de la mejora, y probablemente nunca la tendré. Es más, no creo que haya una única clave para la mejora. Los problemas y los sistemas complejos no admiten soluciones sencillas y normalmente detrás de las respuestas sencillas, invocando el sentido común, suele haber falacias o intentos de manipulación.

Por ello, por ejemplo, rechazo las llamadas simplistas a la formación del profesorado como principal escollo para la mejora y, también, como palanca fundamental para el cambio. ¿Cambiaría realmente de manera sustancial la escuela con una formación determinada (y rehúyo aquí expresiones como “de calidad” o “adecuada” por imprecisas) cuando muchos de nuestros centros educativos se enfrentan hoy a importantes problemas de infraestructuras (espacios, wifi, etc.) o de recursos humanos (temporalidad, insatisfacción, falta de implicación, etc.)? Francamente, creo que muchos de los análisis de salón que se están realizando a partir de juegos malabares con la estadística, pero sin acercarse nunca a los centros para comprender su realidad, nos alejan de las descripciones complejas y situacionales que nos permiten entender cómo es la escuela y cómo podemos mejorarla.

Obviamente, a partir de esta afirmación no puede inferirse que no desee la mejor formación posible para el profesorado, tanto en su fase inicial como de manera permanente, a lo largo de su carrera profesional. Simplemente planteo la falacia que supone depositar de manera exclusiva sobre la formación del profesorado la responsabilidad de la mejora, como si esta no afectara también a cuestiones infraestructuales que dependen de la patronal de la educación (sea esta la Administración pública o la empresa privada) y, por extensión, que afectan a toda la sociedad.

Al mismo tiempo, esta elevación del foco de responsabilidades tampoco pretende ocultar la responsabilidad fundamental del profesorado. Así, entiendo que el profesorado debe trabajar colaborativamente para ofrecer la mejor educación posible a su alumnado, pero la patronal tiene que crear las condiciones para que ese trabajo colaborativo sea posible y dé buenos resultados, para lo cual a veces se necesita un marco legal, temporal, social o, simplemente, de inversiones acorde con los objetivos planteados para la educación en nuestra propia normativa.

¿Cómo articulamos esta relación entre lo local y lo estatal? ¿Cómo mejorar el aprendizaje de niños y niñas concretos a partir de este planteamiento sistémico?

Vivimos en un mundo competitivo, pero solo en ciertos aspectos de la vida. No quiero, por supuesto, negar la obviedad de la existencia de mecanismos competitivos en múltiples planos, sea la búsqueda de empleo, la carrera profesional o el posicionamiento social de los individuos en la escalera de la feria de las vanidades. Solo quiero decir que la competitividad es solo una de las diversas formas de relación social y que probablemente no sea, al menos en educación, la estructura más efectiva.

Comenzaremos en el aula. Desde hace muchos años los trabajos de Slavin, Johnson y Johnson, Sharan o Kagan, entre otros, o de María José Díaz Aguado y Pere Pujolàs en el contexto nacional, demuestran que la gestión cooperativa del aula es más eficaz que la gestión individualista o competitiva. Asimismo, la investigación y las experiencias en torno a las comunidades de aprendizaje y los grupos interactivos ratifican que la cooperación en el aula tiene más potencial que otras estrategias de enseñanza.

El centro es también un espacio de colaboración. Por un lado, muchos autores (entre otros, Fernández Enguita, 2018) señalan –como hace incluso la propia normativa estatal y autonómica de manera repetida– al centro como lugar de referencia, como espacio y estructura intermedia entre el individuo y la sociedad, capaz de provocar el cambio. Por otro lado, John Hattie (2015a, 2015b) defiende con su propuesta del Aprendizaje Visible que es necesario evaluar los efectos de la enseñanza y superar las diferencias existentes dentro de los propios centros para garantizar una enseñanza de calidad impartida por todo el profesorado. Para ello defiende lo que denomina collaborative expertise, es decir, la competencia profesional colaborativa o el trasvase de información acerca de prácticas eficaces entre los compañeros y compañeras de un mismo centro.

Precisamente esta misma idea es la que defiende Antonio Bolívar (2012) cuando afirma que en una comunidad profesional de aprendizaje “todos los miembros de la comunidad educativa se sienten empoderados y comprometidos con los procesos de cambio y mejora en el centro”. Es decir, Antonio Bolívar defiende la construcción local de la capacidad de mejora a través de Comunidades Profesionales de Aprendizaje.

Me interesa el concepto de Comunidades Profesionales de Aprendizaje. He visto en repetidas ocasiones cómo centros que no reaccionaban a propuestas externas de formación, o invitaciones al cambio más o menos directas, pasaban a una actitud más proactiva cuando eran capaces de valorar su punto de partida, cuando se disponían a definir sus propios objetivos de mejora, cuando establecían actuaciones para alcanzarlos y cuando evaluaban si se habían alcanzado los objetivos. Es decir, como explica Antonio Bolívar (2000: 34) en su libro Los centros educativos como organizaciones que aprenden, la escuela se organiza como comunidad profesional de aprendizaje cuando construye su conocimiento “a partir, entre otros, de dos procesos:

 

•	Aprender de la experiencia acumulada (“memoria colectiva institucional” y “cultura organizativa”), mediante adaptaciones progresivas de nuevas ideas o propuestas.

•	Aprender de los proyectos puestos en marcha”.

 

Así pues, el punto de partida de una comunidad profesional de aprendizaje es la reflexión sobre nuestros activos en el pasado, en nuestras actuaciones presentes y sobre nuestras posibilidades futuras y se puede enmarcar dentro de un afán por aprender de manera permanente para aplicar esos aprendizajes a la mejora de la práctica educativa.

Además, cuando decimos hoy “comunidad profesional de aprendizaje”, realmente significamos una entidad que incluye a todo el centro, pero también lo desborda, porque la red nos permite expandir la comunidad y que podamos formar parte, parcial y temporalmente, de una comunidad educativa incluso si nos separan kilómetros de distancia. La comunidad profesional de aprendizaje entronca, así, con las ideas del entorno personal y organizativo de aprendizaje (Castañeda y Adell, 2013), superando en cierto sentido las fronteras geográficas y sus limitaciones.

Es más, la colaboración no se cierra en exclusiva dentro de la comunidad profesional. Los Planes Educativos de Entorno suponen reconocer que la escuela no es una isla de conocimiento, sino que puede cumplir mejor su labor cuando se abre al entorno y busca la colaboración de las familias, los profesionales y las instituciones que la rodean. En este sentido, hoy entorno es una palabra en expansión que trasciende lo geográfico para incluir también lo digital: la escuela cuenta con un entorno de aprendizaje como organización de igual forma que cada miembro de la comunidad educativa cuenta con un entorno personal de aprendizaje que incluye a personas, herramientas, servicios y dispositivos que le permiten aprender de manera ubicua y permanente.

Precisamente, esta idea de entorno de aprendizaje nos lleva a abrir las puertas de la colaboración a la ciudad. Desde finales de los años noventa del siglo XX diversas ciudades experimentan con el trazado de líneas de colaboración educativa bajo el concepto de ciudades educadoras y hoy este concepto, que goza ya de un recorrido suficiente como para conocer sus logros y sus problemas, aún sigue sirviendo para recoger la aspiración de muchos ciudadanos y ciudadanas por una educación de calidad para todo el mundo, en todo momento y en todo lugar.

A la vista de esto, ¿cuál es el futuro de la educación? En mi opinión el futuro de la educación pasa por arrancar, asentar y generalizar la gran revolución pendiente: la revolución de la colaboración. La mejora no es un lugar ni un modo único de funcionamiento, sino una búsqueda constante. Por eso una buena forma de acometerla es formando parte de una comunidad que promueva el aprendizaje como manera de entender la profesión y, por supuesto, también la vida.



La inspección educativa: valor añadido en educación

En España, como en otros países, existe la figura de la inspectora o el inspector de educación. Es una figura importante, aunque en los últimos años su papel se ha difuminado. En mi opinión, esta sensación de difuminado representa un momento de transición de una inspección educativa centrada casi exclusivamente en el cumplimiento de la norma hacia una inspección educativa que basa su actividad en el acompañamiento y el asesoramiento a los centros sin perder por ello su autoridad y su capacidad de intervención.

Sin embargo, esta transición supone un importante replanteamiento de la visión de la inspección. Para ello el modelo de activos de aprendizaje plantea que el papel de la inspección puede centrarse en la evaluación de los efectos de las prácticas docentes en el aprendizaje para, posteriormente, facilitar la innovación y la mejora a través de procesos de transferencia de conocimiento entre centros, asesoramiento para el cambio organizativo y acompañamiento facilitador en los procesos de desarrollo profesional del profesorado.

 

Nadie es ajeno a los cambios que está sufriendo la educación. Estudiantes, familias y docentes miran –entre el deseo, la impaciencia, la incredulidad, el rechazo y la desesperación– las transformaciones que acontecen o se vislumbran en la escuela. En muchos foros se mantiene un intenso debate, dentro de cada sector y entre ellos, acerca de cómo se tienen que llevar a cabo estos cambios, cuál tiene que ser el ritmo y cómo observaremos si los cambios conllevan mejoras o no.

La inspección educativa también está preocupada por los cambios que están ocurriendo a su alrededor. Entre otras cuestiones, le preocupa ser útil en estos momentos de incertidumbre en los cuales la sociedad busca referentes para definir qué es una buena educación; como afirma Alfredo Mayorga (1999), “la inspección educativa nació respondiendo a una necesidad; dicha necesidad no solo sigue existiendo, sino que adquiere cada día mayor importancia y urgencia”.

Por otro lado, la inspección también está preocupada porque ve su espacio de trabajo ocupado por agencias y oficinas de evaluación, su labor redefinida por instituciones o agentes externos, a veces de origen empresarial, o porque la política quiere manipular, por intereses partidistas o sesgadamente ideológicos, un cuerpo que debe estar al servicio de la sociedad y no de unos o de otros. 

En este sentido es importante asumir el reto de replantearnos cuál es el sentido hoy de la inspección de educación y mi tesis es la siguiente: la inspección de educación tiene como objetivo garantizar la calidad del sistema educativo a través de sus funciones de control, evaluación y asesoramiento. Asumiendo este objetivo y partir de los datos de las investigaciones más relevantes en el contexto internacional sobre la inspección educativa (Wolf y Janssens, 2007; Ehren y Visscher, 2008; Klerks, 2008, entre otros), me permito aventurar que la inspección de educación tiene más capacidad de servir a la mejora de la calidad del sistema educativo siempre que su trabajo contribuya a crear en los centros educativos una comunidad profesional de aprendizaje, es decir, una configuración social determinada que permita el aprendizaje de los propios docentes a partir del análisis de su propia práctica y los resultados que con esta obtiene.

Esta idea contiene dos actuaciones fundamentales. Por un lado, como han visto con claridad Ehren y su grupo de investigación (Ehren et al., 2015), “los nuevos sistemas de inspección se concentran en la función evaluadora, y pretenden profesionalizar esta función evaluadora formalizándola y procedimentalizándola y enriqueciendo su actuación mediante el uso de instrumentos de investigación propios de las ciencias sociales”. Es decir, la inspección se encuentra en el centro de una tendencia creciente por mejorar los procesos de evaluación de centros y docentes y que bien podría estar en relación con los planteamientos ya expuestos anteriormente del aprendizaje visible de John Hattie (2015a, 2015b).

Sin embargo, la evaluación por sí misma no es una palanca de mejora o de cambio. Como nos recuerda Antonio Bolívar (2012: 116), “hay pocas evidencias de que el rendimiento de cuentas de centros y profesores provoque, por sí mismo, una mejora de los resultados educativos”. Es decir, para que esto ocurra tienen que darse algunas circunstancias: coherencia en el discurso de la inspección educativa, realización de evaluaciones finas que permitan a los centros conocerse y mejorar, aportación de un feedback útil y orientado hacia la mejora, construcción de una cultura del cambio, etc. Además, necesitamos una inspección que (1) colabore con los centros construyendo con ellos lazos de confianza desde su posición de autoridad, (2) esté conectada al profesorado y al claustro-en-la-red, donde hoy dialogan, aprenden y definen proyectos tantos docentes, y (3) asuma la posición de liderazgo educativo y social que afirma merecer, pero que hoy ha perdido en favor de otros agentes e instituciones.

Así pues, la inspección educativa será más eficaz cuando sea capaz de promover la transformación de los centros educativos en escuelas que aprenden y cuando concentren su actividad en promover el aprendizaje y el desarrollo profesional de los docentes. En este sentido, Enrique Miranda (2002) lo expresa con claridad: “El cambio educativo, más que implementar propuestas externas, es un proceso de aprendizaje del centro”.

En mi humilde opinión, tener una inspección de educación bien organizada, cohesionada y coherente, es una buena noticia para la sociedad y para el sistema educativo. Las inspectoras y los inspectores de educación tienen el poder de prestar un servicio importante a través de su capacidad de conocer y evaluar para después asesorar y acompañar en los procesos de cambio: una inspección eficaz es tan buena para todos como molesta puede llegar a ser una inspección burocratizante, conservadora y reproductiva. La primera es garantía de calidad y de equidad, la segunda es garantía de bloqueo y estancamiento. No me cabe duda de que la segunda irá desapareciendo y nos quedaremos con la inspección que merecemos, una inspección útil, centrada en ayudar y en construir entre todos una escuela mejor, a través de un auténtico cambio cultural. Ehren et al. (2015) lo definen así: “Para conseguir que el trabajo de la inspección sea beneficioso para todo el sistema, la mejora de la calidad educativa debe entenderse como una cultura de cambio más que como la implementación de un instrumento de la inspección”. Así pues, necesitamos una inspección alineada de manera clara y decidida con esa cultura de cambio hacia un mejor sistema educativo y que actúe, por tanto, en consecuencia.


Capítulo tres





La enseñanza como activo de aprendizaje: utopías de enseñanza innovadora

 


Jugar el partido

A veces mirar a nuestro lado nos descubre facetas de nuestra propia actividad sobre las cuales no habíamos reparado. En este caso miramos al juego y al deporte para reconsiderar la actividad que tiene lugar en la escuela como espacio de aprendizaje, no porque ambas tareas sean similares sino porque el deporte y el juego nos permiten reconsiderar nuestra manera de enseñar y el sentido de nuestra enseñanza.

 

El deporte siempre ha jugado un papel importante en mi vida. Recuerdo los partidos de baloncesto con el equipo de mi colegio: la emoción de los partidos en nuestra cancha y ante “nuestro público” – entiéndase madres y padres fundamentalmente –, las visitas a otros equipos, la alegría del éxito, el consuelo del entrenador ante los fracasos. Son buenos recuerdos que conservo con cariño pues, entre otras cosas, ahí estaban algunos de mis mejores amigos y ahí se encuentran algunos de los mejores momentos de mi infancia.

Cuando leí el libro de David Perkins (2010) titulado Making Learning Whole comprendí con facilidad la principal metáfora que estructura el texto y que ahora te planteo:

“¿Tú qué prefieres, jugar el partido o entrenar?”.

Francamente, yo lo tengo claro: aunque me gustaba entrenar con mi equipo, lo que le daba sentido al esfuerzo de los entrenamientos era el partido. Practicábamos la presión en zona pensando en el partido contra el siguiente rival y ensayábamos la entrada a canasta imaginando que tendríamos la oportunidad de lucirnos con una bonita bandeja en el momento más oportuno del partido. El partido daba sentido a los entrenamientos posteriores, que servían para corregir errores, como también el siguiente encuentro era la motivación para entrenar nuevas jugadas y estrategias de tal forma que pudiéramos afrontarlo con garantías.

Sin embargo, en la escuela con frecuencia nunca llegamos a jugar el partido. No es extraño ver aún que somos capaces de pedir a nuestros estudiantes que memoricen la definición del cuento sin atrevernos a crear o a representar uno en clase; o podemos encargarles que hagan decenas de ejercicios sobre estadísticas o probabilidad sin llegar nunca a realizar una investigación donde unas u otras sean necesarias; o podemos recorrer todo el espectro de las Ciencias de la Naturaleza sin pasar nunca por el laboratorio, realizar una observación al aire libre o desarrollar un sencillo experimento. Somos, en muchos casos, entrenadores sin partidos.

En su libro, David Perkins (2010) denuncia con claridad y abundantes argumentos que diversos factores impiden jugar el partido completo en educación; entre otros, un currículo atomizado que se pretende cubrir completamente, sea como sea y caiga quien caiga (esas “enseñanzas mínimas” que son máximas…), unos libros de texto cargados de contenidos y actividades que son interpretadas de manera conservadora, una creciente presión de la Administración a través de pruebas estandarizadas y ciertas tradiciones de nuestra cultura de enseñanza, como la fidelidad taxonómica a las listas de contenidos o la ausencia de trabajo en equipos cooperativos hacen que los estudiantes se queden con frecuencia en la repetición rutinaria de actividades a las cuales no ven sentido alguno: solo el partido completo representa una auténtica actividad significativa que los ayudará a comprender el sentido de su esfuerzo y, al mismo tiempo, les permitirá desarrollar sus competencias claves.

¿Y qué necesitaríamos cambiar para jugar el partido completo en la escuela? Para empezar, valorar si los contenidos que estamos enseñando realmente responden a alguna pregunta relevante para nuestros estudiantes y conectar así los contenidos con la vida son el primer paso adelante. A partir de ahí, podríamos plantearnos que un partido completo suele implicar algún tipo de investigación o de actuación en sentido amplio, que estas suelen requerir resolución de problemas, argumentaciones, explicaciones, búsqueda de evidencias y desarrollo de estrategias y que, finalmente, como resultado de tal investigación o actuación, se debe crear algo, sea una solución para un problema, una imagen, una historia, un ensayo o un modelo.

Así pues, la ruta está trazada y parece clara y expedita. Es más, hoy se dan como nunca antes las condiciones para poder acometerla: podemos conocer con cierta facilidad ejemplos de prácticas educativas replicables o transferibles a nuestros contextos; tenemos materiales en abundancia para acompañarnos en el camino, sea en formato digital o en analógico; nuestra capacidad para trabajar colaborativamente se ha visto potenciada a través de la red; incluso la Administración y la normativa, siempre ambivalentes, parecen animarnos a jugar el partido completo en lugar de entrenamientos. ¿Qué nos detiene, por tanto, para comenzar el camino?

De las muchas que pueden incidir en nuestra falta de partidos, apuntaré dos razones sobre las cuales podemos intervenir: en primer lugar, nuestros propios marcos mentales y culturales, esas representaciones que utilizamos para interpretar la realidad y actuar en ella, están configurados históricamente para equiparar enseñar con la secuencia tradicional de presentación y práctica de los contenidos, sin ir más allá; en segundo lugar, cualquier cambio en profundidad requiere tiempo y el diseño de itinerarios de desarrollo profesional sostenibles personal, institucional y socialmente.

¿Estamos dispuestos a permitir(nos) el cambio? Espero sinceramente que sí: no podemos escondernos detrás del parapeto de la falacia de la cultura del esfuerzo depositando en los hombros de nuestros aprendices la responsabilidad de no querer afrontar los cambios que sabemos que son necesarios para ellos… y para nosotros. ¡El partido debe comenzar ya!



Educar sin libros de texto: debate abierto

El libro de texto es un artefacto cultural de importancia histórica. Con su aparición, la escuela encontró un aliado para poder incorporar una variedad de textos y actividades cuya compilación habría sido imposible o muy difícil de realizar para los docentes.

Sin embargo, la llegada de internet ha cambiado las reglas del juego y hoy es relativamente fácil y económico (por esfuerzo, dedicación e inversión) generar un documento que incluya textos multimodales y actividades de diverso tipo con una calidad aceptable para ser utilizado en un contexto educativo. Esto implica que el lugar y la importancia relativa del libro de texto están en cuestión, pues son muchos los docentes que están dispuestos a enseñar sin libros de texto, o a usarlos de manera creativa o a utilizar libros de texto “alternativos” que no provienen directamente de los canales tradicionales de publicación.

Por todo ello, es importante que la escuela debata abiertamente cómo puede ser el futuro sin libros de texto, de tal forma que su ausencia (si esta es inevitable) no reduzca la calidad del aprendizaje o para que estemos preparados para un uso no convencional o para la utilización de materiales alternativos creados por las empresas del ámbito editorial y otras instituciones. Este debate, además, no debe ser dramatizado: estamos en un momento histórico de oportunidades y futuros abiertos. Ahora tenemos que tomar las decisiones más adecuadas para garantizar unos materiales educativos de calidad.

 

En noviembre de 2014, el Minister of State for Schools, Nick Gibb, entró de lleno en el debate sobre el uso del libro de texto en Gran Bretaña10. Gibb criticó el crecimiento de una “ética anti-libros de texto” que, según afirmaba, se podría correlacionar con los pobres resultados de su país en PISA frente a países como Finlandia o Corea del Sur. Para evitarlo pidió a los docentes, de manera explícita, que usaran libros de texto, así como a las editoriales que produjeran libros de texto de calidad.

A partir de ahí se produjo una cadena de declaraciones a favor y en contra de los libros de texto. Así, Sir Michael Wilshaw, inspector jefe de la Ofsted (Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills), declaró en junio de 2015 que la inspección educativa no toleraría que se usaran “scrappy worksheets” (hojas “chatarra” de actividades) en lugar de libros de texto de alta calidad11, y así se encargó de hacerlo llegar a los inspectores e inspectoras de educación a través de su conferencia en The Future of Education Inspection.12.

Desde la perspectiva de ciertos centros educativos, Barnaby Lenon, presidente del Independent Schools Council, defendió públicamente el uso de libros de texto argumentando, entre otras cosas, el importante papel que estos han tenido en la historia de la educación:

 

Los libros de texto del pasado han tenido un impacto enorme en Educación. No solo reflejaban los contenidos establecidos sino que influían en ellos. Los mejores libros de texto eran el currículo. Determinaban el nivel en relación con el cual trabajaban los mejores estudiantes.

 

Por otro lado, Richard Culatta, asesor del presidente Obama y director de la Oficina de Tecnología Educativa del Departamento de Educación de los Estados Unidos, entró en el debate al afirmar que esperaba que los centros educativos a ambos lados del Atlántico hayan abandonado definitivamente el libro de texto en un plazo de cinco años, es decir, en torno al año 2020. En su opinión, es inevitable y deseable que los libros de texto sean sustituidos por aplicaciones y páginas webs que sean fácilmente editables y actualizables13.

Así pues, el debate sobre el uso de los libros de texto trasciende los pasillos de los centros educativos y llega hasta la política o la alta inspección. Estamos hablando de una herramienta nuclear para muchos docentes y familias, además de un negocio importante en todo el mundo, así que no es de extrañar que la preocupación por su uso o abandono sea generalizada; es una advertencia, además, para que las decisiones que se tomen sean serenamente sopesadas y estén bien fundamentadas.

Sin embargo, cualquier intento de responder al dilema de los libros de texto a través de la bibliografía se convierte bien pronto en un callejón sin salida. Por ejemplo, un reciente informe de Unesco (Unesco, 2016) afirma de manera explícita que los libros de texto aun tienen un papel importante que jugar en el mundo:

 

“Los libros de texto son especialmente relevantes para mejorar los resultados de aprendizaje en paises de baja capacidad adquisitiva con tamaños grandes de clase, una alta proporción de docentes sin cualificacion y un tiempo de instrucción escaso.”

Es decir, en ciertos contextos socioeducativos el uso de libros de texto es una clave para el aprendizaje, tanto desde la perspectiva de la calidad como de la equidad (si es que estos dos conceptos pueden desvincularse).

Desde otra perspectiva, los medios de comunicación centrados en la tecnología hacen una apuesta clara por el abandono del libro de texto y en beneficio de soluciones de base tecnológica. Javier Penalva14 sintentizaba en septiembre de 2016 para Xataka las claves de los centros que no usan libro de texto y concluía que, aunque no puede afirmar “que esta situación sea algo ni de lejos habitual, (…) sí que hay centros y sobre todo profesores que han decidido que el libro de texto pase a la historia”.

En la misma línea, Damian Geminder15 escribía para NBC New York, el 17 de agosto de 2015, las razones por las cuales nuestros estudiantes podrían no usar libros de texto nunca más. Destacaba, especialmente, el valor de iniciativas centradas en la creación y distribución de Recursos Educativos Abiertos (REA, Open Educational Resources u OER en inglés) como la plataforma Beyond Textbooks (http://www.beyondtextbooks.org/), que permite a los docentes compartir no solo su material de enseñanza sino incluso su calendario y currículo. Así pues, la tecnología y disponer de recursos como Beyond Textbooks (o el español Procomún, gestionado por el Ministerio de Educación) pueden ser la vía para abandonar el libro de texto sin reducir la calidad de los materiales de enseñanza.

En definitiva, el debate está abierto: ¿debemos o no debemos usar libros de texto? En Ciencias Sociales y Ciencias de la Educación realmente las decisiones son el resultado de un proceso argumentativo, apoyado en datos, pero sujetos a la deliberación y las condiciones particulares de cada contexto; por ello, puede ser mucho más recomendable ser conscientes de las condiciones de uso del libro de texto para tomar así decisiones informadas.

Comencemos con los argumentos en apoyo del libro de texto. A favor del libro de texto tenemos la posibilidad de usar un material impreso de calidad, con un planteamiento educativo probado a lo largo de los años, pero en constante revisión por parte de las editoriales, sometidas a la presión del mercado por ofrecer un producto completo, atractivo y tanto analógico como digital, a través de una amplia red de distribución e incluso de formación. Es indudable que un libro de texto puede ser un activo de aprendizaje importante, muy valioso aún en muchos contextos.

Sin embargo, un buen uso del libro de texto requiere una mirada crítica que ponga en cuestión (a) los contenidos del propio libro para valorar su relación con el currículo, especialmente si están actualizados y si nos parecen correctos y adecuados para nuestros estudiantes, (b) la estrategia didáctica que subyace al texto y que puede implicar más o menos actividad (y actividad significativa) por parte del alumnado, (c) las posibilidades de una evaluación formativa mediante el uso del libro de texto, y (d) los mecanismos para atender a la diversidad presente en el aula a través de un producto (en principio, único) que aspira a resolver las necesidades de todo el alumnado.

Finalmente, el uso del libro de texto también supone un ejercicio de reflexión sobre la propia práctica educativa ejercida por el docente. No es infrecuente observar que los docentes vuelcan una mirada tradicionalista sobre libros de texto que contienen propuestas novedosas (aprendizaje basado en proyectos, estructuras cooperativas, experimentación y descubrimiento, etc.). Es decir, el libro de texto es leído por el docente desde su marco mental, su teoría personal de enseñanza, y puede que sea esta, y no el libro de texto, la que necesite una actualización.

Frente al uso automático del libro de texto está la imagen del docente como diseñador creativo de situaciones de aprendizaje ajustadas al contexto socioeducativo de su alumnado, a sus necesidades e intereses particulares y a las ocasiones que van sucediéndose a lo largo del curso escolar. El docente se convierte así en autor de un guion genuino para su grupo de estudiantes, en curador de contenidos para ofrecerles los mejores documentos en diversos formatos, en guía para que sus estudiantes aprendan a localizar información y a gestionarla y en coaprendiz para elaborar con ellos un producto final como resultado de su proceso de aprendizaje.

¿Está esto al alcance de todos los docentes? Obviamente esta imagen requiere consciencia de la propia práctica, formación, recursos materiales vinculados con la tecnología y el acceso a internet, tiempo para el diseño, un centro que fomente este tipo de prácticas, unas explicaciones claras a las familias para ponerlas de parte del docente, una inspección que apoye el proceso y una buena dosis de esfuerzo y voluntad de mejora. ¿Es factible? Sí, y también es complicado. ¿Merece la pena? Para muchos docentes, sí, porque el camino del abandono del libro de texto puede ser también un camino de desarrollo profesional intenso. ¿Somos mejores o peores por usar el libro de texto? No, depende de cómo los uses –si los usas– y cómo sean tu puesta en escena y tus materiales, si no los usas.

En todo caso, a continuación ofrecemos algunas notas para la transformación de un centro educativo en un espacio libre de libro de texto. Trazan un posible camino para reconducir nuestra relación con el libro de texto (de tomarlo como la guía para nuestra docencia y la fuente de nuestros materiales a usarlo como un recurso más, entre muchos otros) pero, sobre todo, dibujan la imagen de un centro y un claustro que asumen, desde su profesionalidad, el control sobre los procesos y los materiales que se ponen en funcionamiento.

Paso 1. Compartir una visión

Los docentes utilizamos tres fuentes de experiencias, fundamentalmente, para configurar nuestra teoría de la enseñanza, esa base de conocimiento solo parcialmente explícito que subyace y da sentido a nuestra manera de enseñar. Esas fuentes son nuestra experiencia personal como estudiantes, nuestra formación inicial relacionada con la educación (sea un grado o un postgrado y en el caso de que el docente haya tenido alguna formación específica para la docencia) y nuestra propia práctica educativa. A partir de estas tres experiencias, junto con las lecturas que realicemos, el contacto con otros docentes y el conocimiento que tengamos de experiencias distintas de la propia, cada docente configura su particular manera de enseñar y de entender la educación.

Pues bien, en buena parte de esas experiencias el libro de texto tiene una presencia importante. Muchos de nuestros recuerdos infantiles y juveniles están ligados a libros de texto y muchas de nuestras prácticas educativas han sido mediadas por libros de texto. En este sentido, el libro de texto es un símbolo claro de nuestro pasado educativo personal, y con frecuencia tendemos a mixtificar y a mitificar nuestro pasado.

Por ello, el primer paso para valorar la necesidad o no de libros de texto es compartir entre todos los miembros de la comunidad educativa una visión clara del tipo de educación, de aprendizaje y, consecuentemente, de enseñanza que queremos desarrollar, y que entonces nos planteemos seriamente qué papel juega en esa visión el libro de texto. Para ello, el diálogo y el consenso son el punto de partida, como son siempre la base para cualquier proceso de innovación educativa que aspire al éxito.

Paso 2. Curar contenidos

Si el centro va a prescindir del libro de texto como guía para el aprendizaje, es necesario concentrar nuestros esfuerzos en realizar un proceso de curación de contenidos de calidad. Es decir, tendremos que diseñar buenas preguntas para guiar el aprendizaje, localizar fuentes de información fiables, gestionar la información para hacerla manejable y para encontrar datos e ideas relevantes, procesar la información para resolver las preguntas de aprendizaje y para elaborar un producto final que recoja las conclusiones que se hayan alcanzado en el proceso.

Este proceso implica contar con estrategias, destrezas y herramientas que hagan de la curación de contenidos una tarea asumible y factible. Quizá el mejor consejo en este sentido es que, antes de eliminar los libros de texto, la comunidad educativa se dote de una rutina de curación de contenidos en la cual el flujo de información transcurra con normalidad dentro del claustro, entre el profesorado y los estudiantes y entre el centro y las familias. Solo cuando la curación de contenidos sea una práctica normalizada se podría contemplar dar el salto a prescindir del libro de texto sin que esto implique hacer el salto del ángel en el vacío.

Paso 3. Practicar los infinitivos

La experta en aprendizaje-servicio Roser Batlle16 utiliza con frecuencia una serie de infinitivos que facilitan la tarea de diseñar proyectos de Aprendizaje-Servicio. Sin embargo, creo que esa lista de infinitivos puede ser extensible al diseño de cualquier proyecto en el marco del ABP (aprendizaje basado en proyectos) e incluso a las prácticas colectivas e individuales que se pueden adoptar en un centro libre de libros de texto.

Estos infinitivos para el diseño de proyectos son los siguientes:

 

1.	Transformar una experiencia previa de aprendizaje.

2.	Copiar un buen proyecto.

3.	Sumarse a un proyecto que ya se esté desarrollando.

4. 	Ofrecerse a entidades y colectivos que gestionen proyectos educativos.

5.	Mapear necesidades y oportunidades del entorno que puedan ser afrontadas desde un proyecto de aprendizaje.

 

Con este catálogo de infinitivos podemos reducir la ansiedad inicial cuando abandonamos el libro de texto y nos enfrentamos a la página en blanco: no es a través de nuestra (supuesta) genialidad individual como debemos responder al reto de la enseñanza sin libro de texto, sino por medio de nuestra inteligencia colectiva y sus productos colaborativos, es decir, los activos de aprendizaje que nos ofrece la comunidad de docentes.

Paso 4. Revisar críticamente nuestras prácticas y materiales

Hacer de la escuela un espacio libre de libros de texto no puede tener como objetivo sustituir un material de calidad por unas fotocopias ilegibles. Ni tampoco puede contribuir a que en lugar de una secuencia didáctica pensada con esmero involucionemos a prácticas ineficaces. Si abandonamos el libro de texto tiene que ser para ofrecer una experiencia de mayor calidad y más ajustada a nuestro alumnado y a nuestro contexto, no peores prácticas y materiales.

En este sentido, es absolutamente necesario mantener un nivel alto de autocrítica hacia nuestras prácticas educativas y nuestros materiales. Nuestra efectividad como docentes pasa, por disponer de unos estándares de calidad ampliamente consensuados dentro del claustro y que estén en línea con los objetivos establecidos, con las competencias que se deseen desarrollar y con las estrategias de evaluación que se vayan a poner en funcionamiento.

Paso 5. Usar herramientas y artefactos digitales

Una de las fuerzas motrices para la creación de espacios educativos libres de libros de textos es la incorporación de la tecnología e internet en el ecosistema educativo. Obviamente, sin ordenadores e internet también se puede prescindir del libro de texto –tenemos muchos antecedentes y ejemplos en este sentido–, pero es mucho más sencillo cumplir con eficacia algunos de los pasos anteriores (curación de contenidos, estándares de calidad, etc.) si contamos con la tecnología adecuada.

Así pues, para hacer del centro un espacio libre de libros de texto puede resultar de gran ayuda que seamos capaces de definir las actuaciones que queremos realizar en nuestra experiencia de aprendizaje y, a partir de ahí, que establezcamos qué artefactos digitales queremos crear y qué herramientas necesitaríamos. Para ello tendremos que considerar el nivel de competencia digital de los miembros de la comunidad educativa implicados y los recursos materiales (dispositivos, conexión, espacios) con los cuales contamos, asumiendo que la primera crece en el propio proceso de asumir nuevos retos y que los segundos nunca son los ideales, pero sí tenemos que aspirar a que sean los suficientes para que la experiencia de aprendizaje sea satisfactoria.

Paso 6. Integrar el currículo

Una de las críticas fundamentales a los libros de texto es la contribución (o el apoyo) que han ofrecido a la compartimentalización del conocimiento en asignaturas estancas. En contrapartida, la definición del centro educativo como espacio libre de libros de texto debe aspirar a la integración del currículo, superando así la división del mismo en materias, en casillas del horario y en materiales (aparentemente) monotemáticos.

En este sentido, integrar el currículo supone una importante labor de colaboración entre distintos profesionales de la educación, y entre estos y otros agentes educativos externos al centro. Vincular las Matemáticas y la Física, por ejemplo, implica que diversos docentes trabajen juntos para acercar posturas, leer juntos el currículo, diseñar situaciones de aprendizaje conjuntas e incluso para localizar en el entorno los activos de aprendizaje (profesionales e instituciones, lugares de interés educativo, etc.) que a través del conocimiento de ambas materias resuelvan problemas de la vida real.

Paso 7. Confiar en el proceso

¿Será sencillo hacer del centro educativo un espacio libre de libros de texto? No. ¿Será posible conseguirlo? Sí, sin duda, pues muchos otros centros lo han conseguido en el pasado y están en ese camino en la actualidad: podemos, en este sentido, confiar en el proceso.

No obstante, ¿merece la pena? No es fácil saberlo, pero sí sabemos que debemos estar alerta ante la más mínima posibilidad de no estar ofreciendo una educación de calidad por haber abandonado los libros de texto. Si vamos a hacer lo mismo o incluso algo peor, no es necesario cambiar nada.

Solo si ponemos todo nuestro empeño en realizar una oferta educativa de calidad a nuestros estudiantes debemos acometer este reto: nuestra profesionalidad está en juego, sí, pero sobre todo lo que nos jugamos es la ocasión de ofrecer a nuestros estudiantes una experiencia deplorable o una experiencia memorable. Esa es la responsabilidad que debemos afrontar en la decisión de hacer de nuestro centro un espacio libre de libros de texto.



¿Qué aporta el Aprendizaje Basado en Proyectos y cuáles son las principales dificultades?

El Aprendizaje Basado en Proyectos fue una innovación educativa a finales del siglo XIX, pero aún es una novedad en muchos centros. Por esta razón, aunque tenemos muchas evidencias y datos respecto a los valores del Aprendizaje basado en Proyectos, parece normal que en los centros educativos aún surjan dudas acerca de cómo ponerlo en marcha y que muchos docentes desconfíen de esta supuesta “novedad”.

En este sentido puede ser útil hacer explícitas algunas de esas dudas que genera el Aprendizaje Basado en Proyectos (y, en general, las metodologías activas) para contribuir a la argumentación acerca de si es conveniente o no dar el paso de cambiar de metodología. Con esta intención, se ofrecen a continuación tanto las dudas verbalizadas en diversas experiencias de formación como un posible argumentario dialógico en contra y a favor del Aprendizaje basado en Proyectos.

 

A lo largo de los últimos años he diseñado, dirigido, dinamizado y tutorizado diversos cursos “a gran escala” sobre el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). La expresión “a gran escala” se debe a que los participantes en estos cursos se cuentan por miles, gracias a la estructura MOOC (massive, on-line, open course o curso abierto masivo y en línea) o a la difusión de los cursos basados en un LMS (learning managemente system, como por ejemplo Moodle). Esta experiencia ha supuesto un reto interesante (y un trabajo duro), pero ha merecido la pena, sin lugar a dudas: no podía haber un mejor contexto para aprender acerca del valor y las limitaciones del Aprendizaje basado en Proyectos en nuestro sistema educativo.

En cada uno de estos cursos, una de las primeras tareas que se ha propuesto a los participantes ha sido reflexionar sobre su propia experiencia con el ABP, los beneficios que este reporta y las posibles dificultades que pueden aparecer. Como os podéis imaginar, lo más interesante del curso no son los materiales que he creado sino la interacción, genuina y rica, que se está produciendo en los foros. Por ello, me gustaría reflexionar –de manera aún asistemática– acerca de algunas de las aportaciones que ahí se han estado realizando. Las respuestas de los participantes nos permiten comprender qué esperamos del ABP y qué nos preocupa.

Razones para usar el ABP

Entre el catálogo de razones que los compañeros y compañeras han expuesto para usar el ABP están:

 

•	Ofrecer una enseñanza que contribuya al desarrollo de habilidades y competencias que no quedan satisfechas con una enseñanza más tradicional.

•	Dar respuesta a necesidades específicas de apoyo educativo.

•	Motivar al alumnado y mejorar su autoestima.

•	Promover un aprendizaje crítico y activo y aprender a pensar.

•	Aumentar la implicación y la autonomía.

 

Curiosamente, muchos participantes ven el ABP como una auténtica exigencia de los “nuevos tiempos”, y como una posibilidad de adaptación de nuestra enseñanza a nuestros nuevos modos de vida (globalización, mercado laboral competitivo, uso intensivo de las TIC, etc.). Hay, en muchos de ellos, una declaración explícita en relación con la responsabilidad de ofrecer una enseñanza acorde con los retos que acometerán nuestros estudiantes en su vida futura.

Problemas y dificultades

En las experiencias que he comentado anteriormente me ha parecido muy interesante la reflexión que se ha llevado a cabo sobre los problemas y las dificultades para usar el ABP en nuestros centros educativos. Intentaré recoger aquí algunas de esas ideas:

 

•	Hay etapas y materias que ven el ABP como parte de su propia tradición y más cercano a sus dinámicas “naturales”. Así, los participantes de Educación Infantil, el profesorado de Tecnología o Formación Profesional entienden que el ABP es muy cercano a su manera de comprender la etapa o su materia y buscan en la formación una manera de constatarlo, de profundizar en su conocimiento (teórico o práctico) o de conocer otras experiencias para enriquecer su propio desarrollo profesional. También hay otras compañeras y compañeros, docentes en otras materias (Música, Matemáticas, Lenguas), que afirman explícitamente que el ABP encaja en su concepción de la materia.

Por el contrario, hay participantes que expresan su temor de que el ABP “desvirtúe” los contenidos de su materia. Este temor, curiosamente, me lo he encontrado en mi experiencia como formador en muchos docentes de Lengua Castellana y Lenguas Extranjeras, que temen que el ABP contribuya a que no se trate adecuadamente lo que entienden que es el núcleo de su materia: los aspectos formales de la lengua. Obviamente, creo que no hay nada que temer (pues dependerá de nuestra programación que se traten o no los aspectos formales, o unos contenidos u otros) y, en todo caso, en las materias lingüísticas el ABP representa un contexto fantástico para desarrollar, al menos, la mitad del currículo, que está centrada en la oralidad y la escritura como actividades comunicativas.

Por mi parte, experiencias formativas como La Semana de los Proyectos nos han servido, por la diversidad de centros, docentes, estudiantes y materias con las que trabajamos, para tener la certeza de que el ABP se puede implementar en cualquier contexto y situación siempre que el profesorado supere el momento crítico de optar por las metodologías activas para su enseñanza. Precisamente esta actuación, La Semana de los Proyectos, consiste en promover que el centro se “conceda” una semana para la experimentación en torno al ABP, semana en la cual los horarios, la organización del centro y otras cuestiones (asignación de recursos, apoyos entre docentes, etc.) se modifican para hacer posible la realización de los proyectos.

•	El centro puede ser un factor motivador o desmotivador para el uso del ABP. Hay compañeras y compañeros que relatan con pesar que en su centro o en su ciclo se usa un “método” o un “libro de texto” y que no pueden usar ABP; otros compañeros, por el contrario, trabajan en centros donde el ABP es el estilo de trabajo que promueve el proyecto educativo de centro y, por tanto, encuentran fácil institucionalmente ponerlo en funcionamiento.

En todo caso, estas decisiones (método sí o no, ABP sí o no) deberían estar guiadas por una visión y por la recogida de evidencias de aprendizaje: por un lado, qué tipo de alumnado queremos preparar y estamos preparando; por otro lado, qué resultados obtenemos a corto, medio y largo plazo y cómo se relacionan esos resultados con el tipo de persona que queremos promover. Con la respuesta a estas preguntas sí podemos decidir cuál debe ser la estrategia metodológica en nuestra aula y nuestro centro. Puede que precisamente porque no tomamos estas decisiones teniendo en consideración estas preguntas sino otras cuestiones sigamos prefiriendo los “métodos” a las metodologías activas.

•	Algunos temores respecto al ABP son realmente temores respecto al aprendizaje en grupos. Es normal relacionar el ABP con el trabajo en grupos. El problema es que el “trabajo en grupos” es, con frecuencia, un fracaso: si no se controlan ciertas variables, el trabajo en grupo sobrecarga a ciertos estudiantes y ofrece un espacio de ocultación para otros. Pero esto se puede solucionar: cuanto más cerca esté nuestro “trabajo en grupo” del “aprendizaje cooperativo”, muchas más garantías de éxito tendremos (y también mejores sensaciones tendremos respecto al ABP).

•	Para estar convencidos de la validez del ABP en nuestro contexto particular, necesitamos datos y reflexión. Algunos participantes indican que, aunque hay bastante satisfacción en relación con el uso del ABP, sin embargo, no tienen certeza de mejora respecto a otras estrategias de enseñanza. Y estamos de acuerdo con ellos: en cualquier proceso de innovación es importante obtener datos respecto a la mejora que supone el cambio (y el esfuerzo). Por ello, cualquier experiencia de ABP debe contemplar cómo se documentará el proceso de innovación y cuándo y cómo (además de quién) se reflexionará acerca de la experiencia.

•	Hay múltiples factores que considerar al diseñar una experiencia de ABP: el tiempo, los materiales, la relación con otros compañeros, etc. Nadie dijo que el ABP fuera sencillo ni que el ABP fuera simplemente sustituir el libro de texto por fichas. Implica una revisión en profundidad del rol del docente, de lo que esperamos de los estudiantes, de los materiales, de las relaciones del profesorado dentro del ciclo o del departamento, etc. En este sentido, el ABP no es simplemente un estilo de enseñanza sino la puerta de entrada a una cultura educativa diferente.

•	Es importante valorar la reacción de las familias y, en la medida de lo posible, garantizar que esta es positiva. El Aprendizaje basado en Proyectos trasciende las limitaciones físicas del aula y el centro. Aprender superando retos y resolviendo problemas supone aprender durante las veinticuatro horas del día, aprovechando cualquier oportunidad (activos de aprendizaje) para añadir una capa más de información y significado a las que ya se poseen. En este sentido, la familia no es una observadora pasiva sino agente activo en el proceso educativo. Un proyecto es una estructura abierta de aprendizaje en la cual participan junto al estudiante todos aquellos agentes que puedan colaborar con su conocimiento o sus competencias. Todo el mundo cuenta a la hora de aprender por proyectos.



Argumentos en contra y a favor del Aprendizaje Basado en Proyectos

El avance en Ciencias Sociales se produce a través de la argumentación. El juego del diálogo sea con otra persona o con uno mismo, nos permite analizar el territorio y afianzar nuestras posiciones, aunque para ello sea necesario provocar la contradicción y explorar sus límites.

En este sentido, se muestran a continuación argumentos en contra y a favor del Aprendizaje Basado en Proyectos. La verdad, si existe, no está de uno u otro bando sino en el complejo juego de las prácticas sociales, que nunca respetan la pureza de las definiciones o secuencias de actuación académicas. Para intentar comprenderlas hemos organizado estos espejos que nos muestran visiones más o menos deformadas de una práctica educativa centenaria.

Contra el Aprendizaje basado en proyectos

“La actualidad es la eclosión de las fuerzas impersonales

que dominan el mundo e imponen lo que toca”.

Josep Maria Esquirol17. 

 

De repente, todo el mundo comenzó a hablar de Aprendizaje basado en Proyectos. No fue de la noche a la mañana, desde luego. Ha hecho falta más de un siglo desde los trabajos de Dewey o Kilpatrick en el contexto norteamericano o de Giner de los Ríos, Bartolome Cossío, Lorenzo Luzuriaga o Fernando Sainz, en España, pero finalmente podemos hablar de una importante presencia, aún minoritaria pero creciente, del ABP en el sistema educativo español.

Las señales están claras. Una lectura perspicaz de la normativa permite ver puertas y ventanas abiertas al ABP en los decretos de currículo y en una enorme variedad de órdenes e instrucciones emanadas de la Administración. En el ámbito de la formación, tenemos una gran abundancia de cursos, reducidos y masivos, sobre el ABP y los centros del profesorado no dejan de programar ponencias y seminarios sobre proyectos. En un plano más social, todo tipo de premios reconocen el valor y las aportaciones de los docentes y los centros que hacen ABP, y en las redes sociales es difícil no encontrarse cada día con un nuevo proyecto seguido de su correspondiente hashtag. Creo que podemos afirmarlo sin ambages: ha llegado la hora del #ABP.

Permíteme ahora una pregunta en primera persona: ¿me hace esto feliz? Sí. Por un lado, creo que he contribuido humildemente a difundir y popularizar el ABP a través de diversas iniciativas, cursos, ponencias y publicaciones tanto en la red como en papel. Mi compromiso en los últimos años con el Aprendizaje basado en Proyectos ha sido total, así que su actual popularidad debe hacerme feliz.

En la raíz de tal compromiso está el convencimiento de que ha llegado el momento de pasar del paradigma de los contenidos y la provisión de servicios a un paradigma distinto, que bien podría ser el paradigma de la experiencia y la acción. La escuela no puede seguir siendo una institución dedicada a la doma y selección de menores con la memorización de contenidos como principal actividad. Esa escuela, hoy, es agente de frustración, desigualdad y fracaso: no contribuye a la felicidad ni presente ni futura de buena parte del alumnado, y la felicidad debe ser el objetivo de todo ser humano a lo largo de la vida (mal que les pese a algunos que prefieren hablar de esfuerzo cuando en realidad piensan en una escuela para unos pocos, marcada por el sufrimiento o el aburrimiento de la mayoría).

Sin embargo, como dice Esquirol en la cita que abre este texto, lo que llamamos la actualidad no es un hecho fortuito sino más bien una eclosión. Como he dicho anteriormente, ha llegado la hora del ABP, pero ¿se debe a que hay fuerzas impersonales que dominan el mundo que han decidido que así sea?

Hay señales que debemos analizar y que provocan mis sospechas. Sobre todas ellas, el hecho de que el ABP esté siendo tan bien recibido por todo tipo de perfiles ideológicos, tanto desde la perspectiva de los centros como de los docentes y otros agentes externos (Administración y otras instituciones públicas y privadas), me hace pensar que, por un lado, parece una herramienta neutra ideológicamente y que encaja bien en el marco ideológico imperante.

Diversos autores han señalado esta posibilidad. Así, Richard Sennett (2006) ve en los proyectos el elemento que sustituye al puesto de trabajo en la nueva economía flexible. Dado este paso, Christian Laval (2004), quien analiza en su libro La escuela no es una empresa cómo la ideología neoliberal ha ido ocupando la escuela pública de manera absoluta, afirma, citando a Danièle Blondel, que:

“hay una manera muy sencilla de lograr que los enseñantes accedan a esta cultura de empresa, que consiste en impregnarlos con la idea de proyecto en la medida en que la empresa moderna se define esencialmente por esta noción. El término empresa ¿no es acaso sinónimo de realización de un proyecto? Igualmente, para la OCDE, la pedagogía del proyecto se presenta como el mejor aprendizaje de la empresa”.

 

¿Puede, por tanto, el ABP ser la estrategia formativa para el nuevo capitalismo –en palabras de Richard Sennett– como la instrucción directa lo fue para la economía industrial? Entiendo que así puede ser: el ABP encaja con el marco cultural e ideológico del nuevo capitalismo y eso explica su actual popularidad y su más que probable establecimiento como metodología imperante en los sistemas educativos de las sociedades “avanzadas”.

La pregunta que resta por hacer es si el ABP, además de ser una herramienta del nuevo capitalismo, puede ser algo más: ¿puede el ABP ser una estrategia de emancipación y para la búsqueda de la felicidad? Pienso que sí, pero no será fácil y tienen que darse las cuatro condiciones que señala Esquirol (2015) en el libro que comenzamos citando: toma de conciencia, memoria, esperanza y acción.

Así pues, si haces ABP te hago abiertamente cuatro preguntas.

En primer lugar, ¿sirven tus proyectos para tomar conciencia de las estructuras de dominación a las cuales estamos sometidos y sobre las consecuencias de tal dominación? Si te preguntas cuáles son esas estructuras de dominación y sus consecuencias, te recomiendo que leas, entre otros, a Byung- Chul Han (2012) y su libro La sociedad del cansancio, donde explica cómo nos hemos convertido en sujetos de rendimiento que se autoesclavizan hasta la extenuación (como también logramos hacer con nuestros estudiantes hoy en la escuela).

En segundo lugar, ¿sirven tus proyectos para lanzar la mirada atrás y adelante para comprender de dónde venimos y hacia dónde vamos? Si el proyecto no permite a los estudiantes empoderarse a través del conocimiento –lo cual implica lectura, reflexión, diálogo, discrepancia y debate sereno e ilustrado–, entonces tus proyectos están vacíos de contenido relevante por muy sorprendentes y atractivos que parezcan.

En tercer lugar, ¿sirven tus proyectos para despertar la esperanza en nuestra capacidad de transformación de eso que llamamos realidad y que no es más que una construcción social? Si tus proyectos permiten a tus estudiantes tomar conciencia no solo de la dificultad de la transformación social sino también de la posibilidad de mejora para actuar desde el optimismo, y de cómo precisamente es necesario mantener la esperanza para construir una sociedad más justa y feliz para todos, entonces tus proyectos son una puerta abierta al futuro, y no un servicio de demolición de expectativas.

Finalmente, en cuarto lugar, ¿demuestran tus proyectos a tus estudiantes que es posible el cambio y que el futuro no puede ni debe estar determinado, por muy difícil que parezca abandonar el individualismo, conciliar voluntades, pensar en el bien personal como un elemento del bien común y disponernos para la acción transformadora? Si es así, ese ABP es emancipador y merece la pena; si no es así, estarás preparando buenos trabajadores para el nuevo capitalismo, pero puede que no estés preparando ni buenos ciudadanos ni buenas personas.

En conclusión, ha llegado la hora del ABP, pero ahora tenemos que conseguir repensarlo para que se convierta en una estrategia de emancipación y de transformación de la sociedad. Hemos dicho en repetidas ocasiones que el ABP contribuye a promover un aprendizaje memorable para el alumnado; ahora es necesario que consigamos que el ABP sea también una experiencia memorable para toda la sociedad: la reforma pendiente no consiste en cambiar la escuela, consiste en cambiar la sociedad. 

A favor del Aprendizaje Basado en Proyectos

Parece fácil: entras en clase, te miran, les hablas, das instrucciones, crees que conocen a través de ti, que aprenden gracias a ti y así avanza la clase; al final dejas un hilo pendiente (“lo vemos mañana”, “lo hablamos mañana”) para unir una hora con otra, un día con otro, y, entonces, te marchas. Ahí acaba todo. Simple, ¿verdad?

No lo es. Tu manera de entrar crea una atmósfera más o menos tensa. Tu manera de mirar establece relaciones de empatía o de temor. Tu manera de hablar determina si solo tú tienes la palabra o si la cedes como una herramienta de construcción compartida de conocimiento. Tu manera de gestionar el aprendizaje puede ser colaborativa o competitiva, investigadora o dogmática, democrática o autoritaria. En educación todo cuenta, los pequeños detalles tanto como los grandes planteamientos.

El 5 de junio de 2016 falleció Jerome Bruner. Su vida centenaria y su trabajo dentro de la Psicología, las Ciencias Sociales y la Educación le hacen merecedor de un lugar entre los grandes pensadores y pensadoras humanistas del siglo XX y comienzos del XXI. Su obra rebosa imaginación, rigor, compromiso y esperanza: sus libros nos dicen constantemente que podemos construir un mundo mejor a través de la Educación a pesar de todas las dificultades y de la complejidad de la tarea.

En su libro La educación, puerta de la cultura, Bruner (2014) se pregunta cuáles pueden ser las claves de la construcción de la identidad y señala, en concreto, dos elementos: la agencia y la autoestima. Ser capaces de hacer y querernos por ello está en la base de nuestra identidad y de ahí Bruner (2014) infiere que:

“si la agencia y la estima son centrales en la construcción de un concepto de Yo, entonces las prácticas ordinarias de la escuela deben examinarse desde la perspectiva de qué contribución hacen a estos dos ingredientes cruciales de la persona”.

 

Así pues, aquí tenemos un filtro adecuado para valorar las diferentes formas de enseñar: ¿cómo contribuye tu manera de enseñar a la construcción de la identidad a través de la agencia y la autoestima? ¿Qué tipo de identidad contribuye a crear tu manera de enseñar? ¿Son todas las maneras de enseñar iguales en relación con la agencia y la autoestima? Para esta última pregunta el mismo Bruner nos da la respuesta: no, existe “una miríada de formas de anti-escuela como proveedora de agencia, identidad y autoestima.” Y, de manera más concreta:

 

“En la mayoría de las materias en las que hay que llegar a dominar un tema, también queremos que los aprendices alcancen un juicio sensato, que lleguen a confiar en sí mismos, que trabajen bien unos con otros. Y tales competencias no florecen bajo un régimen de `transmisión´ de dirección única”.

 

Quitémonos la venda: la transmisión de dirección única, imperante en nuestra escuela, no promueve ni una agencia poderosa ni una autoestima estable y cálida y, por tanto, no son prácticas eficaces para la construcción de una identidad sana ni personal ni socialmente.

¿Qué nos queda entonces? ¿Cómo podemos renovar nuestra manera de enseñar cuando la transmisión de dirección única, nuestra propia tradición, está siendo cuestionada? En realidad, el error es considerar que nuestra tradición está siendo socavada: no tenemos que asumir la transmisión de dirección única como “nuestra” manera natural de enseñar ni tampoco como necesariamente la mejor manera de hacerlo.

Quizá deberíamos leer a otros autores, aquellos que escribían para crear una escuela que nunca llegó, una escuela que fue abortada de raíz pero que alumbraba con una luz especial en un tiempo ya lejano. Así, en 1880 Francisco Giner de los Ríos decía en el discurso inaugural del curso 1880-1881 en la Institución Libre de Enseñanza:

 

“Transformad esas antiguas aulas; suprimid el estrado y la cátedra del maestro… Hacedles medir, pesar, descomponer, crear y disipar la materia en el laboratorio; (…) que descifren el jeroglífico, que reduzcan a sus tipos los organismos naturales, que interpreten los textos, que inventen, que describan, que adivinen nuevas formas doquiera... Y entonces, la cátedra es un taller, y el maestro, un guía en el trabajo”.

Un poco más tarde Manuel Bartolomé Cossío (1905) escribió:

 

“Rompamos, pues, los muros de la clase. Llevemos el niño al campo, al taller, al museo… Enseñémosle la realidad en la realidad antes que en los libros y entren en la clase solo para reflexionar y para escribir lo que en su espíritu permanezca o en él haya brotado…”.

 

Finalmente, Fernando Sáinz (1936: 13) afirma en relación con la propuesta de aprender a través de proyectos:

 

“Estas dos ideas, la posibilidad de que el niño desenvuelva su personalidad y lo haga por caminos lógicos y naturales, son exactamente las notas culminantes del Método de Proyectos”.

 

Esa sí es una tradición que promueve la agencia y la autoestima para la construcción de una identidad poderosa y equilibrada; esa es hoy la tradición que debemos asumir cuando nos entren dudas acerca de cómo nuestra enseñanza dibuja, junto con o frente a muchas otras escuelas y antiescuelas, la identidad de nuestros alumnos y alumnas.

Y desde esa tradición es desde donde debemos reclamar el Aprendizaje Basado en Proyectos (y otras propuestas complementarias como el Aprendizaje-Servicio, el Aprendizaje Cooperativo, el Aprendizaje basado en Problemas o en Retos) como el punto de partida para la definición de la nueva escuela, aun siendo conscientes de todos aquellos elementos que deben mantenernos alerta, como se expuso anteriormente, contra la ocupación del ABP por intereses espurios.

Una nueva escuela - crítica, reflexiva, experimental, investigadora, cooperativa, abierta, alegre - está surgiendo. El Aprendizaje Basado en Proyectos es una de sus muchas manifestaciones y la principal señal de su éxito es la felicidad de muchos estudiantes y docentes ante su llegada. Hay voluntad de cambio y esta vez nadie podrá pararlo. ¿Por qué estoy a favor del ABP? Bien, estos son, por ahora, mis argumentos. ¿Cuáles son los tuyos?



Profecías autocumplidas

La construcción del discurso en el aula no es una actividad neutral. El discurso del docente crea futuros posibles y cada comentario puede estar abriendo o cerrando puertas para sus alumnas y alumnos. En este sentido no solo son relevantes las opciones metodológicas que adoptemos sino también las sutiles decisiones que tomemos en el día a día en la clase.

En positivo

Decidió aceptar la propuesta. Sabía con total seguridad que representaría más trabajo, menos tiempo libre, un sinnúmero de quebraderos de cabeza, la incomprensión de una parte de las familias e incluso algunas malas caras por parte de sus propios compañeros y compañeras de claustro. Aun así, decidió aceptar.

Desde fuera podían imaginarse muchos motivos, más o menos errados, para que hubiera aceptado: siempre había sido rara (o raro), algunos parece que se aburren, hay gente que no tiene vida privada, ciertas personas solo quieren destacar, lo que se puede hacer por un cacharrito, algo ganará a cambio… Seguro que tú has oído en muchas ocasiones rumores como estos.

Sin embargo, el motivo real era bien sencillo: tenía la intuición de que necesitaba un cambio. Llevaba un tiempo viendo bostezos y caras de tedio en sus alumnas y alumnos y a estas alturas de su carrera profesional ya sabía que el aburrimiento lleva a la desmotivación y esta al fracaso para un amplio porcentaje de sus estudiantes. Había que cambiar.

Así pues, esa fue la principal razón por la que aceptó el reto.

Ahora puedes tú, lector, acabar el párrafo y definir el reto que tú aceptas como docente. ¿Diseñar proyectos de aprendizaje? ¿Hacer aprendizaje-servicio? ¿Incorporar la tecnología? ¿Usar diversos lenguajes para la gestión de tu enseñanza? ¿Valorar los aspectos emocionales del aprendizaje? ¿Garantizar que todos aprenden, sin exclusión?

A partir de ahí, la historia ya la conoces. Autoformación, planificar, los primeros intentos tímidos, la búsqueda de referentes, encontrar otros que estén haciendo lo mismo, o al menos parecido, muchas horas de trabajo, ganar en ambición, ver cómo se ilusionan, disfrutar la experiencia, recoger los frutos.

Obviamente, hubo errores, nadie es perfecto. “Si volviera a empezar…”, se decía con frecuencia, aunque en el fondo sabía que cada error había sido una pieza más para conseguir el éxito, cada paso atrás lo convirtió en un momento de reflexión para seguir adelante con más fuerza.

En todo caso, lo mejor ha sido ver las caras de sus estudiantes, su ilusión recobrada, la evaluación positiva que todos han hecho de la experiencia y de cuánto (¡y cómo!) han aprendido.

“¿Ha merecido la pena?”, le preguntan sus compañeros. Es una pregunta retórica. Todos saben, en el fondo, que la motivación de aceptar el reto era una buena garantía para el éxito. Quizá el año próximo quien pregunta es probable que intente también proponerse y superar el reto.

En negativo

La maestra casi no había hablado de la ESO hasta entonces. Cuando apareció con el listado de asignaturas optativas para primero de la ESO las niñas y los niños de sexto de Primaria se sorprendieron siendo tratados, de repente, como “personas mayores” que tienen que decidir “juiciosamente” junto a sus familias “para que no haya problemas el año que viene”.

La maestra repasó las asignaturas. “Cambio social y género” y “Tecnología” eran muy interesantes, pero casi ningún año salían adelante por falta de alumnos, así que era mejor que no las pidieran, les explicó la maestra sin inmutarse ante la circularidad del silogismo. Quedaban, por tanto, tres asignaturas.

Entonces la maestra comenzó a leer la lista de clase recomendando a unos “Refuerzo de Lengua” y a otros “Refuerzo de Matemáticas”: así, uno tras otro, inexorablemente, cayeron todos. Solo a una exquisita minoría de niños y niñas recomendó la maestra que eligieran Francés, no sin advertir a los demás que siempre había gente que no seguía sus recomendaciones y después suspendía Francés y muchas otras.

La maestra sí olvidó explicar, sin embargo, que “Refuerzo de Lengua” y “Refuerzo de Mates” eran dos asignaturas de café para todos: no se hacía ninguna evaluación que permitiera personalizar el refuerzo o saber qué debía reforzar cada estudiante, ni tampoco había una reflexión seria acerca de cómo hacer ese refuerzo ni para qué. Eran, por otro lado, detalles menores.

Aquel día, en la sala de profesores, la maestra volvió a decir, como cada año, que ella sabía “a ciencia cierta” que a muchos de los niños y niñas que aquel día descubrieron y asumieron que necesitaban un refuerzo les iría, efectivamente, mal en Lengua y Matemáticas en la ESO, a pesar de sus lecciones, sus avisos e incluso a pesar del refuerzo. La maestra no daba recomendaciones: era una profetisa.



Dudas y respuestas en torno al aprendizaje cooperativo

Es importante afirmarlo con claridad y rotundidad: si desaprovechamos las aportaciones del aprendizaje cooperativo, estaremos al mismo tiempo despreciando a los estudiantes como el principal activo de aprendizaje en el aula y rechazando el diálogo, la interacción, el apoyo mutuo y muchos otros valores de gran importancia para el aprendizaje. Promover el aprendizaje cooperativo es una garantía de enseñanza de calidad, aunque para conseguirlo tengamos que asumir muchos fracasos parciales, porque no es fácil el empeño.

 

Con frecuencia tengo la suerte de que me inviten a dirigirme a un claustro para hablar sobre aprendizaje cooperativo. Este tipo de sesiones me parecen tremendamente interesantes, aunque siempre suponen un riesgo, especialmente si es ante un claustro de Educación Secundaria: resumir qué entiendo por aprendizaje cooperativo, aportar algunas ideas o recursos útiles, intentar solventar posibles dudas y animar a los compañeros y compañeras en solo dos o tres horas es más una osadía que un buen plan.

Nuestra escuela tiene una sólida base individualista, cuando no competitiva. El aprendizaje cooperativo no está presente con normalidad en nuestras aulas fuera de Educación Infantil o más allá de ciertas experiencias en contextos rurales o de despoblación, donde en realidad la motivación para la gestión cooperativa del aula es más económica (el escaso alumnado no permite crear grupos diferenciados por edad y se reúnen en una sola aula estudiantes de distintas edades que han de cooperar para hacer factible el trabajo con distintos niveles de aprendizaje y madurez).

Por esta razón, cuando un centro o un docente se plantean adoptar el aprendizaje cooperativo como estrategia de enseñanza y de gestión del aula, al instante surgen dudas y prejuicios. Como quiera que hay algunas cuestiones concretas que suelen aparecer con mucha frecuencia en sesiones de formación, me permito hacerlas públicas, aunque sea de manera somera, para enriquecer el debate sobre la idoneidad del aprendizaje cooperativo.

 

•	El aprendizaje cooperativo perjudica a los estudiantes de mejor rendimiento por trabajar en grupos con estudiantes de peor rendimiento: Falso (si el docente trabaja bien).

Una premisa fundamental del aprendizaje cooperativo es la heterogeneidad: cada grupo cooperativo debe tener tanta diversidad como haya en la clase (y, por extensión, como la sociedad a la cual pertenecemos). La razón de esta premisa es sencilla y contundente: la heterogeneidad es una fuente de aprendizaje y no tiene como finalidad “adornar” los grupos u otras razones más o menos superficiales. Cada estudiante aprende a partir de la interacción con el resto de los miembros de su grupo, gracias a las aportaciones que cada miembro pueda hacer a su grupo, ya sea ayudando a unos (explicando, demostrando, reiterando, etc.) o siendo ayudado por otros. Así pues, la diversidad es un factor potenciador del aprendizaje.

Obviamente, esto implica que el docente debe (saber) gestionar convenientemente el grupo; desde la propia formación del grupo, el reparto de funciones y la asignación de tareas hasta la evaluación (y la calificación), debe considerarse que nadie debe poder “esconderse” tras el grupo ni tampoco sentir que su trabajo es peor valorado por pertenecer a un grupo determinado. Este tipo de cuestiones ya han sido solventadas por el aprendizaje cooperativo, por ejemplo con propuestas como los “torneos” o el “rendimiento por divisiones“ que proponen tareas y evaluaciones de manera diferenciada según los niveles de rendimiento de cada uno de los miembros del grupo.

•	El aprendizaje cooperativo implica una sobrecarga de trabajo para el profesorado: relativamente verdadero al principio, totalmente falso en poco tiempo.

Cualquier cambio supone un trastorno. Cualquier innovación requiere un esfuerzo. Así pues, incorporar el aprendizaje cooperativo a nuestra práctica profesional supone, inicialmente, un trastorno sobre nuestra manera tradicional de trabajar y un esfuerzo para acometer el cambio.

Ahora bien, cuando tenemos cierta práctica en aprendizaje cooperativo, nuestros estudiantes ganan en autonomía (y también muestran mayor implicación, más motivación y mejor actitud en clase), así que nuestro trabajo se hace más sencillo y nuestra “carga de trabajo” es más liviana. Por tanto, el esfuerzo inicial se ve más que compensado por la ganancia en eficacia y autonomía una vez que el “protocolo” de aprendizaje cooperativo ha sido interiorizado por los estudiantes.

•	Algunas materias se aprenden mejor si se explican de manera tradicional: Irrelevante

Esta afirmación no es ni verdadera ni falsa: es simplemente irrelevante. Permíteme que me explique.

No podemos confundir “aprendizaje cooperativo” con “aprendizaje activo”. Simplificando, el primero hace referencia a una manera de gestionar el aula y el segundo hace referencia, fundamentalmente, a la actividad del estudiante. Es verdad que ambos casan bien y se potencian para dar unos resultados espectaculares, pero no son la misma cosa y con frecuencia se confunden.

El aprendizaje cooperativo no excluye ni el trabajo individual ni la explicación por parte del docente, aunque sí reajusta ambas actividades, tan omnipresentes en nuestra escuela, en relación con otras actividades más eficaces para el aprendizaje como la interacción con los compañeros o el aprendizaje por descubrimiento, entre otras

En este sentido, Terwel (2011) habla del dilema entre “proporcionar” o “generar” contenidos en el aula cooperativa como una de las cuestiones que se han de dilucidar cuando uno opta por una estructura cooperativa de aprendizaje. Es decir, se puede hacer aprendizaje cooperativo y mantener una metodología de enseñanza por “instrucción directa”. Algunos métodos incluso promueven que la secuencia de trabajo sea “exposición+práctica cooperativa guiada+evaluación individual”, como en el ya conocido STAD (Student Teams-Achievement Divisions) de Robert Slavin (1994).

•	El control del aula empeora. Falso

Probablemente el aprendizaje cooperativo sea la estrategia docente sobre la cual podamos afirmar con más rotundidad que mejora la convivencia en el aula (a veces entendida como eufemismo para hablar de comportamiento, control, etc.). Cuando los estudiantes trabajan en grupos cooperativos, se pueden producir diferentes cambios en su comportamiento que nos llevan a afirmar que el control del aula mejora, sin lugar a dudas.

Eso sí, no podemos aspirar a que un grupo de estudiantes de Secundaria que no han tenido nunca una experiencia cooperativa despierte de repente a la cooperación y la ayuda entre iguales. Es necesario aprender a cooperar y en ese sentido hay ciertas recomendaciones que conviene contemplar como empezar por parejas, introducir tareas cooperativas sencillas al principio y aumentar la complejidad gradualmente, trabajar las relaciones interpersonales y evaluar el funcionamiento de los grupos con frecuencia. Es decir, el aprendizaje cooperativo es una manera de trabajar (para docentes y estudiantes) que no llevamos incorporada en nuestro marco cultural relativo a “trabajo en el aula”. Hay que aprender a aprender cooperativamente.

•	El aprendizaje cooperativo no mejora los resultados de aprendizaje, aunque mejore la convivencia. Falso

Existen muchas evidencias científicas que demuestran la mejora en los resultados cuando se utilizan estructuras cooperativas de aprendizaje, especialmente el clásico “Cooperative Learning Methods: A Meta-Analysis”, de David Johnson y Roger Johnson junto a Mary B. Stanne (2000). En resumen, el Aprendizaje Cooperativo permite reelaborar los contenidos para el trabajo con los compañeros y compañeras estudiantes, facilitando así la comprensión y el aprendizaje activo de los contenidos.

Así pues, hay muchas razones que justifican el uso de estructuras cooperativas de aprendizaje. En todo caso, hay un factor decisivo a la hora de usarlas o no, y no es si funcionan o si son útiles: el factor fundamental es tu voluntad como docente de utilizar las estrategias educativas más eficaces y tu valentía para asumir los cambios y realizar el esfuerzo de llevarlos a la práctica. ¿Te animas?



Los proyectos invisibles

Un centro educativo es un espacio de aprendizaje, se disponga para ello o no. Más allá de la obviedad que supone ser consciente de qué se enseña cuando se pretende hacerlo, el centro educativo gestiona, de manera menos visible, un currículo oculto del cual se aprende tanto o más que del visible. Es la fuerza de la escuela como espacio de socialización.

En coherencia con la propuesta de los activos de aprendizaje, el centro educativo debe hacer un esfuerzo por convertir los elementos más relevantes del currículo oculto en una oportunidad para el aprendizaje visible. Es más, cuando ponemos la luz, en la medida de lo posible, sobre cuestiones como las relaciones sociales en el centro, la distribución del tiempo y los espacios, el reparto de funciones y tareas en el aula y en el centro o la presencia de la mujer en el entorno escolar, no solo estamos educando para la escuela sino educando para la ciudadanía y para la vida.

 

José Gimeno Sacristán (2002: 30) afirma con contundencia: “Un aspecto esencial de la educación es el ser proyecto”. En efecto, trabajar en educación supone vivir volcado hacia el futuro, pensando cómo prestar servicio hoy para construir la sociedad del mañana.

En los últimos años, además, la palabra proyecto ha conjurado el deseo de mejora a través de la innovación. La Administración promueve decenas de proyectos internacionales, nacionales y autonómicos; organismos, instituciones, fundaciones, asociaciones y empresas de todo tipo rodean a la escuela con sus proyectos y con propuestas para que los docentes diseñen y desarrollen sus proyectos ya sea individualmente, en grupos o como centros educativos completos. Como ya hemos considerado anteriormente las implicaciones empresariales y neoliberales que esto puede tener, no incidiremos más en el tema, peso sí es importante dejar constancia de la omninpresencia del concepto.

¿Es fructífero hablar de proyectos? Estoy convencido de que sí lo es. Diseñar un proyecto es un ejercicio de diagnóstico de necesidades, diálogo, coordinación y evaluación que necesariamente ha de ser positivo para la institución que lo realiza y, sobre todo, para su alumnado (incluso si no alcanza el éxito previsto, siempre será una experiencia de aprendizaje para el centro y su profesorado). En este sentido, no hay otra forma mejor de afrontar un futuro cada vez más complejo y lleno de incertidumbres: diseñar proyectos supone planificar los procesos de mejora y de cambio que permiten ajustarnos a una realidad cambiante y superar las dificultades y los problemas que inevitablemente surgen en nuestra profesión.

Así, por ejemplo, en los últimos años se ha difundido ampliamente la promoción del Proyecto Lingüístico de Centro (PLC) a través de las distintas comunidades autónomas. El PLC (Trujillo Sáez y Rubio, 2014; Trujillo Sáez, 2015) es un proyecto educativo que pretende concentrar todos los recursos del centro para promover la competencia comunicativa del alumnado a través de actuaciones que van desde el Plan de Lectura y Biblioteca, la atención a la diversidad lingüística y cultural o la reflexión en torno a las actividades lingüísticas más eficaces en el aula, entre otras. Es, en el sentido de este texto, un “proyecto visible”, cuya eficacia se puede analizar para realizar ajustes, modificaciones y mejoras.

Sin embargo, junto a los proyectos visibles en los centros educativos hay también proyectos invisibles. Son proyectos de los que nadie habla y que nadie conoce, cubiertos por una espesa capa de opacidad que no permite que les llegue la luz.

Por un lado, hay proyectos invisibles que tienen lugar en el interior del aula pero que no trascienden más allá de sus paredes. Estos proyectos invisibles quedan en silencio porque los agentes implicados, normalmente un docente en solitario, no tienen o no han planificado una difusión a la altura de los esfuerzos de sus estudiantes y del propio docente. Es una pena: la invisibilidad de estos proyectos no redunda en una mayor autoestima de sus estudiantes ni tampoco en un mayor conocimiento de nuestra labor por parte de las familias y de la sociedad. Creo que superar el carácter discreto de los proyectos de aprendizaje que realizamos en el aula reporta claras ventajas para los estudiantes, el docente y el centro (cuidando siempre, obviamente, todos los aspectos relacionados con la protección de los datos y la imagen de los menores).

Sin embargo, hay otro tipo de invisibilidad que me preocupa más. Cuando recomendamos a los centros que diseñen su Proyecto Lingüístico de Centro, por ejemplo, no podemos dejar de ver que todo centro tiene, en realidad, un Proyecto Lingüístico de Centro, como siempre hay un Proyecto de Coeducación o de Educación para la Salud, aunque estos sean invisibles.

La idea es bien sencilla: no se puede “no enseñar” Educación para la Salud, Coeducación o el uso de las lenguas. Cuando no trabajamos estas cuestiones de manera reflexiva, ordenada y cuidada en un centro educativo, de hecho, las estamos trabajando de manera inconsciente y, probablemente, irreflexiva, desordenada y descuidada. Peor aún, cuando nuestro proyecto es invisible, todas estas cuestiones pueden estar simplemente en manos de prácticas tradicionales más o menos atávicas o de intereses personales o de terceros ajenos a la educación (sean otras instituciones, empresas relacionadas con la educación o, simplemente, los medios de comunicación como agentes socializadores).

Ahora pregúntate a ti mismo: ¿cuántos proyectos invisibles existen en tu centro? ¿En qué medida se está no-enseñando cuestiones tan importantes como la educación para la igualdad entre mujeres y hombres, el uso eficaz y seguro de las TIC, la educación para la salud o el desarrollo consciente de las competencias claves? Con esos proyectos invisibles y esas no-enseñanzas también se construye un tipo concreto de sociedad: una sociedad invisible de ciudadanos invisibles presos de poderes invisibles que no dan la cara para no perder sus derechos ni asumir sus responsabilidades, a lo largo de toda una vida de aprendizajes permanentemente invisibles.



El camino del Proyecto Lingüístico de Centro:
un ejemplo de proyecto visible

Existen muchos “proyectos visibles” en un centro educativo. Sea la educación para la salud, la coeducación o la educación vial, en los centros conviven muchos proyectos que apuntan en diversas líneas, normalmente con el mismo sentido de enriquecer la experiencia educativa y preparar a los estudiantes para una ciudadanía responsable y activa.

Entre estos proyectos visibles destaca uno por su importancia para una competencia central del individuo: el Proyecto Lingüístico de Centro para la mejora de la competencia comunicativa. En el siguiente texto analizamos las claves de este proyecto a modo de ejemplo para el tratamiento de otros proyectos visibles o para tomar conciencia de la importancia de hacer visibles los proyectos invisibles que un centro puede estar “omitiendo”.

 

Esta es la premisa mayor:

 

En educación lingüística es imposible no enseñar.

 

Cuando hablamos en clase, estamos enseñando a nuestros estudiantes cómo comunicarse oralmente, aunque no sea esta nuestra intención. Cuando escribimos, les enseñamos cómo deben escribir. Cuando señalamos un texto para que lo lean, les estamos también enseñando qué significa leer, para qué sirve e incluso cómo se puede o se debe hacer. Incluso nuestros silencios son una enseñanza para nuestros estudiantes y de ellos se derivan aprendizajes acerca de cómo escuchar y cómo callar. Y esto es así en todo momento, en todo tipo de interacción oral y escrita, en relación con todas las materias del currículo, sean quienes sean los interlocutores o los medios y canales que se utilicen y ante una enorme diversidad de géneros discursivos y tipos de textos diferentes.

Y esta es la premisa menor:

 

Todo centro tiene un Proyecto Lingüístico de Centro, en algunos casos explícito y en muchos otros casos no explícito, latente e invisible.

 

Por el solo hecho de ser un paisaje comunicativo de alta intensidad (muchos interlocutores, muchos textos, mucha actividad comunicativa), todo centro educativo toma decisiones, de manera consciente o inconsciente, respecto a cómo se enseñan las lenguas, cómo se comunica en las (mal llamadas) áreas no-lingüísticas, qué tipo de productos textuales se crean, cómo se enseñan y cómo se evalúan. Es decir, todo centro tiene un Proyecto Lingüístico de Centro (PLC), que puede ser visible o invisible, y que tiene unos efectos determinados sobre el aprendizaje de sus estudiantes.

La pregunta profesional es, por tanto, si queremos hacer visible el PLC de nuestro centro (y, por tanto, si queremos revisarlo, potenciarlo y mejorarlo) o si preferimos que las múltiples decisiones que se toman cotidianamente (¿Hacemos exámenes orales a un niño disléxico? ¿Cómo tratamos el error? ¿Cómo se mejora la comprensión lectora de nuestros estudiantes? ¿Qué relación existe entre las lenguas extranjeras presentes en el currículo? ¿Cómo incide el desarrollo de la competencia comunicativa en la mejora del aprendizaje de los contenidos de las distintas áreas de conocimiento?) sigan siendo un espacio de individualidades, de improvisación, de ocurrencias o de irreflexión.

Obviamente, el diseño –o visibilización– de un PLC supone un esfuerzo por parte del centro educativo: hay que tomar conciencia de cuál es el nivel competencial de nuestro alumnado (y cuál queremos que sea) y de las dificultades a las cuales se enfrenta; es necesario analizar nuestro historial de actuaciones educativas para ver qué efecto han tenido en nuestros estudiantes; se requiere que se definan objetivos y actuaciones novedosas, y que estas sean evaluadas desde la perspectiva del aprendizaje de los estudiantes y del desarrollo de sus competencias. Sí, es un esfuerzo, pero ¿no es acaso este recorrido el camino de nuestra propia profesionalidad?

Un centro es una concentración de recursos y posibilidades educativas. Un Proyecto Lingüístico de Centro es la organización de los recursos y posibilidades de un centro educativo para el desarrollo eficaz de la competencia en comunicación lingüística. Para ello el centro analiza su situación, establece objetivos, propone actuaciones y valora si estas tienen incidencia en la competencia comunicativa del alumnado transcurrido un período de tiempo.

La secuencia genérica de actuaciones incluye la evaluación del alumnado, el análisis de su contexto sociolingüístico, la definición de actividades de centro, departamento y materia y la coordinación necesaria para llevar adelante el PLC. Cada una de estas actuaciones corresponde o puede ser ejecutada por una persona o grupo de personas diferentes. Así, la evaluación puede entrar dentro del ámbito de una comisión de PLC, de los departamentos lingüísticos o el departamento de orientación, mientras que la coordinación pertenece al equipo directivo, la comisión de PLC o los órganos de coordinación pedagógica, según establezca el propio centro.

Por otro lado, las actividades para la mejora de la competencia comunicativa pueden acontecer en distintos planos: en todo el centro, en el ámbito de actuación de los departamentos o en el aula. Así, por ejemplo, la gestión de la biblioteca para la mejora y el fomento de la lectura o para fomentar la competencia informacional o para aprender a aprender es una actuación de centro que implica decisiones relativas a la gestión de recursos humanos, la asignación de presupuesto o la participación en programas institucionales.

En otro plano, la decisión de incorporar a las programaciones cuestiones relacionadas con los géneros discursivos, los tipos de textos o el léxico especializado de cada materia entra dentro del ámbito del departamento. El mapa de géneros discursivos es, en este sentido, una propuesta eficaz que emana de los departamentos hacia los órganos de coordinación del centro y consiste, básicamente, en preguntarnos qué tipos de textos producen y consumen nuestros estudiantes a raíz del trabajo en las distintas materias del currículo.

Finalmente, el uso de estructuras cooperativas que fomentan la competencia comunicativa (piensa-empareja-comparte, por ejemplo, o muchas otras; véase publicación) o la creación de artefactos digitales que impliquen la exposición y difusión del resultado de proyectos de aprendizaje son actuaciones valiosas que cada docente puede poner en funcionamiento en su aula sin menoscabo de las actividades “propias de su materia”.

En este sentido es importante reiterar que la idea no es convertir a cada docente en un profesor de lengua, especialmente si “lengua” se entiende aquí como el código lingüístico. Muy al contrario, cada docente debe sentirse representante de su propia “comunidad de práctica” (sea esta la comunidad de las Matemáticas, la del mundo de la Física o la Química, la Historia, la Educación Física o la propia Lengua y Literatura). El papel de cada docente dentro del PLC es servir de guía para sus alumnos y alumnas hacia la comunidad de práctica que da sentido a su materia. Un PLC que suponga una violencia en la relación entre el docente y las materias que debe impartir verá cuestionada su sostenibilidad, del mismo modo que un PLC que se integre bien con las prácticas propias de cada materia estará bien asentado para garantizar su durabilidad.

Sin embargo, para que el PLC tenga éxito es necesario el compromiso y la implicación del claustro, pues la competencia comunicativa (y no “la lengua”) sí es responsabilidad de todo el profesorado y contribuye a que alumnos y alumnas aprendan más y mejor en cada materia. Es más, una lectura atenta del currículo básico permite descubrir cómo se incide reiteradamente en la presencia de la comunicación en todas las materias. Ya sea realizar tablas y gráficas en Matemáticas o líneas del tiempo en Ciencias Sociales, ya sea realizar una exposición oral como consecuencia de una investigación o grabar un vídeo, a partir de un guion creado por los propios estudiantes, el currículo está literalmente plagado de oportunidades para que cada docente contribuya a la mejora de la competencia comunicativa dentro de los estrictos márgenes de su materia.

Obviamente, este rol del docente requiere por parte del profesorado tomar conciencia acerca del comportamiento comunicativo de su propia comunidad de práctica. Para ello puede ser necesario reflexionar con los miembros de su departamento acerca de cuáles pueden ser los rasgos fundamentales de un género dado; a veces esta reflexión puede, quizá, requerir nuevas lecturas o la asistencia de algún experto (de la propia comunidad de práctica o de ámbitos asociados con la competencia comunicativa), pero con frecuencia el conocimiento, la competencia y la experiencia del profesorado de cada materia es suficiente para poder dar las indicaciones oportunas a su alumnado para la realización de las actividades comunicativas que se hayan dispuesto.

Por todo lo dicho, el PLC no debe suponer un añadido o una carga en la ya extensa lista de tareas que se han de realizar por parte del claustro. Es, en todo caso, una inversión en aprendizaje y mejora de la convivencia y puede servir para que el alumnado encuentre sentido a cada materia e, incluso, a las comunidades de práctica presentes en el centro. El PLC es, por tanto, un proyecto visible de primera magnitud y solo requiere que el centro, los departamentos (en el caso de Secundaria) y los docentes piensen en su propia enseñanza como un activo para el aprendizaje y el desarrollo de la competencia comunicativa. La otra posibilidad es dejar el PLC como proyecto invisible y, después, quejarnos de la poca competencia comunicativa de nuestro alumnado: esas son las dos alternativas.



La evaluación desde la perspectiva de las pedagogías emergentes

La evaluación es un momento y un proceso de capital importancia en educación. Por un lado, la evaluación es la caja negra del aprendizaje, el recurso que usamos para intentar conocer qué está ocurriendo en el interior del aprendiz; por otro lado, no solo enseñanza y evaluación mantienen una relación directa (o al menos así debería ser), sino que en muchas ocasiones se detecta una acomodación del aprendizaje a la evaluación, especialmente si de la evaluación dependen decisiones posteriores como superar un nivel o conseguir una beca.

En este sentido, cualquier cambio en la metodología es meramente superficial si no cambia el sentido y el procedimiento de evaluación. Desde una perspectiva positiva, la evaluación se puede convertir en un activo de aprendizaje si favorece la reflexión y la toma de conciencia en relación con el aprendizaje, así como si sirve para aportar datos para transformar la enseñanza. Es decir, si queremos una escuela nueva, es perentorio que diseñemos también una nueva manera de entender y realizar la evaluación.

 

Tanto las necesidades sociales como las expectativas volcadas sobre el sistema educativo han cambiado mucho desde la Ley General de Educación de 1970, con la cual crecimos las niñas y los niños de la EGB. Han cambiado nuestra sociedad y nuestras costumbres; ha cambiado el mundo del trabajo y la tecnología; ha cambiado nuestra comprensión del mundo y también, por supuesto, las Ciencias de la Educación, que –entre otras cosas– han recuperado reflexiones y soluciones que habían desaparecido durante la Dictadura, que en educación –como en tantas otras cuestiones– supuso una ruptura profunda con la escuela de la Segunda República y con los avances que la Escuela Nueva estaba alumbrando en aquella época.

Por ello hablar de pedagogías emergentes en nuestro país supone hablar de un proceso progresivo de modernización de la educación desde los años setenta hasta hoy. Es un proceso lento, con aparentes retrocesos, en el cual se observan muchas paradojas y tremendas contradicciones, pero en el cual también se pueden observar cambios a mejor en los contenidos, en la metodología y en la tecnología presentes en el aula.

Así, en relación con los contenidos disponemos hoy de ideas que destacan como fundamentales en el proceso de cambio de la escuela de los años setenta a la escuela del primer cuarto del siglo XXI: entre otras cuestiones podemos hablar de integración curricular y agrupamiento por ámbitos, aprendizaje manipulativo en matemáticas o ciencias, educación en valores y educación para la igualdad de mujeres y hombres, educación intercultural, aprendizaje comunicativo de las lenguas y aprendizaje efectivo de lenguas extranjeras, alfabetización mediática o educación artística y musical (aunque esta última ha sido incomprensiblemente herida de muerte por la LOMCE).

En relación con la metodología, el proceso de actualización vinculado con las pedagogías emergentes incluye algunas cuestiones heredadas directamente de la innovación educativa de principios del siglo XX junto a otras cuestiones propias del cambio de siglo. Así, hoy contamos con el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje-servicio, el juego aplicado a contextos educativos y la gamificación, el aprendizaje por descubrimiento, las simulaciones, las tutorías entre iguales, el aprendizaje diversificado o las comunidades de aprendizaje, entre otras posibilidades.

Finalmente, la educación también ha realizado, como otros sectores del conocimiento y la producción, una acelerada apropiación de la tecnología para ponerla al servicio del aprendizaje. Así, hoy, además del libro de texto, disponemos de plataformas en línea, pantallas interactivas, tabletas y portátiles, equipos de grabación de audio y de vídeo, robots, impresoras 3D o kits de programación, pero, sobre todo, contamos con la posibilidad, facilitada por la tecnología, de abrir las puertas y ventanas de nuestras aulas para asomarnos al mundo exterior y permitir así que el mundo exterior nos dé vida e ilumine el currículo.

Este panorama dibuja un complejo mosaico que puede desbordar la capacidad individual de cada docente ante la tesitura de dominar estos contenidos, todas estas metodologías y toda esta tecnología. Afortunadamente, no hay necesidad de dominarlo todo. Hay que entenderlo más bien como posibilidades entre las cuales hoy podemos elegir, pero también son muchas las voces que reclaman una revisión en profundidad de la formación inicial del profesorado y una mejor formación permanente, ligada al concepto de aprendizaje permanente a lo largo de la vida.

En todo caso, esta formación ha de estar ligada a tres elementos fundamentales: teorías de la educación sólidas y bien argumentadas, oportunidades de experimentación práctica con estos elementos de las pedagogías emergentes y, finalmente, un fuerte componente crítico que nos capacite para distinguir lo superficial de lo efectivo, para diferenciar lo sustancial y lo valioso de lo cosmético o de lo meramente comercial.

En este sentido, por ejemplo, es realmente importante valorar el significado de la evaluación como una parte fundamental del proceso de modernización que suponen las pedagogías emergentes.

La evaluación se entiende por parte de muchos profesionales de dos maneras: por un lado, como una estrategia para poder tomar datos sobre el proceso de aprendizaje y así poder regularlo, solucionando las dificultades a medida que ocurren para que todo el alumnado pueda tener éxito contando con los apoyos que sean necesarios; básicamente, en esta interpretación, evaluar es obtener datos para comprender y tomar decisiones sobre el proceso de aprendizaje y enseñanza.

En la segunda interpretación, más clásica y también la que impone la normativa, evaluar es la vía para medir el aparente nivel de éxito del alumnado y, así, poder calificarlo, aunque aquí se entiende calificar no simplemente como el proceso por el cual se transmite al propio aprendiz y su familia cuál ha sido el resultado en relación con una o más pruebas, sino también como una estrategia de clasificación social del alumnado. Es decir, en el primer caso el objetivo de la evaluación es apoyar el aprendizaje y en el segundo caso el objetivo es clasificar al aprendiz.

En estos años, desde los setenta hasta hoy, hemos visto avances en ambos sentidos. En la evaluación para la clasificación se han sofisticado los instrumentos, además de que se ha ampliado la capacidad de clasificación para contar hoy con rankings no solo de individuos sino también de entidades mayores como los centros, las regiones o los países. Es más, buena parte de la política educativa se hace buscando la mejora de los resultados en estas clasificaciones, del mismo modo que buena parte de nuestros políticos blanden este tipo de evaluación como argumento de cambio, pues los docentes y los centros reaccionan con frecuencia ante estas evaluaciones, acomodando su manera de funcionar al diseño de las pruebas de tal forma que, efectivamente, se obtengan mejores resultados.

Afortunadamente, al mismo tiempo que este afán clasificador avanzaba, también crecían las oportunidades relacionadas con la primera visión de la evaluación, la evaluación para el aprendizaje. Con ella han llegado el concepto de andamiaje, herramientas como los portafolios o los diarios de aprendizaje, prácticas como la autoevaluación y la coevaluación (además de la heteroevaluación) y, sobre todo, la concepción de la evaluación como una parte integral de la enseñanza. Es decir, esta evaluación –que a veces recibe el sobrenombre de “evaluación alternativa”, a pesar de que debería ser la evaluación central en el sistema– en realidad no representa un momento diferenciado del proceso de enseñanza. La evaluación está en el corazón del proceso porque la evaluación “alternativa” lo que intenta es abrir la caja negra del aprendizaje para comprender qué está ocurriendo y, además, intenta hacerlo en tiempo real o lo más cerca posible del momento de aprendizaje para poder así servir de ayuda.

Un examen al final del trimestre que genera una nota que resume noventa días de trabajo no es más que un ejercicio de síntesis más o menos preciso u objetivo. Evaluar es algo mucho más interesante y útil. Evaluar es acompañar y comprender. Evaluar es sentirse coresponsable del aprendizaje. Evaluar es demostrar que el docente no es un simple observador externo que sobrevuela por encima del trabajo del aprendiz. Evaluar es el mayor gesto posible de compromiso con quien aprende, y de ahí la importancia de asumir que no estamos en 1970 y que es hora ya de que las pedagogías emergentes inunden también la evaluación con sus argumentos y su fuerza renovadora.

El resultado solo puede ser una escuela mejor.


Capítulo cuatro





La ciudad como activo de aprendizaje: utopías de educación expandida y ciudades educadoras

 


No es la tribu, es el pueblo

Siempre me han divertido las traducciones de los títulos de películas. Observar cómo cambia el sentido del título original (con frecuencia en inglés) cuando se traduce al español a veces depara momentos jocosos: el clásico “Some like it hot” se convirtió en “Con faldas y a lo loco” y “Weekend at Bernie’s” en “Este muerto está muy vivo”, y la lista es bien larga. En fin, tiene gracia.

Sin embargo, hay una traducción que no me hace gracia y además la escucho constantemente: la frase original es “It takes a village to raise a child”18 y su traducción habitual es “Hace falta una tribu para educar a un niño”. No pretendo rebuscar ni criticar el origen de la traducción: puede que se hiciera así por algún motivo que se me escapa. Solo pretendo exponer que es posible una traducción mejor y no lo haré desde la traductología sino desde mi experiencia personal.

 

La clave de la educación no es ninguna “tribu”: es el pueblo. El pueblo, tanto en su sentido humano y antropológico como en su sentido urbanístico y geográfico, es la clave para la educación de cada niño y cada niña. No es la imagen de “la tribu” la que necesitamos sino “el pueblo” como colectivo y espacio educativo, como lugar donde crecemos, como referente identitario, como colectividad en la cual nos hacemos “humanos” definitivamente.

En realidad, tomando esta idea en consideración podríamos hablar de algunas claves que definan una educación ciudadana cooperativa (haciendo un guiño a las claves del Aprendizaje Cooperativo según Johnson y Johnson, 2000, 2001): tareas en común, interdependencia, recursos, interacción, responsabilidad e innovación. Es decir, podemos hablar de cooperación cuando un grupo de personas acometen una tarea común por medio de actuaciones interdependientes, que exigen interacción, a partir de unos recursos comunes, por las cuales se pueden pedir responsabilidades (individual y colectivamente), y que representa una innovación para la mejora y la transformación de una situación dada.

Con estas claves en mente propongo analizar dos actuaciones locales diferentes: por un lado, las Cooperative Cities19 y, por otro lado, el Proyecto de Barrio Cooperativo en Sants20. La primera, en mi opinión, no es una actuación cooperativa sino un ejemplo colaborativo de actuación típica del movimiento de las smart cities o ciudades inteligentes; la segunda, por el contrario, cumple las claves de la cooperación ciudadana. Mi apuesta, obviamente, es por las ciudades cooperativas frente a las smart cities.

Y existen muchos ejemplos de posibles actuaciones cooperativas en la ciudad: Pedro Bravo exponía en prensa21 la propuesta de la ciudad de Edimburgo de peatonalizar las calles que rodean once centros educativos de Primaria para evitar riesgos22 y conseguir que los niños y sus familias caminen, o el plan de la ciudad de San Francisco de reducir a cero su basura para el año 202023. En ambos casos la clave es la cooperación entre la Administración local, las empresas y los ciudadanos (y no la colaboración de los ciudadanos aportando sus datos para “beneficio” de la ciudad o, quizá, de las empresas).

¿Y en educación? Pues existen, al menos, dos vías de educación ciudadana cooperativa en educación: cooperación desde el exterior hacia la escuela y cooperación desde la escuela hacia el exterior.

El punto de partida para la educación ciudadana cooperativa desde el exterior hacia la escuela bien puede ser el titular de una interesante entrada de Annemarie Ralph: “¿Quieres transformar la Educación Pública? Actúa Localmente”24. Aunque el marco nacional y autonómico es determinante para la configuración de la escuela, sin embargo, el entorno local es un factor con un potencial absolutamente revolucionario: el apoyo ofrecido a los docentes en la localidad es mucho más significativo, satisfactorio y necesario que el promovido por otras instancias más lejanas como así también lo local representa buena parte de la fuente de recursos de la escuela. En este sentido, el trabajo de Cabrero, Orihuela y Ziccardi (2003), Ciudades competitivas - ciudades cooperativas, deja bien claro que se necesitan instituciones y redes mediadoras e impulsoras de la cooperación entre actores económicos y sociales, así como la vinculación entre empresas del medio local con universidades y centros de enseñanza para promover la investigación, el empleo y la generación de riqueza.

En relación con la educación ciudadana cooperativa desde la escuela hacia el exterior, el mejor ejemplo es la socialización rica y sus tres movimientos, que trataremos en profundidad más adelante. Así la cooperación en la escuela implica (a) aprendizaje cooperativo en el aula, (b) proyectos de investigación, aprendizaje-servicio y emprendimiento, y (c) una comunidad de aprendizaje abierta. Es decir, una escuela que crea situaciones de aprendizaje cooperativas (no individualistas o competitivas), que plantea proyectos y tareas integradas y que fomenta la presencia de la comunidad (familias y voluntarios) en el aula, por ejemplo, a través del contrato de aprendizaje con las familias, es una escuela que promueve una socialización más rica (y por extensión, un aprendizaje más “rico” y memorable).

¿Qué es necesario para dar vida a esta educación ciudadana cooperativa? Fundamentalmente, soñar y volar. El efecto mariposa provoca que nuestras conciencias se agiten por el movimiento de cada ciudadano y cada pueblo, despertando así nuestro interés por una educación expandida, abierta y plural. De esta manera podremos afirmar, cuando escuchemos la manida frase de la necesidad de la tribu para educar a un niño, que no hace falta una tribu, pero sí hace falta un pueblo para educar a un niño. Y en muchos pueblos ya se está haciendo.



Educación expandida y socialización rica:
el nuevo contexto de la educación del siglo XXI

“Frontera” es uno de los conceptos más cuestionados en la postmodernidad. La globalización, como concepto, busca trascender las fronteras y muchos de los temas de debate (migraciones y políticas migratorias, trabajadores y cuidadanos transfronterizos, mercados internacionales, lenguas en contacto, etc.) giran en torno a la superación, el estancamiento o el derribo del concepto “frontera” en sus múltiples sentidos.

En cierto modo, el concepto de “frontera” también se aplica a la educación puesto que esta se ha organizado tradicionalmente en torno a dos fronteras: la frontera física y la frontera de la voluntad. La frontera física distingue la “educación formal” de la “educación no formal” y la “educación informal”; la frontera de la voluntad caracteriza la intención educadora de la “educación formal” y la “educación no formal” de la “educación informal” (Colom, Bernabeu, Domínguez y Sarramona, 2002: 25).

Sin embargo, de igual forma que muchas fronteras están siendo superadas, física y metafóricamente, por mujeres y hombres que quieren redefinir su historia de vida, las fronteras de la educación también han saltado por los aires. La distinción formal, no formal e informal puede seguir siendo útil desde la perspectiva analítica, pero en la práctica ya no es posible (quizá ni deseable) marcar la distinción entre ellas. La educación se ha expandido y no debe darnos miedo: una socialización más rica es posible para nuestro alumnado si acertamos con el marco teórico y metodológico para hacerlo posible.

 

Hemos vivido en una impostura. Creíamos que podíamos suplantar a la sociedad para ofrecérsela a nuestros estudiantes en píldoras bien compactadas que debían ingerir en tomas regulares. Para ello los docentes asumíamos tan pronto la voz de la agricultura y la ganadería como la de los pueblos prerrománicos; pretendíamos haber descubierto el movimiento de los átomos justo antes de resolver el problema del calentamiento global; declamábamos con sentimiento el poema que no habíamos escrito y después narrábamos con familiaridad los enfrentamientos entre los miembros de una generación literaria que se extinguió mucho antes de que nosotros naciéramos. Ser docente significaba ponerse todas las máscaras del conocimiento según indicaban la materia y el horario y pretender, además, que todas eran ciertas y todas nos pertenecían.

Sin embargo, esta simulación ha entrado en quiebra. Por un lado, hemos tomado conciencia de la imposibilidad de conocerlo todo: según unos, el conocimiento está en expansión y, según otros, el propio concepto de “verdad” está cuestionado y no podemos estar convencidos de que nada sea verdad para siempre. En cualquier caso, el docente-enciclopedia es hoy un imposible teórico y práctico, qué le vamos a hacer.

Por otro lado, nuestros estudiantes y sus familias han descubierto (o intuyen) que la verdad está ahí fuera; o al menos los datos que permiten tener una visión acerca de la realidad a quien sepa leerlos y tenga los recursos para poder acceder a ellos sí que están ahí fuera. En este sentido el acceso a internet ha democratizado la pretensión de conocimiento: ¡incluso los médicos se quejan de que los pacientes les vienen aprendidos (o eso dicen)!

¿Qué podemos hacer ante esta situación? Sería aquí interesante recuperar los escenarios para la escolarización del futuro de la OCDE (2006): ¿Nos atrincheramos en un statu quo autocomplaciente intentando aparentar que todo va bien? ¿Permitimos que sea el mercado quien dicte cómo será la educación? ¿Dejamos todo en manos de la red, las comunidades de docentes “enredados” y su capacidad de innovación y de reconstrucción de la escuela? ¿Desescolarizamos simplemente construyendo alternativas por explorar al modelo escolar tradicional?

En esta coyuntura surge la educación expandida (Zemos98, 2012) como una senda ilusionante por explorar. Quizá el problema es que nos estábamos planteando la pregunta equivocada: ¿y si la clave de la educación no es saber “qué deben aprender” sino “con quién pueden o quieren aprender”?

En este sentido, la pregunta de “con quién pueden aprender”, que subyace a la educación expandida, abre un escenario al mismo tiempo diferente pero familiar para los educadores y las educadoras, puesto que decir que la educación ha de ser (o puede ser) expandida es hablar de la ciudad y de educación comunitaria, es hablar de los medios de comunicación (la televisión, la red) y sus productos (la música, la moda), es hablar de la escuela como herramienta para la liberación y la transformación social. Si aprendemos en cualquier lugar y en cualquier momento, el espacio de la reflexión y la investigación educativa crece en la misma medida que crecen las oportunidades de aprendizaje: nuestro entorno se convierte en un activo de aprendizaje y la educación se vuelve, así, educación expandida.

Es decir, en nuestra opinión la educación expandida plantea tres retos al sistema educativo: el reto de las preguntas, el reto de la interlocución y el reto de la intervención. 

El primer reto implica considerar que el aprendizaje surge de las preguntas que nos hacemos, y no de las respuestas que encontramos (o que ofrecemos a los estudiantes); en este sentido, la imagen del aprendiz (y del docente) como investigador define una manera de participar en la educación en el siglo XXI en la cual la “identidad” y “agencia” son el punto de partida del aprendizaje.

El reto de la interlocución establece que la clave del aprendizaje es cómo interactuamos con nuestra red (analógica o digital) para encontrar los nodos que puedan ayudarnos a investigar en torno a las preguntas que nos hemos hecho. En este sentido disponer de una red de interlocutores amplia y generosa es fundamental para disponer de datos y de interpretaciones que nos permitan comprender. Limitarnos al docente y al libro de texto es, precisamente, la actitud radicalmente contraria a este reto del aprendizaje en el nuevo contexto informacional.

Finalmente, el reto de la intervención plantea que nuestro aprendizaje investigador no puede limitarse a un saber satisfecho en sí mismo, sino que debe conducir a un saber hacer que transforme la realidad. La construcción de una sociedad mejor no puede ser una condición opcional del aprendizaje, sino que constituye la propia esencia de aprender y enseñar: aprendemos todos juntos para crear unas mejores condiciones de vida también para todos, dentro y fuera de la escuela.

Precisamente, estos tres retos son el motor, en mi opinión, de uno de los ejes fundamentales del enfoque basado en activos de aprendizaje y el aprendizaje basado en proyectos: la socialización rica.

La socialización rica (Trujillo Sáez, 2005; 2007; 2012) consiste en la voluntad por parte de la comunidad educativa de ofrecer al alumnado oportunidades de socialización que vayan más allá de las expectativas tradicionales de la socialización en la familia, en el grupo de iguales y en el contexto escolar. Es decir, la socialización rica es el efecto fundamental de una educación expandida.

Para ello, además, la socialización rica se concreta en tres movimientos en relación con el aula: un movimiento dentro de la propia aula y considerando a los propios estudiantes y al docente (o docentes) como los activos de aprendizaje primarios; un movimiento de salida del aula para detectar, mapear e investigar activos de aprendizaje en el entorno; y, finalmente, un movimiento de entrada al aula mediante el cual los activos de aprendizaje externos entran en el aula para impregnarla de vida y autenticidad.

Además, estos tres movimientos se hacen realidad a través de estrategias metodológicas concretas que tienen un amplio recorrido en la escuela: son el aprendizaje cooperativo (o movimiento interior), propuestas como la investigación naturalista o el aprendizaje-servicio (o movimiento hacia el exterior) y las comunidades de aprendizaje (o movimiento hacia el interior); todas juntas suponen una base sólida para la construcción de la educación expandida.

Así pues, la educación expandida es el resultado del deseo aplicado a la educación: los límites autoimpuestos, los muros de nuestras instituciones educativas, se vuelven ridículos y en lugar de contener “conocimiento” albergan datos muertos. Expandir la educación es insuflarle aire fresco, liberarla de sus corsés, es limpiar las hojas muertas del cuaderno escolar para enriquecer la educación con el encuentro vivo con la experiencia. Educar, parecen querer decirnos, es vivir, no memorizar.

Lo que afirmamos es, por tanto, bien sencillo: la educación expandida es vida socializada, vivir con otras y con otros para aprender siempre y en todo lugar, gracias a la curiosidad por saber, el deseo por interactuar y la voluntad de transformar y mejorar nuestro entorno para hacerlo más habitable y feliz para todos. Aire fresco, mucho aire fresco, que bien que lo necesitamos.



De la escuela emancipadora a la ciudad educadora

La existencia de la escuela es útil para quien quiera depositar en ella una responsabilidad que, en realidad, es social y colectiva. ¿Cabe pensar que la educación vial es un concepto escolar, y no ciudadano? ¿Se puede esperar que en la escuela sea el único lugar donde manejemos conceptos como educación para el consumo, y no en las tiendas, o educación para la paz, y no en nuestras relaciones sociales cotidianas? En cierto sentido, hemos delegado tanto en la escuela para la enseñanza de conceptos complejos que hemos acabado simplificando los conceptos para que puedan entrar por la puerta de la escuela y del aula.

Sin embargo, hoy tenemos un marco conceptual que abre las puertas del aula para que los aprendices salgan fuera, o para que la ciudad y la ciudadanía entren en la escuela. Claves como la “ciudad educadora”, los “activos de aprendizaje”, la “educación expandida” o la “socialización rica” vienen a recordarnos que no hay necesidad de mirar a la vida como compartimentos estancos y que, para empezar, todos tenemos el deber de exigir a nuestros representantes políticos y líderes ciudadanos que asuman un compromiso auténtico con la educación, sea cual sea el plano (nacional, regional o local; público o privado) en el cual ejerzan su gestión y su liderazgo.

 

¡Cómo pasa el tiempo!

No me refiero, en este caso, a su velocidad sino más bien a su ritmo diferenciado en distintos sectores sociales. El tiempo no avanza en el sector tecnológico o la banca (ambos están muy ligados, solo hay que ver cómo evolucionan los cajeros automáticos y lo bien que funcionan) igual que en el derecho o la educación. Son las heterocronías (Innerarity, 2011), desajustes en el ritmo de cambio de los distintos subsistemas que conforman la sociedad.

El particular avance lento de la educación está en su código genético. La escuela se diseñó conservadora, para conseguir la socialización de los jóvenes en unos modos de vida determinados, y no tanto para discutirlos o mucho menos para transformarlos. La escuela como agente de transformación social no estaba prevista en el diseño fundacional de la escuela; casi podríamos decir que es posiblemente el mayor experimento de hackeo de la historia reciente de la humanidad.

En realidad, hoy se asume con facilidad que la escuela está en la base no solo de la mejora de la sociedad sino en el puesto de salida para la búsqueda de soluciones para todos los problemas sociales. El adagio para muchos representantes políticos, tertulianos o periodistas parece ser: “Si tiene usted una necesidad social, asígnesela a la escuela”.

La lista de encargos realizados por la sociedad a la escuela es larga: plurilingüismo, nuevas alfabetizaciones, nueva masculinidad, nuevas nacionalidades (o supranacionalidades), el carácter emprendedor o, simplemente, una nueva economía basada en el conocimiento (a pesar de que sería más interesante tener una economía que se base en la ética para buscar el bienestar de los ciudadanos y no su opresión) podrían formar parte de esa lista, pero habría muchos otros candidatos.

¿Puede la escuela asumir todo esto? Tengo una doble respuesta: sí y no.

Mi respuesta es sí porque se debe hacer y se está haciendo. Cualquiera que tenga la suerte de visitar centros educativos habrá tenido ocasión de ver educación bilingüe de calidad (y de la otra, claro), bibliotecas escolares que fomentan la lectura eficazmente, prácticas de coeducación que tratan desde los nuevos modelos de familia hasta la homosexualidad o la transexualidad con absoluta naturalidad, centros que animan a sus estudiantes a aprender usando las estrategias del emprendimiento o que enseñan economía para seres humanos y no para el 1 % de la población. ¿Se puede? Sí, muchos centros lo hacen y yo he tenido ocasión de verlo.

Para poder asumir estos retos, muchos docentes han tenido que expandir la concepción convencional de qué significa enseñar (con frecuencia asimilado a “explicar y corregir”) para incluir otras acciones: compartir una visión acerca del perfil competencial de salida de sus estudiantes y acerca de cómo estos aprenden y debemos enseñarles; revisar críticamente sus prácticas y sus materiales; integrar el currículo; ampliar los verbos de su práctica docente para incluir acciones como mapear, investigar o intervenir en la sociedad; usar herramientas y artefactos digitales; y, sobre todo, confiar en su capacidad para enseñar “de otra manera”. Muchos docentes están en el camino de acompasar su manera de enseñar a las necesidades sociales que se proponen como retos a la escuela.

¿Y eso es todo? ¿Todo depende de tener los docentes y los centros adecuados? ¿Son estas cuestiones una responsabilidad exclusivamente escolar? La respuesta es no. La escuela sola no puede, ni debe, asumir todos los retos de la sociedad si con ello se permite que otros agentes (individuos e instituciones) se desentiendan de su responsabilidad. Educar no es una actividad meramente escolar, sino ciudadana.

En este sentido, la ciudad es el entorno educativo apropiado para afrontar muchos de los retos que hemos comentado, y los ayuntamientos y las instituciones del plano local y cuidadano son responsables de asumirlos. Estoy convencido de que si algún regidor municipal lee estas líneas (¿tan improbable es?) al instante pensará que muchas de estas cuestiones ni son su responsabilidad ni tiene recursos para hacerlo. Esa será, sin duda, la respuesta de un responsable municipal que no comprende realmente la trascendencia de la educación.

Más allá de vacías declaraciones institucionales acerca de la importancia de la educación, necesitamos que nuestros alcaldes y alcaldesas, así como los líderes ciudadanos, comprendan que preocuparse por la educación seriamente es invertir en inteligencia y en resiliencia territoriales, los mejores antídotos contra las crisis que habrán de venir, pues el capitalismo no sabe vivir sin ellas. Apostar por la innovación y por la creatividad y repensar desde ellas las ciudades nos permitirá afrontar los problemas con más garantías de supervivencia.

Así pues, el concepto de ciudad educadora y, de manera implícita, el proyecto educativo de ciudad, son herramientas indispensables para construir el futuro de nuestra vida juntos: promover la participación educativa de la comunidad, la búsqueda de compromisos para garantizar el éxito, las iniciativas para colectivos con dificultades, la mejora del capital cultural de las familias, la accesibilidad a los recursos socioeducativos y patrimoniales, el aprendizaje a lo largo de la vida, la coordinación entre instituciones y agentes socioeducativos o el trabajo conjunto de las áreas y servicios municipales son algunas de las actuaciones que José Luis Muñoz y Joaquín Gairín (2014) encuentran en los municipios que transforman la realidad social a través de la educación. Como afirma Vicente Guallart (2012) en La ciudad autosuficiente, hay que “inseminar educación y capacidad de liderazgo en los barrios”.

Y en este punto no solo la escuela debe ser la referencia fundamental para el proyecto educativo de ciudad, sino que es absolutamente necesario un auténtico “mapeo” de activos de aprendizaje: ¿cuáles son los “puntos de interés educativo” que, desde el concepto de educación expandida, marcan la ciudad? ¿Pueden, por ejemplo, los centros de salud ser activos de aprendizaje, como ya son los centros educativos “activos de salud”? ¿Pueden los restaurantes convertirse en activos de aprendizaje en los cuales aprendamos a distinguir entre comida sana o comida insana? ¿Pueden los centros universitarios ser un valor para la resiliencia y la inteligencia territorial? En mi opinión, por ejemplo, la universidad tiene herramientas para enriquecer su entorno, pero tiene que romper las paredes de su torre de marfil, salir a la calle y poner su conocimiento y su capacidad formativa e investigadora al servicio de la ciudadanía. Esa es la universidad que a mí me interesa, la universidad que nos interesa a todos, la universidad que es un activo de aprendizaje no solo para sus estudiantes sino para todo su entorno (analógico y digital).

Ahora bien, ¿se producirán estos cambios por sí mismos? ¿Se modificará la política educativa de nuestros municipios de manera espontánea y autónoma? Me temo que no y me atrevo a decir que es responsabilidad, precisamente, de los docentes señalar a sus ayuntamientos que den los pasos necesarios para que nuestras ciudades sean ciudades educadoras, para que se conviertan en un escenario de activos de aprendizaje al servicio de la educación expandida de todos los ciudadanos y ciudadanas. Así pues, sigamos asumiendo los retos que se vierten sobre la escuela como desarrollo (responsable) de una educación emancipadora, pero, al mismo tiempo, convirtámonos en una voz reivindicativa para que ningún ayuntamiento deje de afrontar los retos de la educación: ciudades educadoras, sí o sí.



Educación y ciudad: preguntas para la reflexión

Una de mis citas favoritas de Ortega y Gasset pertenece al libro Misión de la Universidad (Ortega y Gasset, 1936). En este libro Ortega establece un “principio de educación” que me parece relevante y clarificador: “La escuela, como institución normal de un país, depende mucho más del aire público en que íntegramente flota que del aire pedagógico artificialmente producido dentro de sus muros. Solo cuando hay ecuación entre la presión de uno y otro aire la escuela es buena”.

La escuela no es una institución aislada sino profundamente imbricada con el acontecer social (el “aire público”), y comprender esto nos permite entender cuestiones como los resultados de las diversas pruebas de evaluación del sistema educativo, internacionales y nacionales, o la necesidad de “equilibrar la ecuación” entre los cambios sociales (como consecuencia, entre otras fuerzas, de la globalización y la digitalización) y los cambios en la escuela, que siempre parecen ser más lentos que en otros contextos.

 

La democracia no es solo el ejercicio del voto, pero este momento es, sin duda, especialmente interesante para la reflexión, la toma de conciencia y la asunción de una voz implicada y crítica, especialmente si las elecciones se desarrollan en el plano local. Como afirma Saskia Sassen (2014: 39), “en nuestra era global, las ciudades resurgen como lugares estratégicos de transformaciones culturales e institucionales”. Así, frente al poder externalizado del estado nacional y autonómico, la ciudad se convierte en el espacio ideal para la formación de una ciudadanía crítica y la construcción de una sociedad más cohesionada, las dimensiones pedagógica e inclusiva de la ciudad según Quim Brugué (2014).

En este sentido, me planteo cuál debería ser la actitud de la comunidad educativa ante la proximidad, por ejemplo, de unas elecciones locales: ¿cuáles son nuestras demandas y propuestas en relación con la educación para los distintos partidos que se presentan en nuestras correspondientes ciudades? ¿Conocemos sus programas? ¿Conocemos a sus líderes? ¿Les hemos hecho llegar nuestras propuestas? ¿Se ha abierto el debate en la ciudad acerca de cuál debe ser la política local en materia de educación? Y en el centro educativo, ¿se ha abierto ese debate? Creo honestamente que una respuesta colectiva de signo afirmativo a estas preguntas marcaría una diferencia en cuanto al sentido de la educación de nuestras ciudades y, paralelamente, en cuanto a la voz y el papel de los docentes en la ciudad.

Intentando ser coherente, aquí ofrezco algunas preguntas por si el lector tiene a bien considerarlas en relación con la localidad donde desarrolle su vida. Están divididas en tres bloques: la necesidad de una política integral, la educación como derecho vitalicio y la construcción de un “discurso educativo de ciudad”. Así, en cuanto a la necesidad de una política educativa local integral, planteo las siguientes preguntas:

 

•	¿Qué porcentaje del presupuesto local se destina a educación? ¿Es un presupuesto transparente? ¿Cómo se reparten las partidas? ¿Es un presupuesto participativo en el cual los miembros de la comunidad educativa puedan hacer propuestas?

•	¿Qué instituciones posee el municipio para la política educativa? ¿Son instituciones de gestión de políticas diseñadas en otros niveles de la Administración o diseñan y ejecutan políticas educativas propias? ¿Cómo valoras su actuación? ¿Sabes si se realiza algún tipo de evaluación de estas políticas educativas? ¿Se publican los resultados de esta evaluación?

•	¿Qué inversiones educativas son necesarias en la localidad? ¿Se necesitan más espacios para el aprendizaje formal o informal? ¿Cómo se gestionan estos espacios?

•	¿Pertenece tu localidad a alguna red nacional o internacional que permita transferir buenas prácticas de políticas educativas (como, por ejemplo, la Asociación Internacional de Ciudades Educadoras)?

 

Por otro lado, la educación no es una actividad propia de la infancia exclusivamente, sino un derecho que se disfruta de manera permanente a lo largo de la vida. Por ello quizá pueda interesar considerar las siguientes cuestiones:

 

•	¿Se utilizan en tu ciudad los espacios comunes abiertos (jardines, calles, plazas) como espacios de aprendizaje?

•	¿Posee tu localidad servicios que posibiliten el aprendizaje expandido y permanente? ¿Bibliotecas? ¿Espacios de coworking? ¿Laboratorios urbanos? ¿Centros de arte o museos? ¿Y cómo funcionan? ¿Están bien comunicados con los centros educativos? ¿Están bien integrados en la vida de la ciudad?

•	¿Busca tu localidad de manera activa la colaboración interinstitucional y el diálogo con los agentes sociales y educativos? ¿Se promueve y apoya a los líderes educativos locales?

•	¿Cuenta tu ciudad con un plan específico de inclusión socioeducativa? ¿Dónde y a quién se ofrecen los mejores recursos? ¿En qué barriadas o zonas de la localidad? ¿Se presta más atención precisamente a las zonas más desfavorecidas de tal forma que la educación sirva como palanca de inclusión?

•	¿Existen campañas locales de concienciación social del valor de la educación?

 

Finalmente, en relación con la construcción de un “discurso educativo de ciudad”, hago en voz alta las siguientes preguntas:

 

•	¿Representa tu localidad un ecosistema en el cual se generen dinámicas y los recursos necesarios para desarrollar y potenciar prácticas educativas eficaces e innovadoras?

•	¿Posee tu localidad un proyecto educativo de ciudad?

•	¿Posee tu localidad un proyecto de digitalización que implique el desarrollo de la competencia digital de la ciudadanía?

•	¿Ofrece tu localidad apoyos de orientación educativa complementarios a los disponibles en los centros educativos?

•	¿Es tu localidad un entorno multilingüe? ¿Qué actitud hay respecto a las lenguas? ¿Qué posibilidades, formales e informales, hay de desarrollo efectivo de la competencia plurilingüe?

•	¿Existe un plan específico de promoción de la lectura en tu localidad?

•	¿Ofrece tu localidad oportunidades para la transformación metodológica del aprendizaje de las Matemáticas y las Ciencias?

•	¿Existe en tu localidad algún espacio abierto dedicado a la reflexión y la innovación educativa?

 

Si a partir de estas cuestiones puedes definir una propuesta concreta para tus representantes políticos locales, no dudes en hacérsela llegar: tu voz es una voz cualificada y merece la pena que sea oída. El silencio solo conduce a la sumisión.



Notas para el diseño de un proyecto educativo de ciudad

Estamos tan acostumbrados en nuestra sociedad a usar los posesivos que algunas preguntas resultan extrañas. ¿A quién pertenece el aire? ¿Y el agua? ¿Pertenecen realmente a un ayuntamiento o a una empresa concesionaria? ¿No nos pertenecen a todos? Tenemos tanto miedo a la palabra “común” en esta sociedad de mercados que cabe la posibilidad de que, cuando afirmes “el aire o el agua nos pertenecen a todos”, la expresión te resulte extraña.

Y la educación, ¿a quién pertenece? ¿Es del Estado acaso? ¿De las familias? ¿De los equipos directivos o del profesorado? ¿Es posible afirmar que “la educación nos pertenece a todos”? Porque, si nos pertenece a todos, como yo así lo creo, eso implica que todos tenemos derecho a la educación, pero también que todos tenemos la responsabilidad de cuidar de ella; o lo que es lo mismo, todos compartimos el derecho y la responsabilidad de hacer que llegue a toda la ciudadanía y hasta cada rincón del territorio una educación de calidad.

 

La educación como valor común se desarrolla, principalmente, en el plano local. Aunque los municipios tienen unas competencias muy reducidas en materia educativa, la ciudad o el pueblo es el entorno real donde transcurre nuestra vida y donde, por extensión, la educación tiene lugar (incluso si pensamos en educación a través de la red, pues es en la habitación conectada, o en la vivienda, la biblioteca, la calle u otros espacios, donde nos unimos a las redes de aprendizaje en línea).

Es cierto que nuestra sociedad se ha dotado de un instrumento especial, la escuela, para desarrollar el derecho a la educación, y que este instrumento especial lleva la responsabilidad educativa inscrita en su ADN (y la realiza con razonable eficacia). Sin embargo, la escuela hoy no es capaz de cubrir todas las necesidades y las demandas de una sociedad compleja y requiere del apoyo de toda la ciudadanía para que los habitantes de un municipio puedan disfrutar de experiencias de aprendizaje a la altura de los retos a los cuales se enfrentan en su vida cotidiana.

En este sentido, la ciudad es una poderosa concentración de activos de aprendizaje, es decir, cuenta con recursos y ofrece posibilidades que, sin ser educativas en primera instancia, sí pueden convertirse en oportunidades para el aprendizaje. El entorno natural, la herencia histórica, los espacios de ocio y encuentro, la oferta deportiva, la infraestructura tecnológica o el propio potencial humano de la ciudad permiten al ciudadano aprender y desarrollarse más allá de los conocimientos y las competencias que proporciona históricamente la escuela (con todo lo importantes que estas son, obviamente).

Así pues, la Ciudad Educadora es el intento de poner todos los recursos y el potencial del municipio al servicio de la educación de todos los ciudadanos, y muy especialmente de aquellos que más lo necesiten. Con ello la ciudad no solo cubre las necesidades presentes de sus ciudadanos y ciudadanas, sino que construye de manera activa su propio futuro y aspira a que ese futuro sea feliz para todos.

Para convertirse en Ciudad Educadora es importante que se den algunas condiciones que garanticen el buen desarrollo de este movimiento utópico. En primer lugar, la ciudad debe contar con un Proyecto Educativo de Ciudad (PEC), en la misma medida que siempre es deseable que los centros educativos cuenten con un Plan Educativo de Entorno: es decir, una manera de concretar los movimientos de la educación expandida y la socialización rica que exponíamos anteriormente. De esta forma, la ciudad educadora trasciende a su propio ayuntamiento y la oferta educativa que puede que este esté realizando de cara a los centros escolares de la localidad. El PEC no es para menores, es para todos los habitantes de una localidad y aspira a convertirse en una herramienta para el aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida.

Para conseguirlo, la segunda condición de una ciudad educadora es querer ser colaborativa y participativa, y no panóptica. El objetivo no es que el ayuntamiento controle todas las actuaciones posibles que se han de realizar en una ciudad durante un período de tiempo determinado como si fuera un simple catálogo de servicios, sino que cree un marco de posibilidades para que la sociedad civil, las instituciones de la política y la iniciativa privada y mercantil puedan desarrollar actuaciones educativas, que serán coordinadas para potenciar su impacto y su utilidad.

Asímismo, y como tercera condición, la ciudad educadora es un juego de equilibrios que busca promover la identidad de la ciudad y sus habitantes al mismo tiempo que promueve la innovación y la transformación. Como afirma Joan Subirats (2016):

 

“No hay futuro para comunidades locales aisladas y solo centradas en sus peculiaridades, pero probablemente tampoco lo hay para conglomerados locales artificialmente creados, sin sentido de pertenencia”.

 

Es decir, la ciudad educadora asienta la vinculación de los ciudadanos con su entorno en la misma medida en que abre vías para explorar posibles futuros para la ciudad y sus habitantes.

Con estos mimbres la ciudad puede acometer la tarea del diseño de su PEC. Como en cualquier otro plan estratégico, es necesario un tiempo de toma de conciencia de la necesidad del mismo proyecto educativo de ciudad, tras lo cual se debe acometer un diagnóstico serio de la situación. Este se puede realizar, al menos, en dos sentidos: el diagnóstico y su traslación al mapa (“mapeo”) de las necesidades educativas transversales para toda la ciudadanía, y el análisis de las evidencias y los datos con los cuales se pueden establecer objetivos estratégicos relevantes para la cuidad. A partir de aquí, será necesaria la definición de actuaciones concretas, el establecimiento de un calendario, la búsqueda de recursos y la definición de los mecanismos de evaluación, que se utilizarán finalmente para valorar el impacto del PEC y considerar su éxito o las mejoras que sean necesarias.

En definitiva, el Proyecto Educativo de Ciudad es el modo que tiene la ciudad de contemplar su presente y disponerse a construir su futuro con la mejor herramienta posible hoy a nuestro alcance: una educación de calidad para todos los ciudadanos y ciudadanas, sea cual sea su edad, género, procedencia o condición social. Todos somos ciudad; la educación es un derecho para todos y, también, una responsabilidad. Demos pasos para hacerlo realidad.



“El niño” y “El príncipe”: fracaso socioeducativo en almíbar 

Con frecuencia, es necesario situarnos frente al espejo para poder vernos, reconocernos y conocernos. El espejo nos permite explorar nuestro cuerpo, observar sus marcas o descubrir las señales que el paso del tiempo va dibujando sobre nuestra piel. El distanciamiento de nuestro cuerpo al observarlo en la superficie del espejo nos permite mirarnos como quien contempla a otra persona y ganamos así objetividad y perspectiva.

El cine, como la literatura, tiene la capacidad de servir de espejo para una sociedad. Además de los libros de historia o de la prensa de la época, hoy contamos con el cine para mostrarnos quiénes éramos, quiénes somos y quiénes podemos llegar a ser. La narración audiovisual representa, en muchos sentidos, un modo de conocer.

Por ello, podemos considerar muchas películas como un fino análisis de la sociedad y sacar lecciones a la vista del retrato que nos dibujan. No hablamos solo de lecciones morales, que también es posible, sino de obtener a partir del cine una lectura social que nos permita imaginar futuros posibles y los modos de construirlos o evitarlos. El cine no es, por tanto, solo un producto de ocio, sino que, como ejercicio artístico que es, también nos confronta con la realidad para que aprendamos del espejo de imágenes en movimiento lecciones que de otro modo pueden ser dolorosas e irreversibles.

 

En 2014 las pantallas de los cines de toda España se iluminaron para mostrar el rostro y los ojos azules de Jesús Castro, el actor que representaba a El Niño en la película de Daniel Monzón del mismo nombre. En el fin de semana de su estreno recaudó 2,85 millones de euros, uno de los mejores estrenos de la historia del cine español por encima, por ejemplo, de la exitosa Ocho apellidos vascos, además de haber obtenido una buena acogida por parte de la crítica y el público.

Anteriormente, entre febrero y mayo de 2014, muchos hogares en todo el país abrieron sus puertas a El príncipe, una serie de Telecinco ambientada en la barriada ceutí del Príncipe Alfonso. La serie se apuntó una media de más de cinco millones de telespectadores y un share del 26,8%. Todavía hoy, varios años después, permanece en la memoria de muchos televidentes el nombre del afamado barrio ceutí.

Ambas producciones, El niño y El príncipe, dibujan un retrato robot almibarado de la zona donde las dos historias se desarrollan, el Campo de Gibraltar y Ceuta, y comparten ciertas similitudes. Así, por ejemplo, en ambos casos las historias se centran en un policía (Jesús/Luis Tosar en El niño y Morey/Álex González en El príncipe), pero el auténtico protagonista es el antihéroe traficante (El Niño, en un caso, y Faruq en el otro): el policía se caracteriza como un ser alienado en su nueva ubicación (ambos son “extraños” residentes; el primero, un “no-andaluz” en Cádiz y el segundo, un “peninsular” en Ceuta) mientras que los dos antihéroes sí son locales que recurren a la droga como forma de vida y construcción de la identidad. En el caso de El niño, el tráfico de drogas es un recurso frente a la anomia, el desempleo o la precariedad laboral; en el caso de El príncipe, la droga reporta capital económico y social en las complejas relaciones intercomunitarias en una Ceuta reducida absurdamente a solo dos tipos de “habitantes”, policías y musulmanes.

Ver ambas ficciones desde las ciudades donde transcurren esas historias representa un elemento de tensión para la recepción objetiva y dificulta, obviamente, el distanciamiento que presupone toda crítica. Por otro lado, no cometeré el error de intentar hacer crítica cinematográfica: me gusta el cine e intento disfrutar de él dentro de la medida de mis posibilidades, pero carezco de la formación y la disciplina para llevar a cabo una crítica que pueda resultar interesante al lector, o que sea justa para los realizadores de ambas producciones. En todo caso, conste que me gustó la película –no se ven muchas películas de acción en el cine español con tanta calidad– y que no me gustó la serie –más llena de tópicos y simplificaciones–. De todos modos, los motivos pertenecen a mi gusto personal y no pretendo imponerlos ni justificarlos.

Sin embargo, me llama la atención la lectura política, absolutamente acrítica, que se hizo de la película y de la serie. Tanto en el caso de Algeciras como de Ceuta, los representantes políticos locales en ambas ciudades acudieron prestos a fotografiarse con los actores y las actrices de El niño y El príncipe, respectivamente. Se mencionaron, en ambos casos, la importancia de la presencia del Campo de Gibraltar y de Ceuta en las pantallas, y cuánto podría servir esto para la difusión de la imagen de Algeciras y Ceuta en un hipotético mercado turístico (o quizá en el mercado cinematográfico de la localización de exteriores).

Por un lado, no me resulta extraña esta reacción. El efecto hipnótico que las pantallas provocan en nuestros políticos crece de manera directamente proporcional a la repercusión de la película o el share del programa televisado, así que no me sorprenden estas lecturas políticas locales. Es más, puesto que no tengo datos, ni siquiera cuestiono si la película y la serie son rentables como “inversión turística”, aunque me temo que el reclamo de “ciudad de traficantes” no sea el más deseado para una feria del turismo.

Sin embargo, para mí lo relevante como ciudadano y como educador es el trasfondo social y educativo de ambas producciones. El niño y El príncipe son el reflejo de un fracaso socioeducativo que no podemos ocultar tras los oropeles del cine y la televisión. Las historias de El niño y de El príncipe son historias de fracaso y abandono escolar, de desempleo y de precariedad, de barriadas marginales (y marginalizadas) que ocupan buena parte de las ciudades, de tráfico de drogas a gran y a pequeña escala, de corrupción, de falta de horizontes. Y he aquí que no entiendo cómo los políticos (y en cierta medida todos los ciudadanos) no se sienten interpelados por la realidad que describen ambas producciones y se disponen, inmediatamente, a analizarla y, si es posible, cambiarla.

Obviamente, para que el Campo de Gibraltar y Ceuta se hayan convertido en los escenarios de El niño y El príncipe han concurrido muchos factores: tanto por su especial ubicación geográfica como por su histórica relación con el estraperlo como modo “naturalizado” de vida, todos los indicios apuntaban a que este espacio de fronteras podría llegar a ser un entorno complicado, como reflejan ambas producciones. Así, el Campo de Gibraltar y Ceuta baten actualmente récords negativos en muchos indicadores educativos y sociales y, por ello, me gustaría ver –como ciudadano y como educador– estrategias efectivas para sacar a ambos espacios de su actual estado de “territorio fracasado”.

“Territorios fracasados”: el Campo de Gibraltar y Ceuta (y probablemente Melilla) son actualmente “territorios fracasados” y han sido, antes, “territorios olvidados” y “territorios disputados”. Por un lado, el Campo de Gibraltar ha sido un territorio olvidado por los responsables políticos de Cádiz, Sevilla y Madrid, de igual forma que Ceuta es –con mucha frecuencia– un territorio olvidado por Madrid; por otro lado, ambos espacios son territorios en los cuales el conflicto político se vive desde la confrontación, sin el menor espacio para el acuerdo y el encuentro por el bien colectivo.

Me gustaría que no fuera así. Me gustaría decir que se está trabajando para cambiar la situación, pero no veo esas señales.

Así, en el terreno educativo, ni en el Campo de Gibraltar ni en Ceuta –utilizados aquí como metáforas que podrían representar a muchos otros territorios– existen planes educativos de entorno, una estrategia de mejora educativa o una política de educación lingüística (tan necesaria a ambos lados del Estrecho) que busquen acabar con el fracaso y el abandono escolar de manera clara, eficaz y continuada. Para ello se necesitaría un gran pacto entre todas las fuerzas sociales y políticas para contribuir –cada uno desde su ámbito de competencia y actuación– al diseño de una educación formal eficaz y bien dotada y a una educación informal rica y atractiva.

Es necesaria una reacción social de aquellos ciudadanos y ciudadanas que aún crean que hay posibilidad de cambio, pero necesitamos –con urgencia– políticos que se decidan y apuesten por el cambio: necesitamos políticos que busquen y conozcan las actuaciones socioeducativas que permitan construir una escuela de éxito para dar esperanzas y herramientas a los chicos y chicas que quieran construir un futuro más esperanzador, políticos que sepan dialogar y trabajar juntos, políticos –en definitiva– que asuman el liderazgo para hacer de la educación una salida a la marca El niño o la marca El príncipe.

No pierdo la esperanza de que algún día se produzca esta reacción. Creo que en el Campo de Gibraltar y en Ceuta, como en otros territorios, se han dejado de hacer muchas cosas y muchas otras se han hecho mal, pero hay aquí energía y sabiduría para provocar el cambio. La solución no puede ser sonreír cuando los fotógrafos disparan en el estreno de la película, sino sentarnos a buscar el camino entre todos: sociedad civil, profesionales, asociaciones y, si se ven capaces de lograr acuerdos y de contribuir al debate, también los políticos. El niño y El príncipe dibujan un escenario de problemas y conflictos que se repiten en muchos rincones de nuestro país, desde Galicia a la Comunidad Valenciana, pasando por muchos barrios de Madrid o Barcelona: ¿no vamos a hacer nada por cambiarlo?



La Educación Superior como factor de resiliencia territorial

El potencial de la Educación Superior no se agota con una formación para el empleo de carácter exquisito o que aspire a la “excelencia”. La universidad es, obviamente, un activo de aprendizaje, pero no solo para la comunidad universitaria, lo cual parecería una obviedad, sino para toda la ciudadanía y el entorno de la universidad. Es más, en tiempo de crisis la universidad no debería reducir su presencia acosada por la austeridad o los difíciles equilibrios presupuestarios, sino potenciar su presencia en la calle para generar procesos de cambio que reviertan la situación: la universidad se convertiría así en un factor de resiliencia territorial de primera magnitud.

 

Dos cuestiones me preocupan desde hace algún tiempo. Por un lado, nuestro país ha vivido (o está viviendo) una devastadora crisis económica que ha hundido a individuos y familias, ha resquebrajado los cimientos de instituciones centenarias y ha quebrado los principios del Estado de Bienestar. Por otro lado, surgen voces que dibujan una imagen de universidad defectuosa y parasitaria de una sociedad empobrecida, o incluso políticos, tertulianos y medios de comunicación que, como consecuencia de la primera cuestión, plantean directa y falazmente que la universidad pública no es sostenible.

Intentado comprender este problema leo la publicación de Ricardo Méndez, Luis D. Abad y Carlos Echaves (2015) titulada Atlas de la crisis. Impactos socioeconómicos y territorios vulnerables en España. No todos los territorios han soportado igual la crisis, ni todos parecen estar en las mismas condiciones para reinventarse a la salida de esta. La resiliencia territorial se basa en la idea de que un territorio resiliente tiene una alta capacidad para soportar presiones externas adversas, reorganizarse y aprender para el futuro, de tal forma que futuras crisis tengan un efecto mínimo sobre el territorio, su población y sus recursos.

Y aquí es donde aparece la universidad. En mi opinión, la universidad y la comunidad universitaria pueden ser un factor clave para la resiliencia territorial, formando parte de las redes de innovación que permiten a un territorio aprender y reorganizarse eficazmente. Es decir, la universidad tiene un papel importante que jugar en su territorio: necesitamos el conocimiento para construir el siglo XXI, y la salida de la crisis va de la mano del conocimiento. En España, donde en general los recursos son escasos pero las necesidades son muchas, variadas y complejas, la universidad tiene que tener una presencia importante: la universidad ha de ser un factor de resiliencia.

Para ello, si la universidad aspira a generar a su alrededor territorios resilientes, esta ha de ser una universidad no solo abierta a su entorno, sino preocupada por él y con disposición a intervenir con prácticas innovadoras en los diversos ámbitos que la actividad universitaria abarca. No puede ser una universidad encerrada en sus problemas ni cegada por sus propias dinámicas.

Obviamente, esto implica un replanteamiento en profundidad de nuestra práctica educativa (permítanme aquí que no distinga docencia e investigación, sino que las incluya en la palabra genérica “educación”), empezando, lógicamente, por la experiencia central de la universidad: la facultad.

La vida en la universidad transcurre en facultades. Por encima de ellas están los rectorados y su complejo aparato de gestión; por debajo, los departamentos y los grupos de investigación, además de una tupida red de complejas relaciones que toman cuerpo a través de los planes de estudio y los horarios. Sin embargo, la facultad es el espacio donde estudiantes, buena parte del personal de administración y servicios y profesorado e investigadores conviven y desarrollan su trabajo.

Por analogía con la escolarización obligatoria, donde el centro educativo es la unidad en la cual deben tener lugar las experiencias de transformación y mejora, si queremos que estas sean exitosas y sostenibles (como ya hemos argumentado anteriormente), uno pensaría que en la universidad este papel lo asumen las facultades. Sin embargo, en la compleja estructura universitaria se ha primado el aula o los departamentos como espacios de innovación por encima de las facultades, que se convierten así en unidades de gestión más que en unidades de transformación.

Por esta razón ofrezco aquí algunas pocas ideas, sin ninguna voluntad de exhaustividad, para considerar la facultad un espacio cero para arrancar la renovación que necesita nuestra universidad; pido disculpas si algunas de estas ideas parecen muy específicas, si otras os parecen ya muy vistas (y efectivamente, de la mayoría hay antecedentes) o alguna incluso descabellada: en realidad las ideas no tienen más valor, en el mejor de los casos, que promover el debate, así que ruego que sean tomadas como punto de partida para el diálogo o la reflexión creativa.

 

Acción 1. Diseñar una estrategia formativa que trascienda las materias de los planes de estudio para ofrecer una experiencia de aprendizaje integral y de educación expandida a toda la comunidad universitaria y su entorno.

•	Promover el Aprendizaje-Servicio como estrategia de formación del estudiante universitario a lo largo de todo el desarrollo de los estudios universitarios.

•	Promover el emprendimiento en las materias y mediante actividades complementarias dirigidas a la creación de empresas júnior como estrategia formativa.

•	Promover la investigación como estrategia formativa desde el primer curso de cada uno de los grados vinculados con un Proyecto Personal de Investigación que culmine en el TFG.

•	Promover la realización de encuentros y campus de verano que supongan una experiencia de trabajo compartido y networking con profesionales vinculados a los respectivos grados presentes en una facultad.

Acción 2. Diseñar un proyecto comunicativo y digital de facultad para promover el desarrollo de la competencia comunicativa, el plurilingüismo y el aprendizaje en red como vía de crecimiento personal y profesional.

•	Promover la enseñanza bilingüe dentro de los diferentes grados de la facultad (con la consiguiente formación del profesorado e inversión en recursos).

•	Crear una estrategia de promoción de la lectura coordinada con la biblioteca del campus o de la facultad.

•	Promover experiencias formativas y de uso en relación con la oratoria y con la escritura científica para los estudiantes y el profesorado.

•	Promover experiencias informales de comunicación oral (concursos de monólogos científicos, concursos de debate, simulaciones de entrevistas de trabajo, etc.).

•	Promover la enseñanza virtual y la virtualización de contenidos dentro de los diferentes grados de la facultad.

•	Promover la creación y el fortalecimiento del entorno personal de aprendizaje de alumnado y profesorado, además de una identidad personal y profesional equilibrada y rica.

•	Promover el uso seguro de la red por parte de la comunidad universitaria.

•	Constituir a la facultad como agente de creación y curación de contenidos, a través de las redes sociales en las cuales esté presente.

 

Acción 3. Definir la facultad como espacio de innovación y como motor cultural y económico en su entorno

•	Analizar el entorno para detectar activos de aprendizaje, focos de empleo y necesidades y posibles fuentes de investigación que se pueden incorporar tanto a las materias del currículo como a las actividades de extensión universitaria.

•	Promover la firma de acuerdos con instituciones y empresas para desarrollar proyectos de I+D en la facultad, a través de equipos que integren a estudiantes, profesorado y agentes sociales.

•	Defender la creación de una oficina de empleo y transferencia de los resultados de la investigación en cada facultad para ajustar ambos servicios a los perfiles profesionales e investigadores del centro.

•	Detectar y hacer visibles los activos de aprendizaje presentes en la comunidad universitaria para potenciarlos y visibilizarlos.

 

La universidad y la facultad son, como toda realidad social, una construcción colectiva: ¿qué pasaría si aplicásemos sobre ellas los principios de imaginación y creatividad? A mí, francamente, me gustaría verlo y disfrutarlo.


Capítulo cinco





Entre utopías y distopías

 


¿Creación de artefactos o utilización de dispositivos? 
Reflexión sobre educación y tecnología

La relación entre educación y tecnología es tan larga como la historia de la educación, pero la presencia de la tecnología en la escuela ha crecido exponencialmente desde finales del siglo XX, fomentada por una importante estrategia comercial por parte de las empresas tecnológicas. Reconocer que lo importante no es qué tecnología usamos sino qué hacemos con ella será una de las claves para no caer atrapados en las redes de plataformas, servicios y fabricantes de dispositivos que han encontrado en nuestra fascinación por lo digital una manera de controlar nuestro sentido crítico como consumidores en beneficio de su balance de cuentas.

 

Mi primer ordenador fue un Dragón 32. Me lo regalaron los Reyes Magos -que me consta que hicieron un gran esfuerzo aquel año- en la Navidad de los doce goles de España a Malta. Yo les había pedido un ZX Spectrum, como muchos otros niños de mi generación, pero un amigo de los Reyes Magos les convenció de que trajeran un Dragón 32 porque era “un ordenador para estudiar y trabajar, y no para jugar como el ZX”. Cosas de los amigos geeks de la época, ya se sabe. 

En la práctica aquella decisión de los Reyes Magos supuso, ante la total ausencia de programas apropiados para mi ordenador, horas y horas de copiar código de las escasas revistas especializadas que en aquella época llegaban a una “ciudad de provincias” como aquella donde yo nací. Aprendí mucho de aquellas revistas, pero cualquier mínimo desliz tipográfico lo pagaba con un error de funcionamiento en el delicado equilibro del software y el hardware de la época (que incluía las cintas de casete y el reproductor de mi padre como parte del equipamiento). 

Después, cuando yo ya estudiaba en la universidad, la familia hizo de nuevo un importante esfuerzo para comprar un IBM-PS1. Eso ya era un ordenador serio, e incluso mi padre se animó a utilizarlo para preparar sus clases y guardar listados y notas. Era tal su potencia, en aquella época, que sentíamos hacia él la misma veneración que se podía tener por un instrumento científico: era una máquina cargada de futuro... aunque fuera solo durante unos años. 

A partir de ahí llegó el mundo de los “clónicos”, interesante palabra surgida al calor del sistema operativo de Microsoft. Con los clónicos aprendimos a comparar velocidades de procesador, capacidad del disco duro, resolución de la pantalla y calidad de la tarjeta de vídeo o de sonido, así como también a cambiar e instalar muchos de esos componentes. También comenzó una carrera desbocada hacia el más grande, el más rápido y, también, el más estiloso de los ordenadores posibles y costeables. 

En algún momento de esa carrera llegó la portabilidad. Primero fueron enormes ordenadores portátiles, que poco a poco fueron perdiendo grosor y peso, hasta que un día llegó el iPhone y todo cambió. Las pantallas se volvieron táctiles, las tabletas llenaron el hogar y, al mismo tiempo, los portátiles se volvieron ultraligeros y los PC se redujeron a su mínima expresión. Pronto el hardware sería wearable e invisible, cumpliendo así la máxima de Mark Weiser: “Las mejores herramientas son invisibles”. 

Y ahora, cuando los aparatos que llevo encima y en mi mochila tienen más velocidad de procesamiento que los ordenadores que transportaron a la humanidad al espacio, me pregunto qué ha sido de todos esos ordenadores y dispositivos que me han acompañado en los últimos treinta años de mi vida. Todos ellos han ido apareciendo y desapareciendo, siempre superados por un nuevo aparato: es el citius, altius, fortius de la tecnología. 

¿Qué queda de todo eso? Pues, francamente, creo que solo quedan dos cosas, vinculadas entre sí.

Por un lado, cada uno de esos aparatos, hoy desaparecidos, contribuyó a la creación de una serie de “artefactos” cuya permanencia trasciende la vida de los propios dispositivos que ayudaron a crearlos: en mi caso personal, de estos aparatos (y de mi pobre cabeza) surgieron mi tesis, mis artículos, mis publicaciones, mi blog en Blogger y después en Wordpress y mi flujo en las redes sociales. Los “artefactos” permanecen hasta cierto punto “vivos”, mientras que los dispositivos que los crearon han sido devorados por el paso del tiempo. 

Por otro lado, estos “artefactos” representan tanto mi aprendizaje personal como mi aportación a nuestra “producción colectiva”. La suma de la totalidad de los “artefactos” que hemos creado entre todos, como una enorme inteligencia colectiva, representa la parte “material” (aunque digital) de nuestra cultura de tecnología educativa. Tus aprendizajes y tus “artefactos” han contribuido a mis “aprendizajes” y a la creación de mis “artefactos”, y así hemos creado una cultura en un complejo proceso de influencias mutuas de carácter exponencial mediadas por internet. 

¿Qué lección saco de esta reflexión? En primer lugar, como tantas veces se ha dicho, cualquier política educativa centrada en los dispositivos está abocada al fracaso, porque lo importante no es qué herramientas usemos sino lo que hagamos con ellas: una PDI que no contribuye a producir nada o una tableta que solo sirviera para consultar webs serían tan inútiles como un libro de texto que simula recortes de prensa pero aleja a los estudiantes de la prensa real. 

En segundo lugar, nuestra memoria colectiva está formada por nuestros “artefactos” y la interpretación que hagamos de ellos. Los proyectos que arrancamos, las webs que hicimos, los artículos y libros que escribimos fueron importantes en su momento, y lo son todavía. Solo a partir del análisis de esas producciones podemos aprender en qué acertamos y cómo erramos en el mayor intento hasta la fecha de incorporación de las TIC a la escuela: esa es la mejor herencia de la difunta Escuela 2.0. 

Y para medir su importancia deberíamos conocer la perspectiva de nuestro alumnado. Efectivamente, la escuela es una institución de cambio lento, a veces desesperadamente lento, con frecuencia injustamente lento. Sin embargo, en la vida de esos estudiantes con los que trabajaste de otra manera usando las TIC para enseñar mejor creo que siempre quedarán los “artefactos” que con ellos hicieras. Olvidarán el netbook o la tableta, pero nunca olvidarán que un día usaron la tecnología en clase para hacer algo relevante: ¿qué pensará aquella alumna con la que hiciste una radio escolar, aquel alumno al cual acompañaste al concurso de robótica o aquellos que contigo abrieron su primer blog? ¿Cuál es su actitud hacia la tecnología, después de conoceros a ti y tus proyectos? ¿Cómo incidió aquello en su manera de aprender o, simplemente, de entender la escuela? ¿Cómo les cambió la vida aquello? Necesitaríamos conocer las respuestas a estas preguntas, pues en ellas se mide realmente la eficacia de nuestros esfuerzos. 

Con frecuencia nos quejamos de que la escuela no cambia nunca, o lo hace muy lentamente. Así es, en efecto, pero dejar de ver que hay mucha gente usando la tecnología para hacer cosas diferentes en el aula es también hacer un flaco favor a ese mismo cambio que defendemos. Necesitamos visibilizar qué ha ocurrido y qué está ocurriendo en el aula para reflexionar sobre su incidencia y su valor y, así, definir cómo seguimos avanzando.



Ciberutopismo y acción educativa

¿Puede un golpe sobre una tecla salvar el mundo? La inmediatez y el carácter masivo de las redes sociales está creando un “ciberactivismo de salón” que, al menos en materia educativa, tiene poco efecto sobre la realidad, más allá de poner en contacto a docentes que comparten su conocimiento, sus competencias y sus proyectos a través de la red. Es necesaria una implicación con la realidad que sí se guíe por una utopía, pero que no tenga reparos en meterse en el barrio para cambiar realidades concretas.

 

Es importante incorporar la tecnología a la escuela. Con frecuencia escuchamos a la prensa generalista, a los medios de comunicación oficiales y a bastantes medios especializados diferentes razones y argumentos que justifican (o al menos eso intentan) una pronta y contundente incorporación de la tecnología a la educación, aunque no tengamos muy claro cuál es el efecto de la tecnología en el aula, es decir, si se aprende más, mejor o distinto con tecnología que sin ella. En el fondo, puede que, como afirma Antonio Rodríguez de las Heras (2015: 35):

 

“Si estamos introduciendo la tecnología digital en el sistema educativo no es para obtener resultados pedagógicos inmediatos, aunque se presione por quienes hacen esta inversión para encontrar indicadores que los detecten, sino que debemos hacerlo para que el aula no se haga cada vez más extraña respecto a la sociedad tecnológica que se está conformando”.

 

Sin embargo, debemos considerar la importancia relativa de muchos de nuestros “esfuerzos digitales” y en cómo estos se sustentan, en muchos casos, en un evidente ciberutopismo. Evgeny Morozov (2012) define, en su libro El desengaño de internet, el ciberutopismo como “una fe ciega en la naturaleza emancipadora de la comunicación en la red” (pág. 18) y, de manera más crítica, como (pág. 46) “una creencia casi religiosa en el poder de internet para obrar milagros, desde erradicar el analfabetismo en África a organizar toda la información en el mundo”.

En positivo, el ciberutopismo es, en cierto modo, una fuente de motivación que contribuye a mantener activos blogs y espacios sociales pues la confianza en el poder de la red para promover cambios dota al individuo de un sentido de agencia según el cual este es promotor de mejoras y soluciones sin parangón. Sin embargo, Morozov afirma más adelante (2012: 47): “Los tuits, por supuesto, no derrocan gobiernos. Lo hace la gente.” Probablemente todos hemos sentido esta obviedad cuando hemos descargado nuestro enfado contra distintas injusticias sociales en los 140 caracteres de Twitter, pero aun así comunicar tu enfado te unía a muchos que, como tú, decían estar indignados y ¡es tan reconfortante sentirte parte de un colectivo!

El problema, siguiendo el razonamiento de Morozov, es (ib.: 57) que “internet está remodelando la naturaleza y la cultura de la resistencia y disensión antigubernamentales, alejándolas de las prácticas del mundo real y empujándolas hacia espacios virtuales anónimos” y que “en cualquier caso, internet dificulta más que facilita que la gente se comprometa, aunque solo sea porque las alternativas a la acción política son mucho más agradables y carentes de riesgo” (ib.: 113).

Es decir, en cierta manera con cada descarga emocional vía Twitter estábamos asumiendo de facto aquello contra lo que protestamos (sea esa nueva ley o cualquier otro atropello contra la dignidad o los derechos humanos), y lo asumimos por la vía de la ausencia de otros compromisos más reales.

¿Qué podemos hacer? ¿Seguimos quejándonos de injusticias en las redes sociales o damos un paso más? Acudamos de nuevo al repertorio de citas de Morozov sobre el ciberutopismo (pág. 250): “En algún momento hay que transformar la concienciación en acción, y es aquí donde herramientas como Twitter y Facebook tienen mucho menos éxito.”

Así, frente a las injusticias en materia educativa o en respuesta a leyes que, como la LOMCE, han conciliado unánimemente el rechazo de toda la comunidad educativa, la única respuesta adecuada es una acción educativa decididamente inclusiva, marcadamente integral y que aspire al éxito educativo de todo el alumnado. En este sentido, la LOMCE pretende una triple segregación (por no mencionar la segregación por sexos, que también la permite):

 

•	La segregación de los buenos y los malos estudiantes, asumiendo la cultura del esfuerzo como principal explicación para justificar resultados educativos que en realidad se explican mejor atendiendo a diferencias socioeconómicas de partida.

•	La segregación de los estudiantes académicos y no-académicos, redefiniendo el currículo de Educación Primaria y Secundaria como etapas preparatorias del Bachillerato.

•	La segregación de los centros educativos con buenos y con malos resultados, minusvalorando de nuevo la incidencia de factores de carácter socioeconómico en los resultados académicos.

 

Frente a esta triple segregación, la buena respuesta profesional es buscar los mecanismos educativos para la inclusión, la educación integral y el éxito educativo de todo el alumnado. Es más necesario que nunca la reafirmación de estos tres principios como punto de partida del proyecto educativo, porque a partir de hoy encontraremos muchas ocasiones en las cuales se pondrán en cuestión la necesidad de inclusión, el carácter integral de la educación obligatoria y el derecho al éxito que todo estudiante debe tener.

Y tras los principios, las formas de trabajo: ¿cómo podemos mejorar, incluso a pesar de la ley y los recortes, nuestra atención a todo el alumnado? ¿Cómo nos organizamos? ¿Qué tipo de relación queremos mantener con las familias? ¿Cómo damos vida al currículo? ¿Cómo gestionamos las relaciones sociales y el tiempo en el aula? En definitiva, ¿cómo podemos garantizar el éxito para todo nuestro alumnado? ¿Cuáles serán nuestras estrategias en el aula y en el centro a partir de ahora para que una ley no haga que las paredes de nuestras aulas se resientan y dejen de servir para lo que sirven?

Reconozco que me gustan los profesionales que se hacen estas preguntas y buscan activamente sus propias respuestas, pues, como hemos defendido a lo largo de este texto, en educación no hay recetas y solo la colaboración de la comunidad educativa para la construcción de un proyecto educativo genuino puede dar respuesta a los problemas y las necesidades específicas de cada comunidad. Es hora de asumir que todo está siempre en construcción y que cada año renovamos nuestro compromiso con una nueva oportunidad para revisar nuestra manera de trabajar y sentir en la escuela. En el fondo, eso es lo que comienza con cada curso escolar: una nueva oportunidad para ser mejores profesionales y prestar un mejor servicio a nuestro alumnado.



Aportaciones de las neurociencias a la educación a partir de una lección magistral de Francisco Rubia

El cerebro: nunca lo hemos conocido mejor y nunca hemos sido tan conscientes de cuánto ignoramos en relación con su funcionamiento. Sin embargo, los resultados y las promesas de la investigación en neurociencias hacen que desde la educación tengamos que prestar atención a los conocimientos ya asentados (aunque en ciencia el conocimiento siempre es dinámico y está sometido al cuestionamiento crítico) y a sus avances en los próximos años, pero manteniendo siempre una perspectiva crítica y una visión amplia del contexto socioeconómico en el cual se desarrollan enseñanza y aprendizaje.

 

En cierta ocasión tuve la suerte de participar en una master class de Francisco Rubia. Francisco Rubia (2006, 2007) es uno de los investigadores más prestigiosos de nuestro país y uno de nuestros neurocientíficos más importantes. La mayor parte de su carrera la ha desarrollado en Alemania, aunque en España ha tenido puestos de relevancia tanto en investigación como en docencia o gestión.

El motivo del encuentro con Francisco Rubia era que nos relatara cuáles son las principales aportaciones de las neurociencias a la educación. Obviamente, no pretendo aquí trasladar literalmente sus palabras (tarea casi imposible por lo extenso de su conocimiento y lo fluido de su verbo), pero sí recoger su mensaje junto con algunas de las reflexiones que sus ideas me provocaron. Obviamente, si en este texto se observa algún error conceptual o de expresión, este será responsabilidad exclusiva del autor de estas líneas y, en ningún caso, responsabilidad de nuestro investigador.

El comienzo de la exposición de Francisco Rubia no pudo ser más contundente: la realidad es una ficción y la idea de que el yo consciente controla nuestros actos es cuestionable. Así, el libre albedrío, como la realidad externa, es una ficción mental, como los colores –aunque esto sea contraintuitivo–. El cerebro, de manera inconsciente, toma decisiones antes de que el individuo procese conscientemente la información. Es más, la consciencia maneja un porcentaje muy pequeño de la información que gestiona el cerebro.

Tenemos que considerar que la capacidad del cerebro para procesar información es tan grande como nuestra propia ignorancia sobre su funcionamiento completo. Entre otras cosas, esto es así porque las posibilidades de conexiones neuronales en nuestro cerebro son inmensas, comparables con el número de estrellas en la Vía Láctea. Además, no hay dos cerebros iguales y el cerebro está cambiando a lo largo de toda la vida. En concreto, la maduración del cerebro termina entre los veinte y los treinta años - lo cual nos permite comprender algunas de las “peculiaridades” del cerebro adolescente como propias de un cerebro “en proceso de maduración”.

En este sentido, el aprendizaje tiene lugar durante toda la vida: nunca es tarde para aprender cualquier cosa. Eso sí, parece que existen “ventanas sensoriales” y “períodos sensibles” tras los cuales se producen cambios en el aprendizaje. Un ejemplo de estos cambios es el lenguaje. El profesor Rubia repitió en varias ocasiones, tanto a partir de los datos de la investigación neurocientífica como a partir de su propia experiencia como aprendiz de lenguas extranjeras, que a partir de cierta edad es difícil conseguir un acento nativo en una lengua extranjera25.

En todo caso, el cerebro conserva su plasticidad durante toda la vida. El aprendizaje se produce por establecimiento de nuevas sinapsis (típico en cerebros jóvenes) o por fortalecimiento o debilitación de las sinapsis existentes (más frecuente en cerebros maduros). Sin embargo, lo importante es que, en un momento en el cual se defiende la formación permanente como valor personal y social, las neurociencias avalan la capacidad del ser humano para aprender a lo largo de toda la vida.

Es más, el cerebro cambia como resultado de las experiencias que cada individuo vive. No solo se crean nuevas sinapsis o se modifican las ya existentes, sino que se ha podido constatar la neurogénesis (reproducción de células nerviosas), al menos en el hipocampo. Además, hay diferencias en el cerebro a lo largo del tiempo: a partir de los seis años, entre los seis y los veinte años se reduce la sustancia gris y aumenta la sustancia blanca.

Entrando en las funciones de los distintos módulos cerebrales, el profesor Rubia comenzó su descripción por el hipocampo. El hipocampo se encuentra en la parte media del lóbulo temporal del cerebro y no está listo hasta los dos o tres años, por eso no podemos tener memoria episódica (recuerdos de sucesos) antes de esa fecha. A partir de ahí, el hipocampo sigue creciendo hasta los dieciocho años aproximadamente.

El hipocampo es fundamental para la memoria episódica (autobiográfica) y la memoria espacial. También parece que es responsable del traslado de la información a los bancos de memoria. Precisamente, cuanto más emocional sea un proceso, mejor se produce esa transferencia a los bancos de memoria, lo cual debería hacernos pensar que una pedagogía que tenga en cuenta las emociones, una auténtica “pedagogía de la alegría”, permite realmente garantizar el aprendizaje a largo plazo, el cual, a su vez, permite que cambie el cerebro.

En el lóbulo frontal se encuentra la memoria operativa, que conserva la información durante un par de minutos. También dependen del lóbulo frontal las tareas ejecutivas y la inhibición de los impulsos emocionales, cuestiones decisivas en el aprendizaje y en la vida, por ejemplo, para la toma de decisiones y la planificación del futuro. Con mucho sentido del humor y fina ironía, el profesor Rubia nos planteó que quizá en nuestro país haya algún problema con el lóbulo frontal, dada nuestras dificultades para la planificación del futuro.

Tras esta broma, Francisco Rubia nos dio una clave fundamental para la educación: un entorno enriquecido puede aumentar el número de dendritas y sinapsis. En el debate posterior le pregunté si la expresión “entorno enriquecido” hace referencia a “estímulos sensoriales” o a proponer a los estudiantes problemas y retos que deban superar, y su respuesta fue bien sencilla: ambos son necesarios.

Es más, en opinión del profesor Rubia en España fomentamos la memoria, pero no la inteligencia (obviamente, no son lo mismo). Sin embargo, sería más interesante trabajar cuestiones como la capacidad asociativa, que es la base de la inteligencia y que es fundamental para la creatividad, en lugar de la simple memorización. Además, la memoria, si no se vincula con emociones, se pierde pronto: nos dijo, literalmente, que es una tontería memorizar un listado de ríos o la famosa “lista de los reyes godos”, especialmente si esta memorización está exenta de emociones.

A continuación, el profesor Rubia comentó algunos aspectos vinculados con la maduración del cerebro y que son relevantes en educación: así, nos dijo que el cerebro de los niños madura más tarde que el cerebro de las niñas; comentó que en la niñez temprana (tres a ocho años) es cuando aumenta la sinaptogénesis y otras cuestiones relevantes para la maduración posterior del cerebro26.

También nos refirió como problemas de maduración cuestiones tan importantes como la dislexia o el trastorno por déficit de la atención, e incluso definió el autismo como otro problema de maduración relacionado con las “neuronas espejo”. Dicho sea de paso, las neuronas espejo, situadas cerca del área de Broca, son también un factor importante en el aprendizaje de lenguas, especialmente en relación con la oralidad.

Por último, el profesor Rubia comenzó un repaso rápido por algunos de los “mitos” que se han extendido sobre el cerebro. Así, nos dijo que es falso que el cerebro tenga al nacer las neuronas para toda la vida. Por el contrario, parece que la experiencia modifica el cerebro, y además parece que lo hace a lo largo de toda la vida. Por otro lado, insistió en que se ha exagerado mucho el pensamiento dicotómico de la lateralización del cerebro (“el hemisferio izquierdo sirve para esto, el derecho para lo otro…”): el cerebro está “hiperconectado”. Es más, el cerebro es un sistema integrado.

Asímismo, quiso dejar muy claro que la metáfora de la tabula rasa es completamente falsa: hay muchas predisposiciones genéticas como el lenguaje, el reconocimiento de caras familiares, el sentido del número, etc. Es más, nos avanzó que en el futuro se irán descubriendo más predisposiciones genéticas que nos permitirán saber qué sabemos cuando creemos que no sabemos nada.

Finalmente, dos apuntes que para mí fueron relevantes:

 

•	El cerebro emocional funciona de manera inconsciente. Esto cuestiona ciertos planteamientos de la “inteligencia emocional” y el intento de tener control absoluto sobre las emociones.

•	Prácticamente un tercio de la corteza está dedicado a la visión. Así pues, la actual tendencia hacia una cultura audiovisual parece justificada en relación con la atención que el cerebro ha dedicado a este sentido.

Y ahora, permitidme una nota final y una explicación a esta larga narración de la lección magistral de Francisco Rubia. ¿Sabéis el detalle que más me gustó de nuestro encuentro con Francisco Rubia? Muy sencillo: para muchas preguntas admitía no tener respuestas.

Esto no solo es un principio fundamental para el conocimiento científico (y me refiero tanto al reconocimiento de la ausencia de respuestas como a la humildad para reconocerlo), sino que también debería ser un aviso para aquellos que pretenden buscar en las neurociencias las respuestas definitivas para todas las preguntas que genera la educación, desde la disciplina y la convivencia hasta las altas capacidades y la excelencia, pasando por el fracaso educativo, las buenas prácticas docentes, el uso de las TIC o la gestión del aula, entre otras.

No dudo de que en el futuro quizá tengamos más repuestas para nuestras preguntas. Ahora mismo las neurociencias nos pueden enseñar mucho en el ámbito de la educación, pero ni conocen todas las preguntas ni tienen todas las respuestas. Tendremos que seguir tomando decisiones desde el conocimiento parcial derivado de la investigación en múltiples ámbitos de las Ciencias de la Educación, así como a partir de nuestra propia experiencia y práctica reflexiva, y también tendremos que someter a las neurociencias a una revisión crítica y a una consideración de sus limitaciones, para que no olvidemos que los aspectos sociales y económicos de la educación, más difíciles de “fotografiar” y de “medir”, son absolutamente trascendentales no solo para conseguir aprendices más eficaces, sino también sistemas educativos más justos e igualitarios.



Carta a un docente sobre PISA: notas para la reflexión

La OCDE se ha convertido, con el paso de los años, en el principal “influencer” internacional en materia de educación. Los informes de cada hornada de PISA, el programa internacional de evaluación de estudiantes, representan un foco de interés de primera categoría para la prensa y los políticos están más dispuestos a realizar cambios y reorientar la política de un territorio si este obtiene malos resultados en PISA que si lo indican las observaciones de los docentes, los avisos de la inspección, los datos de la investigación educativa y, con frecuencia, las conclusiones de sus propias agencias y oficinas de evaluación.

Sin embargo, sobre PISA y la OCDE es importante mantener una constante actividad de reflexión y crítica. Ser conscientes de sus intereses y limitaciones debe hacernos reconsiderar el peso de PISA en la toma de decisiones políticas, así como también debe servir de llamada de atención para los medios de comunicación, que han de mostrar responsabilidad y sentido crítico para entender y difundir los resultados de PISA.

Por último, el profesional de la educación debe conocer los resultados de PISA, por supuesto, pero no solo a través de la prensa o los informes oficiales de la OCDE, el Ministerio o las comunidades autónomas. Una pléyade de artículos de investigación, más o menos divulgativos, suele aparecer tras cada ciclo de PISA y es en la reflexión crítica de la investigación educativa donde encontramos no solo más serenidad, sino incluso más sensatez para comprender qué significan realmente los datos que PISA aporta.

 

Querida amiga, querido amigo:

Pronto llegará nuestra cita periódica con PISA. Durante unos días los medios de comunicación prestarán una atención extraordinaria a la educación y nuestros representantes políticos aparecerán en televisiones, radios, prensa escrita y redes sociales para bendecir sus políticas y justificar sus deficiencias. No te preocupes: afortunadamente la presión habrá pasado en unos días y todo volverá, aparentemente, a su cauce.

Obviamente, cuando digo que todo volverá a la normalidad me refiero a la presión mediática. Con el paso de los días desaparecerán los titulares dedicados a la educación y volveremos a nuestra ración habitual de escándalos, sucesos y deporte a la que ya empezamos a estar acostumbrados.

Sin embargo, cuando la prensa ya no hable de nosotros permanecerá en el inconsciente colectivo esa cantinela según la cual unos están en la élite y otros en el furgón de cola, unos han subido como cohetes y otros permanecen estancados secularmente. Esa información, como una lluvia pertinaz, será más duradera porque los políticos la usarán durante años, hasta la próxima prueba, cada vez que les interese, y reforzará una imagen distorsionada y simplista de la realidad.

Por mi parte, hoy quería decirte que haces bien en leer la información que aparece en los medios de comunicación sobre PISA, pero también quiero pedirte que practiques la sospecha como estrategia de lectura. El reduccionismo que practican los medios lleva los datos de PISA hasta el absurdo y un profesional no debe instalarse en el absurdo informativo, si no quiere confundirse también tarde o temprano.

Desafortunadamente, leer PISA es una tarea dificultosa. Hay muchos datos y su manejo es complicado, en muchos casos solo apto para especialistas en estadística. No es fácil tener una opinión personal, más allá de los informes oficiales o sus versiones reducidas en los medios de comunicación, aunque cada edición de PISA la OCDE intenta ofrecer mejores herramientas de visualización de datos.

Podemos empezar por saber qué mide PISA. PISA no está vinculado, en principio, con ningún currículo nacional de los países de la OCDE y, por tanto, no pretende medir el conocimiento generado a partir de la experiencia escolar. Digo “en principio” porque es evidente que, por un lado, PISA evalúa competencias que se generan normalmente a partir de una experiencia formal de aprendizaje (por ejemplo, la lectura) y porque, por otro lado, PISA ha tenido un impacto en los currículos nacionales; en el caso español, la influencia más clara del marco teórico de PISA tiene lugar en el currículo de la materia de Lengua Castellana y Literatura en relación, precisamente, con la lectura, y esta influencia ha sido puesta de manifiesto en distintas publicaciones (véase, por ejemplo, Felipe Zayas, 2012).

Sin embargo, hay un impacto mucho más claro y que quizá tú, que estás día a día en tu centro educativo, puedas constatar. Me refiero a que la explicación de los supuestos milagros PISA puede estar relacionada con una modificación relevante de las situaciones de aprendizaje que se crean en un centro.

Pongamos un caso hipotético, y tú ya me dirás si conoces algo parecido: si una comunidad autónoma quiere mejorar sus resultados en PISA solo tiene que utilizar la evaluación de diagnóstico que desde la LOE aparece en nuestra normativa para crear un ranking, opción que no estaba permitida en la LOE, pero que la LOMCE sí permitió; al crear esta situación competitiva los centros pueden querer aspirar a aparecer bien situados en ese ranking y, por tanto, a modificar su enseñanza –aunque sea puntualmente– para acercarla a los requisitos exigidos en las pruebas de diagnóstico, que serán convenientemente liberadas para que los centros que así lo deseen puedan entrenar a sus estudiantes con pruebas similares a las que se utilizarán en la evaluación de diagnóstico, y que habrán sido previamente ajustadas a la tipología de pruebas que se utilizan en PISA. Gordon Stobart (2010) lo explica como el principio de la prepotencia administrativa: “cuanto más administrativa sea la finalidad de una evaluación, más relevante será su papel”.

En el caso de la evaluación de diagnóstico en ciertas comunidades, esta cobra relevancia al construir la comunidad autónoma un ranking público, pues este tiene un impacto claro en el interés de las familias por los centros y la matriculación de estudiantes en clave de mercado. De esa forma, al ganar relevancia la evaluación de diagnóstico y sus resultados, PISA cobra inmediatamente relevancia en el día a día de los centros de determinadas comunidades autónomas. Es más, con esta estrategia los resultados en PISA de una comunidad autónoma mejorarán en el período que la OCDE concede entre prueba y prueba incluso si esta comunidad autónoma deja de hacer políticas educativas de amplio espectro (por ejemplo, políticas educativas vinculadas con la lectura o con bibliotecas escolares, como se demostró en Trujillo Sáez, 2016). Es decir, la comunidad autónoma obtendrá mejores resultados en PISA invirtiendo menos en Educación.

Esta situación puede estar ocurriendo en nuestro país, y en muchos otros, obviamente. No hace falta que te explique si ocurre o no en tu comunidad autónoma. Tú sabrás mejor que nadie cómo se usa y se hace la evaluación de diagnóstico, cómo se utilizan los resultados, qué políticas educativas está realizando tu comunidad autónoma y, finalmente, cuáles han sido los resultados de tu comunidad autónoma en PISA (o si ha habido cambios significativos en los últimos años).

Sin embargo, el objetivo del sistema educativo no es tener buenos resultados en PISA (como así establecía la LOMCE en las primeras versiones del texto normativo, no lo olvidemos). Nuestro objetivo es la formación integral de la persona, considerando no solamente su faceta cognitiva sino también social, emocional y física. En educación trabajamos para educar seres humanos, no para hacer competitivas nuestras economías. El objetivo del sistema educativo viene establecido en la Constitución, que trasciende la limitada –aunque poderosa– capacidad evaluadora de PISA. Si no fuera así, podríamos olvidarnos de la oralidad, por ejemplo, en beneficio de la lectura simplemente porque PISA no puede –por una cuestión presupuestaria– evaluar la oralidad. ¿Imaginas semejante despropósito? Mejorando en PISA podría darse la circunstancia de que estemos realmente empeorando nuestro sistema educativo y, en este caso, PISA ocultaría más de lo que muestra.

Por otro lado, la lectura simplista que transmiten los medios de comunicación deja PISA reducido a una ridícula carrera de caracoles. Ya va siendo hora de que nos demos cuenta de que en PISA, si no se produce el milagro por la prepotencia administrativa, no es fácil mejorar los resultados. Y no es fácil porque el peso de la situación socioeconómica de un territorio (sea un país de la OCDE o una comunidad autónoma en nuestro país) es decisivo en relación con los resultados.

PISA utiliza un constructo llamado Índice Social, Económico y Cultural (ISEC) para establecer la influencia de los rasgos socioeconómicos de los estudiantes en la puntuación obtenida en la evaluación. Según el informe preliminar que el Ministerio ofrece en relación con PISA 2015 (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016), el ISEC del conjunto de los países de la UE (–0,07) es muy próximo al del promedio de la OCDE (–0,04). En el caso español, este índice oscila entre el –0,10 en la Comunidad de Madrid y el –0,87 en Andalucía.

En relación con los resultados, en los países que han participado en PISA el ISEC explica el 38,8 % de la variabilidad en las puntuaciones medias obtenidas, pero en España más del 50 % de la variabilidad observada en las puntuaciones medias en ciencias en las distintas comunidades es explicada por el índice social, económico y cultural de las mismas. Así pues, aunque hay comunidades autónomas que obtienen unos resultados mejores de lo que hace prever su índice, en general el índice –a pesar de que es un constructo, una simplificación de la realidad– sigue siendo la mejor explicación de los resultados de PISA.

Ahora llévate esto a tu realidad. Piensa si tu alumnado y sus familias tienen acceso a los mismos activos de aprendizaje que les permitan aprender más y mejor, o si no los tienen: ¿tienen los padres de tus alumnos estudios superiores? ¿Acaso tienen capacidad adquisitiva para garantizarles recursos –incluidas las tan tradicionales clases particulares– para complementar allá donde la escuela no llegue? Piensa en las condiciones de vida de tu alumnado y piensa en los medios con los que tú cuentas para atenderlos: ¿puedes cubrir con los recursos tecnológicos de tu centro las carencias de su hogar? ¿Puedes proporcionarles con tu biblioteca escolar las experiencias lectoras de las cuales no gozan en su casa? Y el adulto que le acompañe en la lectura, ¿quién será?

Y, cuidado, no te quedes en la anécdota de aquel chiquillo que, a pesar de que no tenía recursos, sí pudo obtener buenos resultados o aquel otro que, aunque tenía, nunca hizo nada con su vida: en términos estadísticos el efecto Mateo se cumple una y otra vez: “Porque a cualquiera que tiene, se le dará, y tendrá más; pero al que no tiene, aun lo que tiene le será quitado”.

En fin, PISA sirve, en esencia, para constatar que no somos capaces de poner en marcha el ascensor social; pero PISA no es neutro: frente a esa constatación sus tablas comparativas crean un poderoso efecto de profecía autocumplida que cambia radicalmente no solo el sentido de la escuela sino también sus prácticas, perjudicando precisamente a quienes menos tienen; mientras tanto, algunos de nuestros responsables educativos o no son capaces de verlo, o se contentan con obtener el espejismo de los buenos resultados, o están utilizando esos resultados para maquillar otras realidades que PISA oculta.

En mi opinión, si el Ministerio y las comunidades autónomas quisieran realmente mejorar, empezarían a plantearse o bien hacer un uso y una lectura distintos de PISA o simplemente abandonar PISA. Obviamente, habrá mucha gente que diga que así nos quedamos ciegos, sin datos para conocer cómo avanza el sistema. No coincido con esta opinión, al menos por dos razones.

Por un lado, PISA muestra tanto como oculta. Sabemos mucho sobre lectura y nada sobre oralidad, mucho sobre matemáticas y nada sobre la condición física de nuestro alumnado: ¿quién diría que unas cuestiones son más importantes que otras? Por otro lado, me pregunto si el Ministerio y las autonomías no tienen ya capacidad para realizar evaluaciones que no caigan en la trampa de PISA: tenemos un Instituto Nacional de Evaluación Educativa y un buen número de oficinas y agencias de evaluación autonómicas: ¿no podrían estos organismos, junto con una inspección educativa centrada en la evaluación para la transformación y el asesoramiento de los centros, realizar este trabajo sin caer en los errores de concepto de PISA?

Además, PISA tiene un problema importante de comunicación de resultados, que está vinculado con un problema de raíz que emana del propio objetivo de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico: la presentación de los datos agregados en forma de tablas competitivas se entiende dentro de la lógica del capitalismo y su mercado global, pero no desde la lógica de la escuela, que se resiente de esta visión competitiva de los sistemas educativos. Ya va siendo hora de que la OCDE, con todo su poder económico y social, se replantee críticamente qué datos maneja, para qué los usa y cómo los comunica, así como las repercusiones que tienen sus cíclicos informes.

Así pues, querida compañera, querido compañero, te animo a trascender las lecturas simplistas de PISA. Hay mucha información, y muchos artículos de investigación sobre el tema, y necesitamos tener una opinión bien formada (e informada) sobre un asunto tan complejo como este, pero sin olvidar que PISA no es una herramienta neutral, y que la realidad educativa es aún más diversa y compleja que lo que PISA es capaz de vislumbrar.

PISA es solo una luz que ilumina ciertos aspectos de la realidad, y en muchos casos distorsiona tanto como ilumina, como nos avisa el profesor Julio Carabaña (2015). No quedemos deslumbrados por este faro interesado y, en todo caso, establezcamos un buen sistema de iluminación a lo largo del camino que queramos hacer y procuremos que este sistema no perjudique al caminante con su luz cegadora.



Silencios y actos

Me gusta viajar con libros. Viajar y leer no son para mí dos actividades distintas sino paralelas. Cuando se desplaza el paisaje, en realidad para mí lo que se mueven son las hojas de los libros con los que viajo.

Para un viaje reciente elegí dos libros. El primero de ellos, en papel, es un libro de Antonio Muñoz Molina, el ensayo Todo lo que era sólido; el segundo, en formato digital, es la novela de Jorge Volpi, En busca de Klingsor.

Es curioso cómo se eligen los libros. El libro de Antonio Muñoz Molina lo compré en Alcalá de Henares y vino confundido a mi casa con muchos otros libros infantiles que compré allí para mis hijos. El libro de Jorge Volpi me lo recomendó hace algunos años un compañero de facultad, pero lo compré hace pocos días en Amazon para leerlo en este viaje, sin saber que buena parte de su trama transcurre en Göttingen, la ciudad alemana que yo iba a visitar. Además, no podía imaginar que entre estos dos libros hubiera ninguna relación, cuando los elegí.

Sin embargo, ambos libros tienen un eje común y ese centro temático es el silencio. En busca de Klingsor es una trama de detectives científicos en torno a la construcción del muro de silencio que rodeó a la ciencia en el III Reich. En el caso de Todo lo que era sólido, Antonio Muñoz Molina se pregunta y reflexiona acerca del silencio que rodeó la creación y el mantenimiento de nuestra particular crisis económica desde el año 92 hasta la fecha. Nos dice este “andaluz serio”, como él mismo se define:

 

“Si mi oficio es mirar el mundo para poder contarlo, cómo es que no me fijé en lo que sucedía, en lo que tenía delante de los ojos, lo que se publicaba en el periódico que yo compraba y creía leer fielmente cada mañana cuando estaba en España”.

 

En ambos libros el silencio es el gran pecado por omisión que permite el ascenso de los sinvergüenzas por la vía política y económica o el ascenso del nacionalsocialismo al poder en Alemania. Y en ambos casos es un silencio que crece poco a poco, naturalizado, sin sobresaltos, impuesto con la presión callada de “no ser un aguafiestas” o de “no ser un traidor”, depende del caso (y tendrás que leer ambos libros para saber qué significan estos conceptos).

Todos somos culpables de silencio. Quienes han tenido o tienen más responsabilidad son más culpables, pero todos, en alguna medida, hemos estado callados cuando nuestra ciudad construía un Palacio de Congresos al que nunca llegan los congresos, un Palacio de Deportes en el que nunca juegan los reyes del balón o un tranvía que nunca surcará nuestras calles.

Es más, quizá alguno de vosotros sí haya hablado. Quizá sí haya dado su opinión en voz alta y con claridad. Por ejemplo, en internet no callamos nunca, pero, de la misma forma que nuestros enlaces no tienen una vida útil de más de algunas horas, nuestras opiniones caen también en una profunda sima de silencio, no escuchadas por muchos, olvidadas por la mayoría, irrelevantes para (casi) todos.

Por esa razón me pregunto si es solo silencio lo que permite la aparición de poderes y actuaciones que no persiguen el bien común, que son inmorales o simplemente ilegales. Creo sinceramente que no. Es nuestra inacción quien lo permite.

La democracia y sus derechos, la educación incluida, no son en sí mismos un don. Son el resultado de un compromiso personal y social que nos mueve a la acción positiva en beneficio de todos. La democracia es un movimiento, una larga marcha que, cuando se detiene, se debilita e incluso muere.

No podemos permitirnos el lujo de no hacer, ni la licencia de estar solos o de rendirnos ante la mediocridad. Es necesario estar juntos, definir juntos dónde y cómo actuar, pensar juntos e incluso dialogar juntos con quienes piensan como nosotros y con quienes no piensan igual, pues la democracia nunca puede basarse en la exclusión y siempre hay más cosas que nos unen de las que nos separan.

¿Soy optimista? ¿Soy pesimista? No tiene sentido definirnos en términos bipolares. Tenemos que ser reflexión, diálogo, acción, praxis que diría alguno. Tenemos que creernos ciudadanos para ocupar el espacio, pues el silencio y la inacción son los huecos por donde la sociedad se pierde a sí misma. Y no podemos permitírnoslo.

 

“Todo importa ahora entre nosotros…

Cada uno, casi en cada momento, tiene la potestad

de hacer algo bien o de hacerlo mal…

Ha terminado el simulacro…

Después de tantas alucinaciones, quizás solo ahora hemos llegado

o deberíamos haber llegado a la edad de la razón.”

Antonio Muñoz Molina
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13	Disponible en http://www.dailymail.co.uk/news/article-3155599/Bin-textbooks-2020-digital-schools-urged-Education-expert-says-apps-websites-constantly-updated-make-obsolete.html. Recuperado en marzo de 2018.

14	Disponible en https://www.xataka.com/otros/asi-les-va-a-los-colegios-e-institutos-que-estan-acabando-con-el-libro-de-texto. Recuperado en marzo de 2018.

15	Disponible en https://www.nbcnewyork.com/news/local/Whats-the-Future-of-Textbooks-321931541.html. Recuperado en marzo de 2018.

16	https://roserbatlle.net/

Argumentos en contra y a favor del Aprendizaje Basado en Proyectos
17	La resistencia íntima. Ensayo de una filosofía de la proximidad. Barcelona, Acantilado, 2015.

Capítulo cuatro. La ciudad como activo de aprendizaje: utopías de educación expandida y ciudades educadoras
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18	https://en.wikipedia.org/wiki/It_Takes_a_Village

19	http://www.co-cities.eu/geonetwork/srv/eng/main.home

20	http://sants.coop/barricooperatiu/
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Capítulo cinco. Entre utopías y distopías
Aportaciones de las neurociencias a la educación a partir de una lección magistral de Francisco Rubia
25	Con toda humildad, me permito cuestionar la afirmación o, al menos, relativizarla. El aprendizaje de lenguas es un aprendizaje social –el propio profesor Rubia hizo referencia a los casos de niños salvajes y a su incapacidad o dificultad para aprender el lenguaje. Por ello, no estoy convencido de que se pueda afirmar que existe un “período sensible” que sea responsable de que se adquieran unos u otros rasgos del lenguaje por motivos neuronales, pero sí estoy convencido de que se tienen ciertas expectativas y se enseña de manera diferente a un niño (más repeticiones orales, más contexto, más globalización) que a un adulto (menos repeticiones orales, más presencia del texto escrito, más descontextualizacón, más análisis), y esto sí puede provocar que se adquiera o no un aspecto determinado del lenguaje: es decir, si los niños repiten y “entrenan” su oído con naturalidad no es de extrañar que su acento sea similar al de un hablante nativo; por el contrario, no es fácil “someter” a un adulto a la misma dosis de repeticiones que a un menor y, por contra, se espera de él que hable cuanto antes, incluso si lleva poco tiempo inmerso en la nueva lengua. En todo caso, por un lado, este es un debate abierto a la investigación, y probablemente lo sea por muchos años o incluso de manera indefinida; por otro lado, hemos de relativizar la importancia del “acento nativo”: la intercomprensión es el valor clave en la oralidad y no “sonar nativo”.

26	Nota personal: ¿cuenta esto como argumento para que los responsables de la política educativa de nuestro país abandonen definitivamente la visión asistencialista de la Educación Infantil y entiendan que es una etapa educativa por derecho propio? Esperemos que sí.
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