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			INTRODUCCIÓN

			El debate sobre temas educativos viene a ser a menudo un tira y afloja entre dos posiciones: el progresivismo y el tradicionalismo. Las dos perspectivas se basan en ideas diferentes sobre el ser humano y la sociedad. La escuela tradicional quiere transmitir lo mejor del conocimiento de hoy a las nuevas generaciones para que los jóvenes no estén obligados a partir desde cero. Los progresistas creen, por el contrario, que lo mejor está en el futuro y no quieren transmitir más de lo necesario del pasado. En otras palabras, las dos corrientes están de acuerdo en que la escuela transmite actitudes y experiencias, pero los representantes de la escuela tradicional consideran que esto es bueno y necesario, mientras que los progresistas piensan que se debe evitar, porque consideran corrupta a la sociedad. Los tradicionalistas piensan que los niños necesitan ser guiados, mientras que los progresistas se basan en la idea de que los niños son buenos por naturaleza y se desarrollan positivamente, si se les deja en paz y tienen la oportunidad de aprender nuevas actitudes. Los tradicionalistas dan más énfasis al aprendizaje de la autodisciplina, mientras que los progresistas dan énfasis al derecho a expresar su opinión.

			A ese debate entre tradicionalistas y progresistas se puede añadir ahora más de medio siglo de experiencias de la educación progresista en países como los Estados Unidos y Suecia, pero también nuevos resultados de la investigación sobre el cerebro humano. Lo que hemos llegado a saber refuerza los argumentos de los tradicionalistas. Al mismo tiempo, durante el último medio siglo unas corrientes filosóficas cercanas al posmodernismo han reforzado al progresivismo. El libro mostrará los estrechos lazos entre la pedagogía, la política y la filosofía.

			Cuando hablamos de los problemas de hoy en la educación, no estamos hablando de alguna que otra decisión política desacertada, sino de corrientes de pensamiento muy influyentes. En particular, vamos a hablar de la Pedagogía, una disciplina universitaria que no funciona como las demás, lo cual tiene graves consecuencias tanto para la sociedad como para la universidad.

			Para dar ejemplos de rasgos posmodernos en la educación, se utilizará la experiencia sueca, porque se piensa que podría interesar en otros países que una nación que tenía un excelente nivel educativo se encuentre en dificultades por sus propias decisiones desacertadas. Es necesario no solo un cambio en la organización, sino también un cambio de teoría pedagógica.

			El texto se puede ver como una continuación y una profundización de libros míos anteriores como La educación en peligro y Repensar la educación y de un libro en sueco sobre las reformas educativas desarrolladas en Suecia entre 1962 y 1985. Como se explicará más adelante, la política educativa sueca sigue, por razones que se van a explicar, «sin encontrar el norte». La Pedagogía, la formación docente y las autoridades han sido incapaces de reaccionar, atrapadas en teorías inadecuadas, mientras bajan los conocimientos y reina el desorden en algunas escuelas. Tampoco han sabido incorporar los resultados de la última investigación sobre la naturaleza humana y el aprendizaje.

			O quizá no han querido cambiar. Desde 1962, el año de la introducción de la escuela obligatoria única —«comprensiva» hasta los dieciséis años— la educación sueca ha sido marcadamente antielitista. Cuando se inició la etapa de reformas educativas, la economía sueca era fuerte y existía un margen para realizar experimentos. La meta de la escuela única no fue nunca que todos desarrollaran al máximo su capacidad, sino que los jóvenes dejaran la escuela tan parecidos como fuera posible. La idea subyacente era que esto iba a contribuir a la paz social y, con cada nueva reforma, la idea ha sido llevada más lejos. Detrás de los nuevos currículos y las nuevas leyes escolares, se vislumbra la meta de crear un hombre nuevo más igualitario, un fin que en la filosofía política se suele describir como utópico —como crear un paraíso, no en el cielo sino en la tierra— en el que todos son iguales. Suecia había avanzado bastante hacia esa meta alrededor del 1970 en cuanto a las clases sociales y los sexos. Sin embargo, desde entonces la ambición política se ha vuelto más radical e incluye ahora para la escuela políticas de género, etnicidad y sostenibilidad. En la escuela, la finalidad de desarrollar los conocimientos y el pensamiento de los alumnos recibe cada vez menos atención o se redefine como la adopción por parte de los alumnos de unas actitudes socialmente deseables. La nueva meta es alcanzar la igualdad absoluta aquí y ahora. Lo que no sabemos es si las nuevas metas de la educación van a permitir a la sociedad mantener su nivel intelectual, técnico y administrativo.

			El libro empieza explicando los términos de posmodernismo, constructivismo social y constructivismo pedagógico. Sigue con ejemplos de cómo ha influido el posmodernismo en las leyes educativas en Suecia a través de temas como el igualitarismo, el desarrollo sostenible, la teoría de género y el multiculturalismo. Después, se describe brevemente a algunos de los más famosos precursores de la pedagogía en boga hoy como son Dewey, Vygotski y Piaget. A continuación, se transmiten experiencias de los Estados Unidos de usar la escuela para disminuir las diferencias sociales. El paso siguiente es dar espacio a representantes de diferentes disciplinas para comentar las ideas pedagógicas de hoy. El libro termina recordando los ideales y los propósitos de la escuela tradicional.

			La terminología sobre el campo del que estamos hablando es confusa. El campo que se estudia aquí se suele denominar hoy las Ciencias de la Educación, pero mantendremos el término tradicional, la Pedagogía, por ser más conocido y más breve. Lo que antes se llamaba progresismo o nueva pedagogía ha adquirido gradualmente el nombre de constructivismo. En el campo de la educación, el constructivismo pertenece a las ideas posmodernistas o posmodernas como también el constructivismo social. El constructivismo se llama a veces construccionismo. Se hablaba antes de pedagogía progresista, pero el término confunde, porque la corriente no supone un avance y no es progresista en el sentido usual. Por eso, se utiliza a veces una variante de la palabra: progresivista. A los progresistas no les gusta el término de aprendizaje, porque piensan que el alumno no «agarra» nada de fuera y lo introduce en su mente, sino que crea dentro de sí el nuevo conocimiento. A propósito del aprendizaje, suelen subrayar que no se trata de algo delimitado o terminado que se puede aprehender, sino de un proceso no terminado y no circunscrito a cierto lugar o a cierto tiempo. En conexión con el posmodernismo, se utilizará la palabra posmodernista para hablar de las personas. Existen dos adjetivos: posmoderno y posmodernista. Aquí se utilizará la palabra posmoderno por ser más breve. La intención es que el lector llegue a familiarizarse paso a paso con estos términos y con el sentido que les vamos a dar aquí y que, después de algún capítulo, pueda manejarlos con soltura.

			El libro transmite una crítica al posmodernismo en el campo de la educación, pero también quiere transmitir el mensaje esperanzador de que las ideas equivocadas pueden ser reemplazadas por otras. Sabemos que es difícil argumentar con los posmodernistas, generalmente llamados constructivistas en el campo de la educación, porque su convencimiento se basa en la emoción y la moral y no en lo intelectual. Suelen soñar con una igualdad perfecta y no se interesan tanto por el resultado práctico de sus teorías. Ya que actualmente el constructivismo es el discurso dominante dentro de la formación docente y de los estudios universitarios de Pedagogía, los constructivistas pueden pensar que no tienen por qué cuestionar sus teorías. El libro tiene la ambición de provocar en los constructivistas por lo menos una disonancia cognitiva, es decir, la constatación de que sus creencias son contradictorias.

			En Suecia, varios futuros docentes han publicado en la prensa críticas de la formación docente constructivista, diciendo que esta no toma en cuenta los resultados de la investigación actual y que las teorías estudiadas en la formación docente son planteamientos ya refutados o teorías políticas como el multiculturalismo, el feminismo radical o el poscolonialismo. Se dicen decepcionados ya que la formación docente, que es una formación profesional obligatoria, no los prepara bien para la profesión1.

			Las ideas estudiadas en este libro se encuentran en dos planos diferentes. Un plano es concreto y práctico y trata sobre cómo las ideas posmodernas influyen en la vida cotidiana de la escuela. ¿Debe el alumno asumir la responsabilidad de su propio trabajo y construir su propio conocimiento? ¿Se debe disminuir la importancia de las clases, las tareas para casa, las pruebas escritas y los exámenes para priorizar el trabajo individual y grupal? ¿Debe el profesor asumir el papel de facilitador en vez de el de docente? ¿Importa si el alumno aprende mucho o poco? El libro quiere ampliar el marco de referencia del lector citando voces de diferentes áreas del conocimiento y de diferentes países. Otro plano es abstracto y aborda la cuestión de si hay un conocimiento objetivo que la educación puede transmitir. Estudia la idea posmoderna del conocimiento científico como algo occidental y opresor, una idea que tiene importancia para decidir si la escuela debe limitarse a ser un ambiente en el que los alumnos deben adoptar nuevas actitudes.

			La educación es un asunto que concierne a todos, pero el libro se dirige en primer lugar a los profesores, a los encargados de la formación docente, a los políticos que elaboran políticas educativas y a los periodistas.

			LOS TÉRMINOS POSMODERNISMO, CONSTRUCTIVISMO SOCIAL Y CONSTRUCTIVISMO PEDAGÓGICO

			Antes de seguir hablando de posmodernismo, se va a subrayar que es un término que utilizan diferentes grupos de manera diferente y que, además, el término ha tenido distintos significados durante las décadas que se ha usado. Para muchos, el término es tan confuso que es mejor evitarlo. En relación con la educación, se utiliza sobre todo en conexión con la cuestión de qué se va a entender por conocimiento, algo obviamente fundamental para la educación. Dentro del campo de la educación, se puede ver como una continuación del progresismo y, como esta corriente, se centra más en el alumno como persona y en sus emociones que en lo que aprende el alumno. Todos han oído anécdotas sobre profesores que han recibido la consigna de no corregir lo escrito por los alumnos, y, sobre todo, no corregir con un lápiz rojo, porque podría causar traumas en los alumnos. El debate sobre si poner notas o no ha sido particularmente intenso en Suecia.

			Dentro del posmodernismo se habla de constructivismo social, cuando el propósito es, en primer lugar, influir en la sociedad. El constructivismo social se asocia con subrayar el poder del lenguaje. Un ejemplo cotidiano es cambiar la denominación de una profesión y en vez de hablar de un limpiador decir un técnico en higiene. Otro ejemplo es no hablar ya de maestros y de profesores, sino que todos deben llamarse profesores. El nombre mismo de Ciencias de la Educación en vez de Pedagogía es otro ejemplo. En Pedagogía, la corriente del constructivismo social se interesa cada vez más por el trasfondo social y económico de los alumnos, lo cual se puede constatar en Suecia ya por los años sesenta y setenta.

			El constructivismo social es algo cercano a la política, y el término utilizado desde hace tiempo por ejemplo en Suecia es la ingeniería social. El ejemplo más claro es la introducción de la escuela única en 1962. El que todos los alumnos, sin mirar su capacidad intelectual o sus intereses, deban seguir el mismo currículo hasta los dieciséis años es un claro indicio de que se quiera formar a los alumnos de cierta manera y, con eso, construir una nueva sociedad. Otros rasgos socioconstructivistas son introducir en la escuela temas como el desarrollo sostenible, la teoría de género y el multiculturalismo.

			La educación es una actividad cuyo marco es fijado por los políticos. Los políticos también aprueban los currículos, el reparto de horas entre las diferentes materias, la escala de las notas y las exigencias para conseguir un puesto de docente. En los años sesenta y setenta, empiezan a utilizar la escuela, de manera muy clara, como un instrumento para cambiar la sociedad. El constructivismo social o la ingeniería social y la pedagogía progresista tienen los dos el propósito de cambiar la escuela tradicional. Se ve una confluencia entre la pedagogía y la política.

			Finalmente, dentro de la Pedagogía, se utiliza el término «constructivismo pedagógico» o solo «constructivismo» sin adjetivo. Utilizar el término constructivismo para los fenómenos que vamos a describir tiene la ventaja de que se asocia solo a la educación. Es un término que se utiliza para referirse a la pedagogía que actualmente se enseña en los países occidentales. La desventaja es que el término es prácticamente desconocido entre personas fuera del mundo de la educación. Los conceptos posmodernismo, constructivismo social y constructivismo pedagógico tienen otra desventaja más, y es que se solapan.

			Aquí se hablará de:

			— posmodernismo cuando se trate de una duda ante el conocimiento;

			— constructivismo social cuando el propósito sea, en primer lugar, cambiar el mundo;

			— constructivismo pedagógico para la voluntad de encontrar alternativas a la enseñanza dirigida por el profesor.

			
				
					1 SKAGERLIND, Emil, 2015; HOLMQUIST, Kristoffer, 2018; FIÉVET, Hugo, 2018; SKOGSTAD, Isak, 2021.

				

			

		

	
		
			CAPÍTULO 1

			EL CONSTRUCTIVISMO SOCIAL EN LA ESCUELA SUECA

			El posmodernismo, el constructivismo social y el constructivismo pedagógico representan una tendencia internacional que mezcla ideas de diferentes tradiciones, que está llena de contradicciones y que ha conseguido que naciones con buenas tradiciones en educación y buena situación económica hayan empezado a experimentar con sus sistemas educativos. El deseo de desarrollarse socialmente y de ser modernos ha ganado a la voluntad de preservar los logros educativos heredados de las generaciones anteriores. Suecia puede ser un buen ejemplo, porque tiene una historia educativa especialmente larga y positiva y porque, cuando se introducen las nuevas tendencias, está en un momento histórico excepcionalmente bueno.

			En el campo de la educación, la historia de Suecia está ligada al protestantismo y su énfasis en que el cristiano debía leer la Biblia. Hay una primera ley sobre la enseñanza de la lectura en el siglo XVI, pero, sobre todo, según una ley de 1686, el párroco debía comprobar cada año entre sus feligreses el nivel de alfabetización y de conocimientos sobre la doctrina religiosa. La responsabilidad de enseñar a los niños y a los sirvientes recaía sobre la propia familia. Se conservan los protocolos de los párrocos, y así se sabe que gran parte de población sabía leer en el siglo XVIII, es decir, mucho antes de que empezara la escuela obligatoria y gratuita para todos en 1842.

			Cuando empezaron las influencias del progresivismo pedagógico, la situación económica del país era envidiable y Suecia tenía una de las economías más fuertes del mundo. Socialmente, había pocos problemas. No había apenas minorías étnicas, lingüísticas o religiosas. Por todo esto, Suecia se puede ver como un país «probeta» para el constructivismo. Si el constructivismo no funcionó en Suecia en los años setenta y ochenta, es poco probable que funcione en otras partes. Sin embargo, Suecia cambió más o menos alrededor de 1990 con la llegada de grandes grupos de refugiados de Asia y de África. En la nueva situación, la pregunta es si el constructivismo ayuda a la integración escolar de los recién llegados o si la dificulta.

			I. LOS «VALORES» COMO BASE DE LA ESCUELA SUECA

			Vamos a empezar escuchando a un experto extranjero que ha estudiado la escuela sueca. Piero Colla es un investigador italiano que se mueve entre París, Bruselas y Estrasburgo y ha estudiado el desarrollo de la filosofía educativa sueca desde la introducción de la escuela única o comprensiva en 1962. Constata que en Suecia se considera elitista exigir conocimientos y que hay un ambiente antiintelectual en la escuela. Las materias históricas se consideran nacionalistas y casi han sido eliminadas. Dentro de la Pedagogía, los métodos importan más que los contenidos. El plan de estudios que se solía enseñar en la escuela se ha reducido notablemente, y los nuevos contenidos son la paz, la neutralidad y el cuidado de los débiles. En esta situación, la evaluación de los conocimientos de los alumnos importa menos que antes. Los alumnos aprenden como un valor el estar preparados para cambiar y adaptarse.

			Colla describe que la política educativa sueca se caracteriza por ser contradictoria de una manera posmoderna. En cuanto a los conocimientos, las autoridades tienen una visión instrumental desacomplejada, proponiendo metas contradictorias como la autonomía y el conformismo social. En los años noventa, las metas se hicieron todavía más utilitarias, cuando se formularon como actitudes y competencias. Para Colla, esta tendencia llega a su más clara expresión cuando el Gobierno publica Värdegrundsboken («Libro sobre los valores fundamentales») en 2000, en el que se describe una escuela centrada en el conocimiento como árida y formalista1. Colla nota que no se menciona otra base de valores que la democracia, presentada como la tolerancia social. Insistir tanto en los valores viene a ser la expresión de una «cultura de terapia» que no tiene otro contenido que una referencia a cómo los alumnos se deben tratar entre ellos. Colla termina su análisis diciendo que la escuela sueca es contradictoria.

			La nueva tendencia es invisible en parte para los ciudadanos, porque consiste tanto en quitar contenido como en introducir novedades. Además, los defensores de la política educativa actual usan el término «democratización» para caracterizar a su propia ideología, probablemente porque nadie se opone a la democracia como valor.

			Se da mucha importancia al término «valores» en la escuela sueca. Tanto la ley educativa como el currículo remiten a los valores como la base de la enseñanza. El año 1999 fue designado como el año de los valores fundamentales en la educación, y el Gobierno publicó el ya mencionado «Libro sobre los valores fundamentales», el resultado de un proyecto especial patrocinado por el Gobierno. En ese libro, la política educativa estatal es presentada como una política que no necesita argumentación o defensa por ser evidentemente la política que debe aplicar un estado democrático. Se describe como si fuera parte de una ideología general por encima de lo educativo. Sin embargo, lo notable es que a pesar de que haya poca sustancia en el libro, se dedica espacio a rechazar específicamente la pedagogía tradicional:

			«Una enseñanza tradicional de materias corre el riesgo de disminuir la motivación y los deseos de aprender de los alumnos. Una pedagogía de estas características tampoco tiene espacio para las conversaciones plurales sobre la ética y la moral. Las evaluaciones muestran que por ejemplo la enseñanza de la Historia y de las Ciencias Sociales corre el riesgo de convertirse en una transmisión de datos sin cuestionar.» «Ya que muchas veces no hay espacio para las conversaciones y la comunicación en la enseñanza, para muchos niños y jóvenes, el conocimiento carece de sentido. El conocimiento no se puede aplicar a situaciones fuera de la escuela. Los alumnos “empollan” para las pruebas y para obtener una buena nota y se olvidan después de lo aprendido»2.

			Se transmite aquí una imagen negativa de la pedagogía tradicional como si la evaluación negativa fuera tan evidente que no se necesitaran pruebas. No se trata de una idea aislada sino de un conjunto de ideas. «El sistema de notas no valora a los valores» dice un titular y continúa criticando a las pruebas escritas por estar orientadas hacia los datos: «Las investigaciones confirman que el conocimiento que los alumnos aprenden para aprobar suele olvidarse rápidamente. El conocimiento que adquieren por interés y que tiene conexión con sus propias experiencias, pensamientos y comprensión anterior, se queda en su mente y se puede utilizar también fuera de la escuela»3. Se da a entender que es un acto moralmente bueno rechazar la pedagogía tradicional.

			En el libro, «trabajar sobre los valores» no es estudiar lo que los filósofos o los fundadores de las principales religiones consideran una buena conducta, sino que tiene que ver con cómo los alumnos deben comportarse los unos con los otros en el aula. Hablar sobre los valores debe «mejorar el autoconocimiento de los alumnos, su autoestima y su comprensión de otras personas, sus perspectivas y sus valores»4. Así, el énfasis en los valores resulta ser un aspecto de una perspectiva expresada por el lema «el alumno como centro del proceso de educación» o, con una sola palabra, el «niñocentrismo» o el «alumnocentrismo». La perspectiva da énfasis al alumno como persona y no al aprendizaje del alumno. Este lema niñocéntrico es de suma importancia para entender la escuela actual. La escuela se presenta no como el lugar en el que todos aprenden sino como el lugar en el cual todos tienen la posibilidad de hacer oír su voz: «Una conversación democrática y plural significa que todos deben tener la posibilidad de expresar sus opiniones y experiencias»5.

			El texto contiene algunas observaciones importantes, pero no ofrece soluciones. Se menciona que el desorden en la escuela constituye un problema moral: «Los padres están además obligados a mandar a sus hijos a la escuela, aunque la seguridad de los niños no se puede garantizar. Eso quiere decir que la legitimidad de la escuela obligatoria se pueda cuestionar»6. Eso es cierto e importante, y es llamativo que se pueda leer en un texto publicado por el Gobierno. El libro no contiene propuestas para garantizar la seguridad de los niños.

			Se constata también que hay una desconfianza hacia las autoridades escolares que puede minar la legitimidad de la escuela: «Los datos de la Agencia Nacional de Educación muestran que los profesores en general confían poco tanto en los directores de los colegios como en la gestión municipal de la escuela. La Agencia Nacional de Educación constata que la madurez democrática de los propios profesores y su confianza están en riesgo si no creen poder ejercer una influencia en su lugar de trabajo. La desconfianza de los profesores hacia las estructuras democráticas locales fácilmente puede contagiar a los alumnos»7. ¿Qué significa «la madurez democrática de los propios profesores» y «su desconfianza hacia las estructuras democráticas locales»? ¿Es una referencia a que los profesores ven que la pedagogía recomendada no funciona y por eso desconfían de las personas que insisten en que se aplique en la escuela? ¿Sería democráticamente maduro aceptar las decisiones de los directores de colegio y políticos locales también cuando introducen medidas negativas para el aprendizaje y para los alumnos?

			El «Libro sobre los valores fundamentales» toca problemas que son reales y para los cuales los profesores necesitarían una orientación, pero no se les ofrece ninguna ayuda. Se dice que hay que luchar contra el uso de palabras crudas relacionadas con la sexualidad, contra las generalizaciones denigrantes y contra el abuso del poder asociado al género, y el texto continúa: «Sabemos que más alumnos inmigrantes en relación con su número son víctimas de muchos abusos verbales, pero también someten a otros a abusos verbales. Cuando alguien no encuentra otros caminos o no dispone de otras posibilidades de reafirmar y reforzar su identidad, los abusos verbales hacia otros pueden resultar un camino para obtener un espacio de actuación más amplio, más poder y más estatus. En este campo, la escuela encuentra un reto y una tarea importante para mostrar a estos niños y jóvenes alternativas para lograr reafirmarse, elaborar su identidad y reforzar su autoestima»8. El texto enfoca un problema, pero resulta vacío, porque no ofrece ninguna solución.

			Algo similar sucede cuando se dice que «las chicas de origen inmigrante se encuentran divididas / escindidas entre dos lealtades»9. El texto dice que no se puede aceptar la infravaloración de la mujer, pero no ofrece recomendaciones: «Son abusivos y despectivos los actos y las creencias basados en la religión que van en contra de los valores democráticos, como no atribuir a las mujeres el mismo valor y los mismos derechos que a los hombres»10. Se dice que las culturas no merecen respeto, pero sí las personas11. Se sugiere que el problema es una cuestión democrática y no cultural, pero no se dice cómo se debe actuar.

			Una característica esencial del libro es el vacío. Exagerando un poco se puede decir que rechaza que el alumno «empolle», pero no llena el vacío con otra cosa que una exhortación a los alumnos a ser buenos. Este vacío es típicamente posmoderno.

			Desde la publicación del libro, las tendencias ideológicas más fuertes han sido el multiculturalismo y la pedagogía del género, dos corrientes enfocadas hacia quién es el alumno y no hacia su aprendizaje. Según la ley, la escuela sueca debe ser neutra en cuanto a la religión, pero resulta que enseña una nueva «religión» basada en conceptos como el igualitarismo, el género, el multiculturalismo y la sostenibilidad.

			II. EL IGUALITARISMO

			En el siglo XX, la influencia política dominante en Suecia la han ejercido los socialdemócratas, y el efecto es tan fuerte que no es una exageración hablar de una lenta revolución cultural. Han sido los dueños del poder legislativo durante varias generaciones, reforzado por el poder de nombrar a los funcionarios, con lo cual el Gobierno ha podido colocar a unas personas de su confianza en diferentes puestos de responsabilidad, por ejemplo en la formación docente.

			Los cambios en los sistemas educativos no se han centrado en elevar el nivel de conocimientos, sino en aumentar la igualdad social, algo que se suele denominar ingeniería social. El método utilizado una y otra vez ha sido fusionar una formación exigente y de alta calidad con otra menos exigente, bajando la calidad de las formaciones más cualificadas.

			Empezaremos el relato con la introducción de la escuela única o «de base» en 1962, porque cambia el resto del sistema educativo y porque se hace siguiendo un método que después se repite. Después de la Segunda Guerra Mundial, Suecia, como casi todos los países occidentales, quería modernizar su sistema educativo y abrirlo a más estudiantes. Los políticos podían elegir entre aumentar las plazas dentro de la estructura existente o aprovechar el momento histórico para cambiar esta estructura.

			La introducción de la escuela única hasta los dieciséis años significó la desaparición de un abanico de escuelas diferentes y especializadas para los alumnos de entre catorce y dieciséis años. Desapareció también la posibilidad de empezar a trabajar en vez de estudiar. En la nueva escuela única, todos debían estudiar casi las mismas asignaturas al mismo ritmo y en la misma aula. Se colocó a los alumnos que no querían continuar sus estudios al lado de los alumnos que querían estudiar un programa teórico. Los ensayos piloto que se habían hecho en los cincuenta se habían saldado con un resultado negativo en cuanto al orden en el aula y al nivel de conocimientos. Por eso, en 1962, antes de la votación en el parlamento, casi todos los profesores de Secundaria y de Bachillerato del país firmaron una petición, encareciendo a los diputados a no votar esa ley para no hacer bajar el nivel educativo del país. No obstante, la ley fue aprobada. Según la nueva ley, la escuela única debía ser una escuela para todos y no debía tener un nivel de conocimientos fijado de antemano ni un examen final. Todos los alumnos debían ser promocionados al curso superior sin control del aprendizaje. El hecho de que los alumnos fueran diferentes en sus aptitudes e intereses lo debían superar los profesores por el método de la «individualización dentro del marco de la clase», como rezaba el lema.

			Unos años más tarde, se abolió la reválida de bachillerato y, en el año 1971, se creó el «nuevo Bachillerato» por una fusión entre la Formación Profesional y el Bachillerato teórico. En el momento de ser fusionadas, las dos formaciones tenían una buena reputación. La Formación Profesional proveía a los alumnos de una habilidad técnica, pero ahora debían estudiar más materias generales, lo cual disminuyó el enfoque en la destreza profesional. El nivel de los programas teóricos fue bajando paso a paso, porque sus alumnos venían de la nueva escuela única y no del bachillerato elemental de antes. El sociólogo Stefan Carlsson capta el cambio cuando dice que, en los setenta, Suecia pasa de ser un estado de educación y derecho a ser un estado social12.

			El próximo gran cambio para la escuela sucede en 1990, cuando la escuela única y el nuevo Bachillerato pasan a depender de los municipios y no del Estado, una reforma tampoco dictada por razones de calidad educativa sino de financiación. Una vez más, los profesores de Secundaria y de Bachillerato protestaron, argumentando que la calidad iba a bajar más todavía con esa medida, pero la ley fue votada a pesar de las protestas.

			Para la Universidad, los años setenta supusieron un fuerte aumento del número de estudiantes, y los socialdemócratas procedieron a fusionar instituciones educativas muy diferentes. En 1977, casi todas las formaciones postsecundarias fueron fusionadas con las carreras universitarias tradicionales. A estudios con un importante contenido práctico como las de enfermería, trabajo social, periodismo o magisterio se les otorgó un estatus universitario. También los estudios artísticos fueron insertados en el marco universitario. La titulación de todos estos estudios debía igualarse a la de los juristas, los médicos y los ingenieros. El propósito social fue el mismo que cuando se introdujo la escuela única y las desventajas también. Se exigió una capacidad de pensamiento abstracto a los estudiantes y profesores que se dedicaban a una actividad profesional práctica, con lo cual disminuyó el espacio para lo que caracterizaba la profesión en cuestión. Al mismo tiempo, se debilitó la posición de las actividades que antes habían sido las principales, las materias teóricas y la investigación, porque solo constituían una parte de la nueva universidad.

			De una manera general, las autoridades querían promover las carreras con salidas profesionales y se empezó a hablar de empleabilidad. La universidad debía verse como una escuela superior de formación profesional. El conocimiento en sí y la erudición importaban menos. Hubo protestas entre los estudiantes, pero eso no cambió nada.

			La reforma universitaria del año 1977 y las que han sido impuestas a continuación no han aportado recursos en proporción con el aumento del número de estudiantes y de profesores. Desde entonces, la economía es una preocupación constante en el mundo universitario. Todos los profesores e investigadores dependen económicamente del Gobierno de turno y tienen que acatar sus instrucciones. Sin embargo, una reforma muy positiva fue crear para los estudiantes unos préstamos estatales de estudio en condiciones relativamente favorables.

			Alrededor del año 2000, el Gobierno dio a la universidad la tarea de ampliar la admisión de estudiantes, algo denominado la universidad abierta. La misión abarcaba ayudar a estudiantes con conocimientos previos insuficientes y con dificultades de diversa índole para aprobar sus exámenes. Desde entonces, una parte de los recursos de las universidades deben dedicarse al apoyo y a la orientación de los estudiantes. Con esto, la idea de la escuela única está presente también a nivel universitario.

			En cuanto a la formación docente, ha habido cambios similares. En los setenta, se preparó una reforma para completar la nueva escuela única. Por diferentes razones, la ley no se votó hasta 1985 y entró en vigor en 1988. En esa ley, la meta para los profesores se describe como el desarrollo psicosocial del alumno más que el aprendizaje, y, al mismo tiempo, se intenta que los profesores sean más iguales entre ellos. Las maestras de Primaria debían elegir una especialización y se consideraban capacitadas para enseñarla hasta el séptimo, es decir, a alumnos de catorce años. Los profesores de la Secundaria, por el contrario, debían estudiar tres materias durante tres años y no dos materias como antes, pero se les concedió el derecho a enseñar también a alumnos más jóvenes. Los profesores de las asignaturas prácticas o estéticas también debían hacerse menos especializados y estudiar también otra materia más en el mismo tiempo. La propuesta fue recibida con críticas casi unánimes, pero se impuso.

			La próxima reforma de la formación docente tuvo lugar en 2001. A pesar de ser una formación muy criticada, las autoridades no intentaron elevar el nivel intelectual, sino que se propusieron igualar más todavía a los diferentes tipos de formación docente. Así, alargaron las carreras de los docentes de la etapa preescolar y de la formación profesional. Además, todos los futuros profesores debían estudiar juntos, porque todos debían verse como profesores más que como especialistas de cierta materia y para cierta edad. A la vez, la delimitación de la profesión docente con respecto a otras profesiones se hizo más débil, porque se introdujeron, dentro del marco de la formación docente, unas carreras de orientación profesional y de liderazgo escolar. Un mantra fue que la nueva formación era flexible, algo que parece expresar la idea de que todos los adultos en la escuela debían ser intercambiables.

			En conexión con la reforma universitaria de 1977, se iba a romper el denominado «poder de los catedráticos». Los departamentos universitarios pasaron a ser dirigidos por una junta en la que todos los empleados tenían representantes con voz y voto, tanto los profesores como los estudiantes, las secretarias y los bedeles. La introducción de las juntas es una clara prueba de que el Gobierno anteponía la igualdad social al conocimiento. Un efecto secundario fue que aumentó el tiempo que los profesores tenían que dedicar a la administración. En 1998, otra reforma cambió el reclutamiento de los catedráticos e impuso a las universidades unas cuotas para conseguir más mujeres catedráticas. A la vez, se crearon cátedras de Estudios de Género.

			Desde los sesenta, la Pedagogía como disciplina universitaria ha crecido mucho con recursos aportados por el Gobierno. La Pedagogía ha sido utilizada por los políticos para afirmar que las reformas estaban basadas en datos científicos. Se han introducido con lemas como modernidad, igualdad, individualización y ciencia, pero el procedimiento de unir estudios muy diferentes da testimonio de una actitud antiintelectual que se podría llamar despectiva frente al conocimiento. El propósito de las reformas se presenta como democrático y como una actitud de cuidado hacia los alumnos. A los que se oponen se les llama antidemocráticos o elitistas.

			Para entender el pensamiento detrás de las reformas, se pueden estudiar los seis tomos de «La Suecia escolar 1960-1975», escritos por Sixten Marklund, alto funcionario de la Dirección General de Educación. Marklund dice, sin rodeos, que todas las decisiones sobre la escuela han sido políticas, y utiliza una retórica de guerra para describir cómo los socialdemócratas han ganado las batallas con los profesores que han querido defender el nivel de conocimientos. Según Marklund, organizar la enseñanza en diferentes niveles según el interés o la capacidad del alumno debería llamar diferenciación y prohibirse. La introducción de la escuela única fue el primer paso y después vino la abolición en 1969 de ciertas alternativas en el noveno grado para alumnos de quince años junto con la introducción de más asignaturas no intelectuales. Ya en 1976 desapareció definitivamente el derecho a organizar grupos especiales para alumnos con problemas de aprendizaje o de conducta. Marklund se enorgullece de lo que se ha conseguido.

			Sin embargo, la escuela socialdemócrata sacrificó los conocimientos sin alcanzar la igualdad. Cuando la escuela enseña menos, importa más el conocimiento que traen los alumnos de su familia. Cuando existía todavía el Bachillerato elemental y superior, funcionaba «el ascensor social», pero ya no es así. En los setenta, empezaron a llegar los primeros informes que decían que la escuela única no era lo mejor para los alumnos no aventajados. Los alumnos orientados hacia los estudios superiores no lograban hacerse con una buena base, pero los alumnos con problemas tampoco recibían una instrucción sólida en conocimientos fundamentales. Ya que no se dio importancia a estos informes, está claro que la meta de las autoridades era la igualdad y no elevar el nivel de conocimientos. Los profesores más cualificados empezaron a dejar la profesión, los alumnos de orientación teórica no pudieron desarrollar su potencialidad, y los alumnos con problemas no progresaron y hasta se volvieron más numerosos.

			Los socialdemócratas han tenido mucha mano izquierda al introducir sus reformas. Han procedido paso a paso y han mantenido el mismo rumbo durante sesenta años. Alrededor del año 2010, un Gobierno de centro-derecha quiso introducir reformas, pero no se atrevió a cambiar las grandes líneas de las reformas socialdemócratas. Por eso, las reformas no tuvieron el profundo impacto que hubiera querido el ministro de Educación.

			Los socialdemócratas ven con un ojo crítico las llamadas escuelas libres, unas escuelas concertadas que existen desde mediados de los noventa y que son el resultado de una ley de un Gobierno de centro-derecha. Los socialdemócratas están acostumbrados a controlarlo todo y las escuelas concertadas escapan en parte a este control.

			En resumen, desde los años sesenta, los socialdemócratas han antepuesto el ideal de la igualdad al de los conocimientos. Entre los principales ideólogos están Alva Myrdal, Stellan Arvidsson, Britta Stenholm, Sixten Marklund y Torsten Husén. Hubo protestas de envergadura cuando se introdujo la escuela única en 1962, cuando se aprobó la ley de formación docente en 1985 y cuando se descentralizó la escuela en 1990, pero las protestas no surtieron ningún efecto. Algunos de los ministros responsables en la toma de las decisiones fueron Tage Erlander, Olof Palme, Lena Hjelm-Wallén y Göran Persson. Ninguna reforma educativa socialdemócrata desde 1962 ha puesto el conocimiento antes que la igualdad social.

			III. LA TEORÍA DEL GÉNERO

			Cuando se crea el nuevo hombre, no debe haber diferencias entre varones y mujeres ni tampoco entre heterosexuales y homosexuales. La teoría del género es un ejemplo claro de constructivismo social y se basa en el modelo marxista de la sociedad como conflicto. Se habla de la dominación de un grupo sobre otro grupo. La supuesta relación de dominio y opresión entre el dueño de una fábrica y los obreros se traslada la relación entre los hombres y las mujeres, a los heterosexuales y los homosexuales y a los heterosexuales y los LGTBI.

			La teoría del género se enseña con mucha energía en las escuelas suecas. La igualdad y la prevención del tratamiento vejatorio son metas del sistema educativo en todos los niveles, y cada escuela debe tener un plan de igualdad y haber designado a personas específicas para supervisar la aplicación de las leyes de igualdad. Ya que el tema está en los currículos, también forma parte de la formación docente, y como consecuencia disminuye el tiempo para el aprendizaje de sus materias y de la didáctica entre los futuros profesores. Como hemos visto a propósito del desarrollo sostenible, la meta de la teoría del género abarca más que la igualdad entre hombre y mujer. La introducción de la teoría del género en las escuelas se describirá aquí a través de unos cuantos textos centrales.

			Las autoridades suecas promueven desde hace décadas programas de igualdad entre hombres y mujeres, pero cada vez las tendencias son más radicales. Al comienzo se trataba de dar a las chicas y a las mujeres más posibilidades de desarrollo profesional, pero esto se ha convertido en un movimiento fuertemente ideologizado bajo la influencia de tendencias llegadas de los Estados Unidos. El Gobierno ha patrocinado la creación de departamentos de Estudios de Género en las universidades, y estos departamentos han ejercido una influencia considerable sobre la formación docente.

			Vamos empezar por un texto escrito por el sociólogo Fredrik Bondestam, jefe de la Secretaría para la Investigación sobre el Género, domiciliada en la Universidad de Gotemburgo. Bondestam ha sido el motor de la introducción de una ley que exige que la idea de igualdad entre los sexos se tome en cuenta en todas las actividades de las universidades suecas. Recibió del Gobierno la misión de escribir un informe sobre la investigación ya realizada en el campo del género en la educación en Suecia, y en 2010 presentó «¿Conocimiento como liberación?». El título ya nos dice que el autor quiere cuestionar la Ilustración.

			En su informe, Bondestam menciona que en los setenta se hablaba de roles de sexo y de feminismo, pero que en los noventa ya había nuevas teorías sobre la heteronormatividad, la teoría queer, la interseccionalidad y la masculinidad. Para describir ese cambio, Bondestam apunta: «Durante los sesenta, cuando se estudiaban los libros de texto, se señala como loable describir una familia en la que el marido y la mujer trabajan los dos a tiempo completo. En una investigación del año 2000, se problematiza que se vea como normal vivir en pareja y que muchas veces se tome como normal la heterosexualidad»13.

			Tanto en los escritos a los que se refiere Bondestam como en su propio texto, se ve claramente que el estudio del género se mezcla con sugerencias sobre cómo cambiar la sociedad, es decir, se trata de constructivismo social y de un activismo que se presenta como una ciencia o de una ciencia que está al servicio de un activismo: «La investigación de acción o de intervención tiene, en resumen, el propósito de trabajar con las diferencias de género y de condiciones de poder en el aula para romper las relaciones desiguales de poder»14.

			Bondestam está entre los que analizan la sociedad como una estructura en la que hay gente en un nivel superior y otros en un nivel inferior: «El concepto el Otro o los Otros se utiliza para designar a grupos de alumnos que en algún sentido están relegados a una posición inferior, es decir, grupos que no pertenecen a la categoría “nosotros” sino, al contrario, al grupo marginalizado de “ellos”. Según el contexto, pueden ser chicas u homosexuales»15. Una expresión central en su informe es la llamada crítica de las normas. La teoría del género ha abandonado la idea de la igualdad entre hombres y mujeres y la igualdad de oportunidades para cuestionar las categorías mismas de hombre y mujer. Se quiere deconstruir la sociedad. Bondestam describe «la manera de trabajar basada en la crítica de las normas, que, por ejemplo, se interesa por la masculinidad, la interseccionalidad, la heteronormalidad y la teoría queer. Lo que tienen en común todas estas tendencias es que cuestionan el discurso sobre la igualdad basado en dos categorías sexuales distintas»16 (el énfasis es de Bondestam).

			Para Bondestam, no hay problema con la mezcla de lo científico y el activismo, ya que declara: «Para empezar, las cuestiones de igualdad no pueden nunca ser estrictamente científicas (desde una perspectiva constructivista y de sociología científica quizá ninguna cuestión puede serlo), sino que, al revés, están ya siempre íntimamente conectados con aspectos ideológicos, políticos y de experiencia. Formular un conocimiento sobre el género es a la vez formular una idea política sobre el género»17. Bondestam señala él mismo que hay una relación entre este tipo de investigación de acción con «un movimiento más radical con raíces en Marx y Gramsci centrado en el poder, la diferencia y la emancipación. De la corriente que se acaba de mencionar proviene una forma feminista específica de investigación de acción»18.

			Bondestam ve el trabajo de género como parte de un cometido más amplio de trabajo contra el acoso y el tratamiento vejatorio, es decir, está a favor de que la teoría del género incorpore bajo su dominio también problemas que no tienen que ver necesariamente con el género. Sabe cómo conseguir más poder para los que comparten su perspectiva: «El autor opina que la investigación y el desarrollo del conocimiento sobre la igualdad y la escuela debe desarrollarse en ciertos aspectos específicos. Además, se sugiere la creación de un centro nacional de conocimiento sobre la diferencia, el poder y la educación. Otra sugerencia es que se introduzca un trabajo de género sistemático e integrado en la formación docente»19. Desea en particular que «se prioricen unos métodos de trabajo basados en la crítica de las normas» y quiere ver una «integración del género en los planes de estudio de todo tipo, los currículos, las formas y los métodos de enseñanza, los tutoriales, los exámenes y las evaluaciones de los cursos, y posiblemente un proceso de certificación de las formaciones docentes». «Finalmente se necesita una supervisión y un examen por parte de las autoridades competentes para estimular el desarrollo de los métodos de trabajo y asegurar una buena calidad en el contenido de las formaciones»20.

			Podemos resumir diciendo que Bondestam describe cómo la teoría del género se puede convertir en una ideología general que permee toda la formación docente y toda la educación. Añade que esto puede generar más puestos de trabajo para los especialistas de la teoría del género y que la inspección escolar debe usarse para controlar que la teoría del género realmente se aplique: «Es particularmente relevante medir en qué medida el trabajo preventivo en cuanto a la discriminación, el acoso y el tratamiento vejatorio es sistemático y en qué manera maneja los aspectos relevantes de la diferencia. Para lo anterior se necesita un conocimiento específico especial y para lo segundo, además, una base sólida de conocimientos de la teoría del género»21.

			En las discusiones de los teóricos del género, no se habla de la misión de las universidades de transmitir, enseñar y desarrollar el conocimiento, sino de que más mujeres deben obtener cátedras. No se acepta otra cosa que una igualdad de resultados. En cuanto a la meritocracia, los representantes del campo dicen estar a favor de la meritocracia, pero en seguida quieren cambiar los criterios que se van a utilizar para evaluar los méritos de tal modo que más mujeres puedan ser nombradas. También se quiere que haya cuotas en la distribución de los recursos de investigación, pero que no se utilice la palabra cuota. Se prefiere que se diga que la meta es un resultado en el intervalo entre el 40 y el 60 por 100. Para el futuro, la ambición es establecer la perspectiva de género en las Ciencias Naturales y, en especial, en Medicina.

			Una anécdota a propósito de la teoría de género es que la Dirección General de Educación publicó en 1999 un informe titulado «Género y texto. ¿Cuándo se puede hablar de igualdad en los libros de texto en física?», escrito por la futura catedrática de Pedagogía en Örebro, Moira von Wright. El informe causó risa y pavor en la universidad a causa de los malentendidos sobre la Física que revelaba el texto. El texto colocó a la teoría de género y a la Dirección General de Educación en una situación embarazosa y más tarde se quitó de la página web22. El texto atrajo atención otra vez cuando la autora fue nombrada rectora de una institución de enseñanza superior llamada Södertörns högskola. Su nombramiento indica que, para el Gobierno, importa más tener una actitud políticamente correcta en cuestiones de género que tener un pensamiento científico, y esto hasta cuando se trata de dirigir una institución de educación superior y de investigación.

			En otro ambiente similar, la universidad de Malmö, se publicó en 2005 un informe que dice lo mismo que Bondestam y se menciona aquí para mostrar que las teorías del posmodernismo y del constructivismo social han echado raíces en el mundo sueco de la educación superior. Se rechazan «los ideales objetivos y neutros» que se perciben como «relacionados con una clase media blanca, occidental y masculina que domina la educación superior». «La manera (actual) de ver el conocimiento y la ciencia no es evidente y se deben discutir y cuestionar nuestros conceptos de conocimientos y ciencia»23.

			El texto continúa: «Estamos hablando de un constructivismo que se encuentra en varias corrientes culturales y de ciencias sociales, en particular dentro del marco de la perspectiva de etnicidad/diversidad. Diferentes formas de expresión cultural y mediática y fenómenos sociales crean diferentes ideas sobre sexo, pertenencia cultural y social e identidad personal. Una comprensión de género basada en el constructivismo significa que se ve el género como algo que hacemos y que estamos creando constantemente en nuestra relación con los otros y con diferentes contextos culturales y sociales»24.

			La pedagogía de género no busca la igualdad sino deconstruir la civilización occidental: «Los investigadores del campo de la teoría del género han señalado, por ejemplo, cómo la organización, el currículo, la visión sobre el conocimiento y los modelos de enseñanza están permeados por un modelo codificado de manera masculina en el que la racionalidad, la eficacia, el ser medible y la objetividad durante mucho tiempo han sido y siguen siendo valores importantes»25.

			Un libro utilizado a menudo en la pedagogía del género en Suecia es el de Mia Heikkilä, «El aprendizaje y la igualdad en el nivel preescolar y escolar». Es un texto sin estridencias, pero tiene el mismo propósito que Bondestam y busca que la teoría del género permee todo el trabajo escolar. Como en Bondestam, la teoría de género se presenta como una ideología global que abarca también los valores fundamentales de la escuela, la inclusión y el trabajo contra el tratamiento vejatorio. El punto de partida de Heikkilä es también que el poder y los recursos están en manos de los hombres, y que estos son los que deciden lo que es importante. Propone que se introduzca una perspectiva de género en todo el trabajo escolar y que los profesores «redistribuyan, llenen de un contenido nuevo y prioricen»26. Así, el texto de Heikkilä nos da otra explicación de por qué los alumnos parecen aprender menos en la escuela a pesar de tener esta el mismo marco que antes. Cuando los profesores priorizan de otra manera dentro del marco de sus asignaturas, es difícil ver desde fuera lo que está sucediendo.

			Heikkilä ha buscado en las leyes escolares los conceptos igualdad, sexo, papel de sexo, sexual/sexualidad, género, poder y norma, y ha comprobado que el término género no se utiliza: «Ya que gran parte de la investigación que influye en el trabajo de igualdad viene del campo de la teoría del género esto es problemático»27. Su observación es interesante. Los funcionarios del Gobierno que han redactado los textos han adoptado el pensamiento de la teoría del género, pero parecen pensar que no es una buena estrategia mostrar a las claras cuál es la teoría que en la que se basan.

			Finalmente, Heikkilä afirma, como Bondestam, que la teoría del género debe impregnarlo todo en la escuela y dejar su huella en el contenido, el lenguaje, el enfoque en la inclusión y en el modo de tratar a los alumnos. Ve las teorías pedagógicas constructivistas como la base indiscutible de la pedagogía del género y no cuestiona la organización de la escuela o de los currículos. No habla de elevar el nivel de los conocimientos. Sin embargo, la autora es lo suficientemente honesta como para decir que les va mejor a las chicas en el trabajo escolar, pero añade que los chicos son ellos mismos responsables de sus resultados más bajos por adoptar una cultura machista contraria al estudio. Una última observación es que Heikkilä escribe como si las ideas que defiende fueran tan obvias que no necesitan ser argumentadas. Sabe que tiene detrás de sí al Gobierno, a la Dirección General de Educación y a toda la formación docente.

			En la escena internacional, una de las adversarias más importantes de los teóricos del género es la estadounidense Christina Hoff Sommers que se ha especializado en criticar la investigación realizada en el campo de la teoría del género. También es conocida por señalar que la escuela actual perjudica a los chicos. En La guerra contra los chicos menciona una serie de obras que muestran que la pedagogía constructivista conviene muy poco a los chicos. Lo que ayuda a los chicos, según sus datos, es una enseñanza dirigida por el profesor, un ambiente estructurado, unas expectativas altas, un control cuidadoso de las tareas, unas consecuencias automáticas si no se han hecho, un enfoque sobre el trabajo individual silencioso, unas pruebas escritas a intervalos regulares y una educación diferenciada28. La enumeración contiene rasgos que caracterizan a la escuela tradicional y que son rechazados desde hace décadas por los progresistas. La enumeración nos lleva a formular la pregunta de si el constructivismo ha dañado directamente a la mitad masculina de los alumnos. ¿Qué prueba hay de que no sea así? La escuela actual ofrece a los chicos diferentes tipos de apoyo, pero podría ser después de haber causado parte del problema en cuestión.

			Si fuera provechoso dar tanto espacio a la teoría del género dentro del sistema escolar, Suecia debería adelantarse a otros países en el campo de la educación, y no es lo que sucede. Si el constructivismo estuviera basado en unos resultados científicos sobre lo que ofrece el mejor resultado de aprendizaje, los países occidentales como Suecia deberían tener resultados por encima de los de los países de Asia del Este, y no es el caso. La hostilidad con la que se trata a Sommers indica que los ideólogos no quieren que nadie mire más de cerca lo que están haciendo. Los defensores de la política actual dirían probablemente que su enfoque es el mejor, aunque haya menos conocimientos.

			Para concluir, se puede especular sobre cómo se ve afectada la relación entre profesor y alumno. Cuando los profesores se convierten en portavoces de la teoría del género, existe un riesgo evidente de que los alumnos no vean al profesor como un representante del conocimiento, sino como un representante de la ideología impuesta por el Gobierno. La teoría del género es tan específica que hasta los escolares menores de edad la identifican como una ideología. Sobre todo, los alumnos de sexo masculino podrían perder la confianza en la imparcialidad de los profesores.

			Se quiere que los alumnos se conviertan en diferentes de sus padres y que los hijos eduquen a sus padres. Es probable que bastantes padres quieran proteger a sus hijos de esta enseñanza introducida por el Gobierno para cambiar la sociedad.

			IV. EL MEDIO AMBIENTE Y EL DESARROLLO SOSTENIBLE

			El desarrollo sostenible ha llegado a ser un concepto que abarca más que la ecología. Una agencia estatal sueca para el desarrollo escolar ofrece la siguiente definición: «El desarrollo sostenible trata de preguntas sobre el valor, la moral, los derechos humanos, la democracia, la participación, la igualdad, la etnicidad, el poder, los conflictos de intereses en la sociedad y nuestra relación con la naturaleza»29. El desarrollo sostenible ha llegado a abarcar tanto que el pensamiento ecologista anterior solo representa una pequeña parte del nuevo concepto. Es un término típicamente posmoderno, porque es poco preciso. La introducción del desarrollo sostenible en el currículo reduce el espacio para aprender otros conocimientos escolares.

			El término desarrollo sostenible puede sonar inocente, pero cuando se mira de más cerca queda claro que es un término definido políticamente en el que reconocemos la idea de ver la vida social como conflicto. En un escrito publicado por la Dirección General de Educación, es decir, un texto oficial, se dice que el tema está asociado a la ONU y en especial a la Unesco, una organización de la ONU, y que los primeros pasos se dieron ya en los años setenta. Se afirma que los temas del medio ambiente están relacionados con los conflictos humanos. Cuando se describe el trasfondo, podemos ver cómo la idea de que la realidad está construida socialmente está asociada a una perspectiva de conflicto tomada del marxismo, pero el resultado se presenta como democracia:

			Por eso, los problemas del medio ambiente se deben considerar como construcciones sociales en las que diferentes grupos de personas desde diferentes perspectivas y valores eligen considerar diferentes fenómenos como problemas medioambientales. Por eso, la ciencia no da ninguna orientación moral automática y además la ciencia abarca una serie de perspectivas contradictorias. La temática del medioambiente se amplía considerablemente y se ve como asociada al desarrollo social total. Por eso, el concepto del medio ambiente ha sido sustituido por el de desarrollo sostenible que se define como sostenibilidad ecológica a la que vez que económica y social. Esta perspectiva, basada en el conflicto y asociada al desarrollo social global, se centra en los procesos democráticos30.

			La Dirección General de Educación describe como una etapa ya superada la enseñanza sobre el medio ambiente basada en los datos y, en vez de eso, los alumnos deben reflexionar y pensar críticamente. Se ha creado un premio llamado Escuela del medio ambiente, y se recompensan factores tomados del constructivismo: los alumnos deben tener una influencia real sobre su aprendizaje; deben trabajar activamente para los temas medioambientales; deben integrar los temas medioambientales en toda su actividad escolar; además, deben colaborar con otros alumnos31. Se podría resumir el propósito como conseguir que los alumnos se conviertan en activistas de la ecología. Es probable que los padres no entiendan que sus hijos estén sometidos a una influencia política directa en nombre de una educación para futuros ciudadanos. Podemos decir que los partidos socialistas y ecologistas han introducido su programa de partido en la escuela y han logrado que sus agendas se enseñen como ideas que un joven debe incorporar.

			Cuando se estudian las nuevas tendencias ideológicas, se entiende por qué los adultos tienen la impresión de que los jóvenes saben menos que antes. Estas nuevas tendencias han desplazado a las materias escolares tradicionales. En la escuela sueca, el medio ambiente y el desarrollo sostenible han entrado con fuerza y están presentes en los currículos de Conocimiento del Hogar y del Consumo, Geografía, Biología, Física, Química, Religión, Matemáticas, Ciencias Sociales, Manualidades y Técnica. El desarrollo sostenible está también presente en las metas de los programas teóricos del Bachillerato y en los currículos de los programas de Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Tecnología. En la Formación Profesional, están presentes, entre otros, en los programas de Construcción de edificios, de Vehículos y Transporte, de Tecnología Industrial y de Agricultura. El desarrollo sostenible está también presente en los currículos de Turismo y de Artesanía.

			Ya que el desarrollo sostenible entra en los currículos y las metas explícitas de los programas tiene que estar también en los libros de texto, en la formación docente y en las jornadas de formación continua para profesores. El área ha recibido unos recursos muy amplios del Gobierno para crear redes de investigación y escuelas de investigación. Las tesis de Pedagogía pueden tratar sobre el desarrollo sostenible. Los activistas de desarrollo sostenible que trabajan en el ámbito del Derecho presionan para introducir «estructuras que apoyen unas nuevas normas» en la legislación escolar, todo para acelerar el cambio de las actitudes de los ciudadanos32.

			En la perspectiva de este libro, se puede observar que la relación entre el desarrollo sostenible y el constructivismo pedagógico se presentan como íntimamente relacionados y como algo que no necesita explicación. Esto se puede comprobar en la tesis de Annika Manni sobre el desarrollo sostenible. El filósofo estadounidense Dewey es la gran referencia en cuanto a cómo se debe trabajar. Los alumnos deben participar en la planificación de su propio aprendizaje y el aprendizaje debe basarse en la experiencia. No se debe distinguir entre dato y valoración, y el proceso de crear significados se describe como una reflexión a la vez ética y estética. Sin embargo, la autora cita a personas dentro del movimiento ecologista que son autocríticas y que creen que quizá se haya intentado abarcar demasiado, que el desarrollo sostenible se ha convertido en un «anything goes» y que se debería volver a la ecología como enfoque principal33.

			Se puede citar también un informe del Fondo Mundial para la Naturaleza en el que se ve claramente que se quiere convertir a los alumnos en activistas y que se espera que los alumnos sean los motores del cambio social a través de su influencia en los padres y en la sociedad. Las palabras que se repiten en el informe son: futuro, nuevo, positivo, influencia y valores fundamentales. No se habla de conocimientos34. Este es un ejemplo evidente de que la escuela no se utiliza para la socialización, es decir, para adaptar a los alumnos a la sociedad, sino para la ingeniería social o el constructivismo social, es decir, para que los alumnos sean el motor en un cambio social.

			Para concluir vamos a mirar dos ejemplos de la íntima conexión entre el área del desarrollo sostenible y la educación constructivista. Todo es futuro, novedad y actividad, y el papel de la escuela como transmisora de conocimientos aparece como un obstáculo innecesario y como una tendencia reaccionaria. Un breve escrito, «El buen aprendizaje», dice sin rodeos que la enseñanza de las materias es un obstáculo para el buen aprendizaje sobre el desarrollo sostenible35. Se habla de la «tiranía de las disciplinas», porque los profesores entrevistados dicen que no pueden a la vez dedicarse a diferentes proyectos y dar «su enseñanza usual». Por eso, dice el libro, hacen falta directores que apoyen las nuevas actividades y que vean los nuevos proyectos como una posibilidad de desarrollo. El título de un capítulo exclama «Abrir las puertas para lo nuevo y fuera con lo de antes», sosteniendo que hay que disminuir los contenidos de los currículos. El texto muestra cómo cambiar las actitudes de los alumnos desplaza el aprendizaje de las materias. Los profesores que no acepten las nuevas consignas son retratados como personas chapadas a la antigua. La propuesta no se acompaña de ninguna evaluación sobre cómo quedará afectado el nivel de conocimientos de los alumnos.

			«El desarrollo sostenible en la escuela», publicado por la Dirección General de Educación, afirma sin rodeos que la enseñanza sobre el medio ambiente es parte de una orientación progresista hacia lo nuevo, lo joven y lo futuro. Se habla de la necesidad de adoptar nuevas perspectivas y nuevos métodos. Las palabras utilizadas son las de avanzar, desarrollar y dar otro paso más36. Lo nuevo se presenta como lo bueno. Sin que esto se diga, lo tradicional se considera menos bueno. A pesar del optimismo general, el libro menciona que hay ciertos signos de que los temas medioambientales reciben menos atención pública que antes, y, como posible explicación, se menciona que los temas medioambientales aparecen hoy como más complejos y que otros temas como el multiculturalismo, el acoso escolar y los problemas sociales de todo tipo requieren más energía y atención en las aulas. En esta nueva situación, no se da prioridad a los temas medioambientales37. También se menciona como un problema que se carezca de una clara progresión en la educación en los temas ecológicos y que los alumnos puedan tener la impresión de haber tratado ya antes los temas en cuestión. Además, solo unos pocos profesores entre los designados para enseñar el desarrollo sostenible tienen una formación en ese campo38. De paso, se constata que es frecuente que los alumnos no adquieran una comprensión satisfactoria de unos conceptos tan centrales como el efecto invernadero y el ciclo acuático global. Se habla de pensamiento crítico, pero el concepto parece entenderse como la adopción por parte de los alumnos de ciertas actitudes39.

			V. EL ACTIVISMO MULTICULTURAL

			El multiculturalismo pertenece al ámbito del posmodernismo, porque parte de la idea de que cada grupo tiene su verdad y sus reglas morales y que todos los grupos deben considerarse equivalentes, es decir, es una ideología relativista. En realidad, los multiculturalistas no consideran que todas las culturas valgan igual, sino que critican a las sociedades occidentales, tienen simpatía por las minorías en los países occidentes y se desinteresan por otras sociedades. Suelen promover la idea de que hay que convertir las sociedades occidentales, pero solo estas, en multiculturales.

			Existe un texto central evidente para el multiculturalismo en Suecia, y es la ley de 1975 que afirma que un inmigrante puede elegir si quiere formar parte de la cultura sueca o conservar su cultura de origen. La relación entre las culturas debe caracterizarse por la igualdad, la libre elección y la colaboración. En conexión con esta ley, se decidió introducir en 1977 la llamada enseñanza de la lengua del hogar, más tarde denominada lengua materna.

			El filósofo sueco Per Bauhn se ha dedicado a estudiar el multiculturalismo desde una perspectiva filosófica. Como otros, dice que la idea de la igualdad absoluta entre diferentes grupos étnicos y culturales proviene del manifiesto comunista, donde se habla de la lucha entre las clases sociales hasta que se haya alcanzado la igualdad ideal. El multiculturalismo está calcado sobre el esquema marxista de opresión, pero en vez de hablar de clase social se habla de cultura, y se dice que ciertas culturas oprimen a otras.

			Una idea fundamental en el multiculturalismo actual es que, si no le va bien a cierto grupo, es porque se le ha quitado algo, ya que según la teoría todos son iguales y todos tienen derecho a la misma buena situación. El que avancen ciertas personas de los grupos minoritarios, no se considera como un paso positivo porque, como Marx, el multiculturalismo es marcadamente colectivista. Se ve a un grupo como una unidad y se supone que los miembros de un grupo son iguales y ven el mundo de la misma manera. El multiculturalismo no se caracteriza por el respeto por el individuo y sus derechos, que es una actitud que se ha desarrollado en los países occidentales.

			Los activistas multiculturales no se interesan por estudiar el colonialismo y el racismo en la historia china, árabe o africana, pero afirman en voz alta que la historia occidental se basa en el colonialismo y el racismo. Este activismo está relacionado con las teorías del filósofo Michel Foucault sobre el poder y con el poscolonialismo inspirado por El orientalismo del catedrático de literatura Edward Said, que acusa a los países occidentales de estudiar otras culturas con el propósito de someterlas y oprimirlas.

			El multiculturalismo apareció en los ambientes universitarios en 1947 y 1948 en conexión con la adopción por la ONU de la declaración de los derechos humanos. Esta declaración hizo que los antropólogos estadounidenses presentaran un concepto de derechos diferente y hasta opuesto. No se basaron en unos derechos humanos universales, sino en el concepto de la cultura de las personas. Los derechos humanos serían un derecho a vivir y a ser evaluado dentro del marco de su cultura de origen40. Esta manera de ver se extendió en los setenta, cuando se empezó a decir que el concepto de derechos universales era occidental y etnocéntrico, lo cual era motivo suficiente para rechazarlo. Otras culturas tenían su propia manera de considerar cuáles debían ser los derechos de sus ciudadanos. Hoy tanto China como los países musulmanes suelen mantener esa línea, es decir, rechazan derechos individuales o universales a favor de los derechos del Estado o de la religión. Bauhn subraya que es un error afirmar que una idea solo es válida en la sociedad en la que surgió41.

			Los multiculturalistas hablan a menudo de estructuras opresoras y parten de la idea de que la absoluta igualdad es lo normal. Según ellos, en una sociedad, las personas de diferente origen étnico deben estar distribuidas entre los puestos de trabajo según su porcentaje de la población, y si este no es el caso, ven una desviación de su ideal y afirman que hay pruebas de un racismo sistemático o sistémico. Se considera que la diferencia misma constituye la prueba, es decir, se parte de lo que es y se compara con lo que debería ser según su teoría, y no se investigan las posibles explicaciones. Esta manera de proceder es un ejemplo de un error estructural, también llamado la ley de Hume42. En conexión con la escuela, una equivocación de este tipo sería comprobar que los alumnos de cierto grupo étnico obtienen resultados menos buenos que los demás alumnos y, de esta constatación, sacar la conclusión de que han sido víctimas de una discriminación. No se investigan otras posibilidades, como que quizá no hayan aprovechado la educación que se les ha brindado. Se puede decir que el multiculturalismo es hostil a la educación, porque no se centra en el conocimiento y el esfuerzo de las personas, sino solo en su etnia. Como la teoría de género, parte de una utopía igualitaria, que exige una igualdad absoluta sin relación con el conocimiento, el trabajo o la responsabilidad. El multiculturalismo forma parte de la crítica hacia Occidente.

			Junto con la autora Dilsa Demirbag-Sten, Bauhn ha mostrado en «En defensa de la libertad» que el multiculturalismo como ideología es contradictorio. Se trata de una contradicción cuando los grupos minoritarios exigen que el grupo mayoritario respete su cultura, mientras que los grupos en cuestión no respetan a la sociedad mayoritaria ni tampoco a las personas de su propio grupo que tienen opiniones divergentes. Los grupos en cuestión representan una actitud relativista frente a la sociedad mayoritaria, a la vez que son dogmáticos ante sus propios miembros. No representan la tolerancia, sino que exigen que el grupo mayoritario los tolere a ellos, a pesar de ser ellos intolerantes. Se crea una paradoja si se afirma que los grupos minoritarios dependen tanto de su cultura que no pueden funcionar sin ella, ya que esto debería significar que el grupo mayoritario también depende tanto de su cultura que no debería aceptar la cultura de los grupos minoritarios43.

			Los autores enumeran tres argumentos por los que una sociedad democrática liberal no debe aceptar el multiculturalismo. El multiculturalismo dificulta que se pueda garantizar la libertad de los miembros de las minorías que no quieran aceptar las normas de su grupo de origen. También dificulta la resolución de los conflictos entre la sociedad mayoritaria y las minorías que reivindican estar exentas de obedecer las leyes de la sociedad mayoritaria. Finalmente, es una ideología que socava la necesaria colaboración entre los ciudadanos44.

			En contextos multiculturales aparecen a veces personas que pretenden ser los representantes de cierto grupo, a pesar de que los miembros del grupo pueden tener opiniones diferentes. Si se trata de un grupo que se define por la religión, los creyentes caen en una contradicción si exigen el derecho a ejercer su fe, pero niegan a sus propios miembros el derecho de elegir su religión. Si una sociedad liberal y secular da derechos a los creyentes de un grupo minoritario, dificultan que los miembros secularizados puedan integrarse en la sociedad45.

			Una sociedad liberal puede aceptar que los creyentes tengan ciertas costumbres, pero no puede dar a los creyentes el derecho a imponer sus costumbres a otros o a manifestarlas en su lugar de trabajo. Los autores opinan que no se puede combinar, por ejemplo, una vestimenta religiosa con un puesto de trabajo público. Quien acepta servir a la comunidad tiene que dejar de lado sus asuntos personales46. Se ha dicho que el creyente no tiene elección, sino que tiene que comportarse de cierta manera. Los autores rechazan esa idea. Es posible que los creyentes hayan sido educados en cierta costumbre, pero al actuar eligen un comportamiento y por eso son responsables del mismo47.

			Cuando los grupos multiculturales inmigrantes reivindican el derecho a no dejar su identidad cultural, pueden estar representando su identidad cultural de una manera estática, haciendo caso omiso del hecho de que todas las culturas cambian con el paso del tiempo. Las culturas tienen ciertas características en cierto lugar y durante cierto tiempo, pero esto no significa que permanezcan siempre exactamente iguales. La cultura del país de origen del inmigrante cambiará lentamente, un grupo minoritario en el nuevo país cambiará también y también el grupo mayoritario. Si el multiculturalismo se convierte en el derecho a no cambiar, no es una ideología positiva.

			En la perspectiva de este libro, se puede observar una paradoja. La ideología posmoderna acepta e inserta las teorías del género y del multiculturalismo, pero los grupos multiculturales pueden negarse a aceptar otras ideologías distintas a la suya. Hay grupos multiculturales que afirman que la verdad sí existe, a saber, la suya, y que no aceptan la teoría de género, sino que, al revés, construyen su visión del mundo sobre las diferencias entre hombres y mujeres.

			El multiculturalismo influye en la enseñanza de diferentes maneras. En Suecia, en los libros de texto, el multiculturalismo está presente en la representación de los alumnos. Los nombres, los dibujos y las fotos incluyen ahora a alumnos de diferente etnicidad. En el contenido de los libros de texto, el multiculturalismo no se nota tanto en lo que se ha añadido como en una prudencia, que se acerca a la tergiversación, cuando se trata de presentar de ciertos datos históricos y religiosos. El multiculturalismo se nota también en que, en comparación con la situación anterior, se da menos espacio a la historia, a la literatura y a la geografía suecas, a veces con el argumento de que no interesan a los alumnos provenientes, por ejemplo, de Somalia. El argumento contrario sería que esos alumnos necesitan más que otros conocer el contexto sueco para entender dónde están y para comprender a los ciudadanos de la sociedad en la que viven. Sin embargo, hay multiculturalistas que interpretan la relación entre el material sueco y los alumnos inmigrantes como dominación, y pretenden que se está oprimiendo a los alumnos inmigrantes si deben estudiar un currículo pensado para suecos. La pregunta contraria sería: si no estudian el currículo sueco, ¿qué estudiarían y en qué país piensan vivir? No hay ningún país situado a medio camino entre Suecia y Somalia, donde se puede ser sueco a medias y somalí a medias.

			Hay alumnos que entienden el multiculturalismo como el derecho a negarse a participar en ciertas actividades, rechazando partes del currículo. Estas situaciones son difíciles de manejar y cansan a los profesores, porque el Gobierno no ha dado instrucciones claras sobre cómo deben actuar. Todo es más difícil todavía, porque los profesores deben, además, enseñar el contenido del curso a la mayoría de los alumnos y ayudar a los alumnos con pocos conocimientos previos o gran inseguridad lingüística, acostumbrados a un sistema escolar autoritario en el país de origen. En Suecia, los profesores son muchas veces mujeres y se pueden ver cuestionadas en su papel docente por alumnos masculinos y padres, provenientes de países patriarcales. Cuando un alumno no es aprobado, él y sus padres pueden acusar al profesor de discriminación. La presión sobre el profesor para aprobar a un alumno con conocimientos bajos puede venir del alumno, de los padres, del director del centro o de los políticos.

			Cuando el término de multiculturalismo no se refiere a una ideología, sino solo al hecho de que hay alumnos de diferentes orígenes étnicos, la situación es diferente. Un comentario viene de una encuesta, realizada hace dos décadas, a 1.600 estudiantes de la universidad de Harvard. Los estudiantes decían que sus experiencias de estudiar en grupos étnicamente mezclados en la high school no eran siempre positivas. Sin embargo, en Harvard sí lo eran, porque en Harvard los estudiantes estaban más o menos en el mismo nivel intelectual, tenían los mismos intereses y venían dispuestos a esforzarse48.

			VI. EL MULTICULTURALISMO COMO ENSEÑANZA A LOS INMIGRANTES

			En Suecia, el tema del multiculturalismo entró en la agenda política con la inmigración laboral y los refugiados de los años setenta. Al comienzo no había clases especiales de introducción a la lengua sueca, pero pronto se empezó a crear una materia llamada «Sueco para inmigrantes». Se construyó, al mismo tiempo, un sistema ambicioso, inusual internacionalmente, de enseñanza de las lenguas de los inmigrantes. En 1997 se cambió el nombre por el de lengua materna, lo que creó confusión, porque desapareció la posibilidad de referirse a la lengua sueca como lengua materna de los suecos.

			Había varios propósitos al ofrecer una enseñanza de la lengua materna. Se suponía que los alumnos aprenderían mejor el sueco y se adaptarían mejor a la escuela sueca, si se sentían seguros en su primera lengua. Se suponía que el bienestar psicológico y social aumentaría si podían mantener el contacto con sus familiares en el país de origen de los padres. Se suponía también que la enseñanza ayudaría a los alumnos a elaborar su identidad. Sin embargo, no había pruebas directas de que el camino elegido fuera el mejor para los alumnos a los que se quería ayudar. Al mismo tiempo, la materia Sueco para inmigrantes pasó por una serie de denominaciones y se llamó también Sueco como lengua extranjera y Sueco como segunda lengua.

			Hoy existen tres tipos de apoyo lingüístico a los alumnos inmigrantes. Además de la enseñanza de Sueco como segunda lengua y de la enseñanza de las diferentes lenguas maternas de los inmigrantes también se da una enseñanza llamada apoyo al estudio. Consiste en que un profesor ayude al alumno a entender los textos con los que el alumno trabaja la clase. En el caso ideal, el profesor de apoyo debe conocer la lengua materna del alumno, el Sueco como segunda lengua y las diferentes materias que estudia el alumno.

			Hoy existe un sistema organizado para acoger a los alumnos inmigrantes, un marco que no existía en los años setenta. Se llama «recién llegado» a un alumno durante cuatro años, si llega después del comienzo de la escolarización. Cada vez más se evita hablar de alumnos inmigrantes y se utiliza el término de alumnos plurilingües. La destreza lingüística se entiende como algo dinámico, porque la capacidad lingüística de una persona en cierta lengua aumenta o disminuye o simplemente cambia de carácter según las experiencias de la persona49.

			Todos los alumnos son diferentes. Nadie es perfectamente bilingüe o plurilingüe, porque nadie tiene exactamente las mismas experiencias en diferentes lenguas. Los alumnos plurilingües están en diferentes fases tanto en su lengua materna como en su aprendizaje de la nueva lengua. El desarrollo puede avanzar más o menos rápidamente y también puede detenerse.

			La enseñanza de la lengua materna se puede ver como una forma extrema de la idea del alumno como centro del proceso de la educación. Es una enseñanza cara y difícil de evaluar a largo y a corto plazo, porque es difícil separar los efectos de diferentes tipos de influencia. Los resultados pueden ser tanto lingüísticos como culturales y psicológicos.

			El investigador sobre bilingüismo Veli Tuomela de la Universidad de Estocolmo ha estudiado si son correctas las suposiciones en las que se basaba la ley de la lengua materna. Ha estudiado cómo los alumnos de familias de lengua finesa se desarrollan lingüísticamente en Suecia. Encontró una relación entre un alto nivel de sueco en los alumnos y la buena adaptación de los padres al nuevo país y la integración de los padres en el mercado laboral. La conclusión general a propósito de la enseñanza de la lengua materna fue que los alumnos de familia finéshablante que participan en la enseñanza de la lengua materna llegan a un nivel más alto de finés que los alumnos que no participan, lo cual es lógico. Sin embargo, no llegan al mismo nivel de finés que los alumnos que residen en Finlandia. Cuando se introdujo la ley, se pensaba que la seguridad del alumno en la lengua de los padres le ayudaría a dominar mejor la nueva lengua, pero esto no es así. Dice Tuomela:

			Estos resultados hacen trizas la teoría de que los alumnos bilingües deben tener la posibilidad de desarrollar su primera lengua a un nivel alto antes de empezar a aprender su segunda lengua para garantizar un nivel de destreza autóctona en la segunda lengua, una suposición sobre la que se sigue basando probablemente una gran parte de la enseñanza bilingüe. Esta afirmación está apoyada por el hecho de que hay alumnos en los dos modelos bilingües que no alcanzan la destreza de un autóctono, pero casi, a pesar de posponer un contacto más intensivo con la lengua sueca50.

			Se podría decir que los resultados de Tuomela desvinculan el aprendizaje de la lengua materna del aprendizaje de la nueva lengua.

			Una investigación similar ha sido llevada a cabo por Shidrokh Namei, también de la Universidad de Estocolmo, quien ha comparado el nivel lingüístico de unos niños iraníes que estudian la lengua materna en Suecia y el de niños iraníes en Irán. No sorprende que los niños iraníes en Irán tengan un nivel más alto de persa que los niños iraníes que estudian el persa como lengua materna en Suecia. Tampoco sorprende que los niños que crecen en una familia sueca en Suecia tengan un nivel más alto de sueco que los niños que crecen en familias iraníes en Suecia. Se constata también que los niños iraníes que habían llegado muy jóvenes a Suecia tenían un nivel más alto de sueco, pero un nivel más bajo de persa y al revés para los niños que habían llegado más tarde51. Todo esto es lógico y esperado. Un nivel más alto en la lengua materna no da automáticamente un nivel más alto en sueco, como se pensaba cuando se introdujo la ley de lengua materna.

			Cuando se trata de la integración de los inmigrantes, el dominio de la lengua sueca es un factor central. Después de un año, los alumnos recién llegados suelen poder sostener una conversación sobre temas cotidianos basada en unos cientos de palabras. Para subrayar la dimensión de la tarea a la que se enfrenta un recién llegado, se puede señalar que un niño sueco de siete años puede tener un vocabulario de 8.000 a 10.000 palabras, y después se añaden unas 3.000 palabras durante cada año escolar. Al final de la Secundaria, un alumno puede dominar unas 40.000 palabras, lo cual corresponde al vocabulario necesario para entender un periódico52. Un recién llegado debe aprender lo que sabe un alumno de su edad a la vez que los alumnos autóctonos siguen aumentando su vocabulario. Se suele decir que un recién llegado necesita cuatro a cinco años y a veces ocho para poder estudiar en la nueva lengua sin problemas especiales. Para llegar a un buen nivel en la nueva lengua, lo importante no es el número de años en el nuevo país, sino las costumbres lingüísticas desarrolladas por el recién llegado. El que lea mucho y busque contactos con los hablantes de la nueva lengua avanza rápidamente. Para entender un texto, hace falta entender al menos un 95 por 100 de las palabras, quizá un 97 por 100.

			Una persona autóctona no suele ser consciente de toda su destreza lingüística. La mayoría de los lectores saben, por ejemplo, la diferencia entre verbos que indican desplazamiento como caminar, pasearse, marchar, cojear, deslizarse, andar de puntillas y correr. Para acercarse al vocabulario de un nativo, el recién llegado tiene que desarrollar un interés absorbente por la lectura, ya que da un vocabulario más variado que la conversación. Los estudios de la posición de los inmigrados en el mercado laboral subrayan que es frecuente que los inmigrantes, pero también los nativos, sobreestimen su destreza lingüística y que no entiendan la importancia de los conocimientos lingüísticos en la vida laboral53.

			En un simposio sobre la historia del desarrollo de la asignatura Sueco como segunda lengua tres de los pioneros aportaron su perspectiva. En su charla, uno comentó que las personas que se dedican al aprendizaje lingüístico de los inmigrantes también debían ser activistas54. Se dijo también que los profesores de la nueva materia eran constructivistas desde el comienzo. Criticaban la enseñanza dirigida por el profesor por no ser lo suficientemente activa y creativa, enfatizando la comunicación en grupos pequeños. La enseñanza debía partir de la necesidad de expresión de los alumnos y adaptarse a ellos. Los alumnos debían construir ellos mismos su comprensión de la lengua. La enseñanza debía basarse en los valores fundamentales de la escuela y en un análisis del poder en la sociedad55. Una tercera persona habló de fortalecer la lengua materna como base de la identidad de los alumnos, es decir, partía de la idea de que la identidad de los niños inmigrados debía ser igual a la de los padres, y en este sentido era multiculturalista56. También tenía la meta que los alumnos supieran cuestionar las relaciones de poder en la sociedad57.

			Los expertos que trabajan con los alumnos plurilingües pocas veces cuestionan la organización de la escuela o el currículo, sino que los ven como factores fijos. Tampoco discuten cómo incide en la calidad de la enseñanza del aula la llegada de alumnos con un vocabulario reducido y, quizá, con pocos conocimientos previos. Los expertos del Sueco como segunda lengua tienden a verse como los defensores de los alumnos plurilingües y ver a los demás alumnos y profesores como obstáculos. En un intento de elevar el estatus de los recién llegados, se habla de los alumnos suecoparlantes como monolingües, lo que corresponde a verlos como más limitados en sus conocimientos que los recién llegados.

			VII. LA NUEVA FUNCIÓN DE LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA MATERNA

			Hay mucha investigación en Suecia y otros países sobre la escolarización y la adaptación de alumnos recién llegados a un nuevo país. Suecia destaca por el énfasis puesto a la enseñanza de la lengua materna. Vamos a empezar por una tesis presentada en Sociología de la Educación.

			La tesis en cuestión describe a alumnos de Iraq, su situación escolar en Suecia y cómo ven el mundo. Se trata de un estudio de observación escrito por un doctorando que también proviene de Iraq. El texto coloca a los alumnos en el centro del proceso de educación en otro sentido, porque los alumnos estudiados evalúan todo partiendo de si es bueno para ellos personalmente58. Quieren ser médicos o ingenieros para tener estatus y tener la posibilidad de mudarse a un país angloparlante. Las exigencias de conocer el sueco para estudiar las Ciencias Naturales les parece una traba burocrática artificial que les impide avanzar. El autor comenta, de manera crítica, que Suecia ha sido una cultura homogénea y que se considera normal hablar el sueco en Suecia. Presenta a los alumnos iraquíes con mucha simpatía, pero dice de pasada que pueden molestar durante las clases. La tesis ofrece un vistazo al sistema educativo iraquí, donde domina la pedagogía de transmisión y la memorización, y no se permite cuestionar lo que dice el profesor. Las familias tienen que pagar al profesor para que el alumno pueda obtener buenas notas. En Iraq, después de la jornada escolar, los alumnos acuden a escuelas coránicas.

			El sistema sueco de enseñanza de lengua materna es poco usual en otros países y requiere mucha organización. Se enseñan unas 170 lenguas diferentes, y se trata de una oferta por parte del Estado y no de una obligación para los alumnos. En muchos países, se deja al cuidado de los padres organizar la enseñanza, si quieren que sus hijos estudien la lengua de su país de origen.

			En Suecia, la lengua materna que actualmente más se enseña es el árabe, y, por sus características, este idioma no funciona como supone la ley de la lengua materna. La suposición era que la lengua hablada del alumno sería la base para aprender a leer y a escribir, y más tarde para aprender rápidamente el sueco. Sin embargo, el árabe que se enseña, Modern Standard Arabic o MSA, no es la lengua hablada de nadie, sino una variante escrita de la lengua. En los países de habla árabe se enseña como una lengua escrita, separada de la lengua hablada. No siempre los arabófonos se entienden entre ellos. Por eso, la enseñanza en Suecia del árabe como lengua materna se parece a un aula corriente de lengua, incluso a un aula de antes, ya que es la lengua escrita la que se estudia. Los alumnos deben conocer las letras, aprender a escribir con buena letra y estudiar vocabulario, ortografía y lectura. Deben estudiar también gramática con declinaciones y sintaxis. La situación ha sido analizada en una tesis de 2017 que incluye el estudio de la producción escrita de unos alumnos de catorce años. La tesis es estrictamente lingüística.

			Los alumnos que eligen estudiar el árabe como lengua materna son muy diferentes entre sí. Los hay que tienen poco contacto con los libros y con el árabe escrito, mientras que otros, después de la jornada escolar, participan en clases de árabe y de lectura del Corán. El Corán está escrito en el MSA, y los alumnos que participan en los estudios coránicos suelen tener buen nivel de MSA. Los alumnos del estudio dicen que, cuando leen en árabe fuera del aula, leen en primer lugar el Corán59.

			Otros estudios muestran que, para los profesores de lengua materna, la enseñanza es complicada. Estudian juntos alumnos que acaban de llegar a Suecia y que han estudiado en un país arabófono y alumnos nacidos en Suecia, que quizá han tenido un contacto muy limitado con el árabe culto. Puede haber mucha variación entre las edades de los alumnos. Es difícil encontrar libros de texto adecuados. Se necesitan casi siempre libros de texto con un lenguaje más fácil que los libros estudiados a cierta edad en los países arabófonos. El contenido de los libros de texto de los países arabófonos no suele corresponder a las exigencias del currículo sueco por ejemplo en cuanto a evitar los estereotipos sexistas. A esto se añade que los profesores pocas veces tienen una formación para ser profesores de lengua materna en Suecia y muchas veces no han estudiado el árabe para enseñarlo. Pueden tener conocimientos solo rudimentarios de sueco y, por eso, no son capaces de facilitar la adaptación de los alumnos en la escuela sueca. Es poco usual que posean el tipo de certificado de profesor que exige la escuela en Suecia.

			Para volver a la tesis, la evaluación de la enseñanza de lengua materna es difícil, porque no está especificado el nivel al que deben llegar los alumnos por ejemplo a los catorce años. Por un lado, eso es natural ya que los alumnos son muy diferentes, pero, por otro lado, es difícil saber si es eficaz la enseñanza. A esto se añade que ciertos alumnos participan simultáneamente en otra enseñanza de árabe. Casi todos los aspectos son diferentes si se compara con la enseñanza de lengua materna de otras lenguas.

			Ya que el MSA no es estrictamente la lengua materna de nadie, la función de la enseñanza llega a ser trasladar la identidad cultural de los padres a sus hijos. Al mismo tiempo, esta identidad cultural se describe en gran parte como religiosa. La tesis menciona una sugerencia hecha en Argelia de no basar los primeros años de escolarización en el MSA, sino en la lengua local, para ayudar a los alumnos a empezar a leer y escribir. Esta propuesta dio origen a fuertes protestas por parte de los líderes religiosos60. Visto todo esto y el nivel bajo de resultados escolares de algunos grupos de inmigrantes recientes, se puede discutir si es más provechoso estudiar la lengua materna del alumno o por ejemplo aumentar el vocabulario en sueco de los alumnos.

			No todos los padres muestran entusiasmo cuando se trata de la oferta del Estado sueco de enseñanza de la lengua materna. En 2001, el escritor Theodor Kallifatides contó su propio proceso de adaptación a Suecia. Había huido de Grecia a Suecia y había decidido quedarse. Se había casado con una mujer sueca y se había creado un nombre como escritor en Suecia.

			Reaccionó negativamente cuando la escuela de sus hijos les ofreció a él y a su mujer una enseñanza de lengua materna de griego. «Me animaban a educar a pequeños griegos en Suecia, es decir, a convertir ser extranjero en algo permanente»61. Describe cómo Grecia le había tratado mal desde todos los puntos de vista y que todo su desarrollo intelectual adulto se había hecho en Suecia. Su propio cerebro era «made in Greece», pero los de sus hijos eran «made in Sweden». La lengua materna de sus hijos era el sueco62. La argumentación clara de Kallifatides subraya que la política sueca de enseñanza de la lengua materna tiene algo de autodesprecio.

			En otro libro anterior sobre el mismo tema, Kallifatides compara la política de inmigración y de multiculturalismo de diferentes países europeos. Como se ha dicho, no es amigo de la enseñanza de la lengua materna. Cuando tantos niños inmigrantes fracasan en la escuela, ¿por qué imponerles también la carga de convertirse también en marroquíes y griegos? pregunta retóricamente. ¿La idea es prepararlos para volver a sus países de origen? No van a volver y tampoco lo desean sus países de origen, constata. Ninguno de los grandes países de emigración tiene programas para acoger a los emigrantes que vienen de regreso, sino que, al contrario, los países dependen de las remesas que los que eran sus conciudadanos mandan a sus familiares. Kallifatides subraya también que la emigración coloca a una persona en una fase de aprendizaje intensivo que le cuesta mucho esfuerzo. «Vivir como inmigrante es estar siempre cansado»63.

			Entre las voces que se oyen en el debate político público en Suecia sobre este tema se ha pronunciado el periodista Thomas Gür, cuyo origen familiar está en Turquía. Dice con énfasis que los alumnos inmigrantes tienen que aprender un sueco estándar para que les vaya bien en Suecia, y que la escuela los traiciona si los alumnos no consiguen un buen dominio de la lengua64. Lo mismo dice el economista Benjamin Dousa, cuyo origen familiar es portugués65.

			VIII. LA LEY ESCOLAR

			En la ley escolar de 2010 podemos ver todos los aspectos del posmodernismo de los que hemos hablado66. La ley es posmoderna primero por lo que no dice. No afirma que la meta global de la escuela es el conocimiento. La ley es fuertemente igualitarista y pertenece a la corriente del constructivismo social. Se dice que el profesor debe apoyar y estimular más que enseñar. Los alumnos deben participar en la planificación y la evaluación del trabajo, lo cual significa que se coloca al mismo nivel a los novatos y a los expertos. Los alumnos de hoy saben perfectamente que los profesores y los directores tienen pocas posibilidades de defenderse, si se les reta. Los derechos de los alumnos que no se comportan bien están protegidos, pero no los derechos de los demás alumnos ni los de los profesores. Los alumnos cumplidores quedan desatendidos cuando los profesores y los directores están ocupados tratando de manejar a los alumnos que no estudian realmente. Además, la ley escolar dedica bastante espacio a explicar cómo se puede apelar una decisión, y ciertos casos llegan hasta los tribunales.

			La ley escolar habría funcionado mejor si profesores y los directores se hubieran atrevido a utilizar los recursos que permite la ley para mantener el orden. Los alumnos agresivos, los padres, los políticos y la prensa presionan a la escuela. En particular, la amenaza de los padres de ponerse en contacto con la prensa y crear un escándalo hace que los directores desistan de ciertas actuaciones. Los directores se sienten también presionados por la posibilidad que tienen los alumnos de cambiar de escuela ya que, si un alumno se va, disminuyen los ingresos del centro.

			En cuanto a la tranquilidad en el aula, la ley escolar permite ciertas medidas de corta duración por parte de los profesores y los directores. Un profesor puede expulsar a un alumno del aula, pero solo durante el resto de la clase. Los profesores pueden confiscar objetos inapropiados, pero deben devolverlos al final de la jornada escolar, salvo que sean armas o drogas. El director puede expulsar de la escuela a un alumno, pero solo durante una semana y solo dos veces por semestre67. Esto significa que un mismo alumno puede acaparar el tiempo y la energía de los profesores y los directores semana tras semana. Detrás de la ley se vislumbra el hecho de que la sociedad no tiene previstas otras alternativas para los jóvenes y, por eso, utiliza la escuela como guardería. Vamos a dar algunas muestras de los rasgos posmodernos de la ley. Citaremos y comentaremos los pasajes elegidos en el orden en que aparecen.

			En el capítulo 1.4 se dice: «La escuela se esforzará por compensar las diferencias en las condiciones previas de los niños y de los alumnos para aprovechar la educación».

			Se debe observar que se habla de compensar las diferencias y no de elevar el nivel de todos los alumnos o de elevar el resultado de los alumnos con problemas. Se trata de una política igualitarista y no de una política «ilustrada». Es imposible alcanzar la meta de la igualdad en la escuela sin igualar a las familias. Lo que se puede hacer para ayudar a los alumnos de resultados bajos es ofrecer un currículo claro y profesores de alto nivel, y exigir esfuerzos.

			1.5. «Todos los que trabajan en educación deben promover los derechos humanos y contrarrestar activamente toda forma de acoso escolar».

			Estas líneas expresan algo obvio. Sin embargo, se ha convertido en una moda publicar documentos que proclaman obviedades. La oración se puede interpretar como un gesto del Gobierno para posicionarse como bondadoso, una medida que en inglés se llama virtue signaling. Sin embargo, las palabras indican que las autoridades no entienden la relación entre quitar la autoridad a los profesores y el acoso escolar.

			1.5. «La educación debe basarse en la ciencia y en la experiencia probada».

			La ley escolar, el número de horas de cada asignatura y los currículos se basan en decisiones políticas y no científicas. El tema de este libro es precisamente mostrar que la pedagogía recomendada a los profesores no se basa ni en la ciencia ni en la experiencia probada, sino en la teoría constructivista.

			2.11. «Se nombrará como director de colegio o jefe de entidad preescolar solo a quien por educación o experiencia tenga una comprensión pedagógica».

			Es una fórmula desafortunada, ya que la comprensión pedagógica puede ser cualquier cosa. Es extraño que el Gobierno no exija que un director de escuela tenga méritos conseguidos dentro del sistema educativo, ya que es el propio Gobierno quien decide sobre el sistema educativo. ¿No valora el Gobierno su propio sistema educativo? La fórmula se puede relacionar con el antiautoritarismo. No se quiere que el director sea una autoridad, sino un administrador y un coordinador.

			2.15. (A propósito de profesores y maestros preescolares). «Quien tenga otra lengua materna que el sueco, el danés, el feroés, el islandés o el noruego puede obtener un certificado de idoneidad solo si tiene los conocimientos suficientes de sueco».

			La fórmula es una herencia de la época en que había una estrecha colaboración entre los países nórdicos. Sin embargo, también indica otra cosa. Que el Gobierno use una expresión tan vaga como «los conocimientos de sueco suficientes» muestra que no entiende la importancia de la lengua. La lengua es el instrumento fundamental de trabajo del profesor y el factor más importante para que los alumnos con poco apoyo en casa avancen rápidamente.

			3.3. «Todos los niños y alumnos deben recibir la orientación y el estímulo que necesiten en su aprendizaje y su desarrollo personal para que, desde sus condiciones previas, lleguen tan lejos como sea posible según lo indicado en el currículo. Los alumnos que alcancen con facilidad las exigencias de conocimientos mínimos deben recibir orientación y estímulos para avanzar en el desarrollo de sus conocimientos».

			Este es un ejemplo del uso del término desarrollo en vez de aprendizaje. No se precisa qué se entiende por desarrollo y en qué sería diferente del aprendizaje. Sin embargo, hablar de desarrollo reduce la importancia del aprendizaje y por eso constituye un aspecto antiintelectual. ¿Qué se quiere decir con que los alumnos deben recibir orientación y estímulo para desarrollarse lo más posible? Durante los nueve años de escuela obligatoria no pueden elegir un programa de estudio más cualificado ni estudiar más materias de las obligatorias.

			3.8. «Si una investigación evidencia que un alumno necesita un apoyo especial, debe recibir tal apoyo».

			Se ofrece apoyo, pero no se organiza la escuela para que no se necesite tanto apoyo. No se permite que los alumnos de la escuela obligatoria elijan un itinerario que les convenga y, por eso, no sorprende que muchos alumnos necesiten apoyo. Esta manera de organizar la educación da resultados mediocres, y es muy cara.

			6.14. Es «el director de una escuela el que debe probar que no ha habido tratamiento despectivo ni represalias».

			¿Cómo se puede probar que algo no haya sucedido y además en una escuela con muchos alumnos y muchos espacios? Se trata de una inversión de la carga de la prueba. En las acusaciones, tiene que probar la parte acusadora y no la acusada. De lo contrario, se incurriría en la llamada probatio diabolica, es decir, la imposibilidad de probar la inocencia. Esto es una manera inapropiada de formular un reglamento.

			16.33. «Una calificación dada en la materia Sueco como segunda lengua se debe valorar igual que una nota aprobada en la materia Sueco».

			Existen dos materias con clases diferentes y pruebas diferentes, pero aquí se dice que se debe adjudicar el mismo valor a las notas. Si la materia fuera la misma y se examinara con la misma prueba no se necesitarían dos nombres. Si una de las asignaturas exige más, las notas no deben tener el mismo valor. La disposición se puede interpretar como un rasgo antiintelectual influido por el multiculturalismo y un ejemplo de igualitarismo.

			La ley escolar contiene todo un capítulo sobre las apelaciones, lo cual muestra que su enfoque es marcadamente antiautoritario.

			IX. EL CURRÍCULO DEL BACHILLERATO

			Cuando se estudia la parte introductoria del currículo para el Bachillerato de 2011, la primera observación es que no es el tipo de texto que uno espera encontrar en un documento que regula el funcionamiento de una institución68. El texto expresa desconfianza hacia los profesores como portadores de conocimientos y de autoridad. La impronta posmoderna se nota en que el texto es a la vez poco preciso y contradictorio, lo cual no es una buena característica en un documento oficial.

			Los institutos de bachillerato solían ser edificios más o menos históricos, de piedra, grandes e impresionantes, en los centros de las ciudades. El aspecto sólido de los edificios se hacía eco de la organización sólida de los estudios. Al leer el currículo actual y en particular la introducción con los principios generales, llama la atención que nada está decidido, sino que lo que se subraya es la flexibilidad. En la sección «El desarrollo de cada escuela» se habla de diferentes tipos de colaboración y después se dice:

			Esto exige que la actividad se cuestione constantemente y que haya seguimiento y evaluación de los resultados y que se prueben, desarrollen y evalúen diferentes métodos.

			No parece que el Parlamento tenga confianza en su propio currículo. El Bachillerato es una institución y el Bachillerato tradicional representaba un eslabón en una cadena que transmitía a las nuevas generaciones tanto el conocimiento tradicional como el nuevo, garantizados por la formación científica de los profesores. La formación estética de los alumnos consistía, entre otras cosas, en formar parte de un coro y en tocar música delante de los demás alumnos en las ceremonias de fin de curso. Los estudios de Bachillerato representaban lo mejor que la sociedad podía transmitir a los jóvenes. Esta no es la idea que transmite el currículo actual. El alumno y no el conocimiento es el que está en el centro de la organización escolar. Los profesores han recibido la misión de adaptar la enseñanza a cada alumno y se dice una y otra vez que los profesores deben concentrar sus esfuerzos en los alumnos con problemas. El apartado «Una educación equivalente» contiene las instrucciones siguientes:

			«La enseñanza debe adaptarse a las condiciones previas y a las necesidades de cada alumno». «El profesor debe adaptarse a las diferentes condiciones previas, necesidades y niveles de conocimiento de cada alumno». «Una atención especial se debe dar a los alumnos a los que por diferentes razones les cuesta alcanzar las metas».

			En estas pocas líneas se expresa la idea del alumno como centro del proceso de educación —y no el conocimiento—. No se dice que los alumnos deban tener cierto nivel de conocimientos para seguir estudiando en niveles cada vez superiores sino, por el contrario, son los profesores los que tienen la misión expresa de adaptar la enseñanza al nivel de cada alumno. No se habla del esfuerzo de los alumnos, pero los profesores deben, mágicamente, lograr que todos consigan el mismo resultado.

			En el apartado «Los derechos y las obligaciones de los alumnos» se dice:

			Las posibilidades de los alumnos de influir en la educación y de asumir la responsabilidad de sus resultados de estudio presupone que la escuela explique la meta, el contenido y las formas de trabajo como también los derechos y las obligaciones del alumno.

			¿El alumno no tiene la obligación de enterarse él mismo de cuáles son las metas? ¿No busca el alumno conocimientos más que influencia sobre el modo de funcionar de la escuela? ¿El derecho de influir supone también el derecho a cambiar el contenido y las formas de trabajar? Si es así, la escuela se declara incapacitada a sí misma y, en particular, socava la autoridad de sus propios planes de estudios. Si el alumno ha elegido un programa de estudio, esto debería poder entenderse como que el alumno quiera aprender precisamente eso. ¿Y cómo puede el alumno discutir sobre algo que todavía no sabe lo que es? ¿Cómo puede saber qué formas de trabajo llevan mejor a una meta a la que el alumno todavía no ha llegado? El texto da la impresión de que el derecho del alumno a influir en la organización del trabajo es más importante que obtener el mejor resultado posible en los estudios. Parece que el legislador ve la escuela como un instrumento para practicar la codeterminación más que para adquirir conocimientos.

			Estos textos han sido elaborados por diferentes expertos antes de haber sido votados por el Parlamento. Ni los expertos ni los diputados parecen confiar en sí mismos ya que parecen considerar que es una ventaja para los alumnos tener el derecho a cambiar la orientación de la escuela. Se puede hablar de una forma extrema de la idea de colocar al alumno en el centro del proceso de educación. También se podría hablar de un rasgo anarquista en un documento oficial, algo contradictorio. Si no todos los alumnos de un grupo proponen los mismos cambios, se podría crear un caos. Los profesores no tienen otra opción que hacer caso omiso a la letra de la ley. Es muy negativo para una sociedad que los ciudadanos no puedan tener estima por las leyes.

			Hay un apartado especialmente interesante en conexión con el posmodernismo y el constructivismo llamado «Conocimientos y aprendizaje». Vamos a comentar el apartado entero:

			La misión de la escuela de transmitir conocimientos presupone una discusión activa sobre el concepto de conocimiento, sobre lo que es un conocimiento importante hoy y en el futuro, y sobre cómo se desarrolla el conocimiento. Diferentes aspectos del conocimiento son los puntos de partida naturales en una discusión de este tipo.

			El conocimiento no es un concepto unívoco. El conocimiento se expresa de diferentes formas —como datos, comprensión, destreza y familiaridad— que se presuponen y que interactúan el uno con el otro. La enseñanza no debe privilegiar una forma de conocimiento sobre las otras.

			La manera posmoderna de pensar está a la vista, ya que la importancia de aprender datos se mezcla con otros tres conceptos. Nadie se opone a la comprensión, la destreza y la familiaridad, pero son consecuencia del buen aprendizaje y no independientes de él. Si el aprendizaje de los «datos» solo es una forma de aprendizaje entre otras, se reduce su importancia.

			El desarrollo del conocimiento de los alumnos depende de si se les da la posibilidad de ver relaciones. La escuela debe dar a los alumnos la posibilidad de adquirir una visión de conjunto y de cómo están relacionados los datos. Los alumnos deben tener la posibilidad de reflexionar sobre sus experiencias y aplicar sus conocimientos.

			Es una obviedad decir que se aprende más si se ve el conjunto. Se insinúa que los profesores no siempre intentan que los alumnos vean cómo están relacionados los hechos o que los alumnos no están intentando ver estas relaciones. Sin embargo, entender cómo están relacionados diferentes fenómenos es consecuencia del trabajo del alumno con cierto contenido. Lo que se insinúa realmente es que el profesor debe dar a los alumnos algo que es el resultado de un buen aprendizaje, se hayan esforzado o no los alumnos. Eso es imposible. Se nota constantemente en el texto un desprecio por la actividad de estudiar.

			La escuela no puede por sí sola transmitir todos los conocimientos que los alumnos van a necesitar. Lo esencial es que la escuela cree las mejores condiciones generales para la educación general, el pensamiento y el desarrollo de los conocimientos de los alumnos. En conexión con eso, la escuela debe aprovechar los conocimientos y las experiencias que están disponibles fuera de la escuela y que los alumnos aportan por ejemplo de la vida laboral. El mundo que encuentra el alumno en la escuela y el trabajo en el que participa debe preparar al alumno para la vida después de la escuela.

			Las líneas citadas expresan una falta de confianza en la escuela. La educación escolar debe dar una educación escolar, y ¿por qué se dice entonces que su meta es demasiado estrecha? ¿Quién ha dicho que la educación escolar debe abarcarlo todo? Criticar la escuela por no ser algo que no es y nunca ha pretendido ser expresa una falta de confianza y de aprecio por la escuela.

			Cada alumno debe ser estimulado para crecer con las tareas y desarrollarse según sus condiciones personales. Cada alumno debe encontrar respeto por su persona y su trabajo. Se debe concienciar a los alumnos de que nuevos conocimientos y nueva comprensión son los presupuestos del desarrollo personal. Esto tiene el propósito de asentar las bases de una actitud positiva hacia el aprendizaje y de reconstruir una actitud de este tipo en los alumnos con experiencias escolares negativas. La escuela debe fortalecer en los alumnos la fe en sí mismos y en el futuro.

			Las obviedades enumeradas expresan una desconfianza hacia los profesores. ¿Realmente hay profesores que impidan que sus alumnos se desarrollen según sus condiciones personales? ¿Hay que animar a la escuela a trasmitir una actitud positiva hacia el aprendizaje? ¿Es seguro que las experiencias escolares negativas dependan de la escuela misma? El apartado termina con una idea tomada de los Estados Unidos que supone que la autoestima del alumno trae como consecuencia un buen aprendizaje y no al revés, una idea que no ha podido ser validada.

			Bajo el título «Conocimiento» hay un apartado interesante sobre las «Metas generales». Las metas para los alumnos son tantas y tan diferentes que es como si no las hubiera. Del mismo modo se enumeran muchas metas para los profesores y solo unas pocas tienen que ver con el papel del profesor como transmisor de conocimientos. Se les da a los profesores tareas sociales como apoyar a los alumnos con problemas y fortalecer la autoestima de los alumnos. Palabras como guiar a los alumnos se pueden asociar con el constructivismo. Las metas consisten en una mezcla de obviedades, politización y fines contradictorios. La lista de las obligaciones de los directores es similar y deben colaborar, estimular, desarrollar y ser flexibles. No se les ve como representantes de una institución ni tampoco como autoridades o modelos.

			En resumen, el currículo para el Bachillerato da la imagen de una escuela que ya no tiene una clara misión de transmisión de conocimientos. La tarea de la escuela se presenta como ocuparse de los jóvenes durante unos cuantos años y estimularlos en una fase de su desarrollo, siendo especialmente importante estimular a los alumnos con problemas. El que se hable tan poco del aprendizaje de las materias influye a su vez en la formación docente que dedica bastante espacio a los temas sociales en perjuicio de la enseñanza de las materias. La formación docente sigue el currículo, colocando al alumno como persona en el centro del proceso de educación más que al aprendizaje del alumno.

			X. EL POSMODERNISMO EN LOS CURRÍCULOS

			Ulf Danielsson, catedrático de Física teórica, Christina Moberg, catedrática de Química Orgánica, y Åsa Wikforss, catedrática de Filosofía teórica, participaron en una jornada de formación continua en Estocolmo que organizó en 2016 la Dirección General de Educación y la Real Academia de las Ciencias. Resumieron sus experiencias en un artículo en el Dagens Nyheter bajo el titular de «Se equiparan pseudoteorías con la ciencia comúnmente aceptada»69. Durante la jornada en cuestión, con gran asombro suyo, se encontraron con profesores que decían que no existía la verdad, que el conocimiento científico era solo un tipo de conocimiento y que un profesor no debe convencer a los alumnos de ciertas ideas, sino que los alumnos deben elegir por su cuenta lo que les parece correcto o no. Los autores comprobaron después que los profesores en cuestión solo repetían lo que decían los planes de estudio oficiales. Estos catedráticos insisten en decir que la perspectiva relativista confunde a los alumnos y que se ha introducido sin debate público. Citan con consternación el currículo de Biología para la escuela obligatoria que reza:

			Discutiendo lo que caracteriza a las Ciencias Naturales, los alumnos pueden entender cómo se relacionan las Ciencias Naturales con otras maneras de saber y creer. El currículo no tiene el propósito de privilegiar las Ciencias Naturales frente a otras maneras de describir el mundo. En vez de esto, se trata de arrojar luz sobre los contextos o situaciones donde son útiles los conocimientos científicos.

			Los autores del artículo no pueden entender que esto se diga en un documento oficial, ya que contradice la ley escolar que exige que la educación tenga una base científica. Los autores citan también del currículo de Física:

			Las preguntas existenciales sobre el origen y el desarrollo del universo se tratan tanto en la cosmología moderna como en diferentes religiones. A través de la enseñanza de Física, los alumnos pueden comprender que la diferencia entre las Ciencias Naturales y la religión no está en lo que se describe sino sobre todo en las preguntas que se hacen y los métodos que se utilizan para contestarlas. De este modo, los alumnos tendrán la posibilidad de comparar las valoraciones y los hechos, argumentar de manera crítica y tomar posición ante lo que afirman diferentes investigadores y diversos críticos de las ciencias.

			Otra vez, los catedráticos creen soñar. Se presenta a las Ciencias Naturales como una ideología entre otras y se habla de los alumnos como si fueran miniinvestigadores. Los autores terminan el artículo diciendo que vivimos en una época de fake news en la que diferentes agentes intentan influir en los ciudadanos, pero no se puede permitir que la escuela sea uno de los que relativizan los resultados científicos.

			El posmodernismo caracteriza no solo los currículos de las Ciencias Naturales de la escuela obligatoria. Tomaremos otra muestra: el currículo de Historia para el Bachillerato. Para que una sociedad se comprenda a sí misma necesita conocer su historia. Sin embargo, la materia dispone de pocas horas en la escuela obligatoria, y los alumnos llegan al bachillerato con unos conocimientos limitados, pero todos estudian algún curso de Historia durante el primer año. A pesar de tener solo conocimientos elementales como preparación, se supone, a la manera posmoderna, que los alumnos son capaces de estudiar como si fueran miniinvestigadores de Historia.

			La mayoría de los alumnos solo estudian Historia durante medio año o un año y, por eso, el currículo del primer año es el curso de Historia más importante del Bachillerato. Abarca la historia europea, la industrialización y la democratización en los siglos XIX y XX, tanto en Suecia como globalmente. Otros temas son la migración, la lucha por la paz, la distribución de los recursos, el bienestar, la colaboración internacional, los derechos humanos, la igualdad, el colonialismo, las dictaduras, el genocidio y los conflictos. Los alumnos deben estudiar conceptos históricos como la transformación y la continuidad. Deben familiarizarse con diferentes fuentes históricas y, por ejemplo, materiales sobre las mujeres, las clases sociales, la etnicidad y la sexualidad. Deben interpretar las fuentes desde una perspectiva crítica. Finalmente, también deben estudiar el uso de la Historia en conexión con la identidad y con la herencia cultural de la sociedad.

			Un comentario es que el curso contiene tantos temas que el estudio de cada uno no puede ser muy profundo. Se puede observar que los temas son cercanos a los que se imparten en las Ciencias Sociales. Con algo de exageración se puede decir que la Historia ha sido convertida en una asignatura de apoyo a las Ciencias Sociales. La materia se aprovecha para que los alumnos valoren diferentes fuentes históricas y así practiquen el pensamiento crítico, algo que exige unos conocimientos de experto.

			Para los pocos alumnos que siguen estudiando Historia después del primer año, no hay un contenido determinado de antemano, sino que se indica que deben trabajar de manera temática y por proyectos. Ya que los alumnos tienen unos conocimientos limitados, se encuentran así en una situación de dependencia en relación con el profesor, lo cual es contradictorio. Parece que se considera que es más importante practicar la capacidad de trabajar por proyectos en un grupo o de manera individual que aprender ciertos contenidos. A la vez, el currículo es muy abstracto. Para el segundo año de bachillerato, la meta es entender teorías, conceptos y perspectivas, además de hablar de las fuentes históricas y del uso de la Historia en la cultura popular. Durante el tercer año del Bachillerato, los alumnos deben buscar y trabajar con materiales auténticos, preguntarse sobre los problemas metodológicos, llevar a cabo una investigación propia sobre un tema histórico y, además, discutir sobre la Historia como herencia cultural y como una parte de la identidad local.

			Los currículos de Historia son un ejemplo extremo de la idea de ver a los alumnos como miniinvestigadores y de colocar en el mismo nivel a los expertos y a los novatos. Se supone que los alumnos puedan manejar conceptos históricos muy abstractos y utilizar métodos nuevos para ellos para analizar críticamente una fuente, algo que el estudiante universitario de Historia aprende paso a paso durante sus años de estudio. Los alumnos que continúan con la Historia en la universidad van a tener que estudiar allí los datos sobre países y épocas que no han estudiado en el Bachillerato. Desde la perspectiva de la universidad, es como construir una casa, empezando por el tejado. Otro comentario es que es probable que bastantes profesores de Historia decidan centrar el estudio sobre cierto contenido y que sus alumnos estén contentos con eso.
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			CAPÍTULO 2

			DEL PROGRESIVISMO AL POSMODERNISMO

			El primer nombre dado a la pedagogía que reta a la escuela tradicional es la pedagogía progresista. En los Estados Unidos, esta pedagogía empezó a destacar durante las primeras décadas del siglo XX, y había llegado a tener mucha influencia por los años cincuenta. Quería combatir lo que se veía como un aprendizaje pasivo, entendido como escuchar al profesor y leer libros. Los pedagogos progresistas criticaban las pruebas escritas y los exámenes con el argumento de que los alumnos olvidaban rápidamente todo lo que habían estudiado para aprobar. Se decía que los conocimientos escolares no eran útiles fuera de la escuela. Los alumnos debían trabajar por proyectos, descubriendo ellos mismos lo que era útil. Ese método debía contribuir a varias metas a la vez. Se suponía que, si aprendían de ese modo, los alumnos entenderían mejor y también se acordarían mejor de lo aprendido. Al mismo tiempo, perderían la costumbre de confiar en la autoridad del profesor. Aprenderían a trabajar en grupo y así estarían preparados para actuar en una sociedad democrática. Hubo nuevos métodos para enseñar en particular la lectoescritura y las matemáticas. La nueva pedagogía no recibió nunca un único nombre, sino que se llamaba nueva pedagogía o pedagogía progresista. El análisis del impacto de esta pedagogía se complica porque, al mismo tiempo, se realizaron cambios en la organización de la escuela. Se prolongó la escolarización, y se introdujo la idea del colegio único. Representó un vuelco completo de la educación occidental porque, de paso, se empezó a atribuir a la sociedad la responsabilidad por los resultados de los alumnos y no al propio alumno.

			Los Estados Unidos fueron el país pionero, pero ya en los años cincuenta, empezaron a aparecer informes que decían que los alumnos aprendían menos, y creció la preocupación. A menudo se mencionan los años 1962 y 1963 como el momento en que los ciudadanos en general entendieron que estaban bajando los resultados por ejemplo en las pruebas nacionales SAT, las pruebas de selectividad de cara a la universidad. Se hablará bastante de los Estados Unidos en este libro, porque la nueva pedagogía se impuso primero en este país y desde allí irradió a los demás. Fue también en los Estados Unidos donde empezaron a oírse las primeras críticas.

			A Suecia llegó la inspiración en primer lugar a través de Alva Myrdal, diputada socialdemócrata. Había viajado en los Estados Unidos, y transmitió las ideas principales de la nueva pedagogía, inspirada entre otros por John Dewey. Suecia introdujo la escuela única en 1962, y la reforma se presentó como un medio para lograr más modernización y más igualdad social, y esta sigue siendo la meta. Hablar de conocimientos empieza a verse como elitismo.

			En la década de los sesenta, se reforzó esta pedagogía en los Estados Unidos en conexión con la denominada guerra contra la pobreza del presidente Lyndon B. Johnsson. La idea principal era que las diferencias sociales entre los grupos podían y debían superarse a través de la educación. De esa época viene la iniciativa Head Start, una formación preescolar para los niños provenientes de barrios difíciles. De esa época es también el informe Coleman que señalaba a la familia como el factor más importante para los resultados de los alumnos. Otros autores decían, por el contrario, que los alumnos con dificultad debían verse como víctimas de la sociedad y que no se debía culpar a la víctima.

			La pedagogía progresista llegó a dominar la formación docente tanto en los Estados Unidos y como en Suecia desde las décadas sesenta y setenta. Se consideraba una visión radical, emancipadora y moderna. A través del trabajo en grupo, los alumnos iban a acabar siendo independientes o autónomos. Con el trabajo por proyectos o en grupo era natural tener menos exámenes y más presentaciones orales y escritas. Por esos años, se hablaba constantemente de la democracia y de la sociedad del bienestar. Se presentó a la educación como un derecho y como un beneficio estatal más. La izquierda política exigía además que los resultados de los alumnos fueran tan similares como resultara posible. Esa exigencia no se basaba en pruebas científicas ni tampoco en la experiencia de los docentes, sino en que «la política es cuestión de voluntad», como rezaba el lema del primer ministro Olof Palme. Con esta política educativa, los resultados bajaron en dos de los países más democráticos y con mejores resultados educativos: los Estados Unidos y Suecia. Sucedió a pesar de estar priorizada la educación y a pesar de tener una financiación más que adecuada.

			Las ideas progresistas conocidas y enseñadas desde hacía varias décadas, lograron una nueva actualidad cuando el posmodernismo se abrió camino en el mundo de la cultura. La pedagogía progresista pasó a llamarse constructivista o socialconstructivista, conceptos conectados con el posmodernismo. Los nuevos «-ismos» ofrecen otro marco teórico a una práctica que ya se había desarrollado dentro del progresismo. Se propone la misma pedagogía de antes, pero con referencia a una nueva teoría. Se puede llamar inesperada esa influencia, porque el posmodernismo no es una filosofía de la educación sino más bien de la antieducación. Una idea central en el posmodernismo es que las personas construyen su propia realidad. Se considera una parte importante de esta creación el dar nombre a las cosas y a los fenómenos.

			Quien no sabe nada de la escuela de hoy y de la formación docente actual quizá crea que el propósito es que los alumnos aprendan contenidos y que la formación docente consista en aprender contenidos y después métodos para enseñarlos. Así es solo en parte. Hoy la formación docente, en Suecia como en la mayoría de los países occidentales, enseña el constructivismo como ideología oficial. Los profesores universitarios que forman a los futuros profesores, los investigadores de las Ciencias de la Educación y las autoridades políticas dedicadas a la educación viven inmersos en el constructivismo. El cambio del término progresivismo al constructivismo podría deberse a que el nuevo nombre está asociado con la noción de que el conocimiento se crea en el cerebro, algo generalmente aceptado.

			Una razón para estudiar el posmodernismo es que, durante las últimas décadas, han aumentado mucho los conocimientos sobre la naturaleza humana y sobre el aprendizaje. Hoy podemos afirmar con seguridad que las personas se pueden transformar, pero no de cualquier modo. Hay que observar, sin embargo, que la investigación sobre el cerebro humano se recibe con hostilidad entre los igualitaristas que no quieren que se preste atención a las diferencias entre los individuos.

			La misma desconfianza se observa a propósito del concepto del conocimiento. Los igualitaristas han adoptado la táctica de ampliar la noción de conocimiento para poder aprobar a más alumnos. Otra tendencia, visible en los textos de la OCDE, es hablar de competencias más que de conocimientos, incluyendo entre las competencias el saber hacer y no solo el saber. Antes, el término competencia pertenecía al mundo laboral y se refería a una destreza medida en comparación con cierta tarea. Otra nueva tendencia es exigir que la escuela deje de concentrarse tanto en las materias y que más bien imparta un conocimiento general y práctico que pueda utilizarse en situaciones diferentes. Sin embargo, como vamos a ver, diferentes investigaciones indican que la capacidad general que da la escuela es una consecuencia de la enseñanza y del aprendizaje de las materias.

			Un concepto que casi ha desaparecido del debate público es el de los conocimientos generales. La escuela solía proveer al alumno de una orientación general, y este aprendizaje creaba una base sobre la cual tomar decisiones tanto en la vida profesional como en la personal. Sin embargo, los posmodernistas y los constructivistas sociales no se interesan por los conocimientos generales. Para ellos, no es importante saber lo que sucedió en el pasado, y desconfían del concepto mismo de juicio, porque las personas no tienen la misma capacidad de juzgar.

			Para entender la diferencia entre la escuela tradicional y la constructivista, se puede estudiar en qué parte del proceso de aprendizaje se pone el énfasis. El constructivismo se interesa por la persona que va a aprender algo. Según el constructivismo, el aprendizaje empieza cuando las personas reaccionan ante un estímulo que les llega desde fuera. Este estímulo es recibido de manera diferente por cada persona, porque cada uno tiene ciertos conocimientos y experiencias anteriores. Ya que se supone que cada uno construye su propia comprensión, se considera normal que el aprendizaje y la comprensión varíen. Una consecuencia de esta manera de pensar es que en un currículo se habla mucho de los alumnos y poco de lo que deben aprender.

			Por otro lado, se puede hablar de cognitivismo si el enfoque está en el proceso mismo del aprendizaje. Los cognitivistas estudian lo que sucede en el cerebro durante el aprendizaje y cómo es recibido y elaborado un estímulo antes de convertirse en aprendizaje. Esta línea de investigación está basada en las Ciencias Naturales, y cuestiona el modelo de aprendizaje del constructivismo.

			Existe una tercera línea que se puede llamar pragmática o tradicional. Se centra en el resultado del aprendizaje y estudia cómo debe enseñar el profesor y qué material se debe dar a los alumnos para lograr los mejores resultados. Históricamente, este énfasis se asocia con el behaviorismo que no se interesaba tanto por cómo aprendían los alumnos, sino solo por comprobar lo aprendido. Lo que sucede en el cerebro se consideraba una «caja negra», es decir, algo sobre lo cual no se podía saber nada y por tanto no se debía perder tiempo en estudiarlo. El énfasis se ponía en construir un buen material. Se inventaban maneras en que los alumnos se pudieran corregirse a sí mismos. La idea era asegurarse de que existiese un buen aprendizaje como resultado de un proceso controlado. Hoy esta línea de pensamiento se asocia con el interés por el aprendizaje apoyado por ordenador. Cuando el constructivismo se compara con el cognitivismo y el pragmatismo tradicional, el observador ve que el constructivismo se interesa por el alumno como persona, mientras que es relativamente indiferente ante el aprendizaje de los contenidos.

			Los tres enfoques nos ayudan a explicar las diferencias entre la escuela actual en Occidente y en países como Japón y China. La escuela occidental constructivista se interesa por los alumnos y especialmente por las diferencias entre ellos, mientras que en Extremo Oriente la escuela se concentra en elevar el nivel de los resultados. El enfoque está en el input, en el proceso de aprendizaje, en la formación docente, los currículos, los libros de texto y la elaboración de las pruebas. El output, en forma de los resultados de PISA y de TIMSS, es excelente. No se pierde el tiempo discutiendo si existe el conocimiento, sino que se parte de la idea de que los alumnos deben aprender lo que enseña la escuela, que los profesores saben más que los alumnos, que los alumnos necesitan a los profesores y que deben escuchar lo que estos les dicen. El deber de los alumnos es esforzarse y el de los profesores enseñar para que el esfuerzo sea tan reducido como sea posible. Los profesores no dudan de su importancia para los alumnos, los padres y la Sociedad.

		

	
		
			CAPÍTULO 3

			EL CONSTRUCTIVISMO PEDAGÓGICO COMO FILOSOFÍA DE LA EDUCACIÓN

			Dentro del mundo de la educación no se utiliza tanto el término de posmodernismo o de constructivismo social, sino que en general se habla de constructivismo sin más. Como ya se ha dicho, resulta confuso que haya varios términos que se solapen.

			El constructivismo se puede estudiar en tres campos diferentes o desde tres puntos de vista distintos. La filósofa sueca ya mencionada Åsa Wikforss subraya que el constructivismo puede estudiarse como:

			1. Una disciplina que estudia lo que es un dato científico y lo que es el conocimiento, es decir, puede ser una epistemología. Ese es el aspecto que hemos privilegiado en este libro hasta ahora.

			2. Una teoría sobre cómo se aprende.

			3. Una teoría sobre cómo enseñar.

			Wikforss estudia el constructivismo desde los tres puntos de vista. Vamos a empezar con el estudio de lo que es un dato científico1.

			Wikforss constata que hay personas que consideran que, ya que la lengua es una construcción humana, también los datos lo son, ya que los datos se expresan a través de la lengua. En general, este argumento no es admitido por los filósofos, pero sigue oyéndose fuera de la disciplina de Filosofía, porque la idea se ve como emancipadora. Los constructivistas que se interesan por este aspecto consideran que los datos expresan relaciones de poder, quieren combatir la opresión y, por eso, protestan contra los datos. Wikforss subraya, al contrario, que las palabras y los conceptos se pueden cambiar, pero esto no cambia la realidad a la que se refiere una palabra. Su ejemplo es que, si alguien dice que los elefantes no tienen trompas, las tienen a pesar de eso. También a propósito de algo abstracto como una sociedad hay datos. Si alguien cree que el país X no es una democracia, es posible investigar la situación y decidir si la afirmación es cierta. El resultado no cambia si se utiliza otro término cuando se estudia cómo se ejerce el poder político.

			En la universidad, los posmodernistas han creado una serie de teorías que incluyen la palabra «crítico», como teoría racial crítica, teoría feminista crítica y teoría jurídica crítica. Esto es parte de una campaña para cambiar el enfoque y la terminología de la disciplina en cuestión. La meta no es tanto estudiar la realidad del campo como sacar a la luz datos que muestren ejemplos de discriminación para después denunciar y combatir esa discriminación. En otras palabras, su interés es más político que científico. Eligen un tema para poder atraer la atención sobre él por razones morales. Su participación en la lucha social se realiza a través del cambio que logran en la disciplina.

			Wikforss subraya que no tiene sentido discutir un dato si el otro no cuenta con la existencia de la verdad. ¿Qué se discute si no existe verdad? ¿Qué se puede discutir con otra persona, si no se parte de datos presentados y argumentos para apoyarlos? Los constructivistas sociales opinan que sus adversarios, las personas que intentan examinar los datos para ver si son ciertos, en realidad quieren ejercer poder. A la vez, estos constructivistas incurren en una contradicción, porque intentan que se acepten como verdaderos otros datos, es decir, quieren ejercer poder sobre lo que se va a llamar datos.

			Comprobar datos es difícil. Ninguna afirmación se puede aceptar como dato solo porque alguien lo dice. Para aceptar algo como conocimiento, no exigimos una seguridad al 100 por 100, pero queremos ver argumentos o pruebas para aceptar que una afirmación es verdadera. El presentar datos con sus pruebas no significa ejercer poder. Además, el que presenta datos suele estar preparado para cambiar si aparecen otras pruebas.

			Wikforss subraya también que, si abandonamos la idea de la verdad, tenemos que abandonar también la idea de la democracia como modelo político, porque no se podría discutir qué solución es la mejor para los problemas de la sociedad. El avance de las teorías posmodernistas en las sociedades democráticas indica que los ciudadanos no entienden lo que se esconde detrás de estas ideas. Si se rechazan los datos y la verdad, todo lo que queda es la violencia.

			El constructivismo también se puede ver como una teoría de aprendizaje. Dentro de la nueva pedagogía o la pedagogía constructivista, se piensa que los nuevos métodos pueden crear un nuevo mundo social primero en la escuela y después en la sociedad. Se recomienda que los alumnos trabajen en grupo con proyectos y presenten el resultado en un informe oral o escrito. Las pruebas escritas iguales para todos se deben evitar y también que el profesor corrija a los alumnos. La meta de la escuela no es tanto que los alumnos tengan más conocimientos como darles una preparación general para su futuro papel de miembros de una nueva sociedad.

			No se pone énfasis en el conocimiento, sino que se relativiza el concepto de conocimiento, diciendo que ese concepto puede significar muchas cosas. Se habla de aprender como una actividad grupal en la que nadie tiene una responsabilidad precisa. Si es necesario evaluar, se evalúa de manera oral para evitar la comparación. Se exige que las notas se basen en evaluaciones muy amplias y por ello poco precisas2. Se quitan las opciones que permiten a algunos alumnos avanzar más rápidamente o elegir itinerarios diferentes.

			La idea central del constructivismo como método de aprendizaje es que el alumno debe ser activo en el sentido de trabajar de manera independiente o en grupo. En eso vemos la similitud entre el constructivismo y el progresivismo. Sin embargo, tiene menos importancia lo que se aprende. Así, el constructivismo debilita los sistemas de educación basados en las ideas de la Ilustración de educar a los ciudadanos para que sean libres mentalmente. El acceso a un conocimiento científico es una parte del proyecto ilustrado.

			Wikforss subraya que el constructivismo incurre en una de sus contradicciones al interesarse por los métodos porque ¿qué importa cómo aprender si lo que se aprende no importa? ¿Si se trata de aprender algo que se critica y se presenta como negativo? Si se acusa de opresora a la cultura occidental, ¿por qué estarían los alumnos ávidos de aprender por su cuenta sobre la ciencia y sobre la cultura occidental? Además, se enseña a los profesores de los países desarrollados a ser escépticos frente a los datos. Se insiste en la posibilidad de que los datos sean construidos por alguien que pudiera haberse equivocado o que pudiera presentar los fenómenos bajo una luz favorable para él y su grupo. Si los profesores son escépticos frente a los datos, esto socava su entusiasmo por enseñar esos datos y por controlar si los alumnos los han aprendido.

			Se oye a menudo el término de reflexión como método de aprendizaje, observa Wikforss. Se dice, por ejemplo, que los alumnos deben reflexionar sobre su manera de aprender para poder construir mejor su conocimiento. Sin embargo, hay un problema con tal reflexión y es que no está orientada hacia la exactitud ni hacia una correspondencia con la realidad. La reflexión como actividad no parte necesariamente de los datos ni tiene a los datos como punto de llegada. La reflexión es una actividad notablemente subjetiva y no se puede medir. El énfasis que se da a la reflexión ilustra que el constructivismo se interesa poco por el resultado de las actividades escolares.

			Los constructivistas hablan mucho del pensamiento crítico como un método de aprendizaje. Wikforss subraya que es contradictorio decir que se quiere enseñar el pensamiento crítico sin insistir, a la vez, en el aprendizaje de los datos. Tanto la Psicología como la Filosofía dicen a las claras que hay que conocer bien el campo para poder desarrollar un pensamiento crítico en la materia en cuestión. Simplemente, no hay ningún método que permita pensar críticamente sin conocer dicho campo. Por eso, es contradictorio presentar el pensamiento crítico como un tipo de pensamiento superior a la vez que no se insiste en aprender datos.

			Wikforss menciona, además, que cuando se habla en Filosofía del pensamiento crítico es para mostrar cómo un argumento apoya cierta conclusión. El resultado del pensamiento crítico es una comprensión más precisa. Se entrena a los estudiantes en el arte de descubrir falsos razonamientos o los ataques a la persona, llamados argumentos ad hominem. Para los filósofos, el pensamiento crítico analiza los fundamentos para garantizar que el conocimiento es riguroso y no se apoya en prejuicios o tópicos; para los constructivistas, el pensamiento crítico consiste más bien en desacreditar el pensamiento como procedimiento para obtener conocimiento. Wikforss afirma con énfasis que hay una contradicción entre el constructivismo y el pensamiento crítico en el sentido filosófico y que si los pedagogos quieren fomentar el pensamiento crítico deben abandonar el constructivismo3.

			Cuando se mira más de cerca, se ve que los constructivistas utilizan el término de pensamiento crítico para referirse a su propia perspectiva sobre el mundo. La enseñanza multicultural y la teoría del género muchas veces son presentadas como parte del pensamiento crítico. El término crítico adquiere así el matiz de hostil a la sociedad occidental.

			El constructivismo se utiliza también como una teoría de la enseñanza. Influye poderosamente en la formación docente. Se centra en el alumno y no en la materia que debe aprender el alumno. El enfoque de la formación docente se pone en los aspectos psicológicos y sociales de los alumnos y no en la materia. La fórmula reza que los profesores deben colocar al alumno en el centro del proceso de aprendizaje. El énfasis está en las obligaciones sociales y psicológicas del profesor más que en las intelectuales. Con eso, cambia el carácter de la profesión. La función de los profesores no sería ahora tanto transmitir conocimiento, ya que los constructivistas desconfían del conocimiento, cuanto ser los instrumentos de la sociedad para crear un nuevo mundo social con un nuevo tipo de ser humano4.

			
				
					1 WIKFORSS, Åsa, 2019.

				

				
					2 GROSS, Paul R.; LEVITT, Norman; LEWIS, Martin (ed.), 1996.

				

				
					3 WIKFORSS, Åsa, 2019: 292.

				

				
					4 BARRETO TOVAR, Carlos Humberto et al., 2006.

				

			

		

	
		
			CAPÍTULO 4

			LOS PRECURSORES DEL PROGRESIVISMO Y DEL CONSTRUCTIVISMO

			En este capítulo vamos a estudiar más de cerca a tres precursores de la pedagogía de hoy, concretamente Dewey, Vygotski y Piaget. Estaban en activo antes de que se hiciera influyente el posmodernismo, pero los pedagogos de hoy los citan y han sido adaptados a una perspectiva constructivista. En este capítulo hablaremos más de constructivismo que de posmodernismo y de constructivismo social, ya que nos moveremos dentro de mundo de la Pedagogía. Los tres precursores eran investigadores, pero ni eran profesores ni se presentaban como pedagogos. A pesar de ello, siguen siendo figuras importantes dentro de la formación docente, aunque no se suelen citar de cada uno más que dos o tres ideas centrales. Estudiaremos como contraste también a María Montessori, tampoco ella profesora, pero sí responsable de escuelas concretas.

			I. DEWEY

			El filósofo estadounidense John Dewey (1859-1952) ha tenido una influencia tan grande que es imposible exagerar su importancia. Leer Democracia y educación, de 1916, es leer un resumen de las ideas principales y de los lemas, por ejemplo, de la escuela sueca. Su influencia no solo se ha hecho notar en Suecia, sino en gran parte del Occidente. No basa sus teorías en una eficacia probada, sino en cómo le gustaría que se organizara la escuela. Tuvo una vida larga y escribió mucho. Su filosofía fue adoptada por educadores radicales en el mundo entero como un programa progresista y niñocéntrico.

			Para Dewey, la escuela debía ser una escuela para todos y asentar las bases de la colaboración social futura más que transmitir ciertos conocimientos. Dewey no habla de materias y niveles, sino de maneras de colaborar. Para él, la escuela es un lugar para aprender a adaptarse a la sociedad más que para su educación intelectual. Con Dewey, entra en la política educativa cierta actitud antiintelectual. Como indica el título Democracia y educación, para él, el aspecto político tiene precedencia sobre el contenido de la educación.

			La pedagogía progresista se basa en dos pilares constantemente reivindicados: la investigación y Dewey. Los pedagogos quieren presentarse como investigadores y el nombre de Dewey les confiere prestigio científico. Sin embargo, los textos de Dewey son poco precisos y dejan espacio para muchas interpretaciones.

			Dewey propone que los alumnos colaboren alrededor de diferentes proyectos en la escuela, y así se combinan la comunidad y el conocimiento. El famoso lema de Dewey es aprender haciendo o learning by doing. Dewey es utopista más que realista. Su ideal es una escuela que ofrezca un ambiente positivo que refuerce la bondad interior de los jóvenes. En su escuela, todos los alumnos quieren aprender, y su aprendizaje es significativo y personal. Dewey no habla de alumnos que no quieran estudiar, que molesten a otros o que se caractericen por serios problemas de aprendizaje. No menciona la posible mala influencia de un alumno en sus compañeros.

			En los textos de Dewey se da una imagen negativa de la escuela tradicional, donde los alumnos deben obedecer y donde, afirma, los estudiantes son pasivos y el aprendizaje mecánico y formal. La información de los alumnos viene de los libros o del profesor y no lleva a una comprensión profunda. Dewey habla de comprensión más que de aprendizaje y destreza. Cree que el alumno logra la comprensión cuando está en contacto directo con el material estudiado. Los alumnos deben construir juntos su comprensión. Como se ha dicho, no se contempla la posibilidad de que no estén capacitados, no estén interesados o que no se esfuercen. Los niños de diferentes capas sociales deben llegar a conocerse dentro del marco benévolo que es la escuela. Los alumnos no deben estudiar para brillar individualmente, sino para ser útiles para su sociedad1. Dentro de la Filosofía, se habla de Dewey como pragmático, pero en la Pedagogía se le llama progresista o, actualmente, constructivista.

			Richard Hofstadter es un conocido comentarista de la obra de Dewey y constata en Anti-Intellectualism in American Life (1964) que existe, en la tradición estadounidense, una notable antipatía por la vida intelectual en campos como la religión, la política y la educación2. Sobre todo en la primera parte del siglo XX, existía la idea de que los ciudadanos habían escapado de una Europa jerarquizada y, por eso, de ninguna manera se quería construir jerarquías en los Estados Unidos. Ese rasgo fuertemente igualitarista desemboca en una desconfianza y una antipatía hacia la capacidad intelectual, y el antiintelectualismo se ve como democrático. Hofstadter dedica más espacio a Dewey que a cualquier otro pensador para explicar el antiintelectualismo en los Estados Unidos de los años sesenta.

			En educación, Hofstadter ve los primeros signos de esta ideología ya en 1910, y considera que la tendencia ha echado raíces y tiene mucha presencia en los cuarenta y los cincuenta. Se decía que la escuela debía dirigirse a la gran masa de alumnos. La escuela no debía transmitir conocimiento académico, sino conocimientos para la vida. En Lengua, lo importante era aprender a comunicar. La Literatura debía tratar de situaciones actuales. Las clases de las Ciencias Naturales debían centrarse en la comprensión de artefactos técnicos de uso diario. Hofstadter subraya que esta pedagogía en realidad es conservadora, porque encierra al alumno en la clase social en la que nació, al mismo tiempo que pretende defender al niño y a la democracia.

			Dewey es romántico y primitivista y tiene fe en lo natural. Quiere que el alumno esté en el centro del proceso de educación, y parece pensar que esta actitud automáticamente refuerza la democracia. En educación, ni los adultos ni la sociedad deben dirigir la educación. Hofstadter resume el pensamiento de Dewey: «Educarse es crecer. Creer es vida. Vida es desarrollo. La educación no tiene meta final, ya que continúa en más educación»3. La actitud de Dewey es contradictoria y no se sostiene. Si la educación fuera crecimiento, no necesitaríamos la escuela. Con suficientes alimentos y un cuidado básico, los niños aprenderían naturalmente todo lo que necesitan saber. Si los niños aprendiesen por su cuenta y continuasen aprendiendo a lo largo de la vida, serían superfluos los planes de estudio.

			Dewey insiste en que los alumnos no sean solo los objetos de la educación, sino que participen en la formulación de las metas y en la planificación. Los alumnos representan el futuro, y la influencia de los adultos no puede ser otra cosa que el peso del pasado. La escuela debe preparar a los alumnos para una realidad cada vez más democrática y social. Ya que la escuela debe ser para todos, no se debe permitir que nadie fracase. La escuela puede prescindir de notas y exámenes escritos.

			El programa de Dewey es una utopía personal. No aportó pruebas de que esto funcionara en ningún país. En el campo de la educación, Dewey no es un investigador con una base empírica, sino un teórico que diseña una utopía ajena a la realidad. ¿Qué deben hacer los profesores cuando los alumnos no se esfuerzan, cuando se niegan a leer o cuando está bajando el nivel de conocimientos? ¿De quién es la responsabilidad por los resultados? Dewey no tiene respuestas.

			II. VYGOTSKI

			El psicólogo soviético Lev Vygotski (1896-1934) murió de tuberculosis en Moscú a los treinta y siete años de edad. Participó como bolchevique en la revolución rusa, y su breve vida fue tumultuosa. En su único viaje al extranjero fue a Londres a un congreso para la enseñanza de niños sordos. No pudo publicar sus obras como Dewey y Piaget. Algunas de sus obras fueron publicadas bajo el nombre de un amigo, otras no hasta después de su muerte y algunas no hasta los años 1980. Su obra más famosa se llama Lenguaje y pensamiento4. Vygotski llegó a ser un nombre importante cuando el constructivismo se convirtió en la teoría fundamental de la pedagogía occidental, y después del año 2000 se han publicado sus obras completas además de muchos estudios sobre su pensamiento. Sin embargo, no es que el constructivismo se haya impuesto gracias a las teorías de Vygotski, sino más bien el constructivismo estaba buscando a precursores y encontró a uno en Vygotski.

			Vygotski estudia cómo están relacionados en el niño el nacimiento de su lenguaje y el de su pensamiento. Subraya que el desarrollo del lenguaje y el aprendizaje en general suceden en un contexto social y al comienzo se trata de la relación entre el hijo y los padres. Vygotski subrayó la relación entre el pensar y el hablar en el niño. En un experimento famoso, Vygotski pidió a unos niños pequeños que pintasen una casa con el cielo detrás y, al mismo tiempo, se llevó los lápices de color azul. Pudo comprobar que cuando los niños encuentran un problema como el de no disponer de un lápiz azul para pintar el cielo, hablan mucho más. Más tarde, el pensar sin hablar en voz alta es otro paso más en el desarrollo.

			El nombre de Vygotski está asociado a unos cuantos conceptos. Uno es la zona de desarrollo próximo, es decir, que el profesor debe construir sobre lo que ya sabe el alumno y, paso a paso, ir aumentando la complejidad. El hablar de la zona de desarrollo próximo es una manera de mirar hacia delante, enfatizando el desarrollo posible. Según Vygotski, el alumno puede avanzar algo por su propia cuenta, pero llegará más lejos guiado por una persona de más conocimientos que puede ser su padre, su madre, un profesor y un alumno más avanzado. Ya que el adulto sabe más, es normal verlo como capacitado para guiar a un alumno que está ocupado con una nueva tarea. Vygotski habla de la teoría del andamiaje, es decir, la idea de colocar andamios, diferentes tipos de ayuda, alrededor del alumno al comienzo y después ir quitándolos a medida que el alumno vaya aprendiendo. También recomienda la enseñanza recíproca, es decir, el método de dejar que los alumnos se instruyan o se corrijan los unos a los otros. Vygotski habla de instrumentos culturales y técnicos en el aprendizaje, y un instrumento podría ser un libro. Mucho de lo que dice Vygotski es de sentido común para un profesor y expresa una visión práctica del aprendizaje. Vygotski no insiste en que el alumno siempre busque el conocimiento por su cuenta ni tampoco en el trabajo en grupo entre alumnos que están en el mismo nivel. Comparado con Dewey, Vygotski pone énfasis en el aprendizaje y no solo en la creación de un ámbito de aprendizaje.

			Vygotski representa ciertos rasgos específicos de la psicología soviética, que sostenía que el ambiente histórico y social determina al individuo. La meta soviética era crear un hombre nuevo, colocando al joven en un ambiente nuevo. Ya que se supone que el pensamiento es el resultado de los factores sociales, la herencia genética no interesa apenas a la psicología soviética. Vygotski habla como otros psicólogos soviéticos de un principio de actividad, y ese concepto expresa que el niño se desarrolla interactuando con el ambiente. Es una idea aceptada por todos.

			Un tema fundamental en Vygotski es la enorme importancia de la lengua y en particular para el aprendizaje. La lengua es comunicación, pero es también pensamiento.

			Vygotski se pregunta, en Lenguaje y pensamiento, por qué es tan difícil escribir y por qué lo que escribe un niño de ocho años se parece a lo que dice un niño de dos. Constata que la escritura exige un alto nivel de abstracción. El niño tiene que dejar la parte concreta de la palabra, el sonido, y concentrarse en lo abstracto, y tiene que ver la palabra como una serie de letras. Además, sostener el lápiz y formar letras supone haber desarrollado la motricidad fina. El niño no suele experimentar ninguna necesidad de escribir, sino que tiene que aprender esa destreza, porque lo dicen los adultos.

			En el debate sobre la pedagogía progresista, se cita a Vygotski con aprobación, a pesar de que su actitud se distingue de la de los progresistas en puntos importantes. Cuando se trata de la importancia de manejar la lengua, su actitud es más bien tradicional. Enfatiza la importancia de aprender a leer y a contar, porque son destrezas que ayudan al alumno a desarrollar su pensamiento y su lenguaje oral. Constata que la instrucción puede facilitar el aprendizaje, enseñando a los alumnos unas costumbres intelectuales antes de que entiendan completamente el porqué. Considera como normal que un niño primero haga una tarea con ayuda de un adulto, y que solo más tarde sea capaz realizarla por su propia cuenta. No se ve en los textos de Vygotski la hostilidad a la escuela y a los profesores, frecuente entre los constructivistas.

			Lenguaje y pensamiento es fascinante, entre otras cosas, porque podemos adivinar que Vygotski trabajaba en situaciones muy difíciles. Podemos a la vez admirar al hombre que fue y constatar que la ciencia ha avanzado mucho. Vygotski se asocia hoy en Pedagogía a las ideas del aprendizaje como algo social, activo, creativo y contextual. Es cierto que pone énfasis en el aspecto social, pero a veces se le cita sin que haya sido realmente determinante para la argumentación en cuestión5. Se publican libros con su nombre en el título, a pesar de que la relación entre sus teorías y ciertas tendencias actuales es poco clara6.

			III. PIAGET

			El suizo Jean Piaget (1896-1980) vivió y trabajó en Ginebra, donde creó en 1955 su Centro de epistemología genética. Llegó a ser muy famoso durante la vida y recibió condecoraciones tanto de los Estados Unidos como de la Unión Soviética. Piaget empezó como biólogo investigando sobre los organismos acuáticos, pero más tarde llegó a interesarse por la epistemología, es decir, por el conocimiento y cómo se crea. Lo original en Piaget es que no estudia el conocimiento de los adultos, sino cómo los niños, paso a paso, desarrollan un conocimiento sobre conceptos como el peso, la longitud, la distancia y el tiempo. Se le puede llamar también psicólogo del desarrollo con el enfoque en el lento crecimiento de la comprensión de los niños del mundo físico cotidiano. Para los profesores es importante entender que Piaget no es profesor. Su enfoque no es estudiar a alumnos en grupos, y tampoco le interesan las diferencias entre los niños. No estudia cómo se puede acelerar el aprendizaje. Tampoco estudia la importancia del lenguaje para el aprendizaje. Fue un investigador interesante y original que no estudió el aprendizaje en un ambiente escolar. Vamos a empezar por mencionar algunos de conceptos asociados con Piaget y después lo que él mismo escribió sobre la Pedagogía. Son dos cuestiones distintas.

			Un dato fundamental conectado con Piaget es que el niño tarda mucho en entender que un trozo de plastilina pesa igual, aunque se le dé otra forma, o, que si se vierte agua de un recipiente a otro, no cambia el volumen del agua. Piaget enfatiza que los niños construyen estos conocimientos sin instrucción y sin ayuda de adultos.

			Piaget es famoso por dividir el desarrollo del pensamiento de los niños en varias fases. Llama sensomotora a la primera fase, cuando el bebé explora su propio cuerpo y los alrededores más inmediatos. A la fase posterior la denomina preoperacional y, en esa etapa, el niño perfecciona sus destrezas. Más tarde viene la fase concreta y finalmente la formal a la que se llegaría durante la adolescencia. Todos estos estadios incluyen a los anteriores y, por eso, los estadios superiores suponen un desarrollo. Esta teoría de los estadios contribuyó a crear la idea de que, para adquirir nuevos aprendizajes, había que esperar a que el niño alcance una determinada fase de desarrollo.

			Piaget enfatiza que somos seres biológicos viviendo en un mundo social. Los niños pequeños pueden jugar con otros sin que puedan decir cómo se pusieron de acuerdo sobre qué hacer. Saber formular las reglas viene más tarde. El juego es a la vez colaboración y competición. Para poder competir los niños deben seguir las mismas reglas, es decir, colaborar. Así, la colaboración y la competición no son dos cosas contrarias. Los juegos de rol como papá-mamá-hijo se pueden llamar improvisaciones con un guion sencillo. Lo importante es encarnar el papel representado.

			Piaget está asociado al movimiento del estructuralismo. Intentó ver estructuras en el campo psicológico y también en el moral. Si se preguntó qué era ser una buena persona, subdividió lo que significa ser buena persona. Quizá es ser buen padre, buen hijo, buen primo, buen compañero y buen vecino. A su vez, uno podría subdividir lo que es ser buen padre y hablar de proveer económicamente por los hijos, darles de comer, protegerlos y educarlos. Darles de comer se podría subdividir en diferentes actos. De este modo, Piaget mostró que un concepto moral como ser buen padre podía suponer una estructura. Es obvio que Piaget no fue un relativista moral.

			El estructuralismo es un libro resumido que se publicó en francés en 1968, precisamente cuando el estructuralismo era la moda intelectual y Piaget se encontraba en la cumbre de su fama. Su punto de partida sigue siendo la Biología. Afirma que el hombre se comunica en el mundo a través de la asimilación del conocimiento exterior. Piaget asemeja nuestra hambre de impresiones y conocimientos a un hambre física. Ver, entender y aprender son maneras de funcionar para los seres biológicos que somos. Intentando entender el mundo, descubrimos que la realidad tiene estructura, y esta estructura nos permite aprender lo que pasa. Si no hubiera estructuras en el mundo, no lo podríamos entender.

			Piaget vio ciertas similitudes entre su propio trabajo y el de teóricos estructuralistas como Ferdinand de Saussure, Noam Chomsky y Claude Lévi-Strauss, pero marcó distancias con Michel Foucault, cuya primera obra le parecía que eran fuegos artificiales no basados en resultados de investigación7. Esto es interesante, ya que tanto Piaget como Foucault son citados con frecuencia por los pedagogos para fundamentar sus teorías.

			En una larga conversación con un periodista especializado en las novedades científicas, Piaget resumió sus resultados, pero no dijo nada sobre reformas escolares8. A pesar de esto, Piaget ha llegado a ser uno de los favoritos de los pedagogos radicales, lo cual probablemente tiene relación con sus libros de debate. A dónde va la educación se publicó en francés en 1971, encargado por la Unesco, donde Piaget sirvió de consejero durante muchos años. Piaget empieza declarando que es psicólogo y no pedagogo y que su investigación no se centra en el aprendizaje en el ambiente escolar, pero a pesar de esto se pronuncia sobre una serie de cuestiones. En A dónde va la educación, encontramos ideas y consignas que conocemos de la pedagogía progresista y que Piaget ha ayudado a popularizar. Son ideas formuladas por un investigador, pero no basadas en sus resultados científicos. Piaget recomienda la interdisciplinariedad. Desea que los profesores de todos los niveles puedan ser a la vez profesores e investigadores y que los alumnos puedan realizar experimentos en las clases de Ciencias Naturales como parte de su formación. Los alumnos deben ser activos. No se necesitan exámenes, sino que estos son solo unos ritos sociales. Antes de la edad de los quince años, un alumno no puede saber qué camino le conviene. El ambiente escolar debe ser a la vez colectivo y libre, opina Piaget. Parece describir un tipo de colegio que le hubiera gustado a él sin entender que era un alumno muy especial. Al igual que ocurre con Dewey, Piaget no habla de alumnos que molesten, que estén ausentes o que no hagan las tareas.

			En un libro similar, Psicología y pedagogía, de 1969, Piaget se pregunta sobre lo que ha sucedido en la Pedagogía entre 1935 y 1965 y observa que no ha habido ningún avance importante. Critica algunas propuestas pedagógicas entonces de moda por no haber sido comprobadas científicamente. Al mismo tiempo, él recomienda novedades como el método global en lectura y la teoría de los conjuntos en Matemáticas. Critica que se dedique energía a la ortografía. Quiere que se enseñe menos gramática y más Lingüística moderna. Opina que se debería dejar de impartir Latín y Griego en las escuelas. No se previó cuáles serían los resultados de estas innovaciones. Ahora, medio siglo más tarde, sabemos que la introducción de la teoría de los conjuntos y de elementos de la Lingüística moderna no derivó en buenos resultados. Parece que Piaget no entendía que carecía de suficiente experiencia como para pronunciarse sobre lo que se debe hacer en las escuelas.

			Como se ha dicho, Piaget subraya que la Pedagogía no ha producido ningún gran pedagogo en el siglo XX y que los nombres más en boga vienen de otras disciplinas. Él mismo es biólogo, Dewey filósofo y Vygotski psicólogo. Sin embargo, alrededor del año 1970, Piaget y la pedagogía progresista son presentados como si fueran lo mismo. Un discípulo de Piaget, Hans Furth, destaca que el nombre de Piaget está asociado a la idea de que la comprensión del niño madura sin ayuda y que es inútil intentar acelerarla9. En Las ideas de Piaget y su aplicación en el aula, de 1971, Furth, como el propio Piaget, va más lejos en sus recomendaciones de lo comprobado en la investigación de Piaget. Dice que no hace falta un currículo y que, con la nueva pedagogía, habrá una confianza mutua entre el profesor y el alumno y un buen ambiente de aprendizaje en el aula. La escuela obligatoria debe aprender de la pedagogía preescolar. La diferencia entre el juego y el trabajo tiene que disolverse, y los niños deben aprender de una manera creativa y alegre. El traductor al sueco, a su vez, va más lejos todavía en su recomendación de la pedagogía progresista. Habla de que «la función de controlar los conocimientos y de enseñar lo básico a los alumnos tendrá menos peso que la función de estimular el desarrollo»10.

			En conexión con el trabajo sobre cómo se desarrolla el pensamiento del niño, Piaget ha sido llamado tanto estructuralista como constructivista. Subraya que el desarrollo del niño es lento. Unas estructuras de pensamiento que son muy sencillas al comienzo se hacen más complejas interactuando con el ambiente y terminan por transformarse. El enfoque principal de Piaget es, como se ha dicho, cómo los niños entienden el mundo en cierto momento.

			Es fácil ver que se parecen diferentes ideas del progresivismo y de Piaget y, cómo ha surgido la idea del profesor como facilitador. Si el alumno construye su conocimiento en conexión con el ambiente, la principal tarea del profesor es preparar un ambiente adecuado para las actividades del alumno. Si se supone que el desarrollo del alumno viene desde dentro y surge naturalmente, la tarea del profesor se reduce a proponer ejercicios adecuados. Piaget se interesa por un tipo de aprendizaje que consiste en la manipulación de objetos para obtener experiencias y sacar conclusiones, y su nombre aparece en particular en la Primaria y en conexión con la materia de Física y no con la lectoescritura, la Historia, la Geografía o la Literatura. Tampoco se mencionan mucho en las obras de Piaget materias como la Música, el Arte o el Deporte.

			¿Por qué se cita tanto a Piaget en Pedagogía? Una explicación puede ser que Piaget estaba en la cumbre de su fama justo cuando la formación docente de los países occidentales pasaba por una transformación. De haber sido instituciones especiales para formar maestros pasaron a integrarse en la estructura de la universidad y necesitaban un marco científico. En Piaget encontraron a un científico respetado que estudiaba el aprendizaje, aunque con una perspectiva diferente a la de la escuela. En esta elección de Piaget como marco teórico influyó el que él mismo hubiera publicado libros en los que abogaba por una educación progresista, que era lo que muchos pedagogos querían oír.

			Curiosamente, hay puntos de contacto entre Piaget el biólogo y Rousseau el romántico. La imagen del aprendizaje de los dos es ver al niño en un ambiente natural aprendiendo por su cuenta. En los textos de Piaget reconocemos también una serie de términos que aparecen también en la pedagogía progresista: el profesor debe reflexionar; el alumno debe trabajar a su propio ritmo; las pruebas escritas no aportan nada; y no se necesita currículo, sino que los alumnos pueden decidir solos lo que quieren aprender.

			Piaget se sigue enseñando en la formación docente, pero no se le cita mucho entre los investigadores. Hay una admiración por la investigación realizada por Piaget en su tiempo, pero el campo se ha desarrollado enormemente, y hoy el interés se dirige hacia las neurociencias, creen los investigadores de After Piaget11.

			Entre los muchos críticos de los tres precursores mencionados está un filósofo de la educación, Kieran Egan, afincado en Canadá. En un libro con un título provocador, Getting It Wrong From the Beginning, «Haciéndolo mal desde el principio», subraya que tanto Piaget como Dewey vieron el desarrollo de los niños como natural y originado por la madurez del niño. La idea del aprendizaje natural puede venir de la observación de que el niño aprende a hablar sin instrucción12. En un ambiente escolar, esta idea se traduce en pensar que la tarea de la escuela es funcionar como marco del proceso natural que es aprender. Dewey proponía que la formación docente se basara en la investigación sobre la actuación humana. Sin embargo, como dice Egan, un lector escéptico podría preguntarse por qué se necesita una formación docente si los jóvenes se desarrollan automáticamente según maduran.

			Piaget no estudia cómo la enseñanza puede acelerar el aprendizaje, y su nombre es utilizado a veces en el nivel preescolar para argumentar que se debe dejar en paz a los niños, que ya aprenderán y que se da demasiada importancia al desarrollo intelectual y no la suficiente al desarrollo motor y estético. Se asocia a Piaget con la idea de que sería inapropiado desde el punto de vista del desarrollo del alumno exigir un esfuerzo intelectual a estudiantes muy jóvenes.

			Como contraste, Egan ha encontrado una fórmula en Vygotski en que este autor dice que, si el alumno tiene acceso muy temprano a nuevos conocimientos y a un lenguaje más rico, el desarrollo del alumno se acelera y el individuo puede realizar nuevas tareas y más variadas. Al insistir sobre lo beneficioso del aprendizaje escolar, Vygotski es diferente de Piaget y de Dewey.

			¿A qué precursores se estudia hoy en la formación docente sueca? Hay un estudio de 2017 de las listas de literatura obligatoria para futuros profesores de secundaria en tres grandes universidades. Los teóricos más estudiados son Dewey, Piaget y Vygotski y, entre ellos, se estudia sobre todo a Dewey. El pensamiento de Dewey se presenta como la base de la escuela sueca. De Dewey vienen las ideas de que los alumnos deben buscar activamente el conocimiento, colaborar el uno con el otro y tener derecho a influir en la enseñanza. La tarea fundamental de la escuela se presenta como la de educar a ciudadanos democráticos. Dewey se asocia a un rechazo a las pruebas estandarizadas13. En otras palabras, se dice a los profesores a los que se está formando que lo progresista es estudiar a teóricos de hace cincuenta o cien años.

			IV. CONTRASTE: MONTESSORI

			Maria Montessori (1870-1954) no pertenece a la corriente principal de la pedagogía del siglo XX, pero ofrece un contraste interesante a los perfiles que hemos estudiado. Fue la primera mujer italiana en ser médica. Se orientó hacia la educación, cuando le dieron la responsabilidad de un hogar para niños minusválidos y después de una escuela de enseñanza preescolar en un edificio de viviendas en un barrio pobre de Roma. Llegó a dedicar toda su vida profesional a la educación. Se basó en la observación y solo propuso métodos cuya eficacia había observado. Una monografía subraya que su método estaba anclado en su persona y sus experiencias14. Montessori estudió más tarde toda la literatura de su tiempo de Pedagogía, Psicología, Antropología y Filosofía, pero nunca abandonó la idea de que la base debía ser la experiencia y la observación. Este será su criterio para discernir entre las distintas teorías. Uno de sus principios era que los niños debían poder elegir su tarea, pero después de entender el propósito de diferentes aprendizajes. La escuela tenía a disposición del niño un material valioso y atractivo para explorar, pero primero se debía presentar el material a los niños para que lo tocaran con cuidado. En otras palabras, Montessori propone que la libertad en educación se entienda como ciertas posibilidades de elegir dentro de una estructura en la que tienen la responsabilidad los adultos.

			Se nota la formación en Ciencias Naturales de la propia Montessori en que los materiales más conocidos tienen que ver con las Matemáticas y con la Física. Además, estaban hechos de tal manera que los niños pudieran comprobar si habían resuelto la tarea correctamente, y así la ayuda del profesor no era necesaria. Montessori había observado que un niño quiere seguir con una tarea hasta automatizar la nueva destreza, y que algunos tardan más en hacerlo. Además, los niños saben cuándo han perfeccionado su destreza. Lo que consiguió Montessori de esta manera fue libertad, autonomía y elección, pero dentro de una estructura. Los visitantes que venían a sus escuelas se asombraban de que los niños pudieran trabajar de manera tan silenciosa y concentrada.

			Cuando se trata de la socialización, los niños de las escuelas Montessori aprendieron higiene y buenas costumbres. Aprendieron a respetar a otros, a cuidar del material y a ayudarse entre ellos en las tareas prácticas como servir a la mesa y limpiar. Aprendieron a ser corteses en el trato con los demás niños y con los profesores. Se les enseñó a moverse sin hacer ruido y sin molestar el trabajo de los demás. Esta socialización les dio buenas costumbres e hizo que estuvieran aceptados socialmente en diferentes ámbitos.

			Organizar un buen ambiente de estudio para la mayoría tenía prioridad para Montessori. Según ella, los niños con necesidades especiales debían estudiar aparte en otro local. Lo mismo valía para niños que no podían controlar su comportamiento. En otras palabras, no estaba a favor de la política actual de inclusión, a pesar de que su enfoque se centraba en los niños de ambientes no privilegiados. Así, mostró de manera indirecta que los problemas que tenemos hoy en las escuelas son, por lo menos en parte, artificiales. Montessori enseñó autocontrol, importante para todas las situaciones de la vida. Obtuvo buenos resultados precisamente con el tipo de alumnos que la escuela actual dice querer ayudar, basándose precisamente en los principios de moda hoy como autonomía, individualización, respeto, libertad, actividad y colocar al alumno en el centro del proceso de educación. Sin embargo, Montessori entendía estos conceptos de otra manera.

			Montessori no pertenecía a la corriente de la pedagogía progresista inspirada por Rousseau. Rousseau decía odiar los libros, mientras que Montessori enseñaba la lectoescritura a niños pequeños. Rousseau quería que todo fuera natural, pero Montessori se basaba en lo racional. Rousseau quería la libertad sin trabas, mientras que Montessori hablaba de libertad dentro de un ambiente estructurado. Para Montessori, Rousseau y la nueva pedagogía llevaban al desorden y a la ignorancia. Según Montessori, los niños no construían ni el mundo ni sus propios conocimientos, sino que más bien conquistaban los conocimientos o se hacían con ellos para adaptarse al mundo. Al mismo tiempo, Montessori logró individualizar la enseñanza. Sus alumnos muchas veces sabían leer ya a los cuatro años a pesar de recibir muy poca ayuda en su hogar.

			Para los alumnos de más edad, Montessori enfatizaba los contenidos, considerando que la tarea de la enseñanza era despertar el asombro del alumno ante la naturaleza y ante personas que habían realizado grandes descubrimientos. Propuso que se abordara en particular el origen geológico del mundo y el funcionamiento del cuerpo humano. En Historia, se debía dar énfasis a las grandes civilizaciones tempranas como Grecia y Roma, pero también al Egipto de los faraones y al Imperio persa.

			En los Estados Unidos, los discípulos de Dewey criticaron a Montessori por no fomentar lo suficientemente la creatividad y la fantasía de los niños. Ella contestó que la tarea de la escuela era dar una estructura y enseñar cómo estaban relacionados diferentes fenómenos en el mundo. Utilizó el término de estructura, pero de otra manera que Piaget.

			
				
					1 DEWEY, John, 1909.

				

				
					2 HOFSTADTER, Richard, 1964.

				

				
					3 HOFSTADTER, Richard, 1964: 373.

				

				
					4 VYGOTSKY, L. S., 1962.

				

				
					5 Véase STRANDBERG, Leif, 2017: 13, 58.

				

				
					6 Véase SMIDT, Sandra, 2010.

				

				
					7 PIAGET, Jean, 1971: 128-134.

				

				
					8 BRINGUIER, Jean-Claude, 1980.

				

				
					9 FURTH, Hans,1969.

				

				
					10 FURTH, Hans, 1971: v-VI.

				

				
					11 MARTÍ, Eduardo; RODRÍGUEZ, Cinthia (eds.), 2013.

				

				
					12 EGAN, Kieran, 2002.

				

				
					13 FIÉVET, Hugo; HENREKSON, Magnus, 2017: 210-245.

				

				
					14 L’ECUYER, Catherine, 2020.

				

			

		

	
		
			CAPÍTULO 5

			LOS AÑOS SESENTA Y EL PROGRESIVISMO Y EL CONSTRUCTIVISMO SOCIAL EN LOS ESTADOS UNIDOS

			La idea de utilizar la escuela como un instrumento de igualdad social tiene una larga tradición en Occidente, pero recibió un impulso especial en los sesenta y sobre todo en los Estados Unidos. Vamos a mirar más de cerca una de las investigaciones más influyentes y exhaustivas que existen, un tipo de investigación de base en las Ciencias Sociales. Fue llevado a cabo en los Estados Unidos como una parte del movimiento de los derechos civiles: el informe del sociólogo James S. Coleman denominado Equality of Educational Opportunity de 1966. Son 735 páginas llenas de estadísticas.

			Coleman ya había publicado en 1961 un informe muy completo sobre la juventud norteamericana: The Adolescent Society. The Social Life of the Teenager and Its Impact on Education. Había recogido materiales de diez institutos de bachillerato, elegidos para reflejar situaciones diferentes. Aborda el instituto de bachillerato como ambiente social sin entrar en cómo se lleva a cabo la enseñanza. Su conclusión es que los adultos han creado un ambiente escolar que separa a los jóvenes de los adultos, de la vida profesional y de la responsabilidad. Han creado un mundo muy diferente del adulto en el que disminuye la influencia de los padres y aumenta la de los compañeros. Coleman constata la enorme importancia de los deportes de equipo y las competiciones, y que la energía de los adolescentes no se dirige hacia el estudio, sino hacia el deporte. Además, es muy importante el dating, las citas, y ser popular entre el sexo opuesto. Coleman concluye que los adultos han creado un ambiente antiintelectual.

			Equality of Educational Opportunity recoge informaciones basadas en 600.000 alumnos de 4.000 escuelas pertenecientes a 50 estados. El informe describe las diferencias entre las regiones, entre ciudad y campo, entre escuelas públicas y privadas, entre grupos étnicos y entre chicos y chicas. La conclusión general es que hay diferencias, pero relativamente pequeñas. El hogar es el factor principal para explicar por qué le va bien a un alumno. El hogar es más importante que los recursos de la escuela. Coleman constata que en promedio les va menos bien a los alumnos afroamericanos, porque a menudo vienen a la escuela con un nivel lingüístico y general más bajo y no suelen lograr colmar esta brecha. Influye en sus resultados cómo funciona su hogar, y no hay ningún factor más fuerte que el hogar, afirma Coleman. Vivir con los dos padres biológicos es positivo para los resultados, porque da al alumno una sensación de estabilidad y control. Otros factores positivos son tener padres con cierto nivel educativo, padres que se interesen por la escolarización del hijo, y no tener muchos hermanos. La importancia de la familia no disminuye en los niveles superiores del sistema escolar. El profesor también desempeña un papel, y Coleman subraya que el nivel lingüístico e intelectual del profesor tiene un efecto acumulativo, que se nota más en los niveles superiores. Tener compañeros de clase estudiosos también tiene un efecto positivo. Sin embargo, la familia es el factor que más influye en los resultados académicos.

			Coleman concluye que forman a un alumno la familia, el entorno más inmediato y los compañeros. Duda que se pueda influenciar a las familias, y la única manera que ve de mejorar los resultados escolares de un alumno es colocarlo en un grupo con otros alumnos más estudiosos que él. A la vez, el lector del primer estudio de Coleman sabe que los institutos de bachillerato no se caracterizan por su enfoque hacia los estudios. Cuando Coleman publicó el informe, no gustó que subrayara la importancia de la familia. Al citar su informe, muchos no mencionaron la importancia de la familia y sí la sugerencia de mezclar a alumnos de diferentes niveles de conocimientos para ayudar a los de resultados bajos.

			Al mismo ambiente de los derechos civiles de los años 1960 pertenece también el compromiso de Daniel Patrick Moynihan por los afroamericanos. Escribió varios textos sobre este tema. Uno de los primeros fue un libro de 1964, Beyond the Melting Pot, con el coautor Nathan Glazer. Los autores describen el comportamiento colectivo histórico en Nueva York de diferentes grupos como los afroamericanos, los portorriqueños, los judíos de Europa oriental, los italianos y los irlandeses. Los autores constatan que todos los grupos mostraron al comienzo escaso interés por la educación de los hijos, pero que los afroamericanos y los portorriqueños además tenían estructuras familiares poco estables.

			Moynihan, que fue cierto tiempo senador de Nueva York, está asociado en primer lugar al informe The Negro Family: a Case for National Action de 1965, donde subraya que es imposible ayudar a los afroamericanos como grupo sin reforzar las familias. Los jóvenes reciben una influencia importante de la familia, pero ya en 1950 más jóvenes afroamericanos con respecto al resto de los grupos étnicos crecían sin tener a un padre residente en la casa. Las pruebas en conexión con el servicio militar mostraban que una tercera parte de los jóvenes afroamericanos no superaban el test de estabilidad mental. Moynihan subraya que una tercera parte no son todos, pero una parte demasiado grande. El informe de Moynihan estaba pensado como un grito de alarma para que los políticos se ocuparan del problema. Sin embargo, los críticos rechazaron su texto, acusando al autor de culpar a las víctimas. Sus críticos prefirieron ver el problema como una consecuencia de la discriminación y solicitar más fondos.

			Moynihan volvió al tema con Family and Nation de 1986 y Miles to Go de 1996, textos en los que subraya que cuando una familia afroamericana permanece unida y los padres trabajan, les va mejor a los hijos en la escuela. Las madres solteras, sin embargo, tienen dificultad para, a la vez, ganarse la vida y educar a sus hijos. Moynihan constata que, después de tres décadas centradas en las medidas compensatorias, es difícil encontrar efectos positivos a pesar de una inversión muy fuerte en educación. En 1960 se invertía en dólares de 1990 un promedio de 2.035 dólares por alumno, y en 1990 unos 5.247, es decir dos veces y media más. Al mismo tiempo, habían bajado los resultados escolares en vez de subir, si se utilizan las pruebas SAT como medida. Además, esos test habían sido cambiados, lo cual ocultaba que el descenso era más importante de lo que parecía. Tampoco se había logrado igualar los resultados entre diferentes grupos étnicos. Sin embargo, nadie ha querido escuchar ni a Coleman ni a Moynihan. En vez de trabajar a favor de que las familias apoyen a sus jóvenes, se ha invertido en las escuelas, y eso no da resultado si las familias no colaboran. Los políticos y los periodistas continúan adjudicando poca importancia a la cohesión familiar.

			Otro informe producido en el mismo ambiente de derechos civiles de los años sesenta es Meaningful Differences in the Everyday Experience of Young American Children de Betty Hart y Tom Risley. El punto de partida para los investigadores era la voluntad de entender lo que se podía hacer para mejorar los resultados escolares de los alumnos que provenían de familias de renta baja. El estudio resultó muy completo y tiene, si es posible, más importancia todavía que el de Coleman. Han investigado cómo crece la capacidad lingüística de los niños durante sus primeros años siguiendo a cuarenta y dos infantes de Kansas desde los seis meses hasta los tres años. Habían seleccionado a los niños de tal modo que se incluyera a los de capas sociales diferentes, desde los que vivían de subvenciones estatales hasta los que tenían padres con una carrera universitaria. No había familias disfuncionales en la selección.

			Los investigadores grabaron una hora por mes de conversación entre el niño y otros miembros de la familia, y después dedicaron años a la transcripción y al análisis del material. Comprobaron que algunos padres hablaban relativamente poco con sus hijos, y sobre todo hablaban de temas prácticos y su lenguaje contenía muchas prohibiciones y observaciones críticas. Otros padres decían a sus hijos lo que debían hacer, pero además hablaban con ellos de muchos otros temas, y eso daba a sus hijos la impresión de ser valiosos.

			Los investigadores observaron que este último grupo de niños había oído muchas más palabras por hora que el primer grupo, y de este modo habían podido construirse un amplio vocabulario y un conocimiento más variado sobre el mundo. El vocabulario activo de los niños, definido como palabras diferentes captadas en las cintas, variaba desde las 253 hasta las 1.644 palabras. Los investigadores se dieron cuenta de que importaban no solo la variación sino también el número de palabras. El resultado fue presentado como el número de palabras oídas antes de los cuatro años que es cuando los niños suelen empezar en la educación preescolar. Los niños de las familias que vivían de subvenciones habían oído alrededor de 616 palabras por hora, un grupo intermedio de niños de padres de clase obrera había oído 1.251 palabras por hora, y los hijos de padres universitarios habían oído un promedio de 2.1531. Si se multiplica el número de palabras por hora con el número de horas en las que los niños no duermen, podemos hacernos una idea del acceso a la lengua que han tenido los niños al llegar a los cuatro años de edad. Vemos que los hijos de padres universitarios pueden haber oído 45 millones de palabras, los niños de clase obrera unos 26 millones y los niños de familias que viven de subvenciones 13 millones. Por eso, los investigadores hablan de una brecha de 30 millones de palabras.

			También hicieron un cálculo sobre el número de observaciones positivas y negativas que habían recibido los niños a la edad de los cuatro años. Un niño en una familia que vive de subvenciones puede haber oído 125.000 más prohibiciones u observaciones críticas que observaciones positivas. Un niño de clase obrera puede haber oído 100.000 más observaciones positivas que negativas, y un niño de padres universitarios puede haber escuchado 560.000 más observaciones positivas que negativas2.

			Se hizo otro descubrimiento mirando las pruebas escolares cuando los niños habían llegado a los diez años de edad. Se observó que los niños que tenían el vocabulario más amplio a los tres años de edad, tenían los mejores resultados a los diez años. El resultado es lógico. Es más fácil aprender, cuando se tiene un vocabulario extenso y buenos conocimientos para empezar, porque el niño comprende mejor lo que explica el profesor o lo que lee en un libro. Además, cuando los niños entienden lo que oyen y leen, rápidamente aprenden más palabras todavía.

			En otro libro que sigue al primero, The Social World of Children Learning to Talk, los investigadores subrayan que todos los niños investigados aprendieron a hablar suficientemente para funcionar en su ambiente. Sin embargo, hablaban mucho o poco porque vivían en familias en las que se hablaba mucho o poco. Además, los niños de diferentes familias tampoco aprendían las mismas palabras, porque las familias hablaban de cosas diferentes. El contacto del niño con la lengua consiste en el volumen de palabras oídas, la variación lingüística oída y también el tipo de lenguaje que produce el propio niño.

			Hart y Risley nos ayudan a entender los resultados del famoso programa Head Start, un proyecto de educación preescolar para niños de cuatro años. Consiste en un año de enseñanza intensiva de tres horas diarias para niños de ambientes difíciles. El programa da ciertos frutos, pero no iguala a los alumnos con otros niños y el efecto tiende a desaparecer después de unos años. Ahora entendemos por qué. Son pocas las horas en comparación con todas las que pasa el niño en su familia, donde el ritmo de aprendizaje es más lento.

			Hart y Risley subrayan que el efecto que han encontrado de cuánto y cómo hablan los padres con sus hijos es más fuerte que los todos los efectos sociales, económicos o étnicos. Debería ser considerado un resultado muy alentador por todo. Sin embargo, los políticos y los sociólogos no quieren aceptar que los padres tengan un papel tan importante. Prefieren hablar de discriminación.

			En el mismo ambiente de entusiasmo por ayudar a los niños de familias de renta baja se montaron en los años sesenta en los Estados Unidos unos cuantos proyectos pedagógicos bajo el nombre de Follow Through, y Head Start fue uno de ellos. El proyecto que dio los mejores resultados en cuanto al crecimiento de conocimientos de los participantes era el de Direct Instruction, bajo la dirección de Siegfried Engelmann, descrito en Teaching Disadvantaged Children. En ese libro se da un ejemplo concreto de cómo se puede organizar un programa compensatorio3. Los autores subrayan que su programa abarca 500 horas, mientras que los niños han pasado unas 20.000 horas, despiertos, en sus casas. El programa logra un progreso sustancial, pero esto no significa que desaparezcan todas las diferencias.

			Teaching Disadvantaged Children es interesante, porque el libro cuenta el programa de manera minuciosa. En cuanto al lenguaje de los niños, el lector se asombra de que muchos de los niños no hablan, a la edad de los cuatro años, con palabras separadas sino con fragmentos de palabras, pegados el uno al otro para formar una unidad. Eado se debe entender como He has a dog. El profesor empieza por enseñar conceptos y cómo identificar algo: This is a dog. Después se practica la negación: This is not a dog. Los niños necesitan repetir lo mismo cientos de veces. Más tarde se pasa a: These are dogs y These are not dogs. Otro paso es la pregunta: Are they dogs? Del mismo modo se practican los colores y los adjetivos que expresan contrarios. Los autores muestran cómo van de The pen is red, This pen is red, The red pen is on the table para terminar con The red pen on the table is Harry’s. Detrás de la capacidad de construir una oración correctamente, hay mucha práctica.

			Para ilustrar que los niños con un buen desarrollo lingüístico entienden más de lo que solemos pensar, los investigadores inventaron la oración All the gleps are in the perk y después preguntaron: Where are the gleps? Un niño con experiencia lingüística sabe contestar porque reconoce una estructura lingüística, pero un niño de cuatro años lingüísticamente inseguro quizá no. Otro experimento estudió si el niño entendía que una palabra expresa una realidad. Los investigadores usaron una muñeca, una cama y una cama para muñecas y pidieron al niño que cambiara de lugar a la muñeca para hacer que fuera verdad la oración The doll is under the bed. Después, sujetaron a la muñeca con cinta adhesiva así que no se la podía mover, y se repitió la tarea. Los niños de buen nivel lingüístico colocaron la cama para muñecas sobre la muñeca, pero los otros dijeron que era imposible conseguir que correspondiera la oración con la realidad.

			Engelmann y su grupo han trabajado desde los años sesenta con niños en edad preescolar que necesitan una enseñanza compensatoria y han descrito los métodos utilizados en varios libros4. El sistema se basa en lo siguiente: se coloca a los alumnos en el nivel en que se encuentran, y después se trabaja con ejemplos cuidadosamente elegidos para que los alumnos no pierdan tiempo. Se trata de una enseñanza sistemática organizada por el profesor con el propósito de que los alumnos realmente aprendan la materia, un mastery learning. No se permite que los alumnos se muden a un nivel superior antes de dominar todo el material en el nivel en que están trabajando.

			Un metaanálisis muestra que Direct Instruction da mejor resultado que otros métodos, a pesar de proponer lo contrario que las teorías pedagógicas influyentes durante el último medio siglo como el constructivismo, la teoría de los diferentes estilos de aprendizaje y las teorías que hablan del desarrollo del alumno más que de la enseñanza5. Estas tres teorías sostienen que el aprendizaje del alumno depende de su nivel de desarrollo, su manera específica de aprender o su capacidad de construir una comprensión. Por el contrario, la enseñanza sistemática dirigida por el profesor se basa en la idea de que todos los alumnos pueden aprender un nuevo material cuando tienen los conocimientos previos necesarios y reciben una instrucción clara. La enseñanza del profesor, basada en unos ejemplos cuidadosamente elegidos y presentados en un orden apropiado, hace que los alumnos aprendan rápidamente. A pesar de estas evaluaciones, el Ministerio de Educación estadounidense sigue recomendando que los alumnos busquen la información y que los profesores organicen la enseñanza con proyectos en los que los alumnos puedan descubrir lo que deben aprender. En los años sesenta, Engelmann y su grupo esperaban que sus resultados fueran utilizados para constituir la base de la escuela estadounidense. No fue así, y el grupo cree que se debe a unas ideas políticas preconcebidas y con el uso de la palabra progresista para cierta pedagogía. El grupo sigue en activo. Ha tenido su sede en diferentes universidades, y ahora está asentado en la Universidad de Oregón. A lo largo de los años, ha publicado un gran número de libros de texto para alumnos y profesores.

			Lamentablemente, los esfuerzos por mejorar los resultados de los alumnos más débiles fueron contrarrestados por las corrientes antiautoritarias que caracterizaban el mundo educativo durante esos mismos años. Las teorías pedagógicas en boga querían liberar a los alumnos de la influencia supuestamente autoritaria de los profesores y promover el trabajo en grupo. Así, los alumnos pasaron su tiempo escuchando el lenguaje poco desarrollado de otros alumnos en vez del lenguaje más preciso y variado del profesor. Además, la idea de suprimir las tareas para casa disminuyó el tiempo que los alumnos pasaban en su hogar con los libros e influyó negativamente en los resultados escolares.

			Otra tendencia negativa para los alumnos de bajo nivel fue que las personas con intereses intelectuales que hubieran podido ser buenos modelos lingüísticos e intelectuales para los alumnos empezaron a elegir otras profesiones. Durante mucho tiempo, la educación había podido reclutar a mujeres con intereses intelectuales que querían combinar una profesión con la vida familiar, pero, en los años sesenta, se abrieron muchas posibilidades para las mujeres ambiciosas en campos como la Medicina, el Derecho o la Arquitectura. Al mismo tiempo, era cada vez más difícil mantener el orden en el aula por el énfasis puesto en los derechos del alumno en vez de en los conocimientos. Los profesores pasaban cada vez más tiempo en tareas administrativas en vez de enseñar. Es otras palabras, contribuyeron a alejar a las mujeres intelectuales de la profesión una serie de circunstancias. Se debe notar que este desarrollo de ninguna manera fue inevitable ya que, precisamente durante los mismos años, Singapur se elevó desde un nivel muy bajo en educación a la cumbre mundial. Su método fue insistir en el orden, dar énfasis al aprendizaje, pagar bien a los profesores y adjudicarles un estatus social alto6.

			En Occidente, las ideas de los derechos de los alumnos llegaron a tener mucha importancia, y, en los Estados Unidos, la corte suprema pasó por una época radical, la «época Warren», entre 1954 y 1969, cuando se tomaron decisiones políticas y jurídicas para reforzar los derechos de los alumnos. Lo nuevo fue que los derechos incluían el derecho a comportarse mal y molestar a los demás alumnos y aun así tener el derecho a quedarse en la escuela. Los centros educativos trataban de contrarrestar los problemas empleando guardias para verificar el contenido de los bolsos de los alumnos y vigilar los pasillos, el comedor y los aseos. Aun así, era difícil mantener el orden y los alumnos podían infringir las reglas sin ninguna sanción de importancia. Los profesores empezaron a comprar seguros para estar protegidos en caso de ser objetos de una acusación por parte de un alumno por haber vulnerado sus derechos. Ya que los fallos de los tribunales a propósito de los derechos de los alumnos se aplicaban, en primer lugar, en la escuela pública, otro efecto fue que los padres que valoraran la tranquilidad y el orden empezaron a tomar la decisión de desembolsar dinero para una escuela concertada o privada7.

			I. UN CASO ESPECÍFICO: HAMILTON HIGH

			El auge de la pedagogía progresista coincidió en el tiempo con las nuevas leyes sobre los derechos de los alumnos y con los cambios en el mercado laboral, y estas tendencias juntas cambiaron la escuela. Los cambios fueron introducidos alguna década antes en los Estados Unidos que en los demás países occidentales. Para tener una imagen viva de lo que sucedió en los Estados Unidos, se puede leer The World We Created at Hamilton High, de 1988, escrito por Gerald Grant. Es una descripción detallada de lo que sucedió en cierto instituto de bachillerato.

			El libro describe cómo una high school de prestigio en el noreste de los Estados Unidos fue cambiando por las convulsiones sociales del mundo educativo durante las décadas de 1960 y 1970. Primero se integró a más alumnos afroamericanos, después a alumnos minusválidos y finalmente a alumnos recién inmigrados de Asia y de América Latina. Cuando termina la descripción en el año 1985 ha cambiado casi todo: los grupos de alumnos reflejan una diversidad étnica más grande, pero el nivel de los conocimientos ha bajado y la mayoría de los profesores de antes ha dejado la escuela.

			El autor distingue fases diferentes en el desarrollo:

			— Entre 1952 y 1965, Hamilton High fue una escuela de élite, y la mayoría de los alumnos eran blancos. Los pocos alumnos afroamericanos venían de la clase media y se adaptaban a los alumnos blancos.

			— Entre 1966 y 1971 todo se cuestionó. El número de los estudiantes afro- americanos aumentó, y los nuevos alumnos tenían menos interés por el estudio. Se creó una amplia oferta de cursos, lo cual dio más libertad para elegir, pero también mayor fragmentación. Los alumnos afroamericanos eligieron muchas veces asignaturas prácticas. Cambió la vida social de la escuela. Para disminuir el riesgo de conflictos, se hicieron más cortas las jornadas escolares y menos frecuentes los recreos. Desaparecieron los clubes, los bailes organizados por la escuela y las reuniones en el salón de actos. Los profesores no se atrevieron a criticar a los alumnos afroamericanos, por miedo a ser acusados de racismo o hasta a ser atacados físicamente.

			Alrededor del año 1968, la corte suprema dictó unas cuantas sentencias sobre los derechos de los alumnos, y estos litigios condujeron a una judicialización de la escuela. Todo fue codificado y regido por reglas y derechos. Cuando un alumno recibía una admonición, el profesor tenía que probar, a veces ante un abogado, en qué consistía la infracción del alumno. Cada admonición llevaba a un conflicto en el cual se trataba al profesor como una parte de dos iguales, pues se le equiparaba al alumno. Los profesores tenían que negociar con padres activistas sobre los derechos del alumno más que sobre sus conocimientos y tenían la impresión de que ni la ley ni los padres los apoyaban. Un alumno podía acusar falsamente y humillar a un profesor sin correr el riesgo de una sanción. En esta situación, algunos profesores dejaron la profesión y otros se trasladaron a escuelas concertadas o privadas en las que el profesor seguía siendo respetado y apoyado tanto por el director de la escuela como por los padres.

			— De 1971 a 1979, la escuela pasó por una fase en que los alumnos eran libres de asistir a clase cuando les apetecía. Los valores que preponderaban en la escuela eran la libertad y la elección individual. Alrededor del año 1978 se llegó a un máximo en cuanto a drogas, absentismo y hacer trampa en los exámenes. Los alumnos que querían estudiar se fueron a otras escuelas y el número total de alumnos bajó. En 1972, los precios de las viviendas en el barrio habían bajado a la mitad, si se comparan con su valor antes de las reformas escolares estadounidenses.

			Cambió la profesión docente, y los profesores decían acabar exhaustos solo con hacer funcionar el día a día. El respeto por la profesión bajó en la sociedad. En 1969, el 75 por 100 de los padres americanos dijeron que les gustaría que sus hijos fueran profesores, pero en 1972, la cifra había bajado a 67 y en el año 1980 a 48 por 100. Otro cambio fue que las autoridades escolares intentaron tomar cartas en el asunto, contratando a un número crecientes de especialistas no profesores. La escuela ya no era vista como el territorio de los profesores, sino que entraron en la escuela, pero no en las aulas, sociólogos, psicólogos, asistentes sociales y economistas, y estos nuevos colaboradores no ponían en primer lugar el enfoque en el aprendizaje.

			El autor compara Hamilton High con una escuela católica en el barrio, St. Paul. Esta escuela mantenía un contacto estrecho con las familias, tenía un ethos muy claro y un modelo ético en el fundador de la escuela. Sus resultados escolares eran mejores que los de Hamilton High. La escuela pública no proponía ningún modelo oficial en forma de un personaje histórico. Hamilton High veía el ser multicultural como su valor, pero tenía normas débiles y mucha tolerancia ante el comportamiento ilegal.

			El autor compara de paso a Hamilton High con la escuela japonesa y constata que las madres niponas dedican más tiempo a sus hijos que las madres estadounidenses y los niños japoneses quieren más a su escuela que los niños estadounidenses. A pesar de esto, el autor rechaza a Japón como modelo, porque considera que tiene una sociedad sexista.

			— Entre 1980 y 1985 sucedió otro gran cambio en Hamilton High. Se integró a alumnos con necesidades educativas especiales y, con ellos, se incorporaron al centro un nuevo grupo de profesores, los de educación especial. Estos profesores tendían a enfatizar más la integración social de los alumnos que su aprendizaje. Después sobrevino otro cambio con la inmigración de alumnos asiáticos y latinoamericanos que necesitaban un apoyo lingüístico.

			Cuando el autor resume veinte años de cambios en Hamilton High, se crea un efecto curioso. Quiere presentar Hamilton High como un éxito, pero lo que cuenta no es tan positivo. Hasta cuando él mismo la compara con otras escuelas, Hamilton High no aparece como un modelo a seguir. Constata que, cuando los alumnos solicitan activamente una plaza en una escuela, como en la católica antes descrita, la colaboración entre el centro y la familia funciona bien y el resultado es excelente. Constata también que las escuelas privadas de excelente rendimiento intelectual también son excelentes en cuanto a las normas sociales, mientras que las escuelas públicas de buen rendimiento solo son buenas intelectualmente. Cuando termina su descripción, Hamilton High no tiene un alto nivel ni intelectual ni social.

			En cuanto a los profesores, el autor ve que la escuela los trata mal, pero no encuentra ninguna solución. Deberían recobrar la autoridad intelectual y moral y el director debería ser un profesor respetado por los profesores, pero ¿cómo lograr eso? Cree que se necesita un corte más alto para acceder a la formación docente. También se necesitan cambios en la Pedagogía. En las entrevistas, los profesores dicen que, por los años sesenta y setenta, hicieron lo que pensaban que era lo mejor para los alumnos: darles mucha libertad. Era lo que predicaban los libros de Pedagogía. Al mismo tiempo, en la entrevista, dicen que no se atreven a sugerir que se exija más a los alumnos, porque temen que, en ese caso, algunos alumnos de las minorías dejen la escuela.

			Después de todas estas experiencias, el autor no osa sacar ninguna conclusión. Obviamente, se siente dividido entre sus observaciones y sus deseos de cómo debería ser el mundo. Lo que dice indirectamente es que, en Hamilton High, se logró la meta política de crear una escuela multicultural, pero se fracasó intelectual y éticamente.
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			CAPÍTULO 6

			CRÍTICA AL CONSTRUCTIVISMO DESDE DIFERENTES DISCIPLINAS

			No es que nadie haya señalado que el constructivismo no funciona como base de un sistema escolar, sino que, por el contrario, lo han dicho muchos. A continuación, se resumirán los argumentos de críticos provenientes de diferentes disciplinas y de distintos países para mostrar al lector que el que hoy es escéptico ante la ideología pedagógica dominante en Occidente está bien acompañado. Empezaremos con unos profesores que han visto que el constructivismo no funciona como se supone, y que han empezado a investigar para poder explicar por qué está equivocado.

			I. PROFESORES

			Kátia Simone BENEDETTI es profesora e investigadora y describe la experiencia brasileña de cómo las teorías constructivistas han hecho bajar la calidad de la educación. Se centra en la lectoescritura constructivista en la Primaria y el resultado de este aprendizaje cuando los alumnos llegan a la adolescencia. Considera que los problemas fundamentales de la educación brasileña son que los alumnos tanto de las escuelas públicas como de las privadas ni leen ni escriben correctamente y que les falta disciplina de trabajo. Su tesis es que los problemas han empeorado desde los años ochenta por la dominación absoluta del constructivismo como teoría pedagógica.

			Lo característico del constructivismo, opina, es que no se distingue entre el ejercicio de una destreza y el aprenderla. Se ve a los niños como miniinvestigadores, y se está en contra de toda jerarquía en el aula entre profesor y alumno. Esta visión barre toda una cultura infantil y escolar de libros especiales que enseñan y practican el abecedario, los sonidos y el vocabulario sencillo.

			Al introducirse, el constructivismo fue percibido en Brasil como científico, moderno y nuevo. El aprendizaje debía ser significativo, interesante desde el primer momento y divertido. La idea fundamental era que el niño aprende a leer y a escribir haciendo como si ya supiera leer y escribir. Es proceder «como si». Desde el comienzo, los alumnos debían utilizar un material auténtico y leer libros completos. El método era top down, es decir, se empezaba con la totalidad y de ahí se iba hacia las partes más pequeñas.

			Benedetti ve a Noam Chomsky como uno de los inspiradores. Este constató que los niños aprenden a hablar automáticamente, y su teoría dice que los seres humanos tienen una capacidad innata para la lengua. Sin embargo, el británico Frank Smith, inspirado por Chomsky, fue más lejos. Su idea era que sería también natural para un niño aprender a leer. La teoría de Smith se llama el método global, en inglés whole language. Es una idea top down en cuanto a la lectoescritura ya que se empieza con oraciones completas. Sin embargo, Smith interpretó mal a Chomsky. Este no había dicho que fuera lo mismo aprender a leer y a escribir como aprender a hablar. También las tesis de Piaget inspiraron a Smith, y él llevó las tesis de Piaget más lejos de lo que había ido este. Piaget estudió la interacción entre el niño y el ambiente, por ejemplo, cuando el niño, manipulando objetos, desarrollaba su comprensión de la ley de la gravitación. En Smith y en otros, las observaciones de Piaget se utilizaron para afirmar que los alumnos aprenden mejor cuando realizan alguna actividad.

			En América Latina, estas ideas han sido completadas por la argentina Emilia Ferreiro, la gran defensora del constructivismo como teoría de aprendizaje de la lectura. Sostiene que el niño puede descubrir cómo funciona la lectura, que puede ser autónomo en su aprendizaje de la lectura y que puede profundizar su comprensión reflexionando sobre su trabajo. Sin embargo, puntualiza Benedetti, Ferreiro no distingue entre el lenguaje hablado y el escrito, lo cual trae como consecuencia que esta autora cree que el niño no necesita una enseñanza sistemática para aprender la lectoescritura. Ferreiro piensa que el ser humano está programado para leer y escribir, una afirmación asombrosa, ya que la escritura fue inventada hace solo unos cuantos miles de años. Ferreiro toma prestado para su teoría la idea de Piaget de un aprendizaje por fases, pero no relaciona los avances de los alumnos con la enseñanza recibida. Hay en Ferreiro, sostiene Benedetti, huellas de Piaget y también de Vygotski, pero Ferreiro ha añadido libremente otros elementos.

			Tanto Ferreiro como Smith sostienen que sus teorías revolucionan la visión de la educación de lo que son los alumnos, y que sus teorías liberan a los alumnos de una escolarización estricta y aburrida. Describen a los alumnos como activos, autónomos, críticos y capaces de decidir cuándo es para ellos el momento oportuno de aprender a leer y a escribir. También consideran que los alumnos son capaces de organizarse para estudiar juntos con sus compañeros de clase. Smith describe de manera condescendiente la escuela tradicional y ve sus métodos como una transmisión mecánica que, además, utiliza materiales prefabricados, es decir, materiales no creados por los propios alumnos.

			La teoría constructivista de lectoescritura tiene varios nombres. En general, se llama el método global, pero por ejemplo en Suecia se llama «lectura basada en la lengua hablada», y se abrevia como LTG. Se parte de las palabras y de las oraciones que los niños sugieren. Se supone que esto crea interés y facilita el aprendizaje. Se piensa también que los niños asocian el contorno externo de la palabra con el sentido. Esto no es así, afirma Benedetti. Podemos escribir la palabra «mamá» como MAMÁ o como MaMá sin que cambie el sentido. Se puede utilizar otro tipo de letra, y tampoco cambia el significado. Lo único importante es el orden en el que vienen las letras. La base de la comprensión lectora no es el contorno de las letras, sino la asociación de las letras con ciertos sonidos y la de ciertas combinaciones de sonidos con cierto significado. Otro método también erróneo es empezar a aprender a leer y a escribir partiendo del nombre del alumno. No hay ninguna prueba de que eso sea un método rápido o siquiera adecuado para aprender a leer. Los constructivistas son como personas que construyen una casa y empiezan por el tejado, opina Benedetti.

			Otro método equivocado, dice Benedetti, es partir de textos completos, algo inspirado por la lingüística de textos en boga al comienzo de los sesenta. El interés se dirigió hacia quién era el emisor y qué mensaje transmitía el texto. Al mismo tiempo, se fomentaba una suspicacia hacia el emisor, algo que se solía llamar el pensamiento crítico. Otro cambio fue ampliar el concepto de texto hasta abarcar también el cine, la publicidad y la letra de las canciones. De este modo, la idea de lo que era aprender a leer llegó a difuminarse y a querer decir casi cualquier cosa. En los niveles superiores de la escuela obligatoria, el cine sustituyó en parte a los libros. Cuando se introdujo en la materia de Lengua también el estudio de los medios de comunicación, esto llevó a que hubiera menos tiempo todavía para practicar la lectura y la escritura.

			El constructivismo es negativo, resume Benedetti, porque es hostil a la enseñanza tradicional de la lectoescritura. Es hostil al repaso y al ejercicio necesarios para que el conocimiento sea automático. Es hostil a la concentración necesaria para escribir con letras claras y legibles, y con una ortografía correcta. No quiere aceptar que la imitación pueda ayudar al aprendizaje. No, para los constructivistas, el alumno debe dirigir su propio trabajo de manera autónoma, y el trabajo debe ser divertido, creativo y no convencional. Son precisamente estos rasgos los que convierten al constructivismo en particularmente negativo para los disléxicos que necesitan la misma enseñanza que los demás alumnos, pero en mayores dosis.

			Es un serio error pensar que los alumnos sienten más motivación por aprender, si utilizan los primeros años escolares para actividades lúdicas, sostiene Benedetti. Los alumnos pierden un tiempo valioso, adquieren malas costumbres y corren el riesgo de fracasar cuando finalmente van a aprender a leer. Necesitan practicar el escribir a mano con letra cursiva para reforzar sus conocimientos y practicar la meticulosidad. La ortografía es una práctica que hace que se fundan varias destrezas, ya que se combinan lo visual, lo motor y lo cognitivo. Para poder escribir con soltura los alumnos necesitan también aprender y practicar la gramática, y saber distinguir una raíz de una desinencia.

			La resistencia de los constructivistas a la gramática podría explicarse por la hostilidad general a las reglas. La gramática consiste en reglas, y las reglas no gustan a los constructivistas si no son creadas por los alumnos mismos. Tampoco gusta a los constructivistas que existan en la gramática respuestas correctas o incorrectas; prefieren los campos en los que se puede negociar. Durante mucho tiempo, la gramática ha sido acusada de inútil, formal y hasta intencionalmente excluyente. A pesar de ello, la gramática es un instrumento imprescindible para poder trabajar de manera independiente. Quien maneja la gramática puede corregir su propio texto y consultar un diccionario en papel o en la red. Quien quiera fomentar la autonomía de los alumnos debería ser amigo de la gramática.

			Los constructivistas suelen acusar a los profesores que no aceptan sus teorías de no querer hacer el esfuerzo de cambiar. Acusan de perezosos a los profesores que utilizan libros de texto. Dicen que estos buscan soluciones prefabricadas en vez de elaborar nuevos materiales junto con los alumnos. Sin embargo, trabajar a partir de un libro de texto presenta muchas ventajas. Suele ir de lo sencillo hacia lo complejo, lo cual permite a la mayoría de los alumnos entender lo que se enseña. Suele contener un repaso de lo aprendido. Los alumnos necesitan automatizar lo aprendido para poder avanzar.

			Benedetti también evalúa el constructivismo como fenómeno intelectual e histórico. La lengua tiene muchas funciones, pero los constructivistas priorizan la función de comunicación oral. Es menos frecuente que vean el lenguaje como un código que nos permite comunicarnos a través del tiempo y del espacio. Suelen dar menos importancia a la lectura y a la escritura que a lo oral, un vuelco histórico total. La escuela fue creada para enseñar lo que no se podía aprender ni únicamente con la ayuda del entorno familiar y social en el que se vivía. Aprender a leer y a escribir constituye también la base para poder estudiar y para poder realizar más tarde un trabajo intelectual. Si el aprendizaje de la lectura se hace de una manera ineficaz, se socava la escuela como organización y como escalera de conocimientos.

			En vez de centrarse en el aprendizaje, los constructivistas proponen como meta que los alumnos desarrollen sus destrezas sociales y se construyan a sí mismos como individuos autónomos y ciudadanos críticos. Los alumnos deben verse no como objetos de la educación sino como sujetos, y la sociedad debe confiar en la capacidad de los alumnos para evaluar su propio trabajo. El constructivismo evita hablar de correcto o incorrecto para ver el aprendizaje como un proceso con diferentes pasos. Ven el contenido de las materias escolares como algo que pertenece al pasado, algo que está en camino de ser superado. También desconfían del concepto de verdad y de la enseñanza como la transmisión de la verdad.

			Benedetti resume su análisis del constructivismo como teoría de la lectoescritura diciendo que esta corriente confunde el aprender a leer, el leer y el leer con comprensión. Los buenos lectores se caracterizan por tener muchos datos en su memoria a largo plazo, y también procedimientos bien aprendidos. Los buenos lectores saben más palabras y son más rápidos. Una consecuencia es que tienen más espacio en su memoria a corto plazo para tratar y evaluar una nueva información. Otra manera de decir lo mismo es que tienen los conocimientos previos que posibilitan la comprensión.

			Un catedrático de literatura en lengua inglesa en los Estados Unidos, E. D. HIRSCH, ha dedicado décadas a señalar que la pedagogía constructivista es dañina para los alumnos y para el país. Llegó a la fama en 1986 con Cultural Literacy, y desde entonces ha publicado una serie de libros en los que constata que la educación estadounidense ha sido influida por las ideas románticas de Rousseau sobre el desarrollo natural.

			Hirsch ha estudiado cierto número de ideas erróneas que circulan en la pedagogía y que deberían haber sido desechadas por las personas que trabajan de manera científica con la educación. Why Knowledge Matters. Rescuing Our Children From Failed Educational Theories critica precisamente a los pedagogos universitarios por usar los datos de manera selectiva y no actuar como investigadores, sino como personas dogmáticas.

			En los Estados Unidos, entre los años sesenta y los ochenta, los resultados de la prueba de la selectividad, SAT, cayeron de manera llamativa, y la caída coincide en el tiempo con el lanzamiento de nuevas teorías pedagógicas. Estas teorías contienen lo que Hirsch llama medias verdades, es decir, afirmaciones que tienen algo de verdad, pero que se utilizan para sacar conclusiones de demasiado largo alcance. El término mismo de constructivismo es un ejemplo, cree. Es correcto hablar de constructivismo en el sentido de que todos construimos nuestra comprensión en el cerebro, pero esto no significa que sea correcto decir que todos los alumnos en todas las materias deban descubrir o construir por su cuenta los conocimientos que deben aprender. Es irracional despreciar la memorización. Hace cien años puede que hubiera cierta exageración en cuanto a la memorización, pero para poder utilizar un dato en nuestro pensamiento primero tenemos que recordarlo. Otra media verdad es que sería posible fomentar competencias en los alumnos en vez de conocimientos, y otra que los jóvenes sean curiosos por naturaleza y estén ávidos de aprender. Estas afirmaciones contienen algo de verdad, pero no se pueden aplicar a todos los alumnos o no siempre y, por eso, se corre un riesgo al basar una pedagogía sobre ellas. Hirsch habla de una pandemia de ideas erróneas que circulan en el campo de la educación.

			The Schools We Need and Why We Don’t Have Them critica la idea de que las competencias serían más importantes que los conocimientos. Lo que necesitan los alumnos, sostiene Hirsch, son conocimientos. Habla de capital intelectual para referirse al conjunto de conocimientos de los alumnos. Un concepto similar es conocimientos básicos, pero él piensa que el término de capital intelectual es más claro. El problema de hoy no es que los alumnos tengan un origen étnico diferente, sino que no hayan aprendido un contenido preciso cada año escolar y que no hayan asimilado sus conocimientos.

			Los alumnos estadounidenses en los niveles superiores tienen una comprensión lectora menos desarrollada de la que solían tener. Hirsch opina que es consecuencia de que el concepto de competencia no se centra en los contenidos y la práctica del lenguaje. Se decía que la competencia de los alumnos iba a aumentar fuera cual fuera el material con el que hubieran trabajado. A esta idea se había añadido otra que suponía que los alumnos estarían más motivados si pudieran escoger los textos que iban a leer. La elección libre de textos no dio el resultado esperado. Ahora se dice más bien que la comprensión lectora se basa en amplios conocimientos de muchas materias, un buen vocabulario y mucha práctica en leer y entender lo leído. Hirsch aboga desde hace décadas por un currículo común que desarrolle paso a paso la capacidad de entender textos cada vez más complejos. Los conocimientos, las destrezas y las competencias son partes de un mismo aprendizaje, y no deben verse como competidores por la atención del alumno.

			En vez de colocar al alumno en el centro del proceso de educación, tal como reza la formula niñocéntrica, y pedir al profesor que se adapte a los estudiantes, lo que debe hacer el profesor es asegurarse de que los alumnos estén en el nivel que necesitan para entender lo nuevo que van a estudiar. Hirsch no se opone a lo individual, pero señala que los humanos somos seres sociales y que la educación se desarrolla dentro de un marco social. Hay que empezar con un marco de contenido común y, dentro de este marco o al lado de él, se puede desarrollar lo individual. Según Hirsch, lo fundamental es un currículo bien estructurado con metas claras para cada año. Así, la enseñanza primaria entrega lo necesario para que el alumno entre en la cultura y en la comunidad lingüística. Una enseñanza primaria bien diseñada puede resultar la salvación de los niños que no disponen de otros conocimientos que los que les da la escuela para poder seguir la enseñanza en los cursos superiores. En los Estados Unidos se ha hablado mucho de destrezas generales, pero cada vez se ve de manera más clara que las destrezas están más relacionadas con ciertas áreas de conocimiento de lo que se pensaba. Hay pocas destrezas realmente generales. Por todo ello, el enfoque debe estar puesto sobre los conocimientos.

			Hirsch rechaza la idea de que el pensamiento crítico pueda considerarse una competencia general. El pensamiento cualificado se basa en los conocimientos previos, la comprensión del vocabulario y la práctica. Simplemente, no hay ningún método para poder pensar de manera crítica sobre una materia sin conocerla primero. Hablar tanto del pensamiento crítico ha llevado a una minusvaloración del aprendizaje de los conocimientos en las materias, es decir, ha bajado, y no elevado, la capacidad de los alumnos para pensar de manera crítica. El mismo argumento vale para el pensamiento creativo. Nadie puede ser creativo en un campo que desconoce. Lo mismo es cierto para la resolución de problemas. Cuando los pedagogos actuales hablan de las destrezas del siglo XXI, como la resolución de problemas, el pensamiento creativo y el pensamiento crítico quieren dar la impresión de promover algo moderno, pero la base de estas destrezas es, como antes, el conocimiento de las materias.

			En cuanto a la idea del multiculturalismo, el debate ha sido influido por grupos políticos que no aceptan la idea de una nación común y miran todo lo que tiene que ver con la nación como negativo. Sin embargo, no han podido mostrar ningún ejemplo positivo de que sus ideas funcionen en la vida real, sostiene Hirsch. Si no queremos basar la sociedad en la religión, como ciertos países musulmanes, o en una teoría política, como hacen los países comunistas, no hay otra base que la nación. En una nación, la lengua, la historia y la literatura común es lo que mantiene cohesionados a los ciudadanos. Los Estados Unidos como nación se basan en unos valores universales, y por eso debería ser especialmente fácil aceptar su cultura. Es el mundo al revés que diferentes minorías rechacen lo común y reivindiquen lo particular. Hirsch vuelve una y otra vez a la idea de que la tarea de la escuela no solo consiste en socializar al niño, sino también en introducirlo en la cultura del país que es el marco dentro del cual viven los adultos. Para que alguien esté a gusto en una sociedad necesita saber cómo comportarse, pero también necesita entender lo que significan las palabras y las referencias.

			Según Hirsch, cuando se trata de la idea de adaptar la enseñanza a cada alumno individualmente, Piaget y Dewey han tenido una influencia negativa en el aprendizaje como también más tarde Howard Gardner con su teoría de los diferentes estilos de aprendizaje. La idea de Piaget sobre el desarrollo natural en vez de facilitar la instrucción ha contribuido a introducir un rasgo antiintelectual y antilingüístico en la escuela estadounidense, pues ha considerado como más natural lo manual y lo basado en imágenes que lo intelectual, sostiene Hirsch. La influencia de Dewey se nota en que se quiere dar menos énfasis al aprendizaje de los datos que al pensamiento científico, más tarde rebautizado como pensamiento crítico. Está asociada a Dewey la tendencia de reducir las actividades de escuchar, leer y escribir, rechazadas como pasivas. Sin embargo, es una idea errónea pensar que no sea natural transmitir conocimientos. Al revés, transmitir conocimiento es un acto típicamente humano. Debería verse como el núcleo de un estado democrático el transmitir a todos conocimientos y costumbres deseables.

			Hirsch se preocupa por la fragmentación que ve en la sociedad estadounidense. Describe en 2020, en How to Educate a Citizen, cómo la educación puede ser un medio para lograr mantener unida una nación. Parte de que, como especie, estamos adaptados sociobiológicamente a movernos dentro de un grupo, que podría llamarse una tribu. Para entender y poder participar en lo que sucede tenemos que saber lo que saben los demás del grupo. Es significativo que el lenguaje funcione de manera «económica», de tal modo que el que habla omite mucha información porque parte de la convicción de que el que escucha sabe ciertas cosas. Hirsch considera una ilusión creer que una nación pueda sobrevivir si está formada por grupos que no aceptan verse como partes de una unidad superior ni trabajar para el bien común.

			Para explicar esta visión de la educación, Hirsch utiliza argumentos de la Neurología, de la Lingüística y de la investigación sobre el aprendizaje. De la Neurología recoge el hecho de que la corteza cerebral no contenga límites o barreras para que un niño aprenda cualquier lengua y cualquier contenido. Todos los niños de educación primaria pueden aprender todos los aspectos de la cultura del país en el que se encuentran. Para los que valoran ante todo la igualdad, esto debería ser una buena noticia. Hirsch apunta varias veces que los años de la educación primaria, si el tiempo se utiliza bien, deberían ser suficientes para que el niño se convierta más tarde en un ciudadano competente. Que un niño que esté en un nuevo país insista en no aprender la cultura del país en cuestión, sino la del país que sus padres o abuelos han dejado atrás, le parece una forma de culto ancestral.

			El segundo argumento de Hirsch viene de la Lingüística. Desde los años setenta, los lingüistas explican que la lengua es eficaz como medio de comunicación, porque se basa en que el que habla comparte mucho conocimiento con el que escucha. Los niños aprenden paso a paso todo lo que se sobreentiende, que es una combinación de conocimiento lingüístico y de conocimiento general del mundo. Podemos tomar unos ejemplos sencillos para recordar cuánto sabemos los adultos sin ser conscientes de ello y sin recordar cuándo lo aprendimos.

			Miremos la oración «El perro grande ladró». Para empezar, todos sabemos lo que es un perro y sabemos distinguir un perro de otros animales. También tenemos una idea aproximada de lo que es un perro grande o pequeño. Sabemos cómo suena cuando un perro ladra y podemos distinguir ese sonido de otro que llamaríamos gruñir.

			En la traducción por ordenador, hemos visto que el lenguaje es «económico» también al utilizar la misma combinación de sonidos para diferentes significados. Un ordenador puede tener problemas que no tenemos las personas para distinguir el significado de «casa» en «Se casa mañana» o «Se está construyendo una casa». Otro ejemplo muestra que el significado puede depender de la circunstancia. Si alguien dice «¡Qué frío hace!» puede a veces significar «Por favor, ¡cierra la ventana!». Los ejemplos quieren mostrar que la comprensión del lenguaje se basa en una combinación de conocimientos generales y de vocabulario.

			Otro argumento más de Hirsch viene de la investigación sobre el aprendizaje. Ya hemos comentado que el saber está fuertemente ligado al campo de conocimiento en cuestión y que es difícil trasladar un conocimiento. Para que los alumnos no pierdan tiempo, es importante enseñarles los campos de conocimiento más importantes en su sociedad. Hirsch propone un currículo común bien estructurado y rico en contenidos. Para que los alumnos entiendan y aprendan el nuevo material, el aula tiene que funcionar como una comunidad lingüística, de manera que todos entiendan las palabras y los contenidos utilizados allí, porque los han aprendido durante los años anteriores. En otras palabras, no se puede insertar a un alumno en una clase sin que tenga los conocimientos previos necesarios o pueda conseguirlos rápidamente.

			Finalmente, Hirsch dispone de otro argumento más. Su programa, llamado core curriculum, se utiliza en un gran número de escuelas y da un excelente resultado para todos los alumnos, incluyendo a los estudiantes de minorías. Hirsch combina así un compromiso con los alumnos de minoría con un énfasis en los conocimientos y en la lengua.

			Hirsch critica a los constructivistas, y estos lo critican a su vez. En resumen, las preguntas que los constructivistas le hacen a Hirsch son las siguientes:

			— ¿Garantiza su currículo que los alumnos menos aventajados lleguen al nivel de los demás? No, contesta Hirsch, pero da una buena base para todos. No existe ningún currículo en ninguna parte del mundo que pueda garantizar que todos los alumnos logren el mismo resultado.

			— ¿Cómo se ocupa su currículo de los intereses específicos de los alumnos pertenecientes a minorías? Hirsch contesta que su currículo enseña lo común. Lo más importante para los alumnos de una minoría es dominar el contenido que todos tienen en común. Si los padres quieren añadir algo pueden hacerlo durante el tiempo libre del alumno.

			— ¿Qué pasa si ese currículo no gusta a todos los alumnos o a los padres? Hirsch contesta que la tarea de la escuela es enseñar los conocimientos que comparten todos los ciudadanos, pero no son artículos de fe. Son cosas que deben conocer los ciudadanos, pero esto no significa que deban comulgar con ellas. La escuela transmite el conocimiento que una mayoría de los ciudadanos considera importante, y eso es todo.

			— ¿Dónde están las pruebas científicas de que el currículo común deba contener ciertas cosas y no otras? Hirsch contesta que el contenido de currículo debe decidirse por personas de buen juicio y que ese contenido puede variar de cultura en cultura y cambiar con el tiempo. Un aspecto importante es que el programa elegido deber ser coherente y ampliar el vocabulario y el conocimiento general del alumno.

			II. ECONOMISTAS

			El economista más conocido especializado en temas de educación es probablemente el estadounidense Eric HANUSHEK. Durante décadas ha investigado la relación entre el nivel educativo y el nivel económico de un país. Con su coautor Ludger Woessmann se ha preguntado por qué Asia del Este avanza tan rápidamente y por qué Iberoamérica está estancada a pesar de que, alrededor del año 1970, la región tenía sistemas educativos más desarrollados que los de Extremo Oriente. Su respuesta es que los alumnos iberoamericanos aprenden muy poco en la escuela en comparación con los alumnos asiáticos. Lo importante no es el número de años de estudio sino lo aprendido. Comparando las estadísticas de economía y de educación, los investigadores constatan que hay una relación entre un nivel alto de educación y de economía.

			Ciertos políticos y pedagogos sostienen que destinar más dinero a la educación es la manera de elevar los resultados. Esto no es lo que muestra la investigación de Hanushek. Si se suben los salarios de los profesores o si se baja el número de alumnos por aula, sin hacer otros cambios, los resultados no suelen cambiar. Hay una relación entre el nivel de los salarios de los profesores y el resultado de los alumnos, pero los altos salarios de los profesores suelen ser la expresión de que, durante mucho tiempo, el país ha tenido en alta estima el trabajo de los profesores. Otra cosa es que una subida salarial deba ser parte de una reforma. Según Hanushek, tampoco mejora la calidad si aumenta la digitalización, pero sí si se introducen exámenes externos y una oferta de diferentes tipos de escuelas1.

			Hanushek ha intentado encontrar una manera de identificar a los profesores eficaces, pero ha sido difícil. Lo que ha podido comprobar es que en la mayoría de los países occidentales se exige un examen pedagógico para poder enseñar. Sin embargo, Hanushek ha comprobado que no hay relación entre un examen o un máster de Pedagogía y la eficacia del profesor. Ya que el constructivismo domina en los países occidentales, los resultados de Hanushek muestran indirectamente que el constructivismo no sirve para formar profesores eficaces. El que Hanushek no encuentre ninguna relación entre la formación docente actual y la calidad de un profesor es un hecho claramente negativo para los estados que invierten recursos en estos programas. El constructivismo también es negativo para los futuros profesores que salen de la formación sin tener los conocimientos que necesitan para ser eficaces. Finalmente, es un problema para las universidades tener en su seno una formación profesional que no produce el resultado esperado.

			Sin embargo, Hanushek ha encontrado una relación interesante entre cómo realiza un país la selección de sus futuros profesores y los resultados que obtiene el país. Países como Finlandia, Corea del Sur o Singapur seleccionan a sus profesores entre el 30 por 100 de los jóvenes que salen del bachillerato con las mejores notas. Un estudio con el título llamativo de «The value of smarter teachers», de 2018, se basa en los datos de la comparación internacional Programa para la valoración internacional de competencias de adultos, PIAAC. Ese estudio mide los conocimientos de los adultos en comprensión lectora y matemáticas. Hanushek ve que los países que tienen profesores de alto nivel de lengua y matemáticas, como Finlandia y Japón, tienen también un alto nivel de conocimientos en lengua y matemáticas entre los jóvenes, algo reflejado en las comparaciones PISA. Un buen profesor hasta eleva los futuros ingresos de sus alumnos e influye en el producto nacional bruto. Subraya que sería una inmensa mejora para los Estados Unidos disponer de profesores del nivel de los de Finlandia2. Hanushek sugiere no solo que se mejore el reclutamiento de los profesores, sino también que se intente retener a los mejores profesores y persuadir a los menos eficaces de que dejen la escuela3.

			En los Estados Unidos, se ha multiplicado por cuatro el presupuesto de educación desde los años sesenta, pero no han mejorado los resultados de los alumnos. También diferentes países en vías de desarrollo han intentado mejorar su educación cambiando algunos factores externos sin cambiar la calidad de la enseñanza misma, y no han tenido éxito. Indonesia duplicó los salarios de los profesores, pero el resultado de los alumnos no mejoró. México pagó a alumnos de nivel socioeconómico débil para que fueran a la escuela. Acudieron a la escuela, pero el aprendizaje no mejoró. En Uruguay y en Perú, los alumnos han recibido ordenadores portátiles, pero no se ha visto ningún avance importante en los conocimientos. Sabemos bastante sobre cómo se consiguen buenos resultados, pero por diferentes razones los gobiernos no quieren cambiar sus políticas, subraya Hanushek.

			Es posible para un alumno obtener buenos resultados también en los países en los que domina el constructivismo. En un estudio sobre Australia, donde domina el constructivismo, se ha visto que los niños de ciertos grupos de inmigrantes asiáticos obtienen resultados muy altos. En las pruebas PISA, dentro del grupo de los alumnos australianos, les va muy bien a los inmigrantes chinos e hindúes. Los investigadores han encontrado varios factores que influyen positivamente. Los alumnos de origen asiático estudian más horas cada día que los australianos. Son más ambiciosos, y sus padres están predispuestos a pagarles clases extra para ayudarlos. A veces los padres se han cambiado de domicilio para ir a un barrio con una buena escuela a la que puedan asistir sus hijos, pero lo fundamental es que los padres subrayen el valor del esfuerzo. La actitud de la familia ante el trabajo escolar es tan importante que la diferencia entre los alumnos asiáticos y los australianos aumenta de año en año. En otras palabras, lo bueno para los alumnos inmigrantes no es una política multicultural, sino una escuela enfocada en el aprendizaje. Esta investigación nos recuerda que el resultado PISA de un país no solo refleja la calidad de la enseñanza, sino también el esfuerzo invertido por los alumnos. Todo esto debería interesar a los políticos y a los pedagogos4.

			Hanushek evita pronunciarse sobre los métodos pedagógicos, pero no así otro economista estadounidense que lleva años interesándose por los resultados escolares de las minorías. Thomas SOWELL ha mostrado que la ciudad de Nueva York funciona como un laboratorio de pedagogía5. Basándose en los resultados oficiales de los alumnos, Sowell ha comparado el resultado de las escuelas públicas, influidas por la pedagogía progresista o constructivista, y los de las charter schools, escuelas concertadas que mantienen el orden, aprovechan el tiempo y exigen a los alumnos que estudien. En los dos tipos de escuelas, la mayoría de los alumnos son afroamericanos o hispanohablantes y son de un nivel socioeconómico comparable. Ya que el precio del terreno en Nueva York es exorbitante, las escuelas concertadas no construyen edificios propios, sino que alquilan locales en los edificios escolares ya existentes. Hay aulas vacías, porque la ciudad ha visto disminuir su población, y sobre todo se han marchado familias con niños. Así es que los dos grupos de alumnos a menudo hasta estudian en los mismos edificios. Las escuelas concertadas reciben menos dinero que las públicas.

			Sowell utiliza los resultados de las pruebas obligatorias de lengua y matemáticas. El resultado se comunica dividido en cuatro niveles de rendimiento, y las escuelas concertadas logran que sus alumnos obtengan resultados de matemáticas en los dos niveles superiores en un 75 por 100 de los casos, mientras que solo el 10 por 100 de los alumnos de la escuela pública obtienen esos resultados. En lengua, el 65 por 100 de los alumnos de la concertada logran situarse en las dos categorías más altas, mientras que lo logran solo un 15 por 100 de los alumnos de la escuela pública. Está fuera de toda duda que los profesores y los alumnos logran mejores resultados en la concertada que en la pública. Sowell formula la conclusión como una pregunta: ¿Por qué financiarían los contribuyentes un sistema que da peores resultados por un coste más alto, cuando saben que existe una alternativa que da mejores resultados a un coste menor?

			Los constructivistas suelen rechazar comparaciones como esta. Un comentario que Sowell ha recibido muchas veces es que seguramente las escuelas concertadas solo aceptan a los mejores alumnos. Esto no es así. Sowell cuenta el ejemplo de una concertada que se llama Success Academy. Recibe cada año 17.000 solicitudes, pero solo tiene 3.000 plazas, y no se le permite tener más. La escuela adjudica las plazas al azar. Esto quiere decir que hay en el sistema público unos 14.000 alumnos que hubieran podido ser muy buenos si la enseñanza hubiera sido mejor. Se podría pensar que cifras como estas llevaría rápidamente a que cambie la pedagogía utilizada en la escuela pública, pero no ha sucedido así. En vez de eso, políticos y pedagogos atacan a las escuelas concertadas y siguen sosteniendo que la escuela constructivista es la mejor. Es difícil entender esa reacción, ya que las escuelas concertadas consiguen a la vez mejores resultados escolares y más igualdad.

			III. SOCIÓLOGOS

			Frank FUREDI es catedrático de sociología en Gran Bretaña. Furedi es interesante, en parte por su propia evolución. En su juventud fundó un partido marxista revolucionario, y cuando en edad madura tuvo un hijo, empezó a interesarse por la educación tanto en la familia como en la escuela. Sus intereses incluyen temas que van más allá de la típica división entre la izquierda y la derecha como la cultura de la terapia y la sociedad del bienestar. Tiene una larga experiencia de ambientes muy diferentes y, con los años, se expresa de manera cada vez más libre sobre diferentes tendencias. Un tema recurrente son las paradojas de la política actual.

			En cuanto a la política educativa, Furedi señala que es una paradoja que los países occidentales inviertan generosamente, pero al mismo tiempo que no parece que esperen gran cosa de su inversión6. Furedi observa que, hasta los años setenta, la educación vivía su propia vida y su estabilidad se basaba en que el conocimiento se veía como un valor en sí. Cuando se decidió utilizar la educación para resolver todo tipo de problemas sociales, el sector de la educación creció mucho, llegó a abarcar cosas muy diferentes, y la transmisión del conocimiento perdió importancia. Nació una alianza entre unos intereses económicos que veían a los alumnos como futura mano de obra y unas fuerzas políticas que querían usar la escuela para la ingeniería social. Los currículos basados en las materias empezaron a ser considerados elitistas. Furedi rechaza tanto la visión económica como la política. Según él, la tarea de la educación es preparar a la nueva generación para asumir la responsabilidad de la sociedad. Los jóvenes deben tener la posibilidad de aprender sobre el mundo entrando en contacto con conocimientos que no solo tiene que ver con el aquí y el ahora. Además, las políticas educativas aplicadas hoy dan un resultado mediocre. ¿Dónde está por ejemplo el florecimiento intelectual que una inversión tan grande debería haber generado? ¿Dónde está el entusiasmo de los jóvenes por la ciencia y la cultura?

			Furedi opina, como la filósofa Hannah Arendt, que la crianza de los hijos y la educación deben considerarse prepolíticas. Los niños y los jóvenes necesitan a adultos con autoridad para protegerlos y guiarlos. Acaban de llegar al mundo, son forasteros en el mundo donde ya viven los adultos y donde los adultos los pueden orientar. Furedi cree que la izquierda comete un error al considerar que es de derechas enseñar la moral. Los niños deben saber lo que está bien o mal. Se ha quitado la moral de la educación y, en vez de moral, se ha introducido psicología, algo que Furedi llama manipulación. No es conservador que la escuela enseñe hechos e historia. La educación tiene necesariamente que enseñar las experiencias del pasado, porque son las únicas que existen, pero esto no significa que la educación sea conservadora. Tampoco es de derechas formular exigencias. Por ejemplo, hay que exigir que todos los alumnos lean libros enteros, porque, sin esa exigencia, muchos no leerán.

			Hay varias paradojas en conexión con nuestra visión de la niñez, observa Furedi. Vemos a los niños como frágiles, pero les adjudicamos cada vez más derechos. Cuando reforzamos los derechos de los niños, debilitamos al mismo tiempo la autoridad de los padres y de los profesores. ¿Realmente deseamos hacer eso? Si establecemos una igualdad entre los niños y los adultos en la familia y en la escuela, eso significa que no adjudicamos valor a la experiencia y a la madurez de los adultos7. Furedi propone que se enseñe a los niños a tener confianza en sí mismos, a ser optimistas y a saber lo que está bien o mal.

			Las malas costumbres y el comportamiento antisocial no se consideran hoy como culpa y responsabilidad de las personas, sino que se opina que todas las personas están más o menos traumatizadas y que todas son víctimas. Aquí surge otra paradoja. Se cometen actos antisociales, pero no hay nadie responsable, porque se considera que los que han cometido los actos en cuestión no son responsables. Así, queda acusada la sociedad, a pesar de que la sociedad no es una persona y no puede actuar8. Si nadie es responsable, es imposible que se respeten las reglas y las leyes, y terminamos en la anarquía.

			Según Furedi, no se ve a las personas como sujetos responsables por sus decisiones y sus actos, sino como objetos a los que los demás deben tratar de cierto modo. El estado del bienestar no enseña el esfuerzo, la responsabilidad y el cálculo de las posibles consecuencias de un acto, pero sí el miedo a ser diferente. Hasta se acusa a la escuela de ser la fuente de fenómenos negativos como el estrés y el acoso escolar. Furedi nota que, en lo que llama la cultura de la terapia, unos estados anímicos totalmente normales se consideran enfermizos, lo cual lleva a que la cultura de la terapia ocupe territorios que solían pertenecer a la moral y a la religión.

			Los posmodernistas viven en el presente y quieren borrar o reescribir el pasado, algo que han intentado muchos regímenes. Es curioso, pero no sorprendente, que no se note hoy ninguna gratitud hacia las generaciones previas. Debería estar claro para todos que, gracias a los enormes avances de nuestros antepasados, hoy podemos vivir cómodamente y escapar a muchas enfermedades. Furedi ve a los que quieren demoler estatuas como los típicos posmodernistas. Son tan ignorantes del pasado que se les puede denominar ahistóricos. Salen a dar la batalla contra hechos del pasado que no se pueden cambiar.

			A propósito del multiculturalismo, Furedi constata que los conceptos de ciudadanía y de democracia están relacionados. Todos los niños nacen en cierto lugar y se encuentran así en el seno de una comunidad. Esta es la comunidad que conocen y donde pueden actuar. Ve una relación entre el multiculturalismo, la política identitaria y el globalismo. Si no te sientes protegido dentro de unas fronteras claras y estás a gusto allí, quizá te agarres con todas tus fuerzas a ti mismo, intentando sentirte seguro.

			Furedi no admira a la nueva generación de estudiantes universitarios. En los años sesenta, los jóvenes pedían más libertad, pero ahora se ve lo contrario, una exigencia de menos libertad para aumentar la seguridad, y lo más llamativo es que se quiera disminuir la libertad de expresión. En su búsqueda de seguridad, los estudiantes utilizan una terminología psicologizante, hablan de estrés y de ansiedad y adoptan una actitud de víctima, a pesar de ser todos ellos unos privilegiados desde un punto de vista histórico. Furedi los ve como una generación de desorientados.

			Where Have All the Intellectuals Gone?9 es otro libro de Furedi, y allí rechaza las afirmaciones de que el conocimiento esté construido socialmente. Tampoco acepta la idea de que todo conocimiento tenga el mismo valor ni que se llame conocimiento a cualquier experiencia. Ese relativismo cultural lleva a una actitud superficial y a una desconfianza ante la razón y la objetividad, rechazadas además como machistas. Para él, lo que ha llevado a un descenso de la calidad educativa es el relativismo y una política sin exigencias que incluya a cualquier tipo de alumno en cualquier tipo de enseñanza. Cree que el relativismo y la falta de exigencias son más importantes para explicar el deterioro de la educación que el efecto del mercado.

			Furedi es severo cuando se pronuncia sobre la calidad de la investigación que se está realizando actualmente en las Ciencias Sociales. La investigación refuerza lo que él considera tendencias negativas como la de tratar a los niños como adultos y a los adultos como niños. Se tiene una opinión tan baja del ser humano que los conceptos morales están siendo ridiculizados en la universidad y en los medios. Se quiere reemplazar la moral y el juicio por la investigación basada en evidencias. Furedi está cansado de escuchar el cliché de que «la investigación muestra que», que puede significar cualquier cosa10. Tener buen juicio solía ser considerado muy valioso, pero ahora se ve como si se tuviera una actitud despectiva hacia los demás. Se desconfía de personas intelectuales destacadas, porque se considera como excluyente haber desarrollado una capacidad que no tienen todos11. La moral se rechaza como algo individual que no puede medirse ni evaluarse. En la educación, la nueva política identitaria resulta antiintelectual cuando anima a los alumnos a no valorar su país, su historia y su religión, pero, eso sí, a valorarse a sí mismos. El gran público no entiende cabalmente lo que está pasando, quizá porque nadie ha puesto una etiqueta al fenómeno que así resulta en parte invisible.

			IV. PSICÓLOGOS

			La crítica del constructivismo como método pedagógico viene en primer lugar de los psicólogos. Se puede decir que los psicólogos han hecho parte del trabajo que pudiéramos haber esperado que hicieran los pedagogos.

			El psicólogo Keith STANOVICH cree que el gran público y también los estudiantes de esta disciplina tienen una imagen equivocada de la Psicología. Según él, la Psicología es una ciencia empírica que se basa en experimentos y en la recolección de datos, y el resultado se entrega a menudo en forma de una afirmación sobre la probabilidad de que ocurra algo. La Psicología ofrece un conocimiento públicamente accesible y controlable, y avanza investigando problemas que se pueden estudiar con métodos científicos12. La Psicología propone teorías que se pueden falsar y se basa en un empirismo sistemático. Dentro del campo, es normal que otros investigadores repitan un experimento para ver si el resultado es el mismo. Se utilizan también diferentes métodos para examinar un mismo problema y así llegar a un resultado más fiable13.

			Stanovich señala el estudio de la dislexia como un buen ejemplo de cómo funciona la ciencia. Al comienzo había diferentes hipótesis, por ejemplo, que los disléxicos tenían algún tipo de problema con la visión. Sin embargo, esta hipótesis ha sido descartada, y ahora todos están de acuerdo en que se trata de un problema con la capacidad de percibir las diferencias fonológicas. El descartar una hipótesis es también un avance y contribuye a que la investigación se acerque a la respuesta correcta. La ciencia avanza lentamente, pero el conocimiento aumenta con cada experimento. Son poco frecuentes los grandes descubrimientos, pero muy comunes los pequeños pasos.

			Stanovich lleva décadas estudiando cómo enseñar la lectoescritura y ha llegado a la conclusión de que el mejor método es el fonológico, es decir, aprender sistemáticamente la relación entre los sonidos y las letras. Además, sus estudios muestran que los niños necesitan saber lo que significan las palabras para poder leerlas bien, y por eso es importante que tengan lo antes posible un vocabulario amplio. La comprensión lectora consiste en extraer un significado de lo leído, pero si los niños no entienden las palabras leídas no pueden encontrar ningún significado. No necesitan diferentes estrategias o competencias, sino un vocabulario amplio. Del mismo modo, los buenos lectores no necesitan adivinar, basándose en el contexto, sino que captan inmediatamente la significación de una palabra, porque han automatizado la comprensión de estas.

			Stanovich ha contado las dificultades que él y otros investigadores han encontrado para que los profesores acepten los resultados científicos14. Puede ser difícil para el lector entender que haya tantas pasiones relacionadas con este tema. Se habla de una guerra de lectura entre las personas que son partidarias del método global y las que están a favor del método fonológico. Los partidarios del método global sostienen que, ya que los seres humanos podemos aprender a hablar sin instrucción, también podemos aprender a leer y a escribir sin mucha ayuda. Creen que su teoría da al niño un papel central en su propio aprendizaje, que les es natural aprender a leer y a escribir y que no es necesario estudiar específicamente la relación entre sonido y ortografía, y que los niños pueden aprender a leer y a escribir a la vez. Su método tiene la ventaja, afirman, de que el profesor no dependa tanto de los libros de texto y de diferentes materiales didácticos y así tenga más poder sobre su situación de trabajo. A los partidarios del método global no les gustan los resultados científicos en conexión con la lectoescritura, y eso los ha llevado a desconfiar de la ciencia y a denigrarla. Durante los años noventa, se juntaron a los relativistas posmodernistas y anticientíficos que cada vez tenían más poder en los departamentos de las Ciencias Sociales y las Humanidades de las universidades.

			Stanovich no es relativista sino realista. Dice que hay que rechazar el relativismo y aceptar que hay un mundo independiente del observador. El mundo existe, se puede investigar, diferentes personas pueden comparar sus resultados, y los experimentos se pueden volver a hacer. En vez de pensar de este modo, es decir, aceptar la teoría de la correspondencia entre el pensamiento y el mundo, los partidarios del método global prefieren la teoría de la coherencia que sostiene que si se puede construir una teoría coherente se puede decir que algo es verdadero. Los partidarios del método global son constructivistas, posmodernistas y subjetivistas. Rechazan la comparación científica diciendo que la colaboración entre profesores y alumnos siempre es especial y siempre diferente. Les gusta la idea de Thomas Kuhn de que las personas vivimos en mundos intelectuales que no se pueden comparar15. No saben, o no les interesa, que el propio Kuhn se haya distanciado de la interpretación extrema de su teoría. Ya que su teoría funciona mal, dañan a los alumnos a los que pretenden ayudar y tienen un comportamiento no profesional. Le entristece a Stanovich que la información errónea siga circulando. Junto con sus colegas ha demostrado una y otra vez que estas ideas son erróneas, pero sin resultado. Cree que debería cambiar la formación docente, pero duda de que sea posible.

			El psicólogo Robert SIEGLER ha revisado el modelo de Piaget que presenta el aprendizaje como fases sucesivas. En vez de este modelo, Siegler habla de la variabilidad en el pensamiento de los niños en el sentido de una inestabilidad. Los niños no siempre piensan, hablan o actúan de cierto modo, sino que son cambiantes y a menudo imprevisibles. Cuando aprenden algo nuevo, no suelen aplicar el nuevo conocimiento inmediatamente y al 100 por 100, sino que solo abandonan lentamente otras maneras de pensar16. La variabilidad no existe solo entre los niños de diferentes edades, sino entre diferentes tipos de tareas y hasta en un mismo individuo trabajando con la misma tarea. Siegler da ejemplos de la variabilidad durante un mismo experimento en la pronunciación de cierta palabra y en la conjugación de verbos regulares e irregulares del tiempo pasado. Sustituye la imagen de Piaget del crecimiento del conocimiento como una escalera por la imagen de olas que se solapan en parte. A pesar de que el niño haya aprendido maneras más eficaces de pensar, siguen apareciendo las maneras anteriores, menos exitosas, en su pensamiento. Estas no desaparecen en seguida, sino que se hacen menos frecuentes poco a poco.

			Siegler sostiene que las teorías que se solían citar no sabían explicar cómo surge un cambio en la manera de pensar del niño, sino que solo constataban que había ocurrido. Siegler lo compara con cómo se desarrollan las plantas y los animales. Las variantes mejor adaptadas al ambiente se hacen más y más frecuentes. Los cambios surgen de la variabilidad y la autorregulación.

			Siegler no estudia el aprendizaje en el ambiente escolar, pero es relevante para la escuela cuando habla de que el aprendizaje necesita su tiempo y requiere mucha práctica. Quien esté aprendiendo algo nuevo tiene que tener paciencia consigo mismo, ya que no va a poder aplicar automáticamente el nuevo conocimiento. Constatar que un alumno no sabe aplicar un nuevo conocimiento inmediatamente no es una crítica ni al profesor ni al alumno sino una consecuencia de cómo funcionan nuestros cerebros. Siegler ha trabajado con el pensamiento de niños de familias de renta baja y ha llegado a la conclusión de que su problema no es principalmente un problema de pensamiento, sino de una base insuficiente de conocimientos.

			Siegler y Martha Wagner Alibali dan a Piaget y a Vygotski el papel de precursores históricos importantes, a la vez que constatan que nuestro conocimiento sobre cómo aprenden los niños se ha desarrollado mucho durante las últimas décadas17. Los niños pequeños tienen más capacidad de aprender de lo que pensaba Piaget, mientras que los niños de más edad no siempre llegan tan lejos como pensaba el investigador suizo. Piaget tampoco estudiaba cómo los adultos pueden ayudar a los niños a desarrollar su pensamiento ni cómo la retroalimentación puede mejorar el aprendizaje.

			Cuando los niños saben más del mundo y manejan más palabras, pueden procesar mejor lo que sucede y también utilizar la memoria de una manera más precisa. Mejora su capacidad de seleccionar lo que deben recordar y lo que deben contar. Es especialmente provechoso para los niños de bajo IQ aprender mucho ya que tener muchos conocimientos compensa el tener un bajo IQ. Los niños de más edad piensan mejor que los de corta edad, y eso en gran parte se debe a que saben más. Los investigadores constatan que los alumnos de más edad siguen necesitando mucha enseñanza.

			Los autores resaltan la importancia de los buenos modelos y de aprender buenas costumbres. Observando al buen modelo, los niños aprenden no solo lo que afirma sino aprenden también a actuar de manera adecuada y positiva. Aprenden a ver las cosas desde la perspectiva de otra persona y su aprendizaje es a la vez intelectual, ético, social y práctico.

			Los autores mencionan un par de métodos pedagógicos eficaces. Cuando un alumno pregunta algo, el profesor puede repetir la cuestión para verificar si se ha entendido bien la duda del alumno. Este proceder muestra al alumno que el profesor está atento y, a la vez, dirige la atención del grupo sobre la pregunta. La retroalimentación, también llamada feedback, debería recibir más atención en la formación docente, porque refuerza el aprendizaje. Los alumnos necesitan aprender también la perseverancia, la escucha y el control de los impulsos.

			Los autores sostienen que la rapidez es una cualidad en un aprendizaje bien hecho y esto se ve claramente en conexión con la lectura. Leer rápidamente está relacionado con tener buenos conocimientos previos sobre el tema en cuestión, un buen vocabulario y la costumbre de leer.

			¿Se debe ver a los alumnos como miniinvestigadores? Siegler y Wagner Alibali responden que no. El pensamiento lógico y científico de los niños tarda en desarrollarse18. No tienen suficientes conocimientos para organizar un experimento. Les cuesta separar los diferentes factores, les cuesta examinar los factores uno por uno y les cuesta ver que puede haber diferentes explicaciones para cierto resultado. Les es casi imposible aceptar un resultado distinto del que habían esperado. Les cuesta mucho trasladar un resultado de un campo a otro.

			El psicólogo Laurence STEINBERG estudia lo que caracteriza a la adolescencia, y sus resultados son importantes para la escuela, la familia y la justicia. Señala que hay una base biológica que explica por qué la adolescencia es un periodo especial en la vida de una persona. Hay tanto nuevo conocimiento que se puede decir que existe hoy una nueva rama de la ciencia: la Ciencia de la Adolescencia.

			Para delimitar la adolescencia constata primero que la pubertad empieza cada vez más temprano y ahora se suele decir que aparece entre los diez y los doce años, tanto para chicas como para chicos. Los factores biológicos que explican el cambio son más obesidad, la luz artificial de los ordenadores y de los celulares y las sustancias químicas en el ambiente que influyen en el sistema endocrino. Se han visto indicios de comienzo de pubertad en niños de solo seis años. La adolescencia se extiende más que antes, porque los jóvenes estudian durante más tiempo, dependen económicamente de sus padres más tiempo y posponen el casarse y el trabajar a tiempo completo. Así, hoy se puede decir que la adolescencia abarca desde los diez hasta los veinticinco años.

			Lo esencial para saber lo que sucede durante la adolescencia es entender que hay dos líneas de desarrollo que se cruzan. Los jóvenes se caracterizan por un lento y progresivo aumento de conocimientos y capacidad de pensar, y también de controlar su conducta. A la vez, durante la pubertad hay más producción de dopamina, que los lleva a buscar una satisfacción inmediata, mientras que las futuras gratificaciones, los riesgos y los posibles castigos les impactan poco. El aumento de dopamina refuerza su tendencia a correr riesgos, sin que el juicio esté desarrollado al mismo nivel. El autor utiliza una metáfora para explicar la situación: es como si los adolescentes manejaran un coche en el que pudieran pisar el acelerador cuánto quisieran, pero en el que no se hubiera acabado de instalar los frenos.

			Expresado en términos biológicos, el desarrollo estable y a largo plazo hace que el cerebro siga cortando los circuitos neuronales que no necesita y reforzando otros con un tipo de aislamiento, proceso que se denomina mielinización y que aumenta la eficacia del funcionamiento del cerebro. Intelectualmente, los adolescentes entienden los riesgos, pero no siempre actúan basándose en ese conocimiento. Alrededor de los dieciséis años, la mayoría tiene la capacidad intelectual que va a tener como adultos, pero no el mismo juicio. A la edad de dieciocho años, la capacidad de prever las consecuencias de una conducta es bastante buena y la tendencia a actuar de manera impulsiva menos fuerte, pero el desarrollo no termina hasta alrededor de los veinticinco años.

			El autor utiliza la psicología evolutiva para comparar la situación con la de otros animales mamíferos. La adolescencia corresponde a las fases en las que el hijo se libera de la madre y se atreve a dejar la casa. Desde un punto de vista evolutivo, es apropiado que los jóvenes sean curiosos y corran ciertos riesgos. En otras palabras, es normal que los jóvenes busquen a otros jóvenes que también están entrando al mundo de los adultos.

			Desde hace mucho tiempo, la primera niñez se ve como un periodo en el que el ser humano es especialmente maleable. Ahora podemos añadir la adolescencia, sostiene Steinberg. Por los grandes cambios en el cuerpo, la adolescencia es un periodo de mucha sensibilidad y moldeabilidad. Los efectos hormonales aumentan la plasticidad del cerebro, y, para bien o para mal, los adolescentes quedan marcados por sus experiencias. Avanzan rápidamente en conocimientos escolares, deporte, música o lo que sea, pero sus cerebros se acostumbran también rápidamente a las drogas. La rápida adaptación a las drogas se debe a que estas aumentan el efecto agradable de la dopamina. Sin embargo, cuando el cerebro nota que recibe unas dosis extras de dopamina disminuye su propia producción, lo cual hace que el cuerpo pida un suministro continuado de dopamina artificial. En muy poco tiempo, el cambio se vuelve permanente, porque el cerebro está en un periodo excepcionalmente moldeable19.

			Entre los catorce y los diecisiete años, los jóvenes son más proclives a correr riesgos que en otras edades, y esto vale tanto para las mujeres como para los hombres y para todos los grupos étnicos. La tendencia a actuar de manera criminal llega a su máximo alrededor de los dieciocho años de edad, y un débil control de los impulsos aumenta el riesgo de encontrarse definitivamente atrapado en una vida criminal20. Steinberg enfatiza que la sociedad debe distinguir entre los adolescentes que cometen algún acto ilegal aislado y otros que ya antes de la adolescencia adoptan una conducta antisocial. Ya que los adolescentes normalmente gozan de buena salud física, las amenazas contra su salud suelen venir de las conductas de riesgo y de los daños autoinfligidos. Los jóvenes tienen una tendencia especialmente fuerte a correr riesgos si hay otros jóvenes presentes.

			Steinberg es psicólogo y es prudente cuando se trata de pronunciarse sobre la Pedagogía o la política, pero reproduce estadísticas sobre cómo reaccionan los jóvenes ante el trabajo escolar. Constata que, biológicamente, están preparados para buscar experiencias y confirmaciones, y eso hace que necesiten retos adaptados a su capacidad. Si las tareas son demasiado difíciles, sienten estrés, pero si las tareas no les suponen ningún reto, se aburren. Por eso, no puede funcionar bien un sistema que ponga las mismas tareas a todos. Los alumnos de la high school estadounidense dicen sentirse muy aburridos con el trabajo escolar. Steinberg cita cifras que dicen que solo uno de cada seis jóvenes dice haber tenido que esforzarse para aprobar un curso. El 70 por 100 de los jóvenes dicen que se hubieran esforzado más si los cursos les hubieran exigido más21. Como psicólogo, Steinberg subraya que una consecuencia negativa de la falta de retos es que los jóvenes no se acostumbren a trabajar duramente ni a mejorar paso a paso su autocontrol. Descarta que los bajos resultados puedan explicarse por una financiación insuficiente.

			Steinberg se acerca a la escuela a través de las estadísticas. Cuando se trata de la universidad, en el debate público estadounidense se exige que se acepte a más estudiantes de las minorías. Esta exigencia muestra que la gente no entiende cuál es el problema, dice Steinberg. Los alumnos que nunca se han esforzado para llegar a cierta meta, no desarrollan por arte de magia al llegar a la universidad la perseverancia necesaria. Alrededor del 25 por 100 de todos los que acceden a la universidad necesitan clases de apoyo por no tener suficientes conocimientos previos. Steinberg ve en su propia universidad como los recursos para la enseñanza normal disminuyen, porque se necesitan para la enseñanza de apoyo. A pesar de ello, una tercera parte de los estudiantes no terminan su carrera. En las community colleges de dos años, alrededor de un 50 por 100 de los estudiantes no terminan sus estudios. Para Steinberg, la conclusión es que deben cambiar las políticas educativas y que se deben convertir las escuelas en ambientes en los que los jóvenes pueden correr riesgos positivos en la forma de metas ambiciosas. Cree que la educación estadounidense podría ser mucho mejor, siguiendo pautas más adecuadas.

			Steinberg habla no solo de biología, sino también de ambientes sociales, y en los ambientes en los que se mueven los jóvenes hay tabaco, alcohol, drogas y sexo. Además, cita un gran número de artículos de investigación de psicólogos y sociólogos que dicen que los adolescentes estadounidenses dedican relativamente poco tiempo a las tareas escolares y mucho a diferentes actividades sociales, al deporte o al trabajo para conseguir dinero para sus gastos. Steinberg constata que los Estados Unidos se encuentran en una mala posición en comparación con otros países en cuanto al comportamiento de los jóvenes. Basándose en las estadísticas que maneja, da los siguientes consejos a los jóvenes:

			1. Aprende autocontrol.

			2. Termina la high school.

			3. No tengas hijos antes de casarte.

			4. No seas perezoso, es decir, trabaja.

			5. No violes la ley.

			Steinberg asegura que se basa en las estadísticas y no en la moral. El neurobiólogo portugués-estadounidense Antonio DAMASIO estudia la relación entre las emociones y el comportamiento y nos recuerda que el cuerpo y el pensamiento forman una unidad. Las emociones nos hacen actuar como nos conviene, y la educación consiste en enseñarnos las emociones que van a guiar nuestros actos. Damasio describe el cuerpo como un organismo indivisible dirigido por sistemas de equilibrio hormonal y de defensa inmune y por el sistema nervioso autónomo, y todos estos sistemas interactúan. En esta interacción, el cuerpo y el cerebro solo pueden actuar de manera conjunta. También interactúan el individuo y el ambiente, y a la vez el ambiente muchas veces está influido por nuestra presencia. Todo esto es complejo22.

			Damasio describe las emociones como reacciones químicas y neuronales que tienen una función reguladora y nos ayudan a sobrevivir. Saber actuar de manera racional presupone saber formular metas que se pueden conseguir, elegir entre diferentes maneras de actuar, prever las consecuencias de una actuación y hacer planes para lograr metas a largo y corto plazo. Una escolarización ordenada puede reforzar estas capacidades si enseña buenas costumbres. Cuando el joven aprende a concentrarse, a llevar a casa los libros de texto, a hacer las tareas y a preparar las pruebas, no solo aprende para la escuela, sino también para la vida adulta. Otras costumbres importantes son dormir lo suficiente, levantarse a tiempo para poder desayunar antes de salir y pasar por el baño antes de que empiecen las clases. Aprender a regular el propio comportamiento de este modo significa crear estrategias de supervivencia en su versión moderna.

			Según Damasio, nuestro conocimiento sobre el cuerpo se ha desarrollado rápidamente y hoy se habla de otro modo de cómo interactúan la herencia genética y el ambiente social. Él suele decir que nacemos con unos mecanismos que nos ayudan a sobrevivir y que la educación puede reforzar. Cuando hemos aprendido lo que es bueno para nosotros, el cuerpo nos ayuda a elegir bien. Hay mecanismos de adaptación y de supervivencia en cada cultura. La educación familiar, la educación escolar y la cultura deben enseñar a evitar lo que es negativo para nuestra supervivencia y, al revés, animarnos a elegir lo que enriquece y refuerza la vida.

			Una decisión racional exige un conocimiento de las alternativas existentes y de las consecuencias de cada una de ellas a corto y a largo plazo. Ya que muchas veces hay que tomar una decisión inmediatamente, un joven debe haber aprendido de antemano las consecuencias que tienen diferentes tipos de comportamientos. Calcular rápidamente las consecuencias de un acto puede ser tan complicado que la memoria a corto plazo no tiene la capacidad suficiente. Por consiguiente, enseñar a los jóvenes buenas costumbres de trabajo y de vida no es oprimirlos, sino protegerlos. Damasio subraya que saber concentrarse en los estudios en vez de jugar o de dejar pasar el tiempo es una capacidad específicamente humana, y enseñarla es dar al joven más opciones.

			En resumen, Damasio rechaza el contraponer las emociones a la razón. Si todo va bien, las emociones están al servicio de la razón. Las emociones son nuestros guías para que tomemos buenas decisiones. Sin embargo, no pueden cumplir esta función si el joven vive en ambientes en los que se acepta una mala conducta23.

			Uno de los investigadores más respetados actualmente en el campo de la Psicología es Steven PINKER de la Universidad de Harvard. Subraya, al igual que otros, que los conocimientos sobre el ser humano y el cerebro han avanzado con pasos gigantescos con aportes de la Psicología, la Neurología, la Inteligencia Artificial, la Ciencia Computacional y la Lingüística. Vamos a mirar lo que Pinker dice de la naturaleza humana, un tema que ha dividido a las Ciencias Sociales y que ha llevado a estas disciplinas, y entre ellas a la Pedagogía, a entrar en un camino equivocado.

			La tabla rasa es posiblemente el libro más conocido de Pinker, y trata precisamente de la naturaleza humana24. El libro causó revuelo, porque dice claramente que los seres humanos no son totalmente moldeables y que no son hojas en blanco. Diciendo eso, Pinker reta los dogmas de los constructivistas sociales, que parten de que la política puede cambiar a los ciudadanos y convertirlos en más iguales a través de la legislación. Según los constructivistas, es un asunto de voluntad y de querer cambiar el mundo. Los activistas evitan leer las investigaciones que muestren que los seres humanos son diferentes, porque temen que esa constatación acarree la desigualdad y la injusticia.

			Pinker constata que hay tanto semejanzas como diferencias entre los seres humanos. Lo que tenemos en común es una base genética instalada en el cerebro cuando nacemos que nos permite ir aprendiendo. Los niños nacen con cierta personalidad y cierto temperamento que después mantienen más o menos. En el debate actual sobre las diferencias de sexo y género, Pinker subraya que las hormonas sexuales influyen en el cerebro antes de que nazca el bebé. Por eso, es imposible defender que todas las diferencias sexuales tienen que ver con la influencia social.

			En cuanto a la interacción entre la herencia genética y el ambiente social, Pinker utiliza para su argumentación datos de diferentes estudios sobre gemelos idénticos, hermanos e hijos adoptivos. Si todo fuera ambiente, los hijos adoptivos serían como los padres adoptivos, y no lo son. Se parecen más a sus padres biológicos. Si todo fuera ambiente, unos gemelos idénticos separados después del nacimiento serían diferentes, y no lo son. Durante un tiempo se solía decir que la herencia y el ambiente influían en el individuo cada uno en un 50 por 100. Hoy se dice que tanto la herencia como el ambiente influyen al 100 por 100, y con eso se quiere decir que todas las funciones están influenciadas tanto por la herencia como por el ambiente y que la herencia influye en cómo nos afecta el ambiente. Hoy se habla más del ambiente que de la herencia, y por eso hay que subrayar la importancia de la herencia genética. Se acaba de estudiar a fondo los genes humanos y sabemos ahora que son más o menos 34.000 y que interactúan de una manera compleja. Pinker utiliza la metáfora de una pieza de teatro con 34.000 actores para que entendamos la complejidad. Resume diciendo que los seres humanos tenemos en común una naturaleza humana. Además, nacemos con una base genética individual. Finalmente somos en parte moldeables por el ambiente.

			En Cómo funciona la mente, Pinker constata que las Ciencias Sociales, a pesar de haber crecido mucho, no avanzan tanto como otras ciencias25. Los nuevos conocimientos sobre el ser humano no vienen de la Sociología, la Antropología o la Pedagogía, sino de disciplinas que se basan más en métodos y técnicas como la Lingüística, la Ciencia Cognitiva y la Psicología. El mito de la hoja en blanco ha influido negativamente en las Ciencias Sociales de hoy, opina Pinker, y se asombra de que una buena parte de los universitarios occidentales acepten la idea de una la realidad socialmente construida, un concepto denominado Social Science Standard Model, SSSM. Esta idea se ha convertido en dogma, y los investigadores que parten del dogma tienden a hacer caso omiso de los resultados que dicen otra cosa. Hasta los hay que piden que la universidad aparte a los colegas que presentan otros resultados. Muchas veces pretenden tener un nivel moral más alto que el de otras personas, y afirman que la moral debe tener precedencia sobre la ciencia.

			Pinker dedica un apartado a hablar de cómo aparece este dogma en la educación en forma de constructivismo. Constata primero que los escolares estadounidenses obtienen resultados mediocres. Cree que la causa se encuentra en unos métodos pedagógicos que utilizan algunos rasgos de Piaget mezclados con la contracultura de los sesenta y el posmodernismo. El resultado es la idea de que el profesor solo debe crear un ambiente de aprendizaje, pero no enseñar. Los alumnos deben construir modelos de lo que estudian, pero no se habla de que automaticen ciertos conocimientos, algo rechazado como mecánico y negativo para la comprensión. Pinker se asombra de que los pedagogos afirmen que los niños pueden construir una comprensión que la humanidad ha tardado miles de años de conseguir.

			Basándose en la biología evolutiva, Pinker constata que nuestro cerebro no está preparado, por ejemplo, para estudiar las matemáticas. Por eso, es trabajoso y difícil aprender las matemáticas, y no divertido. Es profundamente satisfactorio dominar una nueva destreza matemática, pero el camino a la meta pocas veces supone un goce inmediato. Los seres humanos tampoco tienen el cerebro preparado para aprender a leer y, por eso, Pinker rechaza el método global de aprendizaje de la lectoescritura. La escolarización formal es algo artificial y tardío en el desarrollo del género humano.

			Pinker ha estudiado también el rechazo a la civilización y la alabanza del noble salvaje y constata que muchas de estas ideas vienen de los antropólogos que describen a las poblaciones indígenas como pacíficas, igualitarias y ecologistas. El arqueólogo Lawrence Keeley es uno de los que señalan que hay muchas pruebas que sostienen la teoría contraria. Los que hablan de las sociedades premodernas como pacíficas evitan mencionar algunos hechos bien conocidos, como la costumbre de colocar armas en las tumbas. Los esqueletos de épocas premodernas no pocas veces muestran daños causados por actos violentos, y son frecuentes los asentamientos situados en la cumbre de un cerro con vista libre a toda el área circundante para poder ver si se acerca un enemigo. No son signos de una vida pacífica. Cuando se enseña a los alumnos escolares el mito del tiempo premoderno pacífico, estos quizá no entiendan que la sociedad moderna, la democracia y el estado de derecho significan un progreso enorme.

			Pinker también saca a colación la idea de que nuestra sociedad sería más violenta que las sociedades anteriores. Muestra con estadísticas que, al revés, todos los tipos de violencia han bajado de manera dramática y esto muestra, opina, que la humanidad es capaz de progresar moralmente. Han disminuido las guerras, la violencia criminal, la violencia dentro de la familia, los accidentes y las enfermedades. Nuestra impresión de un aumento de la violencia puede tener conexión con una falta de conocimientos históricos. Puede también tener conexión con el periodismo y la tecnología. El periodismo busca noticias que impacten y puede trasmitirlas en un instante también desde lugares apartados. Precisamente porque el nivel de violencia está bajo históricamente, la información sobre la violencia nos impacta mucho. El que haya menos violencia no significa, sin embargo, que no haya ninguna. Es importante reflexionar sobre la violencia, cuando se decide cómo organizar las escuelas. Los jóvenes más violentos son impulsivos, tienen problemas de concentración, se irritan fácilmente, se niegan a obedecer las amonestaciones y echan la culpa a otros. Los que consideran que no tienen nada que perder recurren a la violencia con especial rapidez. Un 7 por 100 de los hombres jóvenes es responsable por el 79 por 100 de toda la violencia26.

			En defensa de la Ilustración es un extenso libro en el que Pinker señala que no evaluamos correctamente nuestra propia época, por no conocer bien las épocas anteriores27. La Ilustración fue un cambio decisivo en la historia de la humanidad, pues nos enseñó a basarnos en la razón, la ciencia y el humanismo, liberó al ser humano de la superstición y el miedo y ayudó a mejorar el suministro de alimentos, la sanidad y la seguridad. Pinker enumera los progresos en área tras área. Hace falta tener conocimiento sobre cómo hemos llegado a la situación actual para poder defender nuestras conquistas y continuar progresando, lo cual lleva a Pinker a hablar de la política educativa. Opina que es autodestructivo no organizar la escuela de tal modo que se utilice bien el tiempo. Los jóvenes necesitan conocimientos para impedir que en su ignorancia destruyan la sociedad que han heredado.

			De paso se puede mencionar que las opiniones de Pinker sobre el constructivismo han sido utilizadas en el estado canadiense de Quebec para evaluar un experimento escolar. Allí se introdujo en el año 2000 una enseñanza constructivista en matemáticas, obligatoria en todas las escuelas y en todos los niveles. Los alumnos debían trabajar en grupos con proyectos de resolución de problemas en contextos interdisciplinarios. La esperanza era que se volvieran más activos y más creativos. Cuando empezó el experimento, Quebec tenía un buen nivel en matemáticas.

			Sin embargo, la reforma no dio el buen resultado que se esperaba. Además, cuantos más años había seguido el alumno las nuevas pautas, peores sus resultados. Descendieron en particular los resultados de los estudiantes menos capacitados. El número de alumnos que interrumpieron los estudios no disminuyó y, en particular entre los chicos, disminuyó la autoestima. Con una referencia a Pinker, los evaluadores mostraron su preocupación por el uso de teorías no probadas y su efecto a largo plazo en la economía de la región, y terminaron su informe con la palabra worrying28.

			El psicólogo y neurólogo francés Stanislas DEHAENE ha llegado a la conclusión de que hay que rechazar dos teorías populares en las Ciencias Sociales, que rechaza también Pinker29. La primera es que todos los hombres nacen como hojas en blanco y pueden ser moldeados de cualquier manera, es decir, el constructivismo social o el standard social science model. La segunda es el relativismo cultural, es decir, que se debe considerar que todas las culturas tienen el mismo valor. Su opinión es que las culturas caracterizadas por la lectura realmente son diferentes. Las áreas investigadas por Dehaene tienen una clara conexión con el mundo educativo.

			El conocimiento de la anatomía del cerebro y su función ha aumentado con la resonancia nuclear magnética, que, junto con otras técnicas, nos permite ver lo que sucede en el cerebro. Sabemos que ciertas áreas del cerebro están preparadas para ciertas funciones como la visión o el habla. Sabemos también que el cerebro continúa desarrollándose después del nacimiento del bebé y que se puede describir en parte como un autoinstalador, pero necesita recibir datos sensoriales para funcionar bien. El ambiente necesario para el cerebro del recién nacido es el acceso a alimentos y a estímulos.

			Un niño posee un gran número de células nerviosas en su cerebro, y el cerebro procede a anular las conexiones que no necesita y a reforzar otras. Ese proceso es intenso en el niño, pero en el adulto ha terminado en gran parte, y esa es una de las explicaciones de por qué algunos aprendizajes son más fáciles para un niño que para un adulto. La niñez es una ventana, una posibilidad de aprender con relativa facilidad. Comparado con un niño, es más fatigoso para un analfabeto adulto aprender a leer. Esto también es cierto para un paciente que ha sufrido un derrame cerebral y tiene que aprender a leer de nuevo.

			El bebé empieza a aprender su lengua materna muy joven y a través de la resonancia magnética podemos ver que el habla activa el cerebro en los fetos y en los bebés. En un experimento llevado a cabo en Canadá, unos canadienses adultos que no hablaban chino debían aprender a usar el tono del habla china. En chino, el tono puede cambiar la significación de una palabra. En el grupo había personas que habían sido adoptadas de China antes de aprender a hablar. El resultado fue que los adoptados tenían bastante más facilidad para percibir el uso de los diferentes tonos. La interpretación de los investigadores fue que habían pasado por un aprendizaje como fetos y como bebés, aunque no eran conscientes de ello30.

			Hoy la nueva tecnología nos permite ver qué parte del cerebro es utilizada para entender el lenguaje oral o escrito. Se han identificado las áreas de diferentes habilidades y este conocimiento adquiere una especial importancia para los pacientes de derrame cerebral. Hoy sabemos que la comprensión de las palabras y la capacidad de leer están «encarnadas» en el sentido de que tienen una presencia física en nuestro cerebro. Es impresionante, subraya Dehaene, que el cerebro de un adulto promedio tiene huellas en su cerebro de por lo menos 50.000 palabras y, además, otros tantos nombres propios y abreviaturas.

			Dehaene describe la lectoescritura como una reorientación de partes del cerebro o un tipo de reciclaje de unas partes de la corteza cerebral que en épocas prehistóricas se utilizaban para otras funciones. El aprender a leer cambia el cerebro y hasta podemos verlo, escaneando el cerebro de un niño antes y después de aprender a leer. Como lo formula Dehaene, los niños vuelven de la escuela literalmente cambiados.

			Juega un papel enorme aprender a leer porque influye en casi todas las funciones intelectuales. A los analfabetos les cuesta más concentrarse en las tareas intelectuales, y tienen dificultad para identificar ciertas formas, recordar imágenes, enumerar listas de muchos elementos y aprender nuevas palabras.

			El primer paso en el aprendizaje de la lectoescritura es aprender a reconocer los sonidos y cómo diferentes sonidos corresponden a diferentes significados. Después hay que aprender las letras y asociarlas a ciertos sonidos. Más tarde se leen varias letras una detrás de la otra, intentando que formen un conjunto. El paso siguiente es aprender a sacar un sentido de ese conjunto. Después se trata de leer todas las letras de una palabra a la vez y en seguida encontrar el significado. El proceso no se parece nada a los que dicen los partidarios del método global. Las guerras de lectura han surgido, porque circulan ideas erróneas.

			Aprender a leer es más o menos difícil según la lengua en cuestión. En lenguas como el italiano, el español o el finés, hay una buena correspondencia entre la ortografía y la pronunciación, lo cual facilita el aprendizaje de la lectura. Aprender a leer en una lengua como el inglés cuesta más esfuerzo. En chino, los alumnos necesitan clases de lectura durante muchos años.

			Leer mucho acelera el aprendizaje de los niños en todos los sentidos, pero unos leen mucho y otros poco. Dehaene cita una investigación que dice que el 10 por 100 de los alumnos que más leen en el primer grado pueden leer unos 4 millones de palabras por año y el 10 por 100 que menos lee como mucho alcanza las 60.000. Los disléxicos apenas leen nada si no reciben un entrenamiento especial. Todos los que leen mal no son disléxicos, como se sabe, sino que la dislexia es un problema específico. Hoy la dislexia se puede identificar con la técnica del escaneo y se puede ver que la anatomía del lóbulo temporal está desorganizada, que los circuitos neuronales no funcionan al 100 por 100 y que partes importantes del cerebro no están siendo suficientemente activadas. Un alumno disléxico puede ser un disléxico puro, o puede tener varios problemas a la vez.

			Dehaene opina que no es una exageración hablar de una revolución en cuanto a nuestros conocimientos sobre el ser humano y su manera de aprender. Las disciplinas como la Ciencia Computacional, la Neurobiología y la Ciencia Cognitiva han contribuido con nuevos conocimientos, y, por eso, es hora de revisar la política educativa y la Pedagogía. Según Dehaene, el número de alumnos en el aula no importa, pero sí la planificación sistemática de la enseñanza. Se debe identificar a los alumnos con problemas para darles una enseñanza especial enfocada en entender los mecanismos de la lengua. Eso es especialmente importante para los niños provenientes de hogares de bajo nivel cultural y para los alumnos de origen extranjero31.

			Estudiando a los bebés, obtenemos conocimientos generales sobre el aprendizaje, observa Dehaene. Los bebés ven a la madre centrándose en algo y repitiendo ciertos sonidos, lo cual el bebé interpreta como una pista para aprender precisamente esos sonidos. El bebé entiende lo que quiere la madre y empieza a asociar los sonidos con una cosa o un acto. En inglés, se habla de shared attention. El niño desarrolla después una theory of mind, es decir, puede adivinar lo que la otra persona piensa o quiere. Esta interacción entre adultos y niños lleva a una explosión de aprendizaje de vocabulario entre los dos y los tres años de edad, una etapa en la que el niño aprende entre diez y veinte palabras por día. Dehaene habla del cerebro del niño como un startup o una máquina de aprendizaje. Exactamente qué y cuánto aprende el niño depende de muchas cosas, pero hoy se ve a los niños pequeños más capaces de aprender de lo que pensaba Piaget.

			Es obvio que los predecesores del constructivismo no son referencias importantes para Dehaene. En un libro sobre el aprendizaje de las matemáticas, Dehaene menciona a Piaget, pero opina que su influencia más bien ha sido negativa en educación, porque se le ha citado para afirmar que sería inútil o hasta dañino un aprendizaje temprano32. La investigación de Dehaene muestra que un bebé de cuatro o cinco meses ya puede aprender cosas nuevas. El bebé muestra su aprendizaje mirando durante más tiempo un objeto o chupando con más intensidad un chupete. Dehaene no utiliza el concepto de posmodernismo, pero se puede decir que sus resultados muestran que los bebés cuentan con que la realidad existe, es decir, los bebés no son posmodernistas.

			Dehaene ha mostrado que los bebés pueden distinguir entre conjuntos de uno, dos y tres elementos, lo cual lo lleva a afirmar que existe una base matemática que forma parte de nuestra herencia genética común. Por la técnica de resonancia magnética sabemos que son distintos los centros del cerebro que se ocupan de las matemáticas y de la lengua. Las áreas en cuestión están situadas cerca la una de la otra, pero no se solapan. Por lo consiguiente, son cosas distintas, y hay algo no verbal en las matemáticas.

			Para avanzar en matemáticas hace falta memorización y automatización. Dehaene critica que los constructivistas rechacen los conocimientos memorizados, porque, en las matemáticas como en la lectura, los niños tienen que practicar los procedimientos hasta llegar a poder hacer varias cosas a la vez. En matemáticas, se puede tratar de calcular algo y evaluar la verosimilitud de la respuesta al mismo tiempo.

			Dehaene no acepta la idea de que los alumnos deban dirigir su propio trabajo. El área que el cerebro utiliza para planificar y tomar decisiones está situada en los lóbulos frontales. Se trata precisamente de la parte del cerebro que más tarda en madurar y a veces no llega a su pleno funcionamiento hasta los veinticinco años de edad. En otras palabras, no es razonable pensar que los escolares sean capaces de decidir por su cuenta cómo se debería organizar su aprendizaje.

			En cuanto a la idea de que los alumnos deban buscar el conocimiento también por su cuenta, Dehaene atrae la atención sobre la expresión de homo sapiens, es decir, el ser humano que sabe, pero igual se podría hablar de homo docens, porque enseñar y aprender son actos típicamente humanos. Cuando el conocimiento es enseñado explícitamente, es también más fácil transmitir lo aprendido a otros. Dehaene llama a la educación «el acelerador del cerebro para el aprendizaje»33.

			Las afirmaciones de Dehaene tienen implicaciones para la enseñanza y para la política educativa. Ya que la lectura no es natural, un alumno tiene que concentrarse, y necesita que la tarea no sea ni demasiado fácil ni demasiado difícil, sino en el nivel exacto en que esté el alumno. El alumno necesita también que le digan cuál es la meta que debe conseguir.

			A propósito de la planificación de los horarios, Dehaene sostiene que las clases deben ser muchas, pero breves y distribuidas de tal modo que el alumno tenga una noche para dormir entre una y otra clase. Cuando dormimos, el cerebro elabora lo que hemos aprendido durante el día, desecha lo que no importa y refuerza lo que sí es importante. La memoria no almacena lo aprendido literalmente, sino que abstrae y generaliza. Nos acordamos a grandes rasgos y recordamos la conclusión a la que hemos llegado. Se puede decir que la memoria está orientada hacia el futuro, porque evalúa lo que va a ser útil más adelante. Dehaene resume sus resultados sobre lo que refuerza el aprendizaje en cuatro principios:

			1. Prestar atención. El aprendizaje de las materias escolares no es ninguna capacidad innata, sino que exige que el alumno aprenda a concentrarse.

			2. Involucrar al alumno en la actividad cognitiva. El alumno tiene que sentir interés por lo que va a aprender, y por eso hay que adaptar la enseñanza al nivel y a la capacidad del alumno.

			3. Dar retroalimentación o feedback. Este es el principio más importante. El alumno tiene que saber si está en el buen camino.

			4. Dedicar suficiente tiempo al repaso. Lo que se hace solo una vez no deja huellas en el cerebro. Es necesaria la repetición34.

			Estos resultados dicen que el constructivismo se puede desechar como método pedagógico, porque no es compatible con lo que sabemos del cerebro. Cuando Dehaene resume lo que se sabe actualmente del aprendizaje, es significativo que ni mencione el término del posmodernismo, no rechace el concepto de verdad y no cite estudios de pedagogía. Parece que, desde su perspectiva, la Pedagogía actual es irrelevante para el aprendizaje.

			Daniel WILLINGHAM es psicólogo y su tema de estudio son las aulas, los profesores y el aprendizaje. When Can We Trust the Experts? How to Tell Good Science from Bad in Education es una crítica al constructivismo. Willingham subraya que el constructivismo ha sido introducido en los sistemas educativos occidentales sin pasar por el mismo tipo de control científico que es habitual en otras disciplinas35. Dentro de la Psicología, lo que se suele hacer es elaborar una teoría, organizar un experimento para ver si la teoría es correcta y después sacar conclusiones. En el mundo de la educación se procede al revés. Se empieza con una teoría y después se la introduce como un megaexperimento en un país entero y, si se ve que la teoría no es correcta, no solo no se corrige, sino que se la defiende, porque los políticos no quieren quedar mal. Willingham constata que en vez de desechar una teoría que no funciona, se le cambia el nombre. Esto explica que haya diferentes nombres para métodos y teorías muy similares.

			Para entender lo que pasa en la Pedagogía se puede comparar con la Medicina. En los Estados Unidos, un paciente que considera que no ha recibido el tratamiento adecuado puede demandar al médico por mala práctica. En el mundo de la educación, generaciones de alumnos podrían exigir ser compensados por haber sido tratados como cobayas en experimentos fracasados. En el mundo de la educación, pero no en Medicina, hay partidos políticos y sindicatos que defienden sistemas de rendimiento débil. En Medicina, el ideal son los ensayos «ciegos». En el mundo de la educación existen los resultados de PISA, pero a pesar de que los países paguen por participar en estas comparaciones internacionales, no suelen cambiar sus políticas educativas, aunque obtengan resultados decepcionantes.

			Willingham estudia la Pedagogía como campo científico en ¿Por qué a los niños no les gusta ir a la escuela?36 y, ya que la Pedagogía occidental es constructivista, lo que critica es el constructivismo. Pensar consiste en combinar informaciones almacenadas en nuestra memoria a largo plazo con nuevos datos que vienen del ambiente en el que nos encontramos. Esta conexión se realiza en nuestra memoria a corto plazo. La memoria a largo plazo organiza los datos aprendidos y también las diferentes operaciones mentales. Aprender es realizar nuevas combinaciones entre lo ya aprendido y los nuevos datos, lo cual requiere concentración y esfuerzo. El autor rechaza la idea de que los alumnos estén motivados a aprender por la curiosidad, porque es posible que quieran evitar el esfuerzo que supone aprender algo nuevo. Hay que adaptar el ritmo de aprendizaje a la capacidad del alumno.

			Pensar que se puede aprender algo sin repasarlo es un error, dice Willingham. Los constructivistas usan palabras despectivas para referirse al repaso, presentado como mecánico, aburrido y sin sentido. Ahora tenemos pruebas científicas de que, si no hay repetición y aplicación de lo aprendido, todo se olvida y es como si nunca hubiéramos tenido la información en cuestión. Además, si tenemos que aprender más sin haber terminado de aprender lo anterior, corremos el riesgo de que el cerebro resulte sobrecargado y de que la memoria de corto plazo, también denominado de trabajo, se ponga en huelga.

			Los conocimientos integrados en nuestra memoria son la base para poder pensar. Por eso, es difícil entender que los pedagogos durante décadas hayan minusvalorado la memoria, dice Willingham. Es imposible pensar sin los datos almacenados en la memoria a largo plazo. Recordar y pensar son dos facetas de lo mismo. Nos acordamos de lo que hemos pensado y pensamos con lo que recordamos. Es imposible comprender sin recordar, y, por eso, es un error contraponer comprensión y memoria, lo cual es usual entre constructivistas.

			En el contexto educativo, el término de competencia invita a la confusión, cree Willingham. No hay ninguna competencia que no se base en el conocimiento. Como otros investigadores, Willingham toma la lectura como ejemplo. Los constructivistas cuentan con una competencia de lectura desarrollada a partir de cualquier texto, pero hoy se ha comprobado que no existe ninguna competencia lectora general. La competencia se basa en la comprensión del campo tratado en el texto en cuestión. Los constructivistas también han exagerado las expectativas sobre nuestra capacidad de trasladar un conocimiento de un campo a otro. El haber aprendido algo en cierto campo no garantiza que seamos capaces de aplicarlo en otro.

			La investigación sobre lo que separa a los expertos de los novatos ha avanzado a grandes pasos y cuestiona la imagen de los alumnos como miniinvestigadores. Lo que caracteriza a los expertos es que entienden en seguida una situación compleja, porque tienen conocimientos sólidos, han pasado por un largo entrenamiento automatizando ciertas reacciones. Un novato, por el contrario, avanza lentamente, se detiene, a veces está obligado a dar marcha atrás y no siempre llega a un resultado correcto.

			Willingham rechaza la idea de diferentes estilos de aprendizaje en diferentes alumnos. Sostiene que los alumnos tienen más semejanzas que diferencias y que lo que debe hacer el profesor es ofrecer muchas y variadas posibilidades de practicar. Además, el esfuerzo del alumno por aprender no se puede sustituir por nada.

			Willingham parece tener constantemente el bien del alumno en la mente. No se pregunta si existe la verdad, sino que intenta ayudar al alumno contándole cómo se aprende mejor. Le dice al alumno que es eficaz contarse a sí mismo lo recién aprendido y contestar preguntas. Su consejo es practicar mucho, distribuir los momentos de práctica y comprobar sus propios conocimientos con un breve test.

			Otro psicólogo que ha investigado el constructivismo como teoría pedagógica es Paul KIRSCHNER. En un artículo muy citado de 2006 estudia junto con sus colaboradores los argumentos que se utilizan en el debate. Primero constata que la idea de dejar que los alumnos encuentren por sí mismos los principios científicos no es de hoy y ha tenido diferentes nombres como por ejemplo pedagogía de descubrimiento o aprendizaje basado en la resolución de problemas. Todas estas teorías se basan en la idea de que el alumno debe ser activo y trabajar con un material concreto. La idea fundamental es que el buen aprendizaje consiste en que el alumno descubra por su cuenta los datos y las relaciones entre los datos, es decir, que sea un miniinvestigador.

			Los constructivistas están convencidos de que los alumnos pueden y quieren conducirse como expertos, lo cual significa que piensan que es lo mismo aprender sobre un campo que trabajar en él. No distinguen entre experto y novato. Sin embargo, ahora hay una serie de estudios sobre tales diferencias. En los años cincuenta, se hizo un experimento famoso en los Países Bajos con jugadores de ajedrez. El experimento consistía en mostrar un tablero de ajedrez con unas cuantas piezas y más tarde pedir a los informantes que recordaran la posición de las piezas. Los jugadores expertos se acordaron mejor que los jugadores novatos. Sin embargo, lo realmente interesante sucedió en un experimento de seguimiento. En ese experimento se usaba también a jugadores expertos y novatos, pero las piezas estaban colocadas de dos maneras diferentes. En algunos casos se trataba de posiciones de una partida de verdad y en otras, las piezas estaban colocadas al azar. Cuando las piezas estaban colocadas como en una partida de verdad, los jugadores avezados se acordaron mucho mejor que los demás, pero cuando estaban colocadas al azar apenas había diferencia. El experimento se ha vuelto a hacer muchas veces con el mismo resultado. La explicación que ven los investigadores es que los jugadores expertos han aprendido de memoria un gran número de partidas y reconocen inmediatamente una posición. En otras palabras, los expertos utilizan su memoria a largo plazo.

			Aprender y automatizar lo aprendido es mejorar la capacidad de pensar y de resolver problemas. Ya en los cincuenta, se empezó a hablar de la memoria de trabajo, que es otro nombre de la memoria a corto plazo, y de que puede manejar entre tres y siete elementos a la vez, pero no más. Los demás elementos necesarios para comprender una situación compleja los tenemos que buscar en nuestra memoria a largo plazo. Kirschner y sus colaboradores constatan que los constructivistas argumentan como si nuestro pensamiento no necesitara la memoria a largo plazo, como si el pensamiento no tuviera lugar en la memoria de trabajo y como si dicha memoria no tuviera limitaciones.

			Hoy sabemos que, para aprender algo, necesitamos enfoque, comprensión y repaso. Esto habla en contra de una pedagogía basada en la resolución de problemas, ya que los alumnos que están intentando resolver un problema no se centran en el aprendizaje, sino, precisamente, en la resolución del problema en cuestión. No es imposible aprender algo a través de la pedagogía del descubrimiento o del aprendizaje basado en problemas, pero se pierde tiempo y no es seguro que se llegue a un resultado correcto. Un experto que ve un nuevo caso se da cuenta rápidamente de qué tipo de problema se trata y puede decidir, también rápidamente, cómo actuar. Los novatos solo conocen el caso que tienen delante de sí y no saben qué detalles deben observar. En pocas palabras, aprender algo y usar lo ya aprendido para pensar son dos cosas distintas.

			La Ciencia Cognitiva utiliza ahora el concepto de sobrecarga cognitiva para explicar lo que puede suceder en el aprendizaje basado en problemas. El cerebro se cansa al tener que trabajar con muchos nuevos elementos a la vez, y puede negarse finalmente a seguir esforzándose. Esta sobrecarga sobreviene en momentos diferentes para distintas personas. Para un alumno con conocimientos limitados, el cansancio viene rápidamente, mientras que los alumnos más avanzados pueden trabajar con materiales más complejos sin cansarse, porque tienen más conocimientos previos. También pueden incorporar más información nueva, ya que los conocimientos ya aprendidos se pueden aprovechar automáticamente.

			Kirschner y colaboradores llegan a la conclusión de que, trabajando con un profesor, se aprende más rápido y de manera más segura. Dicen que la idea de aprender a través de proyectos es interesante, pero solo debe utilizarse como una parte de la enseñanza y solo para alumnos avanzados. Según Kirschner, desde un punto de vista científico, ya está decidido que una enseñanza estructurada da mejor resultado que una pedagogía constructivista. Los investigadores constatan que el constructivismo sigue utilizándose como teoría pedagógica a pesar de basarse en ideas que han sido refutadas37. Algunos de los mitos que se oyen a menudo a pesar de haber sido refutados son:

			— La enseñanza debe ser divertida.

			— El profesor no debe enseñar sino guiar y apoyar.

			— Los alumnos deben trabajar a su propio ritmo.

			— No se deben usar exámenes, ya que cada uno trabaja a su ritmo.

			— No debe haber un contenido fijado de antemano, sino que los alumnos deben poder elegir según su interés y nivel de desarrollo.

			En otro artículo, Kirschner y colaboradores buscan evidencias en textos científicos para ver si hay fundamento para unas cuantas afirmaciones que gozan de popularidad38. Por ejemplo, los investigadores no encuentran ninguna prueba de que los alumnos aprendan mejor si dirigen su propio aprendizaje. Tampoco encuentran evidencia de que sea provechoso para los alumnos buscar la información que necesitan para aprender sobre un tema. Lo que convierte en eficaz la búsqueda de información son los conocimientos previos, pero los alumnos no tienen conocimientos previos en un campo nuevo. Al revés, hay evidencias de que el aprendizaje es más fácil si se presentan primero los datos sencillos y después los datos más complejos. Tampoco encuentran los investigadores pruebas de la existencia de diferentes estilos de aprendizaje ni tampoco de una mejor comprensión si el profesor adapta la enseñanza a los supuestos estilos de aprendizaje de los alumnos. Tampoco pueden encontrar evidencia de que los alumnos de hoy serían «nativos digitales» y especialmente eficaces en la utilización de la tecnología. Se ha dicho que los alumnos de hoy sabrían hacer varias cosas a la vez como escuchar música, echar un ojo a los medios sociales y estudiar las tareas sin perder eficacia en el aprendizaje. Los investigadores tampoco encuentran evidencia para esta idea.

			La conclusión de los investigadores es que estos mitos son negativos para el aprendizaje de los alumnos. Además, es negativo para el prestigio de la Pedagogía como campo científico que los mitos no hayan sido apartados de una vez por todas.

			V. FILÓSOFOS DE LA EDUCACIÓN

			Vamos a mirar más de cerca a dos pensadores que resultan ser también filósofos de la educación. Sin entrar en los detalles de la teoría constructivista, demuestran que el constructivismo crea un ambiente educativo antiintelectual que, a su vez, debilita el clima intelectual de un país. La filósofa Hannah ARENDT, quien escapó de Alemania a los Estados Unidos cuando estalló la Segunda Guerra Mundial, publicó solo un texto centrado en la educación, pero en él logró señalar las diferencias esenciales entre la escuela tradicional que había conocido, cuando estudiaba un bachillerato de Humanidades en Alemania, y la nueva escuela que veía en los Estados Unidos. «Crisis en la educación» se publicó en 1953, cuando Arendt había vivido unos diez años en su nuevo país.

			Arendt constata que la educación que se ve en los Estados Unidos en los cuarenta y los cincuenta es el resultado de un deseo de construir una educación de masas y que ha llevado a una situación caótica. Prevé que el mismo caos se creará en otros países. Detrás de estas nuevas ideas identifica el deseo de los políticos de crear más igualdad. La idea de la igualdad se combina con la idea de que todos los alumnos tienen derecho al éxito, se esfuercen o no. Una escuela de estas características, igual para todos hasta los dieciséis años de edad, baja automáticamente los conocimientos de los alumnos con más talento para los estudios. Para evitar que baje el nivel de educación de un país, Arendt no ve otra solución que tener una prueba alrededor de los once años de edad y después acelerar el ritmo de estudio para los que se preparan para continuar con los estudios teóricos.

			Recuerda que desde la Ilustración se ha considerado que la meritocracia es el principio democrático de selección para los altos puestos estatales. Sin embargo, lo que ve en los Estados Unidos en los años cincuenta es que los conocimientos y la competencia se valoran menos que la igualdad. No se acepta que haya diferencias entre jóvenes con más o menos talento e interés para los estudios. Las consecuencias son claramente negativas para los mejores alumnos y para los profesores.

			Arendt ve tres principios pedagógicos nuevos que diferencian la escuela estadounidense de su tiempo de la escuela tradicional. Una es la idea de liberar a los alumnos concediéndoles autonomía. Arendt sostiene que no se oprime a los alumnos cuando se les educa, sino que, al contrario, es una ventaja para ellos. Además, cuando se quita autoridad a los profesores no desaparece la autoridad, sino que se traslada y suele recaer en el alumno con más interés en ejercer poder sobre otros alumnos. Aumenta el acoso escolar cuando se desliga a los alumnos de la autoridad de los profesores, y todos los alumnos se encuentran expuestos al poder del grupo. La observación de Arendt explica por qué parece haber aumentado el acoso y por qué los intentos de reducirlo no suelen ser eficaces. Los adultos ya han entregado su autoridad a los alumnos, y no les queda autoridad para frenar el acoso. El resultado es que, para un alumno, es prácticamente imposible escapar de la tiranía de los más fuertes y violentos del grupo.

			Otra idea que observa Arendt viene de la Psicología y pretende que es posible «aprender a aprender» sin basarse en un campo específico de estudio, más o menos lo que más tarde se ha llegado a llamar «desarrollar competencias». Arendt observa que no hay pruebas de que esa idea sea correcta. Cree que sigue en boga, porque constituye la base para construir una disciplina independiente, la Pedagogía, enfocada en cómo enseñar, haciendo caso omiso de la materia en cuestión. Arendt sostiene que solo hay métodos para enseñar y aprender basados en los temas específicos que el alumno trata de aprender. Por su existencia misma, la Pedagogía usurpa el tiempo y el dinero que los futuros profesores necesitan para preparar las materias que van a enseñar. Arendt observa también que hay una relación entre la idea de disminuir la importancia de las materias y la idea de la autonomía de los alumnos. Solo los profesores que carecen de conocimientos profundos en sus materias podrían apoyar la idea de entregar a los alumnos el derecho a organizar sus propios estudios.

			Otra idea es que los alumnos busquen y manejen la información ellos mismos, algo que está en la línea del lema de Dewey de aprender haciendo, learning by doing. Cuando se abandona la idea de que aprender es entender y se pasa a la idea de que aprender es hacer algo práctico y social, estamos a un paso de decir que el aprendizaje debe ser divertido y lúdico. Aprender acaba asociado con pasar tiempo en un ambiente de aprendizaje. La responsabilidad individual se diluye en el trabajo en grupo, los exámenes escritos se evitan, y no se compara el nivel de conocimientos de unos alumnos con otros. Arendt cree que estas ideas han echado raíces en parte por la simpatía general hacia toda novedad. Educación, escuelas, tareas y pruebas han existido desde hace mucho tiempo, pero estas ideas parecen nuevas, frescas y excitantes.

			Si se leen las reflexiones de Arendt a la luz del posmodernismo podemos ver que, ya en la década de 1950, Arendt vio las tendencias a rechazar la autoridad y a desinteresarse por el conocimiento. Vio que la Pedagogía, la materia que debe enseñar a los profesores cómo enseñar, se desinteresa por los conocimientos. Advierte que la sociedad no va a poder mantener su nivel de conocimientos si una política educativa de este tipo se instala definitivamente.

			Arendt ha escrito varios textos sobre el totalitarismo y subraya que los habitantes de la Unión Soviética y de la Alemania nazi, que habían sido expuestos a una propaganda continua, después de unos cuantos cambios ideológicos bruscos sacaron la conclusión de que era mejor no interesarse por si algo era verdadero o falso. La población perdió la costumbre y quizá la capacidad de distinguir entre un hecho y una opinión no basada en lo real. El resultado fue el relativismo y el nihilismo39.

			Arendt concibe la igualdad de una manera interesante. Empieza diciendo que la similitud básica entre los seres humanos es la de haber nacido. Cuando aparecemos en el mundo, lo cambiamos. Después somos libres de actuar en el mundo y, por la manera en que elegimos actuar, dejamos diferentes improntas en el mundo. Por eso, se puede decir que somos iguales, libres y diferentes. Arendt señala que la relación entre iguales, libres y diferentes se puede ver en que, a pesar de ser diferentes, no nos sentimos libres si no podemos movernos entre personas semejantes a nosotros. Ve la amistad como algo que puede nacer solo cuando se da a la vez la libertad y la igualdad.

			Es difícil etiquetar a Arendt, pero es obvio que rechaza el posmodernismo, el relativismo y todo tipo de dogmatismo. Es socrática cuando repite que los jóvenes necesitan conocimientos culturales sólidos para pensar de manera independiente.

			Otro gigante intelectual con grandes semejanzas con Arendt es el francés Jacques BARZUN, también inmigrante en los Estados Unidos, que vivió más o menos al mismo tiempo que Arendt y que, como ella, se movía en ambientes universitarios. Como catedrático de literatura y administrador universitario, señala específicamente cómo los Estados Unidos han tomado un camino equivocado cuando se trata de la vida intelectual y, sobre todo, de la educación universitaria. Su obra más conocida es La casa del intelecto40. El problema discutido en su libro es cómo combinar la vida intelectual de una nación con el ideal democrático.

			Empieza con la distinción entre inteligente e intelectual. Se puede ser inteligente sin haber estudiado, pero para convertirse en intelectual es necesario estudiar, y el sistema educativo de un país se basa en la educación, las bibliotecas, las editoriales, los museos, las revistas y el debate público. Desarrollar el intelecto es desarrollar la memoria, la capacidad de análisis y de argumentación y la precisión lingüística. Desarrollar el intelecto exige unos estudios prolongados llevados a cabo con mucha fuerza de voluntad. Para los que no pretenden ser intelectuales, eso puede verse como arrogancia y los no intelectuales pueden sentir envidia, porque perciben vagamente que los intelectuales poseen algo que ellos no tienen.

			Ya en 1959, Barzun ve que una cultura basada en el sonido y la imagen está desplazando a la cultura basada en la palabra escrita. Percibe el cambio como técnico, pero también como un cambio de gusto. Abandonar el esfuerzo que supone la palabra escrita atrae a una sociedad que quiere creer en una igualdad en el campo cultural. La técnica parece convertir en posible la creación de obras originales sin tener que pasar por un entrenamiento intelectual sistemático y largo. Barzun ve esta actitud como una variante moderna de la idea de Rousseau de librar a los niños de la disciplina escolar y así fomentar su creatividad.

			El autor constata que los políticos han cambiado a fondo las condiciones para las personas de talento intelectual. No se ha hecho de manera abierta, sino robando paso a paso a los jóvenes intelectuales la posibilidad de desarrollar sus intereses. Los intelectuales necesitan educación, pero las escuelas que hubieran podido darles esa educación han sido transformadas en unos establecimientos de educación de masas. En esa nueva forma de educación hay menos espacio para el conocimiento intelectual.

			No solo hay menos contenido intelectual en la escuela de masas, sino que la nueva pedagogía no enseña las costumbres de estudio que necesitan los intelectuales para concentrarse, proponerse metas a largo plazo, organizar su tiempo y utilizar su energía de manera eficaz. Al revés, se acepta que los alumnos apenas hagan nada y hasta que se comporten de manera negativa. Pueden llegar a ser felicitados sin haber hecho gran cosa. El resultado puede ser que los alumnos con capacidad intelectual sientan un ligero desprecio por los profesores y los perciban como personas insignificantes y sin autoridad y poder.

			Estos cambios en las escuelas norteamericanas, dice Barzun, han sido llevados a cabo por personas que no son intelectuales y que han diluido los planes de estudio dando más espacio a las actividades prácticas y a la enseñanza de ciertas actitudes. El resultado es el de unos jóvenes enérgicos, entusiastas, relativamente ignorantes, pero seguros de sí mismos. Los pedagogos responsables del cambio dicen representar la modernidad y la democracia. Barzun sostiene, por el contrario, que se trata de un grupo dogmático que no acepta la crítica y que se considera moralmente superior a sus críticos. Todo esto lo vio Barzun ya en 1959. ¿Por qué no se tomaron medidas? Una explicación puede ser que en 1959 los pedagogos progresistas, más tarde llamados constructivistas, ya ejercían una autoridad férrea sobre la formación docente. Otra explicación podría ser el desinterés de los ciudadanos en general.

			VI. REPRESENTANTES DE LAS CIENCIAS NATURALES

			Los representantes de las Ciencias Naturales no han destacado en general por su participación en el debate sobre el posmodernismo. Sin embargo, hay un científico que incansablemente, año tras año, ha criticado las teorías posmodernistas y la pseudociencia: Mario BUNGE, físico y teórico de la ciencia argentino-canadiense, el nombre más importante de Hispanoamérica en el campo de la filosofía de la ciencia. Ha dedicado una serie de estudios a rechazar el constructivismo y la crítica posmoderna de la ciencia. Afirma que el propósito de la ciencia es buscar la verdad y sostiene sin rodeos que quien no comparta esta meta no tiene ningún sitio en la ciencia. Rechaza la idea de que el progreso científico sea un fenómeno grupal. No, es cierta persona quien realiza un descubrimiento, aunque este esté preparado en el campo en cuestión. A veces un descubrimiento se debe al puro azar. Los descubrimientos científicos no pueden atribuirse a un grupo ya que las ideas nacen en los cerebros y nuestros cerebros son individuales41.

			Para Bunge, se trata de una estafa que alguien actúe en el campo científico sin buscar la verdad y sin usar pruebas. Como científico le cuesta tomar en serio la afirmación de los constructivistas de que la ciencia solo es un instrumento para dominar a otros. Hay una realidad fuera de las palabras, y hay una diferencia tanto entre la ficción y los hechos como entre la simple afirmación y la prueba rigorosa. La ciencia existe, y la ciencia puede prever el resultado de un experimento, basándose en teorías ya probadas. Bunge repite una y otra vez que la verdad es lo central en la ciencia. Añade que los científicos necesitan ciertas virtudes para poder servir a la verdad. Tienen que trabajar duramente y ser valientes, honestos y abiertos a la crítica y tienen que tener suficiente integridad para resistir a los intentos de influir en ellos.

			Lo que está construido son las teorías, pero los hechos y los fenómenos no. Bunge subraya que no se podría probar una teoría, si también los objetos y los fenómenos estuvieran llenos de teoría. Si los objetos tuvieran un contenido teórico, podríamos tocar una teoría, y eso no es así. Una teoría científica es abstracta y no se puede ver ni tocar42.

			Bunge asocia el auge de las ideas posmodernas al ambiente prevaleciente alrededor de 1968 y a la crítica contra la sociedad. Había en esa generación de jóvenes una corriente irracional que hablaba de libertad y se interesaba por el misticismo oriental43. Para Bunge, la libertad es ser capaz de dirigir la voluntad, algo que se aprende y practica gracias a la educación. Para actuar de manera ética, se necesita saber lo suficiente como para elegir bien cuando uno tiene la posibilidad de elegir. Como Sócrates, piensa que la virtud se basa en el conocimiento.

			Bunge ha estudiado la pseudociencia y en particular en los campos de la Medicina, la Psicología y la Pedagogía. Quizá por ser argentino, se le ocurre hacer comparaciones con el fútbol. Constata que hay pseudocientíficos y pseudointelectuales, pero no pseudofutbolistas. En el fútbol, todos pueden ver si alguien infringe las reglas, ya que las mismas reglas valen para todos. En el campo de la ciencia, esto es menos evidente. Es un signo de confusión cuando se aceptan teorías equivocadas. El constructivismo como teoría pedagógica ha sido una catástrofe, sostiene Bunge. No se puede ver a los alumnos como miniinvestigadores, ya que no pueden formular hipótesis ni llevar a cabo experimentos. Tampoco pueden analizar los resultados. ¿Cómo pueden construir su propio conocimiento cuando no dominan ningún campo de conocimiento? Además, el constructivismo pedagógico no ha producido un solo científico importante. Según él, un profesor debe saber mucho, ser entusiasta y entender la investigación. Bunge ve la enseñanza como una actividad que se basa tanto en los conocimientos como en el talento personal.

			Durante mucho tiempo, la esperanza de Bunge fue que el posmodernismo simplemente desapareciera. Está tan equivocado que una persona con formación científica no puede creer que nadie lo tome en serio. Bunge se adhiere a una perspectiva realista que sostiene que el mundo existe y que podemos saber bastante sobre él por lo menos de manera preliminar. El relativismo actual se ha desarrollado, cree, como una consecuencia perversa de un igualitarismo que nos ha llevado a aceptar también ideas erróneas y tolerar a los intolerantes, lo cual se puede ver como un suicidio intelectual. Bunge observa que los profesores universitarios, que denuncian los plagios de los estudiantes, también deberían preguntarse cuál es su propia responsabilidad, por ejemplo, por las ideas erróneas que siguen circulando.

			Por supuesto, Bunge no está solo en su crítica. Una conocida antología de la Academia de las Ciencias de Nueva York lleva el título evocador The Flight from Science and Reason. A propósito del constructivismo se constata que no es difícil mostrar que está equivocado, pero que esto es insuficiente, porque los constructivistas son posmodernistas, se basan en la emoción, y no se dejan influir por las pruebas intelectuales contrarias a sus tesis. Sus convicciones siguen igual de fuertes. Representan un pensamiento utópico44.

			En un capítulo de la antología se enumeran los rasgos típicos del posmodernismo, y en particular los del pensamiento feminista. Entre los feministas posmodernistas, la lógica se rechaza como patriarcal. Se considera colonial referirse a unas leyes generales. Las pruebas empíricas se rechazan si no han sido modificadas por criterios morales y políticos. Se rechazan también las jerarquías y se considera que todas las perspectivas y todos los observadores tienen el mismo valor45.
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			CAPÍTULO 7

			EL CRECIMIENTO DEL PROGRESIVISMO Y DEL CONSTRUCTIVISMO

			Después de mirar cómo ha influido el posmodernismo en la educación, ahora vamos a mirar cómo surgieron las ideas y cómo se introdujeron en los sistemas escolares.

			I. ¿DE DÓNDE VINO EL IMPULSO PARA CREAR EL POSMODERNISMO?

			Para entender el crecimiento del posmodernismo, vamos a mirar las explicaciones que dan unos filósofos norteamericanos, franceses y británicos. Cada uno de ellos apunta a diferentes aspectos del desarrollo social e intelectual después de 1945. El filósofo americano Stephen Hicks cree que la aceptación del posmodernismo se debe buscar en la decepción de la izquierda ante el fracaso del socialismo. Lo que sucedió en la Unión Soviética fue un golpe duro para los socialistas occidentales. Marx vaticinó que el capitalismo se destruiría a sí mismo, que el socialismo superaría al capitalismo en la producción y la distribución de bienes y que el socialismo resultaría más humano. Al llegar a los años cincuenta, estaba claro que estas predicciones no se habían cumplido. Las comparaciones empíricas entre los Estados Unidos y la Unión Soviética mostraban que el capitalismo era superior en todos los sentidos. El año 1956 fue decisivo. La Unión Soviética mandó tanques contra los trabajadores en Hungría y Jrushchov pronunció su famoso discurso, confirmando que Stalin había ejercido el poder a través del terror. La suma de todo esto fue que el socialismo no superaba al mundo occidental, liberal y capitalista en ningún sentido. Esto llevó a una crisis para los socialistas idealistas. No cambiaron de ideales, pero carecían de argumentos. Fue precisamente en los cincuenta que los posmodernistas más influyentes se formaron intelectualmente.

			La decepción de la izquierda llevó a la creación de grupos de terroristas de izquierda en diferentes partes del mundo, inspirados en los sesenta por el libro rojo de Mao1. Se pueden mencionar a las panteras negras de los Estados Unidos, la liga de Baader-Meinhof en Alemania, las brigadas rojas en Italia, la OLP en el Medio Oriente y los montoneros en América del Sur. Sin embargo, estos grupos no despertaron la simpatía de la gente, y la izquierda comprendió que no podía ganar sobre los Estados capitalistas liberales a través de las armas. Los intelectuales de izquierda decidieron cambiar de táctica y debilitar a los países occidentales desde el interior, usando como arma las palabras. Atacaron a Occidente en lo que es el orgullo de Occidente, que es haber construido sus sociedades sobre la razón y la ciencia. Los socialistas no podían criticar el desarrollo científico y técnico sino dirigieron las acusaciones contra la Ilustración, sosteniendo que el énfasis en la razón y la ciencia había terminado en opresión. A pesar de vivir mejor en Occidente en todos los sentidos de la palabra que en los países socialistas, afirmaron que la vida moderna occidental era un ejemplo de opresión. La izquierda europea, históricamente, había defendido la razón y la ciencia, pero ahora empezó a decir que detrás del énfasis en el conocimiento había una voluntad de poder.

			El capitalismo había superado al socialismo en productividad, distribución de bienes y erradicación de la pobreza. Ante este hecho, la izquierda realizó un giro de 180 grados también en el campo de la teoría económica, acusando al capitalismo de adormecer a la población con mercancías y diversiones. En los años sesenta, la izquierda empezó a hablar de una nueva pobreza que sería una falta de igualdad. La opresión ya no se describía como económica sino como psicológica. Se buscaba más inspiración de Rousseau que de Marx.

			En cuanto al humanismo, el marxismo había asegurado ser más humano que el capitalismo. Esto era difícil de sostener después de las revelaciones procedentes de la Unión Soviética y de China. Más tarde todavía, empezaron a verse tendencias directamente antihumanísticas entre la izquierda. Ya que las personas vivían mejor en los países capitalistas, la izquierda transfirió su crítica contra el capitalismo desde el bienestar de las personas al medio ambiente, afirmando que el bienestar de las personas tenía un impacto negativo en el medio ambiente. El nivel técnico permitió a las personas controlar su ambiente y vivir tanto en climas fríos como calientes, pero también esto se vio como negativo. Se acusó a las personas de ser un peligro para el medio ambiente. Exagerando un poco, parece que sería mejor para el medio ambiente que no hubiera seres humanos. También empezaron a equiparar los animales con las personas.

			En el campo de las ciencias, el empirismo, basado en los hechos observados, no dio el resultado que esperaban los marxistas, apunta Hicks, ya que las predicciones de Marx no se habían realizado. Los marxistas se acercaron entonces al relativismo que sostiene que diferentes personas pueden ver un fenómeno de diferentes maneras y que no hay datos objetivos, sino que estos siempre están influidos por la situación y las opiniones del observador. Basándose en esta idea, los marxistas rechazaron como sin importancia las pruebas presentadas de que el marxismo estaba equivocado. En otras palabras, no cambiaron de posición, pero empezaron a decir que las pruebas no querían decir nada, sino que importaba la intención. Mudaron el enfoque de manera muy consciente de los fracasos de los países socialistas a la crítica a los países occidentales y sus democracias liberales por no ser perfectos.

			Otro giro de 180 grados de la izquierda fue dejar la economía que era su terreno preferido anteriormente para enfocar la cultura y los derechos. También dejaron el internacionalismo y el universalismo por la política de identidad. Empezaron a dar importancia al feminismo, al multiculturalismo y a la ecología. El modelo de opresores y oprimidos que la izquierda había utilizado para apoyar su teoría económica fue trasladado a la relación entre los sexos y entre las culturas. De esta manera, la izquierda podía mantenerse relevante en la vida política a pesar de que su idea fundamental se había mostrado falsa. El apartarse de las necesidades de la población mayoritaria de los países occidentales contribuyó a minar la sociedad capitalista.

			La nueva variante de la ideología apoya un pensamiento de grupo que parece una caricatura del nacionalismo, ya que subraya las virtudes del grupo propio y rechaza a otros grupos, opina Hicks. Se trata de un tipo de mininacionalismo en nuevas áreas, pero, por razones tácticas, uno no se dice superior a otros sino se presenta como pasado por alto e ignorado y como víctima de la sociedad. Se apela a las minorías étnicas, las mujeres y las minorías sexuales y se trata de atraerlas hablando de lo diferentes que son y cómo merecen un tratamiento mejor por parte de la mayoría social. Estos grupos no buscan independencia sino más ventajas. Lo que no sabemos es lo que pasa con una sociedad que deja de tener un proyecto en común. ¿Qué pasa cuando los ciudadanos, organizados en grupos de interés, no colaboran con la Sociedad, sino que hasta la ve como un enemigo? La política de identidad no ve la vida social como una convivencia, sino como un conflicto, lo cual es, claro, la visión marxista de la sociedad.

			Por todo lo dicho, resume Hicks, el posmodernismo es un reto político para la democracia. En una democracia, la política es negociación para el bien común, una negociación basada en la razón y las pruebas. Sin embargo, los posmodernistas rechazan la razón y no se interesan por un diálogo basado en la razón. Para ellos, la sociedad es fundamentalmente una lucha por el poder entre grupos enfrentados. Se trata de ganar y no de convencer. A la vez, los posmodernistas se refieren muchas veces a sí mismos como demócratas porque dicen representar a grupos sociales débiles a pesar de que no está probado que su actuación favorezca a los grupos en cuestión.

			II. FUSIÓN DE IDEAS VENIDAS DE DIFERENTES LUGARES

			Ya hemos dicho que es usual nombrar los sesenta como la década en la que cambia el pensamiento sobre educación en Occidente. Ahora vamos a mirar más de cerca a algunos intelectuales anglosajones y franceses que se dieron cuenta de que algo nuevo y diferente había empezado primero en la universidad de Berkeley en California durante el año lectivo de 1964 a 1965 y después en París en 1968.

			El historiador Theodore Roszak concluyó ya en 1969 que lo que estaba observando entre los estudiantes de la Universidad de Berkeley in California merecía llamarse una revolución. Empezó a hablar de una «contracultura» que se oponía a la sociedad tecnocrática. Los estudiantes en cuestión procedían de grupos muy diferentes, no solo del marxismo y del anarquismo, sino también de la psicología profunda, las religiones orientales, las corrientes románticas, el surrealismo o el pensamiento de los indígenas norteamericanos2. Roszak caracterizó lo nuevo como una fusión entre dos tradiciones o corrientes muy diferentes: un movimiento de izquierda más o menos organizado y otro antitecnológico y romántico, muy poco organizado3.

			Los hijos de la posguerra constituían una generación numerosa, se les había dado todo lo que habían pedido, y habían disfrutado de lo que se llamaba una educación libre. No se habían tenido que preocupar por ganarse la vida, habían podido oponerse a sus padres sin correr el riesgo de que estos los echaran de casa, la escuela no les había exigido ningún trabajo muy duro, y, apuntaba Roszak, en las comedias en televisión siempre se ridiculizaba al padre. Más que ninguna generación anterior, estos jóvenes habían tenido la posibilidad de estudiar una carrera. Les gustaba hablar de sus derechos. Constituían un tipo de revolucionarios que los marxistas nunca se habían imaginado, ya que no se interesaba tanto por los factores socioeconómicos como por los sociopsicológicos o socioculturales4. Roszak vio que los jóvenes sacaban provecho de todo el progreso científico y técnico en su vida diaria, pero al mismo tiempo rechazaban de manera contradictoria la visión científica del mundo. Notó en ellos una tendencia a volver a un pensamiento premoderno. Hablaban de una democracia sin líderes. Pensaban que, en las tribus o en las aldeas, las decisiones se habían tomado por consenso. Además de simpatía por lo premoderno, su pensamiento también expresaba atracción por el anarquismo5.

			El filósofo y ensayista Jean-François Revel compartía el criterio de Roszak. A propósito de las revueltas estudiantiles de París en 1968, comentó que la verdadera revolución estaba teniendo lugar más bien en California. Constató que los estudiantes de París exigían más libertad y decían ser maoístas, es decir, no sabían nada de las verdaderas condiciones durante la revolución cultural en China. Tenían unas ideas muy confusas sobre el socialismo. Ningún estado comunista ofrecía el tipo de socialismo de cara humana que anhelaban los estudiantes. Los partidos comunistas no llevaban a la democracia y ni siquiera eran democráticos dentro de la estructura del partido. Para Revel, era lógico que la revolución se presentara en una sociedad afluente e industrializada. Los países comunistas eran pobres y sojuzgados, y los movimientos de liberación del tercer mundo de los sesenta legitimaron a gobiernos autoritarios y nacionalistas6.

			Como Roszak, Revel observó que el nuevo movimiento californiano se caracterizaba por tendencias diferentes y en parte contradictorias, y vio entre los jóvenes grupos morales, intelectuales y estéticos. Los diferentes grupos tenían cada uno sus costumbres y sus maneras de vestir y de comer. Se caracterizaban por tener cada uno su propia identidad económica, étnica, moral, religiosa y espiritual. Vio que los grupos reivindicaban algo que hoy asociamos a la política de identidad. Se creó una fusión mística e imposible de analizar de orientación izquierdista y de actitud anticientífica y antitécnica. Una lucha política organizada se había fusionado con una vena más individualista y anarquista de rasgos morales y ecológicos. Los jóvenes exigían una libertad absoluta tanto individual como cultural y una igualdad perfecta entre personas de diferentes sexos, edades y etnicidades a la vez que rechazaban toda autoridad.

			Para explicar el auge del posmodernismo, Revel subraya que el ambiente intelectual en el que se hizo fuerte fue dominado por el partido comunista francés. Por eso, comentar la manera de actuar de ese partido ayuda a entender lo que sucederá más tarde. Los muchos simpatizantes intelectuales querían proteger al partido de toda crítica y veían como una cuestión de táctica decidir si una declaración sobre la Unión Soviética se debía considerar como verdadera o no. La tendencia era no darse por enterado ante las pruebas, mantenerse dentro del pensamiento aceptado en el grupo de correligionarios y elegir «lo bueno» o lo «políticamente correcto» antes que lo verdadero, lo cual se puede llamar corrupción intelectual. Cuando se publicaron los libros de Solzhenitsyn en Francia en 1973, el tema de los campos seguía siendo un tabú. Seguían los tabús comunistas cuando Stéphane Courtois en 1997 publicó El libro negro del comunismo. Esta resistencia ante la aceptación de los hechos comprobados, apunta Revel, dejó una impronta en la vida pública francesa.

			Cuando, finalmente, los comunistas tuvieron que reconocer que había defectos en la Unión Soviética, dejaron de elogiar a los rusos, pero afirmaron que era moralmente bajo ser anticomunista, es decir, la ideología comunista debía considerarse idealista, aunque la realidad mostraba otra cosa. En otras palabras, no habían cambiado de manera de pensar. Lo que Revel llama «el tabú mayor» era criticar algo en un país no occidental sin criticar simultáneamente algo en Occidente7. La consecuencia de equiparar una crítica seria con otra menos seria fue la confusión y el relativismo. Otro método utilizado por los comunistas fue declarar que un hecho presentado solo era una opinión y, además, una opinión basada en prejuicios. Otra maniobra más era rechazar una crítica por dirigirse contra una situación que estaba en camino de rectificarse y, por lo consiguiente, carecía de interés. Simultáneamente, se criticaba a menudo a Occidente por situaciones que se habían superado quizá cien años antes.

			Perteneció a la misma retórica tratar a los críticos como enemigos, usando expresiones degradantes e insultantes. Al que criticaba el comunismo se le llamaba fascista, una retórica lanzada en los treinta por el Komintern, la sección de propaganda internacional comunista. La influencia del partido comunista en la prensa francesa fue tal que se logró convertir en insulto incluso el término «derecha», muchas veces reforzado como ultraderecha. Los métodos de Lenin y de Stalin fueron utilizados de manera «póstuma» por corrientes totalitarias en las democracias occidentales, concluye Revel, y enumera los de calumnia, mentira, desinformación, sesgo, confusión e insulto. Se trata de métodos antiintelectuales utilizados con el propósito de tomar el poder y no de sostener un debate intelectual honesto.

			Las democracias occidentales son únicas en la historia tanto por ser democracias como por culparse a sí mismas por no ser más democráticas todavía, cree. A la vez, estas autoinculpaciones pueden ser utilizadas por sus enemigos externos e internos. Especialmente peligrosos para las democracias son los seguidores internos de corrientes totalitarias, cuando impiden que las sociedades se ocupen de resolver sus problemas.

			Revel observa que el comunismo se ha mudado en un marxismo cultural, que ataca a Occidente de la misma manera8. Toda división en categorías pasa a llamarse discriminación y exclusión, y a equipararse al racismo y hasta al nazismo. Cuando se hace referencia a los derechos humanos es únicamente para hablar de los derechos en conexión con el racismo y solo para acusar a los países occidentales. Reina el silencio, por ejemplo, a propósito de las guerras con un componente racista en África y en Asia, lo cual muestra que los antirracistas no se interesan por condenar todos los tipos de racismo.

			Los métodos elaborados por el comunismo siguen utilizándose, y los intelectuales franceses tienen los mismos problemas para decidir lo que se debe permitir que se diga. Hoy el tema central no es el comunismo sino el islamismo, y Revel opina que la maniobra retórica más visible es defender opiniones políticas con argumentos religiosos.

			Revel menciona una y otra vez la contradicción de que los nuevos movimientos de los sesenta reclamaron más libertad, pero desarrollaron un pensamiento totalitario. ¿Cómo se puede defender la democracia contra tales tendencias? Según la opinión de Revel, es necesario que un país democrático mantenga un alto nivel de educación para que los ciudadanos dispongan de suficientes conocimientos para entender la manipulación. Deben entender la importancia del concepto de la verdad y de la realidad. Deben conocer al menos la historia contemporánea para que tenga sentido el derecho al voto. La democracia no se basa solo en el acto de votar, sino también en el conocimiento y el acceso a una información fehaciente.

			Revel pertenece a los pocos intelectuales que han defendido la independencia del mundo de la educación respecto a la injerencia de los políticos y lo hace precisamente para defender la democracia. La obra de Revel está ligada al debate político y cultural en Francia durante la segunda mitad del siglo XX. Para defenderse de la influencia de la propaganda comunista, los ciudadanos necesitan buenos conocimientos. Revel no acepta ideas como la de atribuir la falta de igualdad de resultados a las diferencias económicas entre los padres y no a los esfuerzos y la capacidad de los alumnos. Cree negativo que toda superioridad intelectual se vea como una falta de igualdad social y toda competición como inaceptable. Tampoco le parece correcto que los profesores deban dirigir su energía a ayudar en primer lugar a los alumnos con problemas.

			Revel constata que la nueva ideología educativa rechaza al ser humano como portador de inteligencia, libre albedrío y conciencia, es decir, la visión del ser humano en que se basa la democracia. Cuando la escuela quiere influir en lo que deben pensar los alumnos en vez de ayudarles a desarrollar la capacidad de pensar, tenemos un profundo problema moral e intelectual. Revel se asombra de que el profesorado francés haya aceptado este cambio, y ve dos explicaciones9. La primera es un ambiente político que antepone la táctica a la verdad y la segunda que la disciplina universitaria de Pedagogía se ha vuelto más ideológica que científica. La materia se ha convertido en una pseudociencia que utiliza el prestigio de la ciencia, pero no acepta sus métodos. Los pedagogos citan pruebas y experiencias, pero se niegan a tomar en cuenta a lo que contradice sus creencias.

			El historiador francés de las ideas, Michel Winock, ha descrito en un estudio clásico la ceguera de los intelectuales franceses y su pronunciada negación a enterarse de la información que llegaba de la Unión Soviética. Este país se caracterizaba a sí mismo como amante de la paz, algo que fue repetido por sus simpatizantes en Francia. Los comunistas franceses fueron reacios a admitir la crítica contra la Unión Soviética, como se ha dicho, pero finalmente, por ejemplo, en conexión con las revueltas en Hungría en 1956 y con las de Checoslovaquia en 1968, tuvieron que admitir a regañadientes que el país no era lo que decía ser. Winock constata que, en el campo político, los intelectuales franceses han actuado de manera directamente antiintelectual.

			Después de la Segunda Guerra Mundial, el sociólogo Raymond Aron destacó por rechazar claramente la pretensión comunista de representar una actitud moral superior a la de otros partidos, calificando el comunismo como El opio de los intelectuales. Aron señaló el proceso contra Kravchenko en París en 1949 como el momento desde el cual debería haber sido imposible para un intelectual negar la existencia de campos de trabajo en la Unión Soviética no muy diferentes de los de la Alemania nazi. A pesar de las pruebas, el partido comunista francés siguió oponiéndose al «antisovietismo» en el nombre de la libertad. La falta de relación entre palabra y realidad fue absoluta. Los intelectuales comunistas más relevantes trataron como no importantes los datos que no podían refutar, dirigiendo el interés hacia la presentación de los Estados Unidos como el gran Satán. Aron, quien señaló todo esto muy pronto y con contundencia, tuvo que pagar el precio de verse excluido de muchos círculos y a veces insultado.

			El tema principal de Aron es cómo lograr que las democracias liberales se puedan defender y estudia lo que difiere entre un estado totalitario y otro democrático. A propósito de los sucesos del mayo del 68, a Aron le llamó la atención la debilidad de la respuesta de las autoridades. No opusieron resistencia política ni moral a los manifestantes10. Según Aron, los estudiantes estaban desorientados y el Estado no se atrevió a ejercer la autoridad legítima de la que disponía.

			El filósofo británico Roger Scruton es otra voz crítica. Describe en una obra las tendencias entre los intelectuales europeos más influyentes después del año emblemático de 1968. Casi todos eran de izquierda, posmodernos y franceses. Criticaban a Occidente, pero no a las dictaduras, y sus textos eran verbosos pero vacíos11. Nos da una explicación de por qué Antonio Gramsci, el comunista italiano, llegó a ser tan influyente entre los intelectuales de izquierda. Scruton ve una conexión con el hecho de que Gramsci como persona no estuviera asociado con actos de violencia, sino que escribió su obra en la cárcel y podía ser considerado víctima. Además, ofreció una alternativa al maoísmo contemporáneo, claramente antiintelectual. Por el contrario, Gramsci reservaba para los intelectuales un papel heroico precisamente en su papel de intelectuales, señalando su aportación a la revolución por participar en la «larga marcha a través de las instituciones». Ocupando diferentes puestos en la administración pública, podían cambiar la superestructura de la sociedad, es decir, ser revolucionarios por la manera de ejercer su profesión y por estar presentes por todas partes. Así, Gramsci desplazó el centro de la revolución de las fábricas y los obreros a la vida cultural, y señaló a la revolución cultural como la verdadera revolución. Los intelectuales podían liberar a los sometidos por hacerse con la influencia sobre la cultura, introduciendo una nueva hegemonía. Se debía considerar revolucionario redefinir las palabras, ridiculizar a ciertos personajes públicos y elogiar a otros12. El que Gramsci fuera relativista no significaba que dejara que se expresaran todas las ideas y tradiciones, sino significa más bien que, para él, ninguna cultura significaba nada y, por eso, las consignas políticas eran las que valían. Para Scruton, las ideas de Gramsci nos permiten entender cómo se ha instalado paso a paso el fenómeno de lo políticamente correcto. Se empieza por el relativismo para terminar en unos valores absolutos por ejemplo a propósito del igualitarismo.

			Scruton quiere salvar la sociedad de la dominación de los políticos y, a la vez, salvar la lengua de la politización. El método que propone es separar, tanto como sea posible, la sociedad y el estado y que haya tradiciones e instituciones fuera del control estatal. Pone énfasis en la vida personal y en la posibilidad de tomar iniciativas y aceptar la responsabilidad por sí mismo y por los suyos. Para que haya libertad política, es necesaria una legislación tan independiente como posible de los partidos políticos. Un rasgo que Scruton comparte con Revel y Aron es el rechazo a las abstracciones no ancladas en la realidad.

			Los filósofos Luc Ferry y Alain Renaut han analizado el pensamiento filosófico en París alrededor del año emblemático de 1968 y han visto influencias de Marx, Freud y Nietzsche, pero sobre todo de Heidegger. Los dos autores observan que el pensamiento es poco claro desde un punto de vista filosófico a la vez que se presenta de una manera estética basada en un lenguaje complicado y en paradojas. Una idea recurrente es la de rechazar la existencia de la verdad, sosteniendo que todo son interpretaciones. Los textos típicos cuestionan la razón, ven al ser humano como vacío y débil y desconfían de la voluntad. Se ve con suspicacia la propia sociedad occidental, y se habla de negarse a dejarse integrar, de resistir y de interesarse por lo marginal. Ya no es cuestión de cuál es la verdad, sino lo importante es de quién es una afirmación. No se intenta convencer por los argumentos, sino por un tipo de violencia intelectual que consiste en no discutir los argumentos del otro, sino en condenar a los adversarios y convertirlos en no-personas. Toda observación crítica se percibe como un ataque. Una idea que permea este pensamiento es que todo lo occidental es despreciable. Las ideas del libre albedrío y de la noción de la responsabilidad personal se rechazan y, por el contrario, se adhiere a la idea de las identidades colectivas.

			Los activistas no se llaman a sí mismos marxistas y no aceptan ninguna responsabilidad por lo que hacen los países socialistas, sino afirman representar algo nuevo y diferente. Ya que esta variante del pensamiento marxista no corresponde exactamente al marxismo clásico, se le dio en Francia una nueva denominación, gauchisme, y en Suecia se empezaron a utilizar nombres como la nueva izquierda, la izquierda cultural, el marxismo cultural, la izquierda posmoderna, la izquierda nietzscheana o lo políticamente correcto. Ha sido negativo para el debate público el que no exista un término preciso para referirse a la tendencia.

			En el mayo del 68 se ve algo raro, y es que hay estudiantes universitarios atacando la razón. El fuerte énfasis en la democracia y la justicia se traduce en una desconfianza hacia los expertos13. Unos conceptos como la igualdad ante la ley y la igualdad política se trasladan al campo de los conocimientos como si fuera lo mismo tener más conocimientos o menos. Se nota una suspicacia hacia los expertos de todo tipo, y los estudiantes desconfían no solo de sus profesores, sino también de su propio papel futuro de expertos, rechazando el conocimiento avanzado que representa la Universidad. Así se crea una confusión, ya que la sociedad moderna se basa en la división del trabajo, la especialización y la autoridad basada en los conocimientos.

			El fuerte énfasis puesto en los derechos de todos y la igualdad lleva a la sensación de que hay derechos que no han sido satisfechos, y esto contribuye a que la gente se vea a sí misma como víctimas. La voluntad de hacer valer su propio valor igualitario llega tan lejos que se puede hablar de un nuevo narcisismo14. Se ha fomentado en los ciudadanos del Occidente una idea tan elevada de sí mismos que creen poder fiarse de su juicio personal también en materias que desconocen. La consecuencia es una actitud que el autor Isaac Asimov ha formulado de la manera siguiente: «Mi ignorancia vale tanto como tu conocimiento»15. El narcisismo hace que la gente no soporte el menor indicio de no ser absolutamente iguales a todos los demás y en todos los campos. Se puede ver una «arrogancia de la ignorancia». Es un problema cada vez más agudo el que las personas incompetentes no entiendan la dimensión de su falta de competencia16. Se rechaza como elitismo adjudicar autoridad a las personas con conocimientos. Cuando se colocan al mismo nivel los sentimientos y los datos, la democracia está en peligro.

			III. UN PENSADOR FRANCÉS EMBLEMÁTICO: FOUCAULT

			El filósofo francés Jean-François Lyotard llegó a ser conocido por su breve resumen La condición posmoderna de 1979, pero el filósofo más citado por los posmodernistas es Michel Foucault (1926-1984). A Foucault se le cita con especial frecuencia en las tesis de Pedagogía. No ve las escuelas como un camino para librarse de la ignorancia, sino como instituciones que vigilan y castigan. Escribe sobre temas como la enfermedad psíquica, las cárceles y la homosexualidad y describe las escuelas como si fueran cárceles. Su visión es que la sociedad controla y oprime a las personas. Le producen repulsas conceptos como la normalidad y el conformismo, mientras que la diferencia es una palabra positiva para él. La desconfianza y el rechazo hacia la sociedad occidental caracterizan toda su obra.

			Para Foucault, la ciencia se crea en un contexto y está marcada por la perspectiva del investigador y, por tanto, es política. Dentro del constructivismo social se habla de una versión «clara» que se dedica al análisis de la conversación y busca signos de dominación y prejuicios. La versión «oscura» lo ve todo como opresión. Es dentro de esta última versión donde se nota más la influencia de Foucault.

			Los admiradores de Foucault resaltan que habla de las relaciones humanas como una lucha continua por el poder. Subrayan que Foucault no ve al ser humano como sujeto sino como creado, construido, por la sociedad y por ello como objeto. Destacan que es a la vez filósofo y activista. Un investigador ve en Foucault a un representante de un marxismo no enfocado en la economía17.

			Los seguidores de Foucault lo describen a la vez como admirable y como caracterizado por sus propios problemas psíquicos, contradictorio y cambiante. Su fama estaba creciendo cuando, en 1979, escribió unos cuantos artículos en apoyo al ayatolá Jomeiní y su toma del poder en Irán. La confianza en su juicio disminuyó. A pesar de esto sigue siendo una voz influyente en el debate ideológico.

			Scruton comenta a propósito de Foucault que este no estudia la opresión visible en los países comunistas, sino que se interesa por supuestas estructuras secretas de poder en las sociedades occidentales, liberales y democráticas. Además, le sorprende que Foucault no tenga nada nuevo y contundente que decir a propósito del concepto de poder que utiliza con asiduidad. Otros investigadores hablan de equivocaciones y vaguedad18.

			Tampoco impresiona a Scruton el posmodernismo francés influido por Foucault. Ve en él unas señas de identidad que mantienen cohesionado socialmente a un grupo definido vagamente como político, que no defiende ningún contenido bien definido. Scruton ve una actitud pseudocientífica y un vacío que, sin embargo, es agresivo hacia Occidente. El vacío se crea por un lenguaje que no sigue las normas de la lógica, la verdad y la sinceridad y que se puede caracterizar por tener una sintaxis, pero carecer de semántica. A Scruton le falta percibir una seriedad detrás de las palabras. En vez de seriedad, ve a intelectuales que se dedican a juegos y a la creación de plataformas de expresión personal.

			IV. EL POSMODERNISMO Y SUS CRÍTICOS

			Cuando se lee sobre los posmodernistas, viene a la mente la expresión de Freud sobre el malestar en la cultura. Los posmodernistas parecen tener dificultades personales para encontrarse a gusto en el mundo. Son occidentales que cuestionan a Occidente y critican la tradición, la ciencia y la religión. No presentan alternativas de ningún tipo. Lo que dicen parece utópico y recuerda al Romanticismo como época histórica. Se puede pensar no solo en Rousseau, sino también en los románticos alemanes que pusieron el énfasis en el sentimiento antes que en el pensamiento racional.

			Los pensadores posmodernistas dicen a menudo que quieren contribuir a una emancipación personal y social, pero no se trata de una emancipación por el conocimiento como en la Ilustración. Por ello, es incomprensible que se haya dado tanto espacio al posmodernismo en el mundo de la educación, porque la escuela solía ser un proyecto basado en la razón. Vamos a empezar la presentación del posmodernismo desde la perspectiva de una persona que se adhiere a esta corriente, el politólogo británico Michael Drolet. Su libro de texto sobre el posmodernismo contiene extractos de una veintena de pensadores, la mayoría franceses19. Precisamente, Drolet abre su presentación con la afirmación de que el posmodernismo tiene sus raíces en el mundo emocional del Romanticismo y su crítica a la racionalidad de la Ilustración.

			Drolet presenta a los pensadores como si hubieran creado una nueva religión o una nueva ideología política y, para él, el más importante es Foucault. Según él y los posmodernistas que lo siguen, el pensamiento occidental es dogmático y la tradición científica y política occidental demasiado satisfecha de sí misma. Hasta considera que el pensamiento occidental ha colapsado20. El blanco preferido de esta crítica posmodernista es la ciencia. Se acusa también a las democracias liberales de haber fracasado por no haber logrado implantar una verdadera liberación social. Drolet ve al posmodernismo como un paso hacia la revolución social21.

			No todos piensan como Drolet. Unos de los críticos más famosos del posmodernismo son dos físicos, Alan Sokal y Jean Bricmont, que han analizado el pensamiento posmoderno expresado en textos escritos por los nombres más famosos de esta corriente de pensamiento. Sokal es estadounidense y Bricmont belga. Sokal inició su crítica mandando a la revista posmoderna Social Text un artículo con el título «Transgressing the Boundaries: Toward a Transformative Hermeneutics of Quantum Gravity». Había confeccionado el artículo con trozos de textos escritos por filósofos posmodernos famosos. El texto fue aceptado a pesar de contener afirmaciones absurdas.

			Los dos físicos escribieron después un bestseller, Imposturas intelectuales, que contiene un análisis de cómo varios de los filósofos posmodernos más famosos utilizan conceptos tomados de las Ciencias Naturales en contextos donde estos no tienen aplicación22. Ya que Sokal y Bricmont encuentran incomprensibles los textos, se puede deducir que estos resultarán más incomprensibles todavía para los lectores de otras disciplinas. El uso inapropiado de la terminología prestada de las Ciencias Naturales da la impresión de ser un intento por parte de los filósofos de aumentar su propio prestigio. Sokal y Bricmont llegan a la conclusión de que los posmodernistas estudiados confunden el uso de cierta terminología con una actitud científica y que no prestan atención a la comprobación empírica. Los dos físicos observaban una confusión entre cómo algo es y la afirmación sobre cómo algo es, visible también en la obra de tres famosos sociólogos de la ciencia, Thomas Kuhn, Paul Feyerabend y Bruno Latour.

			Los dos físicos constatan también que los textos posmodernos se caracterizan no solo por terminología prestada de las Ciencias Naturales, sino, además, por los juegos de palabras, el name dropping y las afirmaciones banales, pero sobre todo por la ausencia de un contenido claro. Consideran que esta vaciedad es antiintelectual y deshonesta. Sokal y Bricmont subrayan que no quieren criticar a las Humanidades y a las Ciencias Sociales como tales, sino que se oponen a un pensamiento confuso e irracional.

			Sokal y Bricmont lamentan que los posmodernistas provengan en lo esencial de la izquierda política, porque ellos también pertenecen a la izquierda. Sin embargo, observan que los investigadores del campo de las Ciencias Naturales, sea cual sea su afiliación política, no suelen ponerse al lado de la filosofía irracional. Como explicación del avance del posmodernismo, los físicos señalan la confusión de la izquierda después del colapso del comunismo. Para ellos, las principales consecuencias negativas del posmodernismo son: las Ciencias Sociales no aprovechan bien su tiempo y energía; se crea una confusión cultural que lleva a la sociedad a aceptar casos de pseudociencia; y se debilita la izquierda política.

			Sokal y Bricmont han sido criticados a su vez por los posmodernistas que dicen que los dos físicos no han entendido nada y que es típico que sean físicos porque los físicos creen que lo entienden todo mejor que otras personas. Deberían haber entendido que la derecha iba a apropiarse los argumentos de su crítica y así han ayudado al enemigo. Los posmodernistas franceses ven, además, la crítica de Sokal y Bricmont como una crítica contra Francia23.

			La epistemóloga británica Susan Haack atrae la atención sobre las contradicciones de la actitud de los posmodernistas ante la ciencia. Quieren dominar la ciencia a la vez que niegan que la ciencia represente un conocimiento más seguro que otro tipo de conocimiento. Para ellos, la ciencia está basada en el contexto personal y social del investigador y, por eso, la ciencia no se distingue de otras ideas sobre el mundo y no merece ningún respeto especial. Haack subraya por el contrario que una prueba científica tiene que basarse en algo demostrado y en una relación lógica probada. La ciencia es personal, pero solo en el sentido de que es una persona la que presenta la prueba. Es también social, pero solo en el sentido de que los científicos como grupo controlan si las pruebas presentadas se pueden aceptar. Esto no significa que las afirmaciones sean personales en el sentido de solo válidas para el individuo en cuestión. Al revés, una prueba científica significa que un individuo ha encontrado algo que es válido y útil para todos. Del mismo modo, la aprobación del grupo no se basa en lo que favorece los intereses del grupo. Al revés, un grupo con preparación científica es capaz de evaluar un resultado y decidir lo que tiene validez general24.

			Haack ha estudiado también cómo los posmodernistas han ampliado el concepto de investigación de tal modo que la delimitación entre investigación, periodismo y literatura es menos clara. En cuanto a la investigación, distingue entre tres diferentes actitudes. Habla de la investigación genuina, cuando el investigador formula un problema, elige un método para estudiarlo, lleva a cabo la investigación y después saca las conclusiones. Habla de investigación fake, falsa, cuando alguien recoge información sin utilizar la estructura científica de pregunta, método, investigación y conclusión. Sin la estructura científica, no se puede distinguir un texto científico de otro texto cualquiera. Otro método ilegítimo es el que Haack llama sham, un concepto que se podría traducir por falso o fingido. Se caracteriza por tomar como punto de partida el resultado que se quiere obtener y después buscar los argumentos para apoyar la tesis en cuestión. El procedimiento se podría también llamar investigación al revés. Tiene la apariencia de una investigación y se presenta como tal, pero constituye su contrario25.

			Los posmodernistas no se interesan por las teorías basadas en la observación, el control o la comparación, observa Haack. No buscan que las teorías se correspondan con la realidad, sino que sean coherentes, aunque no hayan sido probadas. Normalmente, la ciencia intenta lograr teorías que a la vez sean coherentes y se correspondan con la realidad para que puedan ser relevantes para otros. Los posmodernistas pocas veces se apoyan en argumentos de pensadores o científicos no posmodernos y así construyen una coherencia solo a partir de otros textos posmodernos.

			Los posmodernistas consideran que diferentes grupos puedan construir su propia ciencia basándose en su experiencia específica y que hay un conocimiento femenino, pero también uno homosexual, afroamericano o chino. Afirman, además, que nadie puede pronunciarse sobre el valor de la ciencia de otros grupos ya que cada grupo tiene su propia epistemología. Esta actitud hace trizas la posibilidad de entenderse en la sociedad y hasta de tener una sociedad. Es imposible llegar a acuerdos si cada uno entiende la realidad a su manera. El desarrollo técnico se detiene si no hay datos universales y fiables y si los ingenieros no pueden fiarse de los datos presentados por otros ingenieros. Influye hasta en disputas de la vida cotidiana como la que puede existir entre el dueño de una casa y un carpintero. No hay manera de ponerse de acuerdo sobre si el trabajo está bien hecho, si el dueño de la casa y el carpintero tienen cada uno su propia manera de evaluarlo.

			Un filósofo italiano, Maurizio Ferraris, opina que ya es hora de que los que consideran que la realidad existe empiecen a defender activamente esa posición, que se podría llamar realismo26. Para Ferraris, el argumento más importante para apoyar el realismo es moral, porque no se puede vivir y actuar en un mundo sin datos fiables.

			Para mostrar que la realidad existe independientemente de los cerebros humanos nos da el ejemplo de una zapatilla en una alfombra. No puede haber duda sobre la existencia real de la zapatilla porque podemos pedir a un perro que nos acerque la zapatilla. Si dejamos caer a un gusano al lado de la zapatilla, el animal dará un rodeo a la zapatilla. Si dejamos una zapatilla al lado de una planta trepadora, la planta crecerá alrededor de la zapatilla y por encima de ella. En pocas palabras, la zapatilla existe independientemente de cómo los seres humanos construimos el conocimiento en nuestros cerebros, lo cual es la visión realista. El mundo existe independientemente de lo que piensa cada uno de nosotros. Sabemos mucho sobre el mundo, podemos pronunciarnos sobre él, y podemos modificar nuestro conocimiento, si aprendemos nuevas cosas.

			La diferencia entre un posmodernista y un realista, dice Ferraris, consiste en dos cosas. Para el realista, la realidad existe y son dos cosas diferentes el que algo exista y nuestro conocimiento sobre lo que existe. Por el contrario, en el pensamiento posmodernista se produce una fusión entre lo que es el mundo y lo que se dice sobre el mundo. El posmodernista piensa que, si se cambia lo que se dice sobre el mundo, este cambia. Piensa que nuestro conocimiento sobre el mundo depende más de nosotros que del mundo y que lo que llamamos ciencia está influido por la lengua y por la perspectiva personal del investigador.

			Un crítico sueco del posmodernismo es el historiador Arne Jarrick quien resume las ideas fundamentales del posmodernismo diciendo que todo «es interpretación, no existen hechos, y además todas las interpretaciones son igual de buenas o malas»27. Todas las afirmaciones se ven como interpretaciones y como partes de narraciones sesgadas. Para Jarrick, los posmodernistas expresan un desprecio por la ciencia que él asocia con Foucault. Observa que se contradicen cuando afirman que todo son interpretaciones y, a pesar de ello, se pronuncian sobre cómo es el mundo. Refiriéndose a un artículo del campo de la teoría del género, observa que la autora del artículo parte de la premisa de que las mujeres están oprimidas sin probarlo, y después introduce un tabú contra cuestionar la afirmación, algo que no representa una manera científica de proceder. Jarrick se pregunta cómo la investigación en las Humanidades y las Ciencias Sociales puede exigir ser subvencionada por los contribuyentes, cuando sus propios representantes no creen en las posibilidades de la ciencia28.

			Jarrick constata que su disciplina desaparecería si los historiadores pensaran que la lengua crea la realidad. Si no existe nada fuera de lengua, no existe una realidad histórica que se puede descubrir y describir. Un historiador es consciente de que es difícil o imposible llegar a una seguridad absoluta, pero los historiadores pueden conseguir una comprensión compartida, una verdad intersubjetiva, que hace avanzar la disciplina. Si la Historia adoptara una actitud posmoderna, la disciplina ya no tendría justificación29.

			Otro crítico sueco es el sociólogo Christofer Edling. Piensa que cuando se afirma que hay muchos tipos de conocimientos y que todos valen igual, se crean dificultades en Sociología, donde ya se da un debate sobre el valor científico de la Sociología y sobre lo que distingue el periodismo cultural de la Sociología. ¿Cómo exigir que los contribuyentes adjudiquen recursos a una actividad que no ofrece un conocimiento más seguro que el de otras actividades? Es imposible evitar la valoración. ¿Cómo puede un posmodernista o un constructivista social pronunciarse con autoridad sobre la realidad, si niega que exista? Edling opina que los investigadores que piensan así se incapacitan a sí mismo30.

			Este pensamiento también coloca la disciplina de la Psicología en una situación difícil. En esta materia, se suele partir de que hay emociones dentro del paciente, pero para un posmoderno o un constructivista social no hay nada antes del lenguaje. En otras palabras, no hay nada dentro del paciente con lo que el paciente puede entrar en contacto. Los adherentes a las nuevas tendencias no quieren hablar de inteligencia, personalidad o enfermedad mental, sino clasificar a las personas en opresores y oprimidos, y de esta manera convierten la Psicología en política.

			V. EL CONSTRUCTIVISMO SOCIAL Y SUS CRÍTICOS

			El término de constructivismo social hace referencia al propósito de construir una nueva realidad social. Como otros posmodernistas, los constructivistas sociales parten de que no hay ninguna realidad objetiva.

			¿Cómo describen los constructivistas sociales su propia corriente de pensamiento? Una obra de 2003 muy citada es Social Construction. A Reader, que contiene una selección de textos comentados por Mary y Kenneth J. Gergen. Los autores dan a Foucault un sitio de preferencia y presentan como fundamental la idea de que las relaciones sociales funcionan como relaciones de poder. Mencionan también a Kuhn y su conocido libro de 1962, Las revoluciones científicas. Kuhn sostiene que no se pueden comparar los resultados de investigadores que trabajan dentro de diferentes tradiciones y que no hay conocimiento que no se haya construido dentro de cierta perspectiva o paradigma. Así, se relativizan los resultados científicos. Dicho de otro modo, no hay conocimiento objetivo o neutro. Kuhn sostiene también que no hay conocimiento individual, sino que todo conocimiento se debe considerar creado socialmente. Subraya la posición central de la lengua en la creación científica y los dos conceptos retórica y narrativa. Kuhn da a la palabra retórica un nuevo sentido más amplio que el de la Antigüedad, cuando el término se refería a una serie de métodos lingüísticos para conseguir una presentación eficaz. Dentro del constructivismo social, la retórica comprende toda elaboración lingüística de un tema. El término narrativa se usa en vez de descripción o narración para recordar que, para los posmodernistas, todas las descripciones contienen un sesgo.

			Hay un capítulo especial en Social Construction. A Reader sobre el constructivismo social en el área de la Pedagogía. Los autores sostienen que la escuela no puede basarse en la idea de la verdad y que no debe usar los términos correcto o incorrecto. Rechazan que un individuo pueda tener conocimiento, sino que sostienen que el conocimiento nace y existe en un grupo. Con esta manera de pensar, se viene a abajo la idea de un sistema escolar enfocado en el conocimiento. Resulta absurdo tener exámenes y poner notas. No tiene sentido ver al alumno como el responsable de sus resultados.

			El concepto del constructivismo social está asociado al filósofo alemán-austríaco Ernst von Glasersfeld quien sostiene que solo podemos saber lo que nos dicen nuestros sentidos y nuestros conocimientos previos y que no existe ninguna verdad objetiva. Desde este punto de partida, el autor continúa diciendo que, si funciona nuestra construcción de la realidad, si es «viable», podemos quedarnos con ella, aunque no sea correcta científicamente. Tampoco tenemos por qué rechazar las construcciones de otros, sino que diferentes construcciones pueden convivir la una al lado de la otra. Hasta sería una manera democrática de pensar. Aquí vemos una idea que se contribuirá más tarde al multiculturalismo. La idea fundamental del constructivismo social, la que dice que no hay ninguna realidad y que podemos construir nuevas sociedades totalmente diferentes, puede calificarse de utópica y recuerda el lema de «otro mundo es posible»31.

			La creación del término constructivismo social se asocia también a Thomas Luckmann y Peter Berger, los dos originarios de Austria, quienes en los sesenta en Nueva York escribieron La construcción social de la realidad. El libro fue muy leído y citado. En una entrevista, Berger habla de tres maneras de entender el término32. Los autores habían querido atraer la atención sobre la sociedad como una creación artificial, algo poco controvertido. La Historia como disciplina consiste en estudiar cómo difieren las sociedades entre sí y cómo cambian. Sin embargo, hubo otras interpretaciones más extremas. Una se basaba en el marxismo y decía que la teoría se podría utilizar para afirmar que la sociedad se podía y se debía reconstruir de manera revolucionaria. Otra interpretación era posmoderna, y sostenía que las sociedades se podían construir de diferentes maneras y que todas valían igual. A Berger no le gustan las dos últimas interpretaciones. Añade que el rechazo de los posmodernistas a distinguir entre unas construcciones basadas en datos y otras inventadas le recuerda a la esquizofrenia que se caracteriza precisamente por no saber distinguir entre la realidad y la fantasía.

			El filósofo canadiense Ian Hacking es el autor de uno de los estudios más conocidos sobre el constructivismo social, ¿Construcción social de qué?33 Para Hacking, el comienzo del constructivismo social actual se puede ver alrededor del año 1966, pero la corriente cobró visibilidad e importancia en los años noventa. El autor resume la idea principal del constructivismo social como la afirmación de que los datos no son independientes del investigador. La corriente quiere mostrar que las cosas no son tan objetivas como parecen. Hay dos tendencias distintas, una que critica la ciencia y otra activista. Vemos que lo que llama Hacking constructivismo social se solapa con lo que aquí hemos denominado posmodernismo.

			En cuanto a la crítica a la ciencia, el blanco es el prestigio de la ciencia más que sus resultados, cree Hacking. Los constructivistas sociales critican que los científicos se vean como objetivos, mientras que en realidad están influidos por factores externos sociales y políticos. No se debe dar a la ciencia ningún tratamiento especial. Los constructivistas sociales atacan la pretensión de verdad de la ciencia, pero detrás de la ciencia como blanco están atacando a la sociedad en su totalidad por estar basada supuestamente en mentiras.

			Entre los constructivistas sociales, se nota una tendencia a mirar hacia atrás, una actitud «anticuaria», que se muestra en buscar errores en la sociedad occidental, estudiando el pasado. No se admite que las sociedades occidentales de hoy están más desarrolladas que las sociedades del pasado y que las sociedades no occidentales. El progreso no se destaca como un avance positivo, sino que se ataca a las sociedades occidentales por no haber logrado antes ese progreso y por no haber llegado a la perfecta igualdad. Por insistir en cómo se debe llamar a miembros de diferentes minorías, los constructivistas sociales consideran que están luchando a favor de los marginalizados, subraya Hacking. Quieren mostrar que lo que parece normal está construido y que por debajo de la superficie hay luchas por el poder. Lo que hoy es percibido como normal se debe ver, según los constructivistas sociales, como creado e impuesto por grupos que ilegítimamente se han hecho con el poder de organizar el mundo.

			Los constructivistas sociales se ven a sí mismos como radicales políticamente y como defensores de grupos débiles. Detrás de su ideología está la visión del marxismo de diferentes grupos sociales en conflicto el uno con el otro, luchando por el poder. Lo nuevo es que su objetivo son los centros de producción de conocimiento como la escuela, la universidad y la prensa. La meta es el poder sobre la producción del conocimiento y la transmisión del conocimiento. Si consiguen que se acepte el rechazo a la idea de la objetividad, tienen el campo abierto para introducir sus propios hechos. Para controlar la transmisión de las ideas, los constructivistas sociales intentan cerrar el acceso a los centros de conocimiento a las personas con otras ideas. Se trata de un intento de controlar la libertad de acceder a la información y de expresar ideas diferentes, con lo cual está amenazada la democracia, que depende de la libertad de expresión.

			En el siglo XIX, se consideraba una idea de izquierda exigir la aplicación de la meritocracia, es decir, que los puestos de trabajo estatales fueran adjudicados al candidato con más méritos. Este principio se veía como una manera de ayudar a salir adelante a las personas que venían de familias sin conexiones en el mundo de la burocracia. La idea era que redundaba en beneficio de todos que los mejor preparados gobernaran. Los constructivistas sociales actuales tienen otra opinión. Consideran que los puestos estatales deben verse como ventajas y distribuirse usando sistemas de cuotas. Esta manera de pensar conlleva el evidente riesgo de que baje la calidad de los servicios que ofrece el estado.

			En las universidades, una tendencia del constructivismo social ha aparecido bajo el concepto de cultural studies, una expresión que se utiliza a menudo en inglés. El campo en cuestión enfoca temas que tienen que ver con la sexualidad, la etnicidad y el género, y el método que se suele utilizar es el estudio de casos. Los informes de investigación de los cultural studies se parecen a artículos de prensa, pero tienen referencias bibliográficas. En el lenguaje, los textos se caracterizan por los juegos de palabras. Se puede decir que se seduce a los lectores con temas «avanzados» y un lenguaje divertido. En un volumen con el título de Back to Reality? Social Experience and Cultural Studies, algunos de los capítulos son «“After the Love Has Gone”: Bio-Politics and Techno-Poetics in the Black Public Sphere»; «Rock Anxieties and New Music Networks»; «Purity and Danger: Race, Gender and Tales of Sex Tourism»; «Women and the Early British Rave Scene». Es frecuente que se juegue con dos significados de una palabra, como en los capítulos «Design on Masculinity: Menswear Retailing and the Role of Retail Design» y «More! New Sexualities in Girls’ and Women’s Magazines»34.

			El filósofo estadounidense Paul Boghossian habla del Miedo al conocimiento de los constructivistas sociales35. Como otros críticos, identifica como central el ataque a la costumbre occidental de colocar el conocimiento en el centro la vida pública. Al revés, los constructivistas sociales intentan evitar los datos que consideran negativos para los grupos a los que quieren favorecer o que les causan embarazo. La manera tradicional de acercarse al concepto de la verdad era presentar pruebas, es decir, se admitían a la vez la idea de la verdad y la idea de las pruebas. Si había pruebas, se admitía como verdad una afirmación. Si más tarde aparecían otras pruebas, se modificaba la afirmación. Ahora se evita hablar de verdades, porque el concepto molesta y se le rechaza. Se sospecha desde el principio que lo que se presenta como una verdad en realidad es un dato sesgado.

			Cuando describen su propia actuación, los constructivistas sociales afirman arrancar a la realidad una máscara que oculta una opresión y que su propia manera de ver significa una liberación. Crean para sí un papel heroico y dicen librar a las personas de una realidad opresora, pero al mismo tiempo no aceptan ninguna responsabilidad por esa nueva realidad. En el mundo de la educación, el constructivismo social significa un rechazo al pasado y a las autoridades anteriores como prejuiciosos, pero a la vez se introduce un nuevo pensamiento y una nueva autoridad. Las «pruebas» de los constructivistas sociales no se basan en los hechos, sino en la meta moral de la absoluta igualdad.

			Los constructivistas sociales difieren de la ciencia tradicional en su pensamiento, ya que aceptan las contradicciones, y su justificación es que diferentes grupos pueden ver la realidad desde diferentes ángulos, subraya Boghossian. Desde la Antigüedad, una de las bases del pensamiento occidental ha sido la de no aceptar contradicciones. Algo es verdad o no. Antes, el relativismo se veía en el campo de la estética o de la ética, es decir, había diferentes opiniones a propósito de lo que era hermoso o cómo valorar una acción. El relativismo de los constructivistas sociales tiene que ver con lo que se considera probado científicamente o no, es decir, con la epistemología. Este es un punto que claramente distingue al constructivismo social de otras corrientes de pensamiento. Cuando se rechaza el concepto de verdad, se socava no solo la ciencia y la educación sino también el sistema jurídico. Es obvio, apunta Boghossian, que el constructivismo social es una ideología que busca cambiar la sociedad de arriba abajo.

			Los constructivistas sociales no exigen que se cierren las universidades, las escuelas y los tribunales, lo cual sería lógico, sino que socavan la autoridad de las instituciones para debilitarlas, ejercer influencia sobre sus decisiones y usarlas para sus propias ideas. Quieren que todos los servicios públicos sean estatales, porque así tienen acceso a los recursos del Estado. Se centran en disciplinas como las Ciencias Sociales y no las ingenierías. No tienen opiniones sobre cómo construir puentes, dirigir la minería o elaborar nuevas técnicas para la producción industrial. Obviamente, los constructivistas sociales quieren que continúe el pensamiento científico y práctico en los campos en cuestión y que siga llegando a las cajas del Estado el dinero de los impuestos. Es una ideología parasitaria.

			El constructivismo social es una ideología de grupos cerrados que no aceptan críticas, afirma Boghossian. Si alguien señala un ejemplo de la realidad que cuestiona una afirmación, los constructivistas sociales contestan «eso lo dices tú» o «yo veo las cosas de otra manera» o simplemente impiden que el crítico hable. El constructivismo social está fuertemente ligado a unos movimientos que impiden que otros expresen sus opiniones, ya sea en la universidad, en la prensa, en las manifestaciones o en internet. Declaran como inaceptables las ideas que no son suyas. Hay gente que ha perdido su puesto de trabajo por haber utilizado palabras que no gustan a los constructivistas sociales. Son autoritarios. El propio Boghossian ha sido víctima de esta tendencia de los constructivistas sociales.

			Dentro de las universidades, los primeros signos de este desarrollo se vieron en las materias como la Antropología y la Pedagogía, pero hoy este pensamiento se puede observar en la mayoría de las materias dentro de las Humanidades y las Ciencias Sociales. La Antropología ha servido de entrada para el constructivismo social. Esta disciplina se interesa por las poblaciones indígenas, y los antropólogos empezaron a afirmar que sería solidario con los grupos estudiados pensar que todas las visiones del mundo eran igual de valiosas. Dentro de la antropología existe también hoy la idea de que nadie tiene derecho a expresar un juicio sobre otros grupos. Hasta se dice que estudiar y describir a otro grupo sería ejercer violencia. Si los antropólogos posmodernos fueran lógicos, deberían cerrar los departamentos de antropología, pero esto no sucede. El pensamiento posmoderno supone dejar atrás la Ilustración y las ideas de universalismo y del conocimiento como el camino a la emancipación. Para los constructivistas sociales, la racionalidad y la ciencia son cárceles.

			No podemos probar nada, si no partimos de la existencia de la verdad, subraya Boghossian. Tampoco podemos probar que algo no existe. El pensamiento racional se basa en establecer que ciertas afirmaciones son verdaderas y en apoyar las afirmaciones con pruebas. Si solo habláramos de pruebas, pero no de verdad, se podrían presentar diferentes tipos de pruebas sin que esto resolviera nada. No serían pruebas sin que se acepte que expresan una verdad. Las pruebas además deben ser independientes, para que no se produzcan demostraciones circulares.

			Boghossian explica el miedo al conocimiento entre los poscolonialistas y multiculturalistas mediante el deseo de proteger a ciertos grupos. No lo hacen a través de enseñarles un conocimiento científico, sino a través de negar la validez de la ciencia, diciendo que la ciencia solo expresa la opinión de un grupo privilegiado. Afirmando que diferentes grupos tienen cada uno su manera de pensar, los antropólogos cierran al mismo tiempo las posibilidades de crear una sociedad compartida. Se podría decir que están preparando un regreso a las sociedades de clanes y a la violencia como resolución de conflictos. Si no hay manera de entenderse y llegar a un acuerdo, no hay otra solución.

			Boghossian es uno de tantos filósofos que subrayan que la discusión sobre la verdad es a la vez vieja y nueva. En la Antigüedad, el filósofo Protágoras defendía, como los posmodernistas, que el hombre era la medida de todo. Ahora tenemos sociólogos de la ciencia que parten de que las palabras constituyen la realidad y que se dedican a discutir sobre si se debe considerar que cierto fenómeno existía antes de tener un nombre. Pueden discutir sobre si se debe decir que el faraón Ramsés II murió de tuberculosis, cuando el bacilo de la tuberculosis todavía no se había descubierto. ¿Se puede hablar de homosexualidad durante la Antigüedad, cuando ese concepto no se usaba? ¿Se puede decir que existían las estrellas antes de que ningún hombre las hubiera observado?

			Los escritores Ophelia Benson y Jeremy Stangroom atraen la atención sobre el hecho de que el éxito de los posmodernistas está relacionado con su retórica36. Es difícil entender exactamente cuál es su argumentación. En sus discursos y sus textos, son notablemente poco precisos, saltan de un tema a otro, formulan preguntas que no se pueden contestar y atacan a sus adversarios personalmente. Al mismo tiempo, confunden al adversario diciéndose inclusivos, curiosos e interesados en lo que dice el otro. La ofensiva posmoderna es muy fuerte por ejemplo en Suecia.

			Un rasgo contradictorio entre los posmodernistas es que, por un lado, rechazan el concepto de la verdad, pero, por otro, parten de que otros vayan a aceptar lo que dicen ellos como verdad. Rechazan la autoridad, pero no la suya. Benson y Stangroom atraen también la atención sobre otra contradicción, y es que los posmodernistas dicen ser relativistas y escépticos, aunque ninguno de ellos basa su vida privada en esa manera de pensar. Dicen que la realidad es una construcción personal, pero como todos nosotros, llaman a una pizzería para pedir cierto tipo de pizza para dentro de media hora. Obviamente, no cuentan con que los empleados de la pizzería podrían construir la realidad de una manera diferente a la de sus clientes.

			Un ejemplo sueco de la crítica al constructivismo social es «La doctrina del género», de 2020, escrito por Ivar Arpi y Anna-Karin Wyndhamn. A través de la legislación, el control sobre las universidades y el presupuesto de diferentes investigadores, el Gobierno sueco ha introducido el constructivismo social como ideología estatal. Dentro de esta ideología, se utiliza el concepto de crítica normativa, un término que se refiere a la actitud de cuestionar lo que se considera normal. Por ejemplo, cuestionan que sería normal ser de origen étnico europeo en Suecia. A la vez, los que son representantes de este pensamiento llamado crítico no aceptan que se critique la crítica normativa. El resultado es un conformismo combinado con el silencio. Los profesores universitarios y los investigadores no quieren decir públicamente cuál es su opinión sobre esta política, porque su financiación y también su puesto de trabajo podrían estar en peligro, si se oponen a los dictados del Gobierno. Esto significa que un movimiento hostil a la universidad ejerce poder dentro de la universidad con el apoyo y la financiación del Estado.

			El constructivismo social ve el mundo a través del modelo marxista de opresores/oprimidos y de malos/buenos. A pesar de haber logrado imponer su agenda, los constructivistas sociales se presentan como unos rebeldes que luchan contra la opresión. Arpi y Wyndhamn subrayan que dos marxistas de los finales del siglo XX, Ernesto Laclau y Chantal Mouffe, han ejercido una influencia decisiva en el constructivismo social. En La hegemonía y la estrategia socialista, de 1985, Laclau y Mouffe se apoyan en Gramsci y «la larga marcha a través de las instituciones» para poner de manifiesto que la izquierda debería realizar una revolución social, ocupando los puestos en las instituciones existentes, y eso es lo que ha sucedido ahora.

			Vamos a mirar más de cerca cómo el constructivismo social ha influido en el campo universitario de la Antropología. Un antropólogo argentino, Carlos Reynoso, ha estudiado lo sucedido en su disciplina, llegando a la conclusión de que ahora es una disciplina sin disciplina37. Describe cómo los cultural studies han tomado el poder y cómo no se publican ya trabajos que no están dentro de esta línea. Rastrea el origen del cambio hasta Culture and Society de 1958, escrito por el marxista británico Raymond Williams. Los cultural studies se interesan por ciertos temas como el multiculturalismo, el poscolonialismo, la teoría del género y el poder, pero no destacan por ningún método especial. La consecuencia es que los trabajos dan la impresión de una repetición que no termina nunca, sostiene Reynoso.

			La crítica de Reynoso subraya que, en los cultural studies, no se distingue entre teoría y método. La teoría es que la sociedad se divide en opresores y oprimidos. Lo lógico sería buscar un método para comprobar si realmente es así, pero lo que se hace es partir de esa idea y buscar una confirmación. Dentro de los cultural studies se habla de lo interdisciplinario como si fuera un método, pero es más bien un antimétodo que lleva al diletantismo, afirma Reynoso. Como otros constructivistas sociales, los investigadores dentro de la corriente de los cultural studies son contradictorios. Se oponen a la idea de un canon, es decir, un listado de obras importantes que todos los que trabajan en un campo deben conocer, pero tienen su propio canon y citan siempre a los mismos autores, en primer lugar a Foucault y a Said. Hablan de apertura, pero se centran en los mismos temas y utilizan la misma perspectiva de poder. Pretenden ser rebeldes contra el establishment científico, pero dominan en su disciplina y no dejan entrar a disidentes.

			Los antropólogos se refieren además a menudo a textos traducidos al inglés y no a textos en la lengua original de los grupos que estudian, apunta Reynoso. De este modo, la relación entre las fuentes y las afirmaciones resulta poco clara. Tampoco suelen estudiar la historia de los grupos en cuestión, sino que se centran en el momento actual y colocan sobre el presente un patrón para ver quién es opresor y quién oprimido. Como siempre en el constructivismo social, se considera que la realidad es lo que se dice de ella. No se distingue entre la sociedad y el discurso sobre la sociedad, es decir, entre lo que se dice de la sociedad y lo que la sociedad es. Por hablar de la sociedad de una nueva manera, los constructivistas sociales consideran que participan en un proceso revolucionario para cambiarla. Consideran que criticar la manera de hablar de otros es un acto político. Les caracteriza un pensamiento de grupo. Los diferentes grupos dentro de los cultural studies tienden a pensar todos del mismo modo y tomar distancias con otros grupos dentro y fuera de la Antropología. Conocen la crítica de Sokal y Bricmont, pero rechazan sus observaciones.

			Hemos hablado de cómo empezaron a crecer el posmodernismo y el constructivismo social, y ahora vamos a resumir el desarrollo histórico del posmodernismo y del constructivismo social y mirar a la situación actual, siguiendo a Helen Pluckrose y James Lindsay que nos describen cómo esta corriente de pensamiento se ha desarrollado durante las últimas décadas. Constatan en Cynical Theories. How Universities Made Everything about Race, Gender, and Identity que el énfasis occidental en la ciencia ha llevado a un desarrollo extraordinario de la calidad de la vida humana. Paso a paso, las sociedades han llegado a ser más democráticas y a valorar la tolerancia, la libertad de expresión y los derechos humanos. Occidente se distingue por defender a la vez el universalismo y el individualismo. Por eso, Occidente ha tardado en darse cuenta de que, en sus propios centros de producción de saberes, se ha creado un fuerte movimiento que defiende unos valores directamente opuestos. Tanto el universalismo como el individualismo son rechazados a favor de un pensamiento grupal basado en la identidad, un pensamiento que se puede caracterizar como premoderno e intolerante. Los autores destacan dos aspectos fundamentales del posmodernismo actual. Se cuestiona si existe la verdad y se ve la sociedad como una estructura donde los que tienen el poder deciden lo que se considera conocimiento. También han identificado cuatro temas recurrentes dentro del posmodernismo:

			1. Se deben borrar todos los límites y fronteras.

			2. La lengua se debe ver como un instrumento de poder.

			3. En cuestiones culturales, se impone el relativismo.

			4. Se rechazan tanto lo individual como lo universal a favor de un pensamiento de grupo38.

			En cuanto a la naturaleza del conocimiento, el posmodernismo parte de que todo conocimiento está construido. En vez de agradecer todas las ventajas de la vida moderna, los posmodernistas rechazan la ciencia que nos ha dado los avances actuales, sosteniendo que representa un poder blanco, patriarcal, heteronormativo y excluyente.

			Los autores explican por qué ha sido tan difícil entender con claridad lo que representa la corriente posmodernista y defenderse contra ella. Una razón es que el posmodernismo rechaza las categorías y los conceptos estables, y otra es que, en muy poco tiempo, ha cambiado de dirección dos veces, lo cual aumenta la confusión. Los autores distinguen tres fases:

			1. La primera fase del posmodernismo se concentra en la filosofía y en la pregunta de qué se debe ver como conocimiento. Se asocia, sobre todo, con la década de los cincuenta.

			2. La segunda fase corresponde a las décadas entre 1960 y 1990 y el lanzamiento de las teorías del poscolonialismo, el feminismo afroamericano, queer studies y la interseccionalidad. Son teorías que pretenden cambiar el mundo. A esta fase, los autores la llaman posmodernismo aplicado, pero también se podría llamar constructivismo social. Ha desaparecido el posmodernismo escéptico de la primera fase, y se ve un activismo político basado en las nuevas ideas. Este posmodernismo se hace fuerte en las universidades a través de la aparición de nuevas materias y un cambio de denominaciones. Entre las nuevas materias destacan los estudios de género, los estudios afroamericanos y los estudios de «blancura».

			3. La tercera fase empieza alrededor de 1990 y se caracteriza por la tendencia a que los investigadores y los profesores universitarios sean cada vez más activistas. El relativismo pertenece ya a la historia, y las tesis del constructivismo social se consideran probadas y no se pueden cuestionar ni contradecir. Las creencias son tan fuertes que se puede hablar de una religión y hasta de una religión fundamentalista, lo cual explica la vehemencia con la que se rechaza todo lo que no es «políticamente correcto». De cuestionar si la verdad existe durante la primera fase del posmodernismo, se ha pasado a afirmar ciertas verdades que, además, no se pueden cuestionar. Se ha pasado de una corriente filosófica a un activismo político. Este activismo quiere arrasar, pero no tiene ninguna idea clara sobre lo que se va a construir, y en ese sentido es nihilista. Lo único claro es que la nueva sociedad será igualitaria.

			Los constructivistas sociales sostienen que la razón y la ciencia son ideas que Occidente utiliza para prolongar su dominación. También acusan a Occidente de no permitir que se presente ningún otro conocimiento. Los constructivistas critican todo lo occidental39. Saben perfectamente que los países occidentales han llegado más lejos que otros países hacia la meta de disminuir el racismo y el sexismo, pero no lo admiten. Tampoco presentan pruebas de que otras culturas sean mejores en estos aspectos. Por eso, los autores califican las teorías posmodernas de cínicas.

			Pluckrose y Lindsay muestran que el constructivismo social es una agitación constante que se mantiene lanzando nuevas teorías y conceptos. Las figuras actuales más importantes están mandando sus mensajes, casi sin excepción, desde diferentes universidades de élite en los Estados Unidos. Todos toman como punto de partida a Foucault y su énfasis en que el conocimiento es un tipo de poder. Vamos a enumerar rápidamente a los teóricos más citados durante las últimas décadas. El propósito es echar un vistazo a este pensamiento que se puede llamar neomarxista por basarse en el esquema de opresores y oprimidos. Las teorías son muchas y todas hostiles a las sociedades occidentales liberales y democráticas.

			Edward Said lanzó la teoría del poscolonialismo basado en Foucault. Homi Bhabha y Gayatri Spivak se han basado en Said, y Spivak es conocida también por haber creado el concepto de subalterno.

			El feminismo afroamericano alzó el vuelo con el pseudónimo «bell hooks». Se basa en las teorías mencionadas, a la vez que rechaza a ciertos filósofos posmodernos por ser hombres blancos y heterosexuales.

			Judith Butler lanzó queer studies en Gender Trouble en 1990. La ideología queer quiere abolir todas las categorías, promoviendo todo lo que rompe con las categorías binarias como hombre/mujer o heterosexual/homosexual. Se considera totalitario decir que ser mujer es una categoría estable. Como otras teorías posmodernistas, la ideología queer se interesa por el poder40. Cuando la teoría afirma que la heterosexualidad es una construcción social hace caso omiso al hecho de que el ser humano es una especie biológica que se propaga sexualmente.

			La teoría racial crítica sostiene que el racismo se debe entender como prejuicios combinados con poder, y que, por eso, solo los blancos pueden ser racistas. La teoría rechaza como imposible la objetividad y sostiene que las personas que creen en la objetividad están ciegas ante el hecho de que lo que parezca neutral en realidad es la opinión del grupo dominante en la sociedad. Consideran que todas las opiniones y todos los campos de estudio han sido corrompidos por el grupo dominante41. La teoría no tiene ninguna visión clara de cómo debe ser la sociedad cuando se haya eliminado al grupo dominante. Desde los años ochenta, esta teoría se predica desde Harvard, y el centro ha sido y es la facultad de Derecho.

			Dentro del feminismo afroamericano, Kimberlé Crenshaw ha lanzado el concepto de interseccionalidad que pretende mostrar que diferentes tipos de opresión pueden combinarse y que una mujer afroamericana lesbiana se enfrenta a varios a la vez42. El concepto de interseccionalidad pertenece a la tercera ola del feminismo que no considera que todas las mujeres estén en la misma lucha.

			El concepto de clase ya no se oye tanto, sino que los nuevos términos que circulan son privilegio y supremacía. Robin DiAngelo ha lanzado el concepto de fragilidad blanca43.

			Robert/Raewyn Connell ha introducido el concepto de masculinidad hegemónica, que ha sido tomado como base por Terry Kupers para elaborar el de masculinidad tóxica44.

			El enfoque en el conocimiento, la epistemología, ha visto nacer el concepto de justicia epistemológica, introducida por Miranda Fricker45. Con este concepto se pretende dar el mismo valor a la experiencia de todas las personas. El concepto insiste en que todos tienen derecho a ser citados, pero contiene también la idea de no citar a investigadores que son hombres blancos. Por eso, hoy se pueden encontrar textos basados en el concepto de poder de Foucault que no citan a Foucault46.

			Kristie Dotson ha lanzado el concepto de standpoint ideology, y habla de opresión epistémica, violencia epistémica y aprovechamiento epistémico47. Standpoint ideology se refiere a la idea de que todas las personas de cierta posición social tendrían una manera única de ver el mundo y esa sería la misma para todos los miembros del grupo48. Se afirma que un grupo tiene una voz auténtica, es portador de un conocimiento más profundo que el conocimiento científico y que no se puede cuestionar. Esta idea se opone al universalismo. A la vez, no se presentan pruebas, sino que se considera suficiente que los miembros del grupo sientan que es así.

			Una prolongación de estas ideas son los disability studies, un término que se podría traducir como estudios de personas minusválidas. Según los activistas, no debemos partir de que es bueno no tener ningún tipo de problema físico o psíquico, una actitud tildada de ableism49. Tampoco debemos usar la palabra normal. Los activistas critican a los minusválidos que intenten superar su problema o compensarlo. No, deben celebrarlo, verse como un grupo oprimido y luchar por ser reconocidos como un grupo con necesidades especiales. Vemos aquí una mezcla de ideas de Foucault y de Butler.

			Otro campo relativamente nuevo es fat studies, es decir, estudios sobre gente obesa. Allí el enemigo se llama healthism, es decir, se considera una ideología pensar que es mejor ser delgado que gordo50. Una persona delgada debe ser consciente de que tiene un thin privilege. Dentro de este campo se expresa una repulsa contra los médicos y las dietas. Se considera despectivo nombrar dietas, cuando se habla con personas gordas. Este pensamiento hace caso omiso a los riesgos para la salud que conlleva la obesidad.

			Las últimas novedades del posmodernismo es lo que cuenta el lingüista John McWhorter en Woke Racism, de 2021. Subraya primero que la perspectiva de Foucault se ha convertido en lo central en todos los asuntos sociales. Todos los temas y todos los debates tienen que centrarse en el poder. Se considera que el que no quiera hablar del poder está evadiendo lo esencial y se puede sospechar que no es suficientemente antirracista. El próximo paso es acusar a esa persona de ser racista. El antirracismo es la nueva religión, una fe que no pregunta por pruebas. Se trata a los no convencidos como a heréticos. McWhorter observa que la nueva religión se da en los Estados Unidos más entre los universitarios que entre las minorías. Considera que perjudica a los afroamericanos, predicando una actitud victimista.
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			CAPÍTULO 8

			CONTRASTE: OTRA VISIÓN DE LA MISIÓN DE LA ESCUELA

			Para recordar al lector que otras perspectivas son posibles empezaremos recordando que la escuela tradicional tiene el propósito de dar conocimientos generales, enseñar conceptos y practicar el dominio de la lengua de manera oral y escrita. Terminaremos recordando los conceptos de verdad y de libertad.

			I. LA IMPORTANCIA DE LOS CONOCIMIENTOS GENERALES

			Los jóvenes necesitan una gran cantidad de conocimientos en muchas materias, porque en cada sociedad hay referencias que se supone que se entienden inmediatamente. Estos conocimientos no son exactamente los mismos en todas las sociedades, y cambian lentamente a través de los años. Para todo tipo de comprensión necesitamos un marco de conocimientos generales. Estos conocimientos previos son más necesarios de lo que nos damos cuenta, y vamos a mencionar unas cuantas investigaciones sobre la comprensión lectora que ilustran que los conocimientos fundamentales funcionan como una comprensión de fondo. Sea cual sea el término utilizado, un joven necesita unos conocimientos generales amplios. Los ejemplos que mencionamos provienen de investigaciones sobre la comprensión lectora en los Estados Unidos, pero las observaciones son válidas para muchos tipos de comprensión y para muchos países.

			Se ha comparado la comprensión de jóvenes estadounidenses e hindúes de textos que tratan de bodas estadounidenses e hindúes. El resultado fue que los hindúes de diferentes niveles lingüísticos entienden mejor los textos sobre las bodas hindúes que sobre las bodas estadounidenses y los estadounidenses entienden mejor los textos sobre las bodas estadounidenses. La comprensión previa del lector de la situación descrita significa más que los hábitos de lectura.

			En otra investigación se comparó la comprensión de textos sobre el béisbol y el cricket. Los lectores que no sabían nada sobre los deportes en cuestión no entendían los textos a pesar de ser buenos lectores en general. No les ayudaba tampoco saber mucho de otro deporte, por ejemplo, el fútbol, ya que las reglas son diferentes.

			En una investigación se quería ver si la elaboración lingüística de un texto influye en la comprensión. Se dio a diferentes grupos de estudiantes dos textos sobre Jefferson Davis, el primero bien escrito y el segundo peor escrito. Lo decisivo para la comprensión no fue si el texto estaba bien o mal escrito, sino si los estudiantes sabían que Jefferson Davis era un famoso líder político del sur de los Estados Unidos en el siglo XIX.

			Se comparó la comprensión de textos de Física y de Historia de unos profesores de universidad y de unos estudiantes de las dos disciplinas. No sorprende que los profesores universitarios entendieran perfectamente los textos de su propia área, pero estos conocimientos no les ayudaron en la otra materia. No hay ninguna competencia general de profesor universitario que permita entender un tema que uno no haya estudiado.

			Hablamos mucho de la comprensión lectora, pero no de la destreza lectora. El que lee bien no solo entiende el contenido sino también los matices, las insinuaciones y las relaciones con otros textos. El lector experto lee basándose en sus conocimientos previos y no solo entiende el texto, sino que entiende el contexto del que participa el texto1.

			Estas investigaciones dicen todas lo mismo: el conocimiento del área o del tema es importante para la comprensión. No hay ninguna competencia o estrategia que pueda compensar la ausencia de conocimientos del campo en cuestión. Esa es la razón por la cual la escuela debe organizarse por disciplinas y por niveles de conocimientos cada vez más complejos.

			El posmodernismo y el constructivismo social hacen caso omiso del hecho de que la educación tiene también el propósito de renovar al grupo de expertos del que dispone una sociedad. Para seguir con el ejemplo de Suecia, el bienestar del país se basa en el trabajo de muchas generaciones y de una serie de inventos técnicos y de empresas exitosas que han sido capaces de convertir los inventos en productos demandados. Si la escuela no mantiene y mejora el nivel de conocimientos, el nivel técnico y económico de la sociedad no se puede mantener.

			II. LA COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS

			Para elaborar un concepto hay ver qué es lo característico de un grupo de objetos o fenómenos. El proceso se basa a la vez en el conocimiento de la lengua y del mundo y en la capacidad de hacer distinciones. La costumbre de usar conceptos y definirlos se establece en la enseñanza primaria y por eso es importante tener buenos profesores en esta primera etapa. Los alumnos necesitan trabajar con conceptos para entender el mundo y verlo lleno de sentido.

			Algunos ejemplos prácticos elegidos de grupos multiculturales en París pueden servir de ilustración de lo que puede ser el trabajo con conceptos2. Los alumnos necesitan una instrucción cuidadosa para no fracasar con tareas aparentemente sencillas. Al aprender un nuevo concepto los alumnos necesitan primero un nombre o una etiqueta, por ejemplo, rectángulo. Después necesitan saber qué características debe tener un objeto para pertenecer a la categoría de rectángulo como ser cuadrilátero, tener ángulos rectos y líneas opuestas de la misma longitud. Después de la etiqueta y la explicación, vienen unos ejemplos claros de lo que es y no es un rectángulo, comparando por ejemplo con círculos, rombos y formas irregulares. Después hay ejemplos que contienen características no esenciales como color, material y tamaño. Se puede dar a los alumnos trozos de tela en diferentes materiales y colores y pedirles que decidan cuáles son rectángulos. Se les puede mostrar cuadros abstractos para ver si pueden identificar algún rectángulo en el cuadro en cuestión. Deben decir la palabra rectángulo en voz alta y escribirla. Después del primer aprendizaje, durante los días siguientes, el profesor debe volver al concepto variando las tareas. De este modo, los alumnos no solo aprenden lo que es un rectángulo, sino que también aprenden cómo se trabaja con los conceptos. Ningún alumno fracasa. Se puede decir que el profesor guía a los alumnos a través del trabajo según un esquema que se puede utilizar en muchos contextos.

			Antes de empezar con una tarea comparativa, los alumnos deben aprender cómo se hacen las comparaciones. Aquí se va a utilizar otro ejemplo tomado de la Primaria. Para preparar una comparación entre la vida en el campo y en la ciudad, el profesor divide primero la pizarra en dos y escribe los titulares «campo» y «ciudad». Los alumnos pueden aportar propuestas sobre lo que caracteriza la vida en estos dos ambientes. Después de haber reunido muchas sugerencias, el profesor razona con los alumnos sobre qué aspectos incluir en la comparación final y en qué orden presentar los elementos. Este trabajo es complejo. Los alumnos deben entender que una comparación tiene que incluir rasgos típicos e importantes y que se deben comparar los mismos elementos en los dos ambientes. Si se quiere decir que en el campo se vive tranquilamente y no hay tanto ruido, hay que decir que en la ciudad hay más gente, más movimiento y más ruido. Si se quiere presentar como una ventaja de las ciudades que hay muchas tiendas, se debe decir que apenas hay tiendas en el campo. Si se habla de las diversiones que ofrece la ciudad, se debe contrastar con las diversiones que ofrece el campo.

			El profesor debe razonar con el grupo sobre las diferentes maneras posibles de organizar ese material en un texto. En este caso, se puede hablar primero de las ventajas y desventajas de la ciudad y después seguir con el campo. Otra posibilidad es proceder tema por tema. Las comparaciones ayudan a organizar el pensamiento y a ver las proporciones de diferentes fenómenos. Los alumnos necesitan ser guiados a través de una serie de comparaciones antes de encontrarse solos ante una tarea de este tipo. Los alumnos que no reciban un entrenamiento semejante durante su educación primaria tendrán dificultades para hacer comparaciones en los cursos superiores. Fracasarán sin entender por qué. ¿Cree alguien que los alumnos pueden «construir» la capacidad de hacer comparaciones equilibradas sin ayuda?

			Para trabajar con conceptos y destrezas, el profesor se basa en sus conocimientos y en su experiencia y no solo en los currículos. Los buenos profesores saben qué malentendidos pueden surgir y los previenen. En las pruebas escritas, los profesores con experiencia preguntan en especial sobre los conceptos. Para un alumno que dirige su propio aprendizaje es probablemente difícil entender a qué debe prestar atención.

			III. LA LENGUA

			La lengua es nuestro instrumento intelectual más importante, y el alumno necesita un aprendizaje sistemático de la lengua. Los alumnos deben aprender a acceder a la información por medio de la lectura y a usar el lenguaje escrito para interpretar y organizar la información. Para poder hacer esto, hace falta desarrollar el lenguaje. Sin embargo, en el modelo del constructivismo se subraya más bien la autonomía del alumno y la liberación del estudiante de la autoridad del profesor. Aquí vemos otra contradicción del constructivismo, porque esta corriente se basa en el trabajo independiente del alumno, algo que exige unos conocimientos lingüísticos particularmente buenos.

			Aprender a leer significa no solo saber leer las palabras, sino también saber resumir lo leído, identificando el mensaje central. Los alumnos de más edad deben saber identificar desde qué punto de vista se cuenta un contenido. Aprender a redactar textos argumentativos es otro paso especialmente importante para desarrollar un pensamiento complejo. Cuando los alumnos aprenden a tomar notas y a redactarlas, pueden ir más allá de la limitación de la memoria a corto plazo y manejar más elementos a la vez. Pueden «ver» y revisar sus pensamientos. Los alumnos necesitan un entrenamiento específico para utilizar el lenguaje de manera coherente y comprensible como base de su desarrollo intelectual posterior.

			Durante su escolarización, los alumnos tienen muchas fuentes para mejorar su conocimiento de la lengua y una es el lenguaje del profesor. Durante muchas horas, el alumno escucha hablar al profesor sobre la materia en cuestión y puede hacer suyos el vocabulario, la pronunciación y la sintaxis del docente. El alumno aprende también indirectamente qué palabras y frases son las que no se utilizan hablando de cierta materia en un contexto formal como es una clase. De la misma manera, los libros de texto no solo enseñan un contenido sino también un lenguaje y una manera de estructurar la materia en cuestión e, indirectamente, qué lenguaje no se utiliza en ese contexto. El alumno necesita clases y libros para asimilar el lenguaje que caracteriza la disciplina.

			La enseñanza tradicional de la lectoescritura dirigida por el profesor logra que casi todos los alumnos aprendan a leer durante el primer año. La pedagogía constructivista parte, por el contrario, de que los alumnos pueden aprender a leer en gran parte por su propia cuenta o en grupo. Ciertos alumnos lo logran bien o relativamente bien, pero los métodos libres hacen que un 20 o 30 por 100 de los alumnos no lleguen a leer y a escribir correctamente y con naturalidad, algo absolutamente necesario para su escolarización. Un aspecto poco mencionado es que la lectoescritura desarrolla la capacidad de pensar de manera abstracta, algo que se nota también en cómo habla una persona.

			El lenguaje funciona como un marcador de identidad, ya que revela dónde crecimos, cuánto trabajamos en la escuela, si leemos en nuestras horas de ocio y qué lecturas. También informa sobre la generación a la que pertenecemos. Esto se puede comprobar de una manera sencilla a través de la capacidad de resolver crucigramas. Es prácticamente imposible resolver crucigramas en otra lengua que la que se utilizó en la Secundaria y el Bachillerato. Es en esa fase de la escolarización, cuando se adquieren unos saberes más precisos sobre el mundo y cuando se profundiza en el conocimiento sobre los matices del vocabulario.

			En un estudio sueco de textos escritos por alumnos de Secundaria, se estudiaron los problemas sintácticos. Se observó una tendencia a enumerar elementos sin clarificar cuál era el nexo. Las oraciones se seguían las unas a las otras, dejando al lector la tarea de ver cómo estaban relacionadas. Las oraciones cortas y largas solían tener la misma estructura. Cuando los alumnos escribían textos basados en informaciones recogidas, parecían haber introducido los datos en el orden en que los habían encontrado en las fuentes. En resumen, los alumnos no habían entendido que se supone que un texto representa un pensamiento organizado.

			Preparar una tarea de escritura es lo mismo que trabajar sobre un tema para lograr una mejor comprensión3. El autor de un texto debe mostrar su comprensión de un tema y a la vez dar al lector la posibilidad de lograr el mismo nivel de comprensión. La comprensión se transmite a través de la conexión entre los diferentes elementos. La claridad aumenta si hay palabras de conexión adecuadas y si el autor distingue entre los argumentos principales y los secundarios. Generalmente, hace falta un largo entrenamiento bajo la guía de un profesor cualificado para desarrollar la capacidad de escribir de manera clara y coherente, y es inusual que los alumnos puedan hacerse con esa capacidad por sí solos.

			La comprensión lectora, la formación de conceptos y el uso preciso del lenguaje son resultados de la educación. Vamos a mencionar una investigación sobre el lenguaje de unos alumnos afroamericanos en un instituto de Bachillerato no lejos de Washington D.C. Los jóvenes habían recibido becas para estudiar en una high school prestigiosa. La idea era que los buenos profesores y los compañeros estudiosos iban a elevar los resultados de los becarios. A pesar de ser ambiciosos, varios de ellos fracasaron en los cursos de Matemáticas y Ciencias Naturales. Un estudio mostró que su principal problema no era con los términos científicos, sino con las preposiciones, las conjunciones y los pronombres relativos, elementos lingüísticos que los niños suelen aprender antes de empezar la escuela. A continuación, se mostrarán unos ejemplos del estudio:

			Los alumnos utilizaban between para describir una distancia o utilizaban between delante de una palabra aislada. Escribían «between Washington to Cleveland» o «between Washington». Los alumnos producían lo que en el estudio se llama oraciones colapsadas, incomprensibles por su uso extraño de las preposiciones. El problema se entiende mejor a través de ejemplos como «the distance from Washington and Cleveland» y «Because Springsville is fifty miles away from Washington to New York and Johnstown is fifty miles away from Washington to Cleveland». Otros problemas tenían que ver con expresiones como half y twice. Half se usaba por una parte de algo que no necesariamente era una de dos partes iguales y a veces había una confusión con twice. Una oración era: «The larger number is greater than one less twice the smaller number». Otro problema se veía en oraciones bautizadas como blended (mezcladas): «He gave me this cigar which he knows I don’t smoke cigars»4.

			El método que utilizó una profesora de Matemáticas para ayudar a los alumnos fue que estos tenían que mostrar que habían entendido la tarea, reformulándola con sus propias palabras y dibujando un diagrama con un punto para marcar un lugar y una flecha para una dirección. También tenían que decir por qué consideraban que su respuesta era correcta. Es difícil ver cómo el constructivismo podría ayudar a estos alumnos. Eran ambiciosos y si hubieran podido corregirse por sí mismos, seguramente lo habrían hecho.

			IV. EL PAPEL DEL PROFESOR

			Ya hemos mencionado la gran importancia del profesor como garante del aprendizaje de los alumnos, pero los profesores tienen también el papel de representantes de la sociedad. Ahora hay cierta confusión a propósito de este papel porque la sociedad del bienestar se ha convertido en la sociedad de los derechos, y los políticos se expresan de manera contradictoria sobre lo que deben hacer los profesores.

			Todos los padres desean que sus hijos se porten bien y aprendan lo más posible, pero aun así se organizan ambientes educativos sin exigencias claras y sin consecuencias si los objetivos no se cumplen. Se produce un conflicto entre el deseo de conseguir una igualdad social y el de alcanzar un buen rendimiento escolar. Los políticos igualitaristas parten de la idea de que todos son iguales, y cuando se constatan diferencias, intentan mantener la ilusión de que el punto de partida era correcto, bajando las exigencias de conocimientos y de comportamiento. Otra manera de decir lo mismo es hablar de derechos, pero no de obligaciones. Todos tienen derecho a una escolarización gratuita, pero no la obligación de aprovechar la oportunidad de aprender. Se descarta como trivial, si los alumnos no se esfuerzan o cometen actos directamente ilegales. El resultado es una sociedad en la que los jóvenes no aprenden a distinguir entre el bien y el mal. Para expresarse de manera eufemística, no hay pruebas de que se pueda organizar así una sociedad exitosa.

			En muchos países occidentales circula la idea de que no es importante exigir a los alumnos, porque le va bien económicamente a la sociedad. Se piensa que la sociedad del bienestar está garantizada para siempre. Se podría hablar de una ilusión o un espejismo, porque no existe tal garantía. Esta actitud lleva a no utilizar bien el tiempo y los recursos de la escuela. Los alumnos aprenden menos de lo que podrían aprender, y el esfuerzo de los profesores se concentra en mantener la ilusión de que los alumnos estudian.

			El núcleo del problema actual se podría describir como que hemos dejado la idea del derecho de todos a estudiar para adoptar la idea del derecho de todos a estar en la escuela y a recibir a los dieciséis años un certificado escolar. Se le niegan a la escuela las medidas que necesita para hacer respetar sus reglas. Si los alumnos no trabajan o si molestan, no se les puede echar del aula más que bajo unas condiciones muy especiales, y si se hace, pronto están de vuelta. Si los alumnos no han aprendido los conocimientos previos que necesitan, esto se considera problema de la escuela. Aun si el alumno insulta al profesor, si miente o hasta si amenaza al profesor o a un compañero, tiene derecho a quedarse en la escuela y hasta está obligado a quedarse5. Es imposible que las escuelas funcionen sin poder centrarse en el conocimiento y sin mantener la autoridad de los adultos.

			Los alumnos necesitan aprender de unos adultos que son buenos ejemplos, pero ahora se nota una inseguridad entre los adultos mismos sobre su papel de modelos. En una formación docente constructivista se habla pocas veces del profesor como modelo. En Suecia, los futuros profesores deben presentar un extracto del registro policial de infracciones, es decir, una prueba de que el futuro profesor no ha cometido actos ilegales. En vez de esperar que un profesor sea un modelo positivo, se comprueba que no es un modelo directamente negativo. Esto quiere decir que la sociedad tiene unas expectativas muy bajas de los profesores y que parece ver a los profesores como instrumentos anónimos más que como personas valiosas en sí y como modelos para los jóvenes. Cuando se habla de los profesores en contextos públicos, es como si no tuvieran biografía o como si su vida anterior o su vida fuera de la escuela careciera de importancia.

			La profesión docente ha entrado en un círculo vicioso. Al bajar el nivel de lo que se espera de un profesor, ha aumentado la burocratización y el control, lo que ha disminuido más todavía la autonomía de los profesores y dificulta el reclutamiento de buenos docentes. Se puede decir que la profesión ha cambiado de carácter. Solía ser una profesión respetada e independiente basada en un conocimiento especializado y en unas expectativas altas. Ahora parece más bien una profesión de servicio caracterizada por la rutina. En conexión con este cambio, se ha discutido si se debería formular un código ético para profesores. Antes no se necesitaba ningún código de este tipo, porque la conducta adecuada se daba prácticamente siempre entre los que habían terminado la formación exigida. Se suponía que los profesores tenían una brújula interior que les permitía elegir una conducta acorde con su papel profesional6.

			Hoy los profesores dudan de cuál es su papel y del alcance de su autoridad. Imponen pocas amonestaciones, porque no están seguros de ser obedecidos. En una escuela constructivista, un profesor podría formular una amonestación como una pregunta con alternativas. Si un alumno está al lado del pupitre de otro alumno, pero debe sentarse en su propio asiento, el profesor podría preguntar: «¿Estás charlando o estás ayudando?». El profesor no se expone al riesgo de una guerra de prestigio con el alumno, una guerra que hoy podría llevar a la derrota del profesor.

			Los constructivistas evitan hablar de reglas de comportamiento. Cuentan con que los jóvenes se desarrollan moralmente sin enseñanza y sin reglas. La imagen ideal es que los alumnos se comporten como miniinvestigadores, se interesen apasionadamente por los estudios y tengan la moral de trabajo de los investigadores y su respeto por la tarea. Esto es una contradicción. Los constructivistas no creen en la verdad, pero cuentan a pesar de eso con que los alumnos busquen afanosamente la verdad. ¿Por qué habrían de hacerlo cuando se les enseña que no está claro que haya ningún mundo exterior ni ninguna verdad? Por el contrario, sería sorprendente que alguien educado con esos principios se interesase por ampliar sus conocimientos.

			V. LA VERDAD Y LA LIBERTAD

			La visión posmoderna de la realidad rompe por completo con el pensamiento occidental anterior como lo señala, entre otros, el filósofo sueco Gunnar Andrén. Sócrates contaba con que la realidad existía y con que se trataba de llegar a conocerla. Subrayaba la relación entre la moral y el conocimiento, ya que el que nada sabe no puede estar seguro de actuar bien desde un punto de vista moral. Con otras palabras, mostraba cómo el conocimiento intelectual y la ética estaban relacionados el uno con el otro. Se suele ver a Sócrates como el «padre» de la cultura europea. Quería llegar a la verdad y su método consistía en cuestionar las verdades generalmente aceptadas, pero con el propósito de acercarse a ellas y no de rechazarlas7. Esto nos puede llevar a preguntarnos si los profesores de hoy creen en lo que enseñan. ¿Están preparados para luchar por poder enseñar la verdad? ¿O son posmodernistas que niegan la existencia de la verdad y se adhieren al constructivismo social?

			Los griegos de la Antigüedad contaban con que había maneras de vivir que eran mejores que otras y que se podían enseñar. Los que vivían bien no desperdiciaban su vida, y así su vida cobraba sentido. Aristóteles hablaba de la importancia de acostumbrar al joven a actuar de manera moral para echar los cimientos de una vida moral adulta. Hablaba de cómo mantener un buen ambiente para que se crearan las condiciones de un verdadero intercambio de ideas. Para querer dar nuestra opinión, necesitamos saber que los demás participantes en la conversación van a interpretar lo dicho de manera benévola. Eso nos da un modelo de un buen ambiente escolar basado en la visión de la Antigüedad: enseñar lo que está bien, ofrecer un entrenamiento en actuar bien y crear un ambiente benévolo8.

			Lo contrario es cuestionar si existe la verdad, lo que corresponde a un ataque general al ser humano. Si la verdad no existe, no solo no podemos pensar, sino que cualquier enseñanza carece de sentido9. Tenemos que partir de algo verdadero para poder usar nuestro pensamiento y nuestro juicio. Para el relativista no importa si no hay verdad o si hay muchas verdades. Decir «tú tienes tu verdad y yo la mía» es lo mismo que desistir de toda lógica. Si existe la verdad, dos posiciones contradictorias no pueden ser igual de verdaderas. Si existe la verdad, no importa a quién pertenece. La verdad es verdadera, aunque alguien no crea que exista. Si la verdad no existe, no importa si las personas tienen las mismas opiniones o diferentes. Había en la Antigüedad profesores que veían la verdad como los posmodernistas actuales: los sofistas. Son conocidos por haber ofrecido lecciones sobre cómo convencer a otros para obtener poder. Importaba menos si lo que uno decía era verdad o si uno creía en sus propias palabras.

			Como dice Andrén, la teoría sobre la verdad y sobre el conocimiento, heredada de los griegos, está en la base del desarrollo científico y tecnológico occidental. Por eso, se podría pensar que todos hoy abrazarían con entusiasmo la idea de la verdad como lo que corresponde a la realidad, es decir, la teoría de la correspondencia. Sorprende ver, en vez de eso, que muchos de los teóricos de la cultura y de los filósofos actuales tienen una visión del mundo que se podría llamar subjetivista o nihilista. Andrén titula un capítulo «La revancha de los sofistas»10.

			Debemos observar que la verdad y la libertad están relacionadas. Solo si el mundo realmente existe y podemos llegar a conocerlo somos capaces de elegir y por eso ser libres. Si el mundo no existe realmente, o si todo vale igual, no importa poder elegir, y los conceptos como la voluntad y la responsabilidad carecen de sentido. Si no existe la verdad, no podemos vivir como seres humanos con libertad, voluntad y responsabilidad. Deberían reflexionar sobre todo esto los que andan diciendo a la ligera que la verdad no existe. Se puede hablar sobre la libertad de muchas maneras, pero una posibilidad es hablar de libertad en tres niveles:

			1. Tenemos libertad ya que nacemos como seres humanos. Tenemos una posibilidad innata de desarrollarnos individualmente de una manera que no tienen los animales.

			2. Tenemos la libertad de elegir y de decidir individualmente cómo queremos desarrollarnos. Sin embargo, hemos nacido en cierto lugar y en ciertas circunstancias y no podemos elegir cualquier cosa, porque nuestra libertad está conectada con esta realidad. Además, no solo podemos elegir, sino que tenemos que elegir para poder vivir. Sin embargo, tan pronto como hemos elegido también hemos desistido de ciertas opciones. Esto se ve en algo tan elemental como el tiempo. El tiempo no usado, o mal usado, no se puede recuperar. No elegir es también una elección. Todo lo que hacemos o no hacemos tiene consecuencias. No hemos elegido ser libres, sino que lo somos por naturaleza.

			3. Tenemos una libertad moral, pero solo si somos capaces de dirigir nuestra conducta y esto a su vez depende de nuestro desarrollo intelectual y ético. Para elegir bien, tenemos que formarnos y adquirir conocimientos.

			Desistir de la libertad y de la verdad es lo mismo que desistir de pensar y de actuar por nuestra cuenta. Al que se niega a aceptar valores como la verdad se le puede llamar nihilista. El posmodernismo y el constructivismo social niegan la verdad en el sentido de una realidad independiente del ser humano y por consiguiente son nihilistas. En el campo de los valores, el nihilismo es tan frecuente que se le ha llamado el credo de nuestro tiempo11.

			En el campo de los valores, hay otro término próximo al nihilismo: el subjetivismo. El que solo acepta su propio punto de vista sobre el bien puede ser llamado un subjetivista moral. A su vez, el término de subjetivista moral nos hace pensar en la palabra egocéntrico. Se puede observar que muchos utilizan la palabra democrático como si lo democrático fuera que todo se hace tal como a ellos les gusta, es decir, son subjetivistas más que demócratas. El subjetivismo en el campo de los valores es curioso, porque se crea un cortocircuito. A pesar de considerarnos como sujetos y a pesar de considerar que disponemos de la capacidad de elegir lo que nos convenga, si consideramos que no existe la verdad, no podemos elegir, porque no tiene sentido elegir, si nada tiene más valor que otra cosa12.

			La visión contraria es el realismo. Los realistas cuentan con que existe el mundo y también la verdad. Creer en la verdad es creer que existe algo que es real y que podemos pronunciarnos sobre cómo es la realidad. Para los que cuentan con que existe el mundo y que este es real, es lógico intentar entenderlo y es lógico hacer planes para el futuro, mientras que es curioso que un posmodernista los haga.

			Para sobrevivir es fundamental entender bien cómo es la realidad. Por eso, cuando charlamos, es natural que gran parte de la conversación trate de cómo son las cosas y qué sucede. La escuela se ha creado para enseñar a los jóvenes de manera concentrada y eficaz cómo es la realidad. ¿Cómo es posible entonces que la teoría cultural dominante actualmente predique que la verdad no existe? En los diccionarios, la palabra verdad se define como lo que corresponde a la realidad. El amor al conocimiento del mundo está a la base del desarrollo de la Tecnología y de la Medicina, y el amor a la verdad constituye la base de nuestro sistema jurídico. Andrén propone que la posición subjetivista tiene su origen en un amor desmedido por sí mismo y en lo que los griegos llamaban hybris, una megalomanía. Para Andrén, la hostilidad actual contra el conocimiento es una de las ironías de la historia.

			Los posmodernistas no creen en la verdad y por eso no son libres de elegir, ya que no importa elegir si no hay verdad. Hay en el posmodernismo rasgos totalitarios. Para entender esto podemos recordar la obra de George Orwell 198413. El autor describe lo que sucede en una sociedad en la que la verdad no existe. Las autoridades tergiversan lo que se dice sobre el pasado y además cambian el vocabulario y simplifican la lengua. La consecuencia es que los habitantes no pueden pensar de manera independiente y quedan programados para ser unos instrumentos dóciles del poder. La ausencia de verdad es una parte fundamental de la falta de libertad.

			El protagonista de Orwell, Winston Smith, trabaja reescribiendo artículos de prensa. Ciertas personas han sido «vaporizadas», y la tarea del protagonista es eliminar todas las referencias a la existencia de los vaporizados. En la novela, las pruebas que las autoridades quieren suprimir se echan en unas trituradoras de papel. Cuando hoy vemos cómo la escuela posmoderna se vacía de conocimiento histórico y lingüístico, nos podemos preguntar si los países occidentales, y entre ellos Suecia, han introducido el programa de Orwell en una versión light. Las autoridades siguen el principio que se formula en la novela: «El que controla el pasado controla el futuro; el que controla la actualidad controla el pasado».

			Otra cita muestra que el posmodernismo tiene claras semejanzas con el totalitarismo: «Su ideología era una negación silenciosa no solo del valor de la experiencia sino también de la existencia misma de una realidad exterior. Lo más herético de todo era el sentido común. Y lo horrible no era que pudieran matarte por pensar de manera diferente, sino que podrían tener razón. Porque, ¿cómo se sabía realmente que dos y dos son cuatro? ¿O que funciona la ley de gravitación? ¿O que el pasado no se puede cambiar? Si tanto el pasado como el mundo exterior solo existen en nuestra conciencia y nuestra conciencia se puede controlar, ¿cómo es entonces?». A propósito de las diferencias entre hombres y mujeres, es difícil no pensar en la teoría de género al leer en la novela de Orwell: «El partido te ordenaba rechazar el testimonio de tus propios ojos y de tus propios oídos. Esta era la consigna fundamental, decisiva».

			Cuando se trata de los cambios dentro del mundo de la educación es difícil entender que las instituciones no hayan hecho sonar la alarma. ¿Por qué las universidades como instituciones científicas no han reaccionado ante la introducción del posmodernismo en la escuela y en la formación docente y más tarde en la universidad misma? ¿Por qué los políticos responsables no han reaccionado ante unos resultados escolares a la baja a pesar de tantos recursos? ¿Por qué no han reaccionado los juristas de la administración estatal, cuando las leyes que rigen la educación contienen contradicciones? ¿Por qué no ha reaccionado la contabilidad del Estado cuando desaparecen inmensas sumas en una formación docente poco eficaz y en escuelas con bajos resultados?

			Asia del Este mejora sus resultados año tras año, mientras que Suecia utiliza su escuela para otras cosas que no son el aprendizaje. La escuela como sector social ha sido tomada, «secuestrada», por fuerzas políticas dentro del Estado cuyo interés principal no es el nivel educativo del país o la supervivencia del mismo a largo plazo. Como funcionarios, los profesores deberían servir a sus conciudadanos y cumplir su tarea con objetividad para que los ciudadanos sientan confianza en unas instituciones financiadas con los recursos de todos. En lo que concierne a la escuela, vemos sin embargo que el propio Estado dificulta su buen funcionamiento.

			Para terminar, un comentario a propósito de la política de identidad. La identidad que debe fomentar la escuela es la de una persona culta y eso es imposible sin dejar el posmodernismo como filosofía, el constructivismo social como modelo de actuación y el constructivismo como teoría pedagógica.
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			CAPÍTULO 9

			¿QUÉ HACER?

			¿Qué sucede si nada se hace? Esto es lo realmente serio. Se bajará la competencia en todos los campos y habrá un estándar económico más bajo. Crece el riesgo de serios conflictos sociales. Una población que considera que tiene amplios derechos, pero que no entiende bien la relación entre conocimientos y nivel económico, puede reaccionar de manera agresiva, si la sociedad no puede ofrecerles todos los bienes sociales esperados.

			¿Qué debe hacer Suecia, y el resto de Occidente, para enderezar la educación? La primera observación es que, en Suecia, tenemos experiencias de las reformas introducidas alrededor de los años 2010 y 2011, cuando se cambiaron los currículos y la formación docente. Hubo mejoras, pero el efecto no llegó a ser tan profundo como se había esperado y como el propio ministro seguramente había esperado. Se puede suponer que el ministro no entendió cabalmente cuán permeado estaba el sistema escolar por el posmodernismo, el constructivismo social y el constructivismo pedagógico. Hay representantes de estas tendencias en el Ministerio de Educación, en la Dirección General de Educación y en la formación docente, y todos ellos frenaron los cambios. Así, Suecia es un ejemplo de que es imposible mejorar un sistema educativo, si los puestos clave están ocupados por personas con un pensamiento contrario a las reformas.

			Hay que reorganizar todo en el sistema educativo. Los currículos deben reescribirse. Deben centrarse en el aprendizaje, y las metas deben definirse mejor para que se pueda saber si los alumnos las han alcanzado o no. Es esencial tener currículos ricos en contenido y bien equilibrados.

			Debe haber algún tipo de examen después de la escuela obligatoria y otro después del Bachillerato. Estas pruebas deben constituir la base esencial para las notas finales, que así se harán más fiables y más comparables. La Secundaria debe ofrecer alternativas. Los alumnos con problemas deben poder dejar la escuela obligatoria con un certificado de fin de estudios, y los que tienen facilidad para aprender deben encontrar retos que estimulen el esfuerzo y les preparen para las etapas superiores.

			La ley escolar se tiene que reescribir. Hay que enfatizar la responsabilidad de los padres para apoyar el trabajo de sus hijos. La ley tiene que garantizar que la escolarización de un alumno no esté en peligro por la actuación de otros alumnos. Hay que dar más autoridad a los profesores para mantener el orden y exigir esfuerzo. El resultado de una escuela se debe medir por el aprendizaje de sus alumnos, y se debe dar a los centros más autonomía para organizar el trabajo de tal manera que mejore el aprendizaje.

			La formación docente se debe reorganizar por completo. Hace falta exigir un corte más alto. Los futuros profesores deben estudiar sus materias antes de ser admitidos en la formación docente. Gran parte de la formación docente directamente pedagógica se podría organizar en las escuelas y darse como experiencia práctica y tutorías.

			Es posible cambiar a fondo un sistema educativo en seis años1. Hay ejemplos internacionales de cómo se consigue. Para que haya un cambio, se debe nombrar para los puestos más relevantes a unas personas con profundos conocimientos y principios firmes, y se les debe apoyar a través de todo el proceso de cambio. Un gobierno que quiera realizar un cambio de esta magnitud deberá comenzar la planificación antes de acceder al poder.
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