

  

    
      
    

  




  

    


    SINOPSIS


    


    La educación no es un ámbito estable, porque es el rompeolas de todas las contradicciones sociales, políticas y económicas, sobre todo en un tiempo acelerado e incierto como es el nuestro. Por eso, el mundo educativo padece una avalancha de conceptos, teorías, modelos pedagógicos, que pugnan por resolver los problemas, y que están provocando confusión e incluso movimientos autodefensivos de rechazo entre los educadores y padres, desconcertados ante la proliferación de innovaciones a veces poco fundamentadas.


    


    Así pues, vivimos en la sociedad del aprendizaje, pero la pedagogía actual está confusa, incapaz de ofrecer soluciones para una situación compleja y acelerada. Todas las naciones están en estado de emergencia educativa. Las familias, los docentes y los políticos se encuentran perplejos sin saber qué decisiones tomar.


    


    Este libro nos ayuda a orientarnos en todo este espeso bosque para encontrar el mejor camino. Es una revisión de lo que está pasando y de lo que está por venir que incluye además un diccionario de la nueva pedagogía, herramienta que resultará imprescindible para padres y profesores.


  




  

    


    PRÓLOGO


    


    POR QUÉ NECESITAMOS UN MAPA


    DEL BOSQUE PEDAGÓGICO


    


    La educación no es un ámbito pacífico, porque es el rompeolas de todas las contradicciones sociales. También de las esperanzas y de las ambiciones, dignas o menos dignas. Sobre todo en un tiempo acelerado como es el nuestro. La educación ha dejado de reducirse a la escuela, dura toda la vida, en múltiples formatos, a diferentes velocidades, con variadas motivaciones. Recupera así un estatus que había perdido al relacionarla solo con la infancia, la escuela y la familia. Vuelve a ser el gran motor de la evolución humana, un elemento social omnipresente, que afecta a la sociedad entera en todas sus dimensiones, culturales, políticas, económicas y éticas. Nuestro futuro depende de ella. Siempre ha sucedido así, pero solo ahora somos conscientes de la profundidad con que interviene en nuestras vidas. Por tanto, a todos nos interesa saber qué está sucediendo en ese campo, de la misma manera que nos interesa saber qué se está haciendo en el de la economía o la tecnología, aunque no seamos economistas o técnicos. En este libro dedicaremos mayor atención a los sistemas de enseñanza, pero muchos de los temas que vamos a tratar desbordan ese marco, penetran en nuestra vida de adultos, en nuestro presente y futuro laboral, en el proceso constante de tomar decisiones.


    


    El mundo educativo padece una avalancha de conceptos, teorías, modelos pedagógicos que pugnan por resolver los problemas y que a veces plantean otros nuevos. Hay también luchas económicas, políticas o religiosas para influir en él, han aparecido nuevos y poderosos agentes educativos, y la pedagogía se ha convertido en un bosque frondoso, fértil, proliferante, en el que todos los árboles buscan la luz, pero impiden al viajero verla. Presenciamos la aparición de las pedagogías emergentes, que son aquellos planteamientos pedagógicos que todavía no están sistematizados y que surgen del uso de las TIC e intentan aprovechar su potencial. La flexibilidad que imponen las nuevas tecnologías puede cumplir un papel potencialmente emancipador, ya que el uso de estas, tal como lo plantea Landow,1 «desafía los puntos de vista convencionales sobre los maestros, los aprendices y las instituciones que ellos habitan. Cambian los roles del maestro y del estudiante en la misma forma que cambian los de escritor y lector». Pero los éxitos deseados no llegan, los modelos antiguos no acaban de desaparecer, y cunde cierto escepticismo que lleva a la melancolía o a la irritación. Durante las últimas décadas, hemos descubierto —dolorosa y costosamente— que el uso de la tecnología sin cambiar la pedagogía no logra el impacto deseado en los resultados del aprendizaje.2 Como ha señalado Laurillard, la inversión en tecnología ha sido en gran medida una cuestión de adquisiciones —comprar, comprar, comprar— y no un esfuerzo por adaptar la tecnología para profundizar en el aprendizaje. No es de extrañar que muchas de estas inversiones no hayan cambiado de manera significativa los resultados educativos.3 Según el último estudio de la OCDE —Students, computers and learning: Making the connection—,4 la utilización en las aulas de las TIC no ha producido los efectos espectaculares que se esperaban. Pero esto solo significa que aún no hemos aprovechado sus potencialidades. No exageramos, pues, al decir que el mundo educativo está en ebullición.


    


    Un docente que quisiera profundizar en todas las propuestas pedagógicas no tendría tiempo para ponerlas en práctica. ¿Qué puede hacer? ¿Ignorarlas? ¿Obedecer a los políticos? ¿Fiarse de los expertos? Pero ¿de qué expertos?


    


    Nos resultaría agotador hacer un recorrido por todas las escuelas, teorías o sectas pedagógicas. Ningún docente práctico, que trabaje en el aula, puede conocerlas, y menos dominarlas. El lector puede comprobarlo a través de algunos ejemplos. Jaume Trillas5 selecciona trece corrientes a veces contradictorias: la pedagogía progresista de John Dewey; la Escuela Moderna cercana al anarquismo de Ferrer Guardia; la pedagogía científica de Maria Montessori; los métodos globales y los centros de interés de Ovide Decroly; la pedagogía comunista de Makarenko; la pedagogía antiautoritaria de Neill; las propuestas de la psicología evolutiva de Jean Piaget aplicadas a la educación; las propuestas de la psicología cultural de Vygotsky; la tecnología educativa y los métodos conductistas de Skinner; el modelo popular y cooperativo de Freinet; la pedagogía crítica y las propuestas de desescolarización de Iván Illich; la perspectiva desde la sociología de la educación de Bernstein y, finalmente, la educación liberadora de Paulo Freire. Podríamos hacer otras listas. Rodríguez Neira considera siete grandes corrientes: pedagogía perenne, pedagogía performativa, pedagogía hermenéutica, pedagogía postestructuralista, pedagogía psicológica, pedagogía de la investigación-acción, pedagogía crítica.6 Jaume Carbonell, como alternativas útiles para la innovación pedagógica en el siglo XXI, elige ocho: pedagogías no institucionales, pedagogías críticas, libres no directivas, pedagogías de la inclusión y la cooperación, pedagogías lentas, pedagogía sistémica, pedagogías del conocimiento integrado y pedagogías de las diversas inteligencias.7 Y con revisiones parecidas podríamos ocupar todas las páginas de este libro.


    


    La propia dinámica académica —«publica o muere»— favorece la proliferación de artículos, papers, libros colectivos, handbooks que son mera agregación de puntos de vista sin articulación. Faltan tratamientos sistemáticos, sin los cuales no puede progresar ningún conocimiento.


    


    La historia de los consejos pedagógicos parece a veces una suma de disparates y contradicciones. No hace mucho tiempo que un psiquiatra de fama —Bruno Bettelheim— todavía consideraba que el autismo, una enfermedad de origen genético, estaba provocado por una falta de atención de las madres, por lo que convenía apartarlas de sus hijos. Watson, patriarca del conductismo, escribió un influyente manual sobre la educación de los niños en el que recomendaba a los padres que les prestaran la mínima atención y el mínimo cariño. Tal vez como reacción, en 1946, Benjamin Spock publicó su famosísimo manual Baby and Child Care, en el que recomendaba actitudes indulgentes. Ante tal proliferación de iniciativas, no es de extrañar que la Sociedad para la Investigación del Desarrollo Psicológico de los Niños indique que «se debe proceder con suma prudencia al publicar resultados, emitir evaluaciones o dar consejos».8 Para colmo de males, a pesar de tantas propuestas, investigaciones, encuestas y estadísticas, existe la convicción de que «hay una gran desconexión entre la investigación y las prácticas educativas».9 O sea, que cada una va a su aire.


    Con tan abigarrado muestrario no pretendemos abrumarlos, sino convencerlos de la necesidad de disponer de una cartografía para orientarnos en este bosque. El Equipo UP ha emprendido esa tarea, que nos parece imprescindible. Es un trabajo humilde, laborioso, con frecuencia repetitivo y redundante, y con frecuencia también contradictorio, que tendrá que ir actualizándose porque el bosque no deja de crecer. Se trata, en realidad, de un metaanálisis. Si citamos a tantos autores no es por un prurito de erudición, sino para mostrar los materiales con que hemos trabajado y a los testigos que hemos interrogado. Es decir, para jugar mostrando nuestras bazas. En esta entrega, nos centraremos en temas generales de aprendizaje, y en la educación básica, y nos referiremos solo secundariamente a la educación universitaria, a la educación en las empresas y a lo largo de toda la vida, temas cada vez más importantes. En nuestra exposición, seguimos el lema de la Universidad de Padres: debemos conocer para comprender, y debemos comprender para tomar buenas decisiones y actuar.


    


    En vez de pedir a los demás que hagan algo para salir del desconcierto, el Equipo de Investigación UP se pone a trabajar. Nuestra aspiración es alcanzar fiabilidad por el rigor de nuestro trabajo y nuestro afán permanente de aprender.


    


    Aunque nuestro principal interés ha sido descriptivo, el trato constante con informaciones de fuentes diversas nos ha permitido percibir tendencias que se van dibujando y parecen augurar la emergencia de un nuevo paradigma. Tras el paradigma tradicional vino el paradigma nuevo (moderno o posmoderno) y nos parece vislumbrar la aparición de uno diferente al que vamos a llamar paradigma ultramoderno. Pero tendrán que esperar al epílogo para conocerlo.


  




  

    


    INTRODUCCIÓN


  




  

    


    Capítulo primero


    


    ENTRANDO EN EL BOSQUE


    


    Vamos a toda prisa hacia no sabemos dónde


    


    La educación —que se ha convertido en tema prioritario de la agenda científica, social, económica y política— pasa por un momento de transición, extraordinariamente complejo, que puede decidir la evolución cultural de los próximos decenios. Casi todos los políticos estarían dispuestos a emular a Tony Blair cuando dijo: «Mi programa se reduce a tres palabras: educación, educación y educación». O a José Mujica, presidente de Uruguay: «Vamos a invertir primero en educación. Segundo, en educación. Y tercero, en educación». Lo mismo mantuvo el gobierno de Néstor Kirchner en Argentina: «La educación es el principal vector de movilidad social y de corrección de las desigualdades».1 Sin embargo, para muchos críticos, esta apelación a la educación como solución a los problemas sociales es una martingala política que sirve «para remitir al futuro los problemas de hoy». En palabras de Lambert y Popelard: «Puesto que educar exige tiempo, nadie puede esperar resultados inmediatos de una reforma escolar. Mientras tanto y, puesto que los que sufren injusticias han sido convencidos de que su única tabla de salvación consiste en “trabajar bien en la escuela”, no hay necesidad de contemplar otras opciones políticas».2 Es difícil encontrar consenso en cuestiones educativas porque las diferentes posiciones suelen ampliar un solo aspecto, con lo que deforman la realidad. Una verdad fragmentada o exagerada deja de ser verdad. Por ejemplo, en España, la izquierda ha recelado siempre de la apelación al «esfuerzo del alumno» hecho por la derecha. ¿Es que son partidarios de un laxismo irresponsable? No. Solo temen que relacionar demasiado estrechamente el éxito escolar con el esfuerzo del alumno culpabilice a este del posible fracaso, minimizando la influencia del entorno, de la situación económico-social o de la calidad del sistema educativo.3


    


    ¿Podemos fiarnos de alguien en temas educativos, o tendrá razón la OCDE al decir que la pedagogía se encuentra en una etapa precientífica?


    


    Más allá de las opiniones, nos enfrentamos a un hecho: hemos entrado en la «sociedad del aprendizaje», que se rige por una ley sencilla e implacable: «Para sobrevivir, las personas, las empresas y la sociedad necesitan aprender al menos a la misma velocidad con que cambia el entorno; y para progresar, deben hacerlo a más velocidad que el entorno».4 Es una ley apropiada para cualquier momento histórico, pero su validez se hace más patente en este momento.


    Muchos indicios presagian una colosal revolución educativa que va más allá de la escuela y tiene en danza a todas las personas responsables y a todas las instituciones. «El aprendizaje nunca ha sido tan importante como ahora», ha escrito Joseph Stiglitz, que no es un pedagogo, sino un premio Nobel de Economía.5 La nueva frontera educativa amplía sus límites, coloniza nuevos territorios. Los años de aprendizaje no se terminan en la escuela, sino que duran toda la vida. El período escolar no es el fin de nada, sino la preparación para otro tipo de educación continua. Cada vez se habla más del lifelong learning. Murdoch y Muller hablan de la learning explosion, posibilitada por miles de innovaciones digitales, al alcance de todo el mundo.6 La Fundación MacArthur, en su documento The future of thinking: learning institutions in a digital age, elaborado en el Massachusetts Institute of Technology, señala que estamos en un especial momento epistémico (epistemic moment) porque el aprendizaje mismo es el medio más poderoso para cambiar.7 El documento sobre este tema del Departamento de Educación de Gran Bretaña se titula solemnemente The learning age, a renaissance for a new Britain.8 El de Canadá, Towards a learning society, learning economy: An action plan for Canada.9 The Economist publicó recientemente un análisis de la situación, titulando en portada «Lifelong learning. How to survive in the age of automation». La conclusión es clara: los individuos tienen que aprender continuamente, y también las instituciones, las empresas y la sociedad en su conjunto.10 Daniel Innerarity, un reconocido politólogo, ha escrito: «En una sociedad del conocimiento, la gestión de los procesos de aprendizaje es más importante que la administración de los saberes. En sistemas altamente diferenciados, que se enfrentan a problemas de enorme complejidad, surge la necesidad de transformar los procesos de aprendizaje ocasionales en una conquista organizada del conocimiento».11 Carol Dweck, muy conocida en el mundo educativo, y su colega David Yeager, de la Universidad de Texas, han escrito sobre la necesidad de convertir a EE. UU. en «un país de aprendices», recomendación útil para todas las naciones.12 En el mismo sentido se orientan las «comunidades de aprendizaje»13 o las «redes educativas», de las que tendremos ocasión de hablar. Emergen «nuevas culturas del aprendizaje».14


    


    La ley universal del aprendizaje es implacable: o aprendizaje o marginación.


    


    Esto quiere decir que debemos ampliar el foco de la educación, que tradicionalmente se terminaba con la formación universitaria o profesional, para integrar una formación plural, continua, a lo largo de la vida. Los sistemas de formación van más allá de la escuela. Se han vuelto ubicuos. Hay nuevos operadores educativos, como las grandes empresas tecnológicas, y todo el mundo sabe que la formación en general —la global education industry— puede ser el gran negocio de este principio de siglo. El cálculo del mercado educativo hecho por Merrill Lynch-Bank of America en 2014 era de 4,3 billones de dólares. Mucho dinero. La industria incluye muchos tipos de negocio: gestión directa de centros educativos, producción de materiales, enseñanza online, servicios de consultoría, edu-marketing, servicios de producción de test, evaluaciones, coaching, etc.15 La Organización Mundial del Comercio se ha interesado por este yacimiento de negocio e incluyó la educación superior dentro del Acuerdo General sobre el Comercio de Servicios (AGCS o GATS por sus siglas en inglés), lo que despertó fuertes protestas desde el mundo de la educación, que se oponía a que se considerara la educación como una mercancía.16 La National Teachers Union del Reino Unido ha publicado un informe sobre la Reforma Educativa Global, que está basada en pruebas estandarizadas, orientación mercantilista y privatización, aspectos que consideran incompatibles con un concepto de la educación como «bien público».17 Otros informes indican, en cambio, que mantener la consideración de «bien público» o de «servicio público» no es incompatible con la participación del capital privado en el sistema educativo. En ese sentido se pronuncian dos informes de la WISE Foundation, uno dedicado a estudiar las distintas formas de colaboración pública-privada en educación,18 y otro, a estudiar la posibilidad de un liderazgo educativo público-privado.19 También los sindicatos han dado su opinión sobre las asociaciones público-privadas en educación.20


    


    La educación es un fenómeno omnipresente, que puede definirse desde muchos puntos de vista. Puede designar una acción (educar), un contenido (recibir una educación) o un resultado (estar bien o mal educado). Los expertos distinguen entre educación formal (hay intención de educar y se hace de forma estructurada, p. ej., en la escuela), la educación no formal (intencionada, pero no estructurada, p. ej., en la familia), y educación informal (no hay intención de educar). Preferimos reservar el término educación para los procesos que tienen la intención de educar.


    


    The Global Education Futures Forum ha predicho que «las próximas décadas verán los cambios más radicales en educación desde que aparecieron los sistemas de educación nacionales. En la fuente de esos cambios no estará el sistema educativo, sino que será dirigido en primer lugar por la industria: digital, sanitaria y financiera».21 Eso significa que la educación va a canalizarse por múltiples vías, posiblemente en competencia. Como han señalado dos expertos tan reputados como Michael Barber y Peter Hill, «incluso los sistemas educativos más eficientes dan muestras de que el sistema está agotado».22 Hace casi medio siglo que Philip H. Coombs, en el informe que presentó en la Conferencia Internacional sobre Educación convocada por el presidente Johnson, advertía que los sistemas educativos eran víctimas de una inercia que les impedía su adaptación al ambiente.23 En este momento se habla continuamente de «ecosistemas de aprendizaje» y de nuevos entornos educativos más allá de la escuela.24 Los sistemas educativos se están deslocalizando por las posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologías. Además, se están quedando pequeños. De los «sistemas educativos» vamos a pasar a la sociedad del aprendizaje.25 Todo esto produce una incómoda sensación de vértigo y de desorientación. En patología se define la «asomatognosia», como la incapacidad de conocer la propia posición en el espacio. Algo parecido le está pasando a la pedagogía. Se generaliza la idea de que, tras incesantes reformas, se ha alcanzado un límite que fuerza a cambiar de enfoque.26


    


    Da la impresión de que hay más «prescriptores» abstractos que trabajadores concretos. Hay más «se debería hacer» que «estoy haciendo».


    


    ¿Quién va a dirigir ese cambio?


    


    La educación va a determinar el futuro, pero ¿a quién corresponde pensar cómo debería ser esa educación? Teniendo en cuenta que en todo el mundo la educación formal es un servicio público —un bien común, como ha señalado la Unesco—, el papel de los Estados es muy poderoso, lo que plantea problemas muy parecidos a los que surgen en economía. ¿Cuál debe ser el papel del Estado y el de la sociedad civil en el diseño educativo? La posibilidad de un acuerdo parece desdibujarse cuando descendemos desde la abstracción a la realidad. Basta pensar en los obstáculos que en España ha tenido la consecución de un pacto educativo. Stephen J. Ball ha llamado la atención acerca de la dificultad de conseguir un consenso incluso dentro de la misma escuela: «Diferentes ideologías y políticas llevan a los profesores a abordar su tarea de diferente manera. Prácticamente todas las cuestiones relacionadas con la organización y la enseñanza de los alumnos, las estructuras de los currículos, las relaciones entre profesores y alumnos y las normas de toma de decisiones en las instituciones tienen una base ideológica».27 ¿Será imposible ponerse de acuerdo en temas educativos?


    


    La pasión por el cambio


    


    Nos encontramos, pues, en una situación comprometida. Necesitamos una educación potente y eficaz, pero no sabemos cómo pensarla. Necesitamos una educación «a lo largo de toda la vida» y desconocemos quién va a impartirla. Se aproximan colosales cambios en nuestro modo de vida. Se habla ya de transhumanismo, de la aparición de una nueva especie.28 Los niños que están ahora en la escuela van a vivir en un mundo difícil de prever y van a trabajar en trabajos aún no inventados. En esta situación, ¿cómo podemos asumir responsablemente la tarea de educarlos? Si nos fijamos en la escuela, se vaticina un «salto evolutivo» en su historia, pero no sabemos qué o quién va a actuar como trampolín. Es lógico que ante este panorama muchas voces se alcen pidiendo una refundación de la pedagogía y un cambio radical en la escuela, o incluso su desaparición, como Iván Illich. Postman29 proclama la necesidad de redefinir el sentido de la educación y la pedagogía sobre la construcción de nuevos relatos —«nuevos dioses»— fundamentados en la necesaria conservación del planeta, una nueva estructura del conocimiento, la historia de la civilización y la cultura, la diversidad cultural y el lenguaje. Fullan escribe: «No creo que la escuela del futuro se parezca a la actual (ni siquiera que se llame escuela)».30 Desde otra perspectiva, Meirieu, un prestigioso pedagogo francés, revisa el mito de Frankenstein31 y propone una verdadera «revolución copernicana» en la pedagogía, resituando la centralidad de la educación en el sujeto, fijando la finalidad del proceso educativo en el «hacer para que el otro haga» y recuperando la tradición ética de la pedagogía. Se habla constantemente de refundar la escuela (o reinventarla, reconceptualizarla, revisitarla, reimaginarla, rediseñarla, etc.). También de deconstruirla (anularla, sustituirla, desinstitucionalizarla, deslocalizarla, hacerla ubicua, invertirla, etc.).32 Ken Robinson, un motivador educativo, sostiene que no basta con hacer mejor lo que estamos haciendo, sino que hay que hacer algo completamente nuevo.33 Como todas las proclamas revolucionarias, la educativa también se ve obligada a devaluar lo que se está haciendo. Los profetas de la escuela ideal tienen que minimizar el valor de la escuela real, sin acabar de explicar cómo se pasa de una a otra. En el Libro blanco de la profesión docente34 insistimos en que cualquier programa de cambio debe explicar el proceso de transición. Si no reconocemos que es la escuela existente la que tiene que transformarse, que los actuales docentes son los que tienen que cambiarla, acabaremos esperando una transformación milagrosa que no sucederá. Los procesos de cambio institucionales son difíciles porque equivalen a tener que reparar un avión en vuelo, pero esta es la única alternativa.


    


    Esta incitación al cambio supone el reconocimiento del fracaso, o, al menos, de la obsolescencia de las actuales políticas educativas, y ponen a todo el sistema de enseñanza en un incómodo estado de provisionalidad.


    


    La Unesco, tras dos publicaciones que tuvieron un gran impacto mundial —el informe Faure, Aprender a ser: la educación del futuro (1972), y el informe Delors, La educación encierra un tesoro (1996)—, publicó en el 2015 Replantear la educación, donde se afirma que, ante el aumento de la complejidad del mundo, «se hace más urgente que nunca replantear la finalidad de la educación y la organización del aprendizaje». Antes, en 2013, había publicado Revisiting Learning,35 un estudio acerca de las aplicaciones prácticas del informe Delors.


    La necesidad de una mejora continua se ha traducido en una búsqueda de la innovación por la innovación que, en el campo de la educación, tiende a considerar que no hay nada permanente. El cambio educativo comienza a convertirse en una profesión. Para comprobarlo, basta con consultar el Second international handbook of educational change.36 En el estudio de la OCDE Política educativa en perspectiva 2015 se estudian 450 reformas educativas, parciales o totales, llevadas a cabo entre 2008 y 2014 con desigual fortuna.37 Los expertos reclaman una «nueva pedagogía». Sin ella, como ha dicho Fullan, los alumnos se desentenderán de la escuela, convertida, según algunos neurólogos, en «hostil al cerebro». Peter Hill y Michael Barber señalan que hay dos factores que obligan a una «reconceptualisation of school education». El primero es el empuje de la globalización y las nuevas tecnologías. El segundo es la comprobación de que el actual paradigma no funciona tan bien como debería.38 La Unesco, en Repensar la educación, anima a «recontextualizarla», fomentando una pedagogía humanista, dirigida a un desarrollo sostenible.39 La OCDE señala que «muchos educadores se preguntan si no será que la escuela no necesita ser reformada, sino reinventada».40 Hay una especie de expectación mesiánica por una salvación educativa, sin que se sepa de dónde vendrá.41


    


    «Los educadores parecen estar buscando siempre un salvador. El salvador du jour varía notablemente. En cierto momento fue el conductismo; luego, el aprendizaje por medio del descubrimiento. Más tarde se popularizó la teoría del “tiempo dedicado a la tarea”: si pudiéramos mantener a los alumnos ocupados seriamente en una determinada tarea durante bastante tiempo, conseguiríamos el tipo de aprendizaje que pretendemos. Actualmente, una de las teorías predilectas es la del aprendizaje cooperativo, que propone que los estudiantes se reúnan y colaboren en pequeños grupos a fin de adquirir determinadas habilidades y conocimientos.»


    DAVID PERKINS42


    


    De forma paradójica, simultáneamente a ese cántico continuo a la innovación y a la proliferación de propuestas, se está produciendo una homogeneización de los sistemas públicos de enseñanza, porque los Estados desean aparecer bien situados en la clasificación PISA, gracias al prestigio que ha adquirido. Hay, pues, una normalidad oficial que se tranquiliza con unas mediciones —contestadas por muchos expertos por considerarlas el triunfo de una visión práctica, economicista y neoliberal de la enseñanza— y que oculta la efervescencia real. En Europa, aunque la Comisión y el Consejo Europeo tienen pocas competencias educativas porque estas dependen de los Estados, han presionado fuertemente para la convergencia de los sistemas nacionales. Por ejemplo en el Consejo de Lisboa de 2000, del que ha derivado, entre otros, el diseño de la enseñanza por competencias que ha penetrado todo el sistema educativo europeo. Hay, incluso, la acusación de que se está perpetrando un «colonialismo educativo»,43 y muchos expertos han llamado la atención sobre los peligros de obsesionarse con las pruebas estandarizadas.44


    


    ¿Está la pedagogía a la altura de los tiempos?


    


    Estos anuncios nos llegan cuando la pedagogía se encuentra en estado mercurial, sin puntos claros de referencia. La pedagogía es un saber débil. Las propuestas se amontonan, se superponen, florecen y se agostan con rapidez, carecen de precisión conceptual. Para unos, esto es síntoma de vitalidad; para otros, de confusión. Peter Hill y Michael Barber consideran imprescindible para la educación «unos términos comunes para describir y analizar la enseñanza con un mayor rigor».45 Jorge Larrosa comenta que el vocabulario pedagógico es un conjunto de palabras «amplio, indeterminado, heterogéneo y compuesto por la recontextualización y el entrecruzamiento de regímenes discursivos diversos».46 «Aparecen “palabras mágicas” de las que todos hablan y que se presentan como indicadores de estar o no actualizados.»47 Eso sucedió, por ejemplo, con las palabras currículo, diseño, educación centrada en el alumno, constructivismo, socioconstructivismo, gamificación, educación activa y otras muchas. Marlene Scardamalia escribe: «El futuro de la educación está contenido en un racimo de palabras, que a veces parecen completamente vacías, pero que expresan una intuición común que puede dirigir las políticas educativas: aprendizaje para toda la vida, flexibilidad, creatividad, habilidades de pensamiento de alto orden, colaboración, experiencia distribuida, organizaciones de aprendizaje, innovación, alfabetización tecnológica».48 Podríamos añadir otras más. Ahora solo queremos destacar que son términos fluidos, que se superponen y que solo enfatizan aspectos, por lo que tomarlos como conceptos independientes y precisos puede llevar a confusión. Schunk, en su revisión de teorías del aprendizaje,49 señala que proceden de disciplinas diferentes, por lo que «el vocabulario puede ser obtuso y las discusiones, estériles». Bereiter y Scardamalia, en Towards research based innovation,50 dicen que la polémica sobre alguno de esos términos confusos «virtualmente ha matado el discurso racional sobre pedagogía». Brown y Campione hablan de «mutaciones letales», procedimientos pedagógicos que se vuelven autónomos y evolucionan de tal manera que atentan contra el propósito para el que fueron creados. Los métodos deben evolucionar, pero creen que lo hacen de manera impredecible. Para prever esas mutaciones letales recomiendan tratar «auténticos problemas, ideas reales», estudiar «los agentes epistémicos» y las «ideas mejorables» (Scardamalia) que pueden servir de reguladores para docentes y alumnos.51 Cécile Albert, en su libro Éducation de la personne et pédagogies innovantes, habla de la perplejidad del docente ante la variedad de innovaciones permanentes, transmitidas por un vocabulario proliferante: «pedagogía por objetivos, pedagogía diferenciada, pedagogía por competencias, gestión mental, pedagogía de la mediación, trabajos personales encuadrados (TPA), tutorías metodológicas, etc.».52 Podríamos ocupar muchas páginas describiendo esta peculiar ceremonia de la confusión. Distinguir la verdad del error es más fácil que integrar medias verdades o verdades aparentes. De nuevo echamos en falta un observatorio de nivel superior, que vea el bosque en su totalidad y que nos indique su salida.


    


    Como otras disciplinas humanistas, la educación sufre el «síndrome de la proliferación gratificante», cuyo ideal sería convertir a cada autor en una «escuela de pensamiento unipersonal». Un oxímoron.


    


    Al hacer un resumen de las investigaciones pedagógicas, Dumont e Istance reconocen el problema que plantea la propia impenetrabilidad de tanta investigación, escrita por investigadores para investigadores y a menudo solo para el subconjunto de quienes comparten un interés especializado. Asimismo, la inaccesibilidad —y, por consiguiente, la fragmentación de la base de conocimientos— es otro obstáculo que hay que superar: si las personas que trabajan en las ciencias del aprendizaje no consiguen construir puentes entre las diferentes subdisciplinas y especialidades, no resulta sorprendente que otros tampoco puedan hacerlo. Por lo tanto, si empieza a reconocerse el valor de la base de conocimientos, es necesario llevar a cabo un esfuerzo importante para, superando su dificultad y fragmentación, sintetizarla y hacerla accesible y pertinente. El diagnóstico no puede ser más deprimente. Una razón más para nuestro proyecto cartográfico.53 Mario Bunge ha descrito muy bien que el avance del saber exige la especialización, pero que el progreso del saber impone la convergencia de muchos saberes.54 Este cambio continuo del zoom al gran angular, del detalle a la totalidad, del caso a la norma, caracteriza lo que podría ser un nuevo paradigma educativo, ni individualista ni totalitario, sino sistémico, un enfoque que reconoce que solo los individuos aprenden, pero que lo hacen dentro de comunidades que, a su vez, producen efectos emergentes, cambios en su estructura y en sus modos de actuar que pueden considerarse también «aprendizajes». Hablando de educación, no podemos olvidar ni al sistema educativo entero ni al niño emigrante que acaba de recalar en una escuela; ni la luminosa generalidad de la ciencia ni la minuciosa concreción de la miseria; ni la verdad ni la belleza; ni nuestra cultura ni las demás culturas. Este vaivén de lo local a lo global, del caso a la teoría se hace cada vez más necesario.


    


    La antipedagogía, un movimiento defensivo


    


    «Estas oleadas de exhortaciones reformistas son recibidas con cierto cinismo escéptico por los educadores. Los docentes veteranos sonríen irónicamente cuando se les dice que deben hacer esto o lo otro, comentan que se trata de otra moda pasajera, cierran las puertas de sus aulas, y vuelven tranquilamente a su rutina»,55 afirman Wilson y Peterson. El sentimiento de desconfianza hacia la pedagogía ha sido estimulado por algunos pedagogos, como Inger Enkvist, catedrática de español en Lund, Suecia, con gran audiencia en España. Los títulos de sus libros son elocuentes: Educación: guía para perplejos, La educación en peligro o La buena y la mala educación. En ellos, ha criticado las teorías rousseaunianas de la enseñanza que proponen respetar la «autonomía creativa» del alumno. Opina que «a los pedagogistas no les interesan las asignaturas, sino las diferencias sociales entre alumnos. Por eso, toda su energía se dedica a trabajar precisamente sobre las diferencias entre alumnos. Han decidido que la escuela debe convertirse en el lugar en que se resuelve de una vez para siempre el problema de la diferencia entre individuos [...] El pedagogismo se opone a cualquier selección y a cualquier libre opción de matiz cualitativo. Concibe el concepto de igualdad en la educación como igualdad no tanto de oportunidades como de derechos. Los jóvenes aprenden a no tener que asumir las consecuencias derivadas de sus actos».56


    


    ¿Hay una guerra abierta entre el mundo real de los alumnos, docentes y padres y el mundo teórico de los pedagogos?


    


    Sawyer, en las conclusiones del Cambridge handbook of learning sciences, reclama la necesidad de una «teoría unificada de la enseñanza y el aprendizaje»,57 pero el libro es un agregado de artículos poco estructurados. Compara la ciencia del aprendizaje con la medicina y afirma que estamos en un estadio preclínico, cuando los médicos no tenían evidencias científicas sobre las cuales actuar. Menciona que en EE. UU. la preocupación por los resultados medidos por test ha producido una vuelta a las viejas pedagogías instruccionistas. Y lo mismo ha ocurrido en muchos otros países. La pedagogía usada por los MOOC [acrónimo de massive open online courses] sigue un modelo de transmisión a la vieja usanza. El autor se queja de la poca penetración que las ciencias del aprendizaje están teniendo en los sistemas educativos. Como ya hemos señalado, después de varios años de dotar a las escuelas de tecnología, aumenta el número de los tecnoescépticos. En 2011, el gobierno de EE. UU. revisó los diez softwares educativos más extendidos para enseñar álgebra, lectura y matemáticas y se descubrió que nueve de ellos no tenían efectos relevantes en los resultados.58 La OCDE, en un estudio de 2012, afirma con demasiada contundencia que la pedagogía no ha alcanzado la categoría de ciencia y que solo lo logrará si aprovecha los conocimientos de la neurociencia.59


    


    En España, la política entra en juego. Los pedagogos son, al parecer, de izquierdas. Los de derechas, en cambio, serían partidarios de «la letra con sangre entra». Con simplificaciones tan burdas es difícil debatir. Y, sin debate, es difícil progresar. Cuando este libro estaba ya terminado, apareció un interesante trabajo de Fernández Liria, García Fernández y Galindo Fernández titulado Escuela o barbarie, que desde la izquierda critica a la izquierda española por haber sucumbido al «delirio pedagógico».


    


    En España, periódicamente aparecen publicaciones acusando a los pedagogos de haber perdido el sentido común y de ser un peligro para la educación. Mercedes Ruiz Paz publicó en 2003 La secta pedagógica, criticando lo que en otro libro Alicia Delibes ha denominado «pedagogía progresista antiautoritaria que reniega del esfuerzo individual y de la disciplina».60 En esas mismas fechas, Ricardo Moreno Castillo publicó Panfleto antipedagógico, titulado así porque «en nombre de la pedagogía se dicen hoy, con la cara más seria del mundo, cosas a cual más delirantes, y a veces en una jerga que suena a esperanto».61 Una ideología pedagógica que Alberto Royo acaba de resumir con una frase mitinera: «La izquierda hace tiempo que asumió la defensa de la estupidez».62 Abundan comentarios en prensa sobre el tema. Antonio Muñoz Molina afirma: «La izquierda política y sindical decidió, misteriosamente, que la ignorancia era liberadora, y el conocimiento, cuando menos, sospechoso, incluso reaccionario, hasta franquista». Esa falsa pedagogía piensa, según él, que «lo que hace falta no es embutir en los cerebros infantiles o juveniles “contenidos”, [...] sino alentar “actitudes”, otra palabra fetiche en esta lengua de brujos». Critica la «palabrería de sonsonete científico», como «aprender a aprender, desarrollar la creatividad, el espíritu crítico, a ser posible transversalmente».63 En 2013, Enrique Moradiellos, catedrático de Historia en la Universidad de Extremadura, publicó un comentado artículo en El País poniendo en guardia contra «la verborrea pretenciosa y vacua de una supuesta ciencia holística de la educación formal, inmaterial e incontaminada de contenidos efectivos conceptuales y empíricos».64


    La polémica antipedagogista ha tenido especial virulencia en Francia, como lo demuestra una abundante bibliografía.65 Las críticas son muy parecidas: «Bajo la presión continua de las reformas votadas desde 1981, el vacío se ha impuesto como el contenido central de la enseñanza. Enfermedad mortal de la escuela republicana, el pedagogismo está obsesionado por la propensión a invertir las cosas: ¡que los ignorantes ejerzan el papel de sabios! ¡Que los niños ocupen el lugar de sus maestros! En el teatro posterior al Mayo del 68 se impuso romper la barrera entre los actores y los espectadores, abolir la escena y mezclar los roles. La escuela, bajo la acción de los pedagogistas, se vio obligada a parecerse a esa forma de teatro».66


    


    No tenemos un modelo claro de sujeto humano


    


    Una de las razones de la perplejidad pedagógica es que la filosofía, la psicología y la misma pedagogía nos ofrecen visiones fragmentadas del sujeto humano. El pensamiento del siglo XX ha dejado a la educación con un déficit de herramientas conceptuales. Los maestros de la sospecha —Marx, Nietzsche, Freud—, cuyos escritos ejercieron gran influencia, desconfiaban del panorama tranquilizador de la Ilustración, y mostraban que debajo del mundo racional había un caos de intereses y deseos. El posmodernismo ha conmovido los cimientos de la pedagogía porque ha alterado la idea de sujeto y la de verdad. Nos acogemos a la definición de posmodernidad de Lyotard, según la cual se trata de una crisis basada en la incredulidad respecto a los grandes relatos como legitimadores del saber.67 «En las sociedades posmodernas —escribe— en las cuales vivimos, lo que no se encuentra es precisamente legitimación de lo verdadero y lo justo. Ya nadie cree en salvaciones globales.»68


    


    Opinión de un pedagogo crítico: «La filosofía posmoderna carece de una consistente teoría del sujeto, y sin una teoría tal no puede promover una teoría del cambio social, y por lo tanto de la educación».


    PAUL MCLAREN69


    


    Lipovetsky, un perspicaz observador de la actualidad, ha hablado de la era del vacío, del imperio de lo efímero, del crepúsculo del deber, de la ética indolora y de la ligereza. Cree que esta última es una respuesta a la pesadez y el rigor de la modernidad, y a su sistema de deberes, imperativos categóricos y responsabilidad. Se trata de un concepto relacionado con el hombre sin atributos de Musil; la levedad del ser de Kundera; el pensamiento débil de Vattimo. Bauman acuñó la expresión modernidad líquida para describir nuestra situación, y desde entonces interpretó todos los fenómenos sociales a partir de esa idea. También la educación, dice, está siendo afectada por «la fusión universal de identidades, con la desregulación y privatización de los procesos de formación de la identidad, la dispersión de las autoridades, la polifonía de los mensajes de valor y del consiguiente carácter fragmentario que caracteriza el mundo en que vivimos, el mundo que prefiero llamar posmoderno».70 El «síndrome de la proliferación gratificante» cabalga de nuevo. Como ha escrito Daniel Hameline, «la ausencia de universales es patente en el pensamiento contemporáneo de la educación», lo que nos enfrenta con un grave problema: ¿qué debemos enseñar? ¿Qué deben aprender? Hace años, en Paideia, esa obra cumbre que nos permite conocer mejor la cultura griega, Werner Jaeger escribió: «A la estabilidad de las normas válidas corresponde la solidez de los fundamentos de la educación. De la disolución y la destrucción de las normas resulta la debilidad, la falta de seguridad y aun la imposibilidad absoluta de toda acción educadora».71 Debemos seguir buscando qué instancia puede dirigir la educación.


    


    ¿Cómo orientarse en el bosque educativo?


    


    Tal vez algún lector piense, ante lo enredado del asunto, que no le vale la pena entrar en el bosque pedagógico. Sentimos desilusionarle. Esa opción no es posible porque ya estamos dentro de él. Lo único que podemos hacer es conocerlo, gestionarlo bien y, en todo caso, buscar una salida.


    Si todavía sigue interesado/preocupado, continúe.


  



  
    


    Capítulo segundo


    


    A QUIÉN PREGUNTO


    


    Caseta de información


    


    A la entrada de los grandes parques naturales suele haber una oficina de información, donde se pueden conseguir mapas y consejos. Pero antes de entrar en el bosque educativo, ¿a quién podemos preguntar? Cuando queremos conocer un fenómeno o un sector de la realidad, nos dirigimos a las ciencias que se ocupan de ellos. Buscaremos, pues, las ciencias que se ocupan de la educación. No resulta fácil, por su pluralidad.


    Tradicionalmente, de la educación se ocupaba la pedagogía, mezcla de conocimiento y arte, dedicada, en esencia, como su nombre indica, a la educación de la infancia. No debemos olvidar, no obstante, que la palabra paidea en la antigua Grecia designaba el cultivo de la humanidad en su más amplio y alto sentido. Sin embargo, su estatus científico no ha estado nunca claro.


    En 1881, Josiah Royce, de la Universidad de Harvard, publicó un resonante artículo en Educational Review titulado «Is there a science of education?». En 1929, en Nueva York, se editó la obra de John Dewey The sources of a science of education. Ellen C. Lagemann ha hablado con razón de An elusive science: The troubling history of education research.1


    


    Los fenómenos complejos necesitan ser estudiados por muchas ciencias convergentes, dice Mario Bunge. Lo mismo dice Edward O. Wilson con su idea de la «consiliencia» científica. Pero ¿quién organiza saberes tan dispersos?


    


    A partir de 1991 se ha constituido un dominio académico denominado Learning Sciences, ciencias del aprendizaje. En ese año se celebró una conferencia internacional y se lanzó el Journal of the Learning Sciences. En 2002, la OCDE encontró la solución: en un estudio titulado Understanding the Brain, afirmaba que la educación aún estaba en una etapa precientífica y que convenía preguntarse si la neurociencia podía ayudarla a elevarse a un estatus científico.2 La neurociencia se ha dado cuenta de esa necesidad. Por eso, en el año 2006, se constituyó la International Mind, Brain, and Education, con la idea de constituir una ciencia no multidisciplinaria, sino transdisciplinaria, es decir, que tratara estos temas a un nivel superior. A mi juicio, el intento no ha tenido el éxito esperado porque procedía del campo de la neurociencia, cuando, como dice Geake, «debe ser la ciencia de la educación la que dirija la agenda de la neurociencia educativa».3 Tampoco parece que haya resuelto los problemas. Como ha escrito Bruer: «Los libros sobre la “educación basada en el cerebro” constituyen un género literario que proporciona una mezcla popular de hechos, falsas interpretaciones y especulaciones. No es el buen camino para presentar la ciencia del aprendizaje».4 Marino Pérez Álvarez, catedrático de la Universidad de Oviedo, se ha quejado de un «cerebrocentrismo» que pretende explicarlo todo apelando al cerebro, cosa que está más allá de sus posibilidades.5 Sin embargo, se está abriendo una potente línea de investigación con aplicaciones prácticas en educación —la teoría dual de la inteligencia— que distingue dos niveles en la organización del cerebro humano: uno que realiza actividades bajo el nivel de la consciencia (inteligencia generadora) y otro consciente, que intenta dirigir toda esa maquinaria hacia metas elegidas por el sujeto (inteligencia ejecutiva). Nos parece una idea que puede renovar la educación, y por eso la expondremos más adelante.6


    Aparecieron más disciplinas dedicadas a la educación: Sociología de la Educación, Economía de la Educación, Psicología de la Educación, Historia de la Educación. Desde un punto de vista epistemológico conviene considerarlas como especialidades de cada una de las ciencias matrices —sociología, economía, psicología, historia, neurociencia—, puesto que tienen que utilizar sus marcos conceptuales y sus métodos.


    


    Una buena candidata a superciencia de la educación


    


    En este momento somos más conscientes que nunca de la transcendencia de la educación, porque sabemos que es un componente esencial de la evolución de nuestra especie. La ciencia ha difuminado las fronteras entre lo innato y lo adquirido, entre genes y cultura, y puesto que la educación es el modo como la cultura se transmite, se convierte en una esencial fuerza evolutiva, hasta el punto de que los humanos podríamos definirnos como «la especie que educa a sus crías». Los adelantos técnicos nos permiten influir más poderosamente que nunca en esa evolución, incluso se rumorea que podríamos llegar a ser inmortales. En esta situación, se plantea una alternativa decisiva: ¿la educación es el mero soporte técnico para la transmisión cultural o debe evaluar críticamente lo que transmite? Formulado de otra manera: ¿la educación debe formar para el mundo que hay, para el mundo que es probable que haya, o para el mundo que sería deseable que hubiera?


    


    «Un principio del arte de la educación es que no se debe educar a los niños conforme al presente, sino conforme a un estado mejor, posible en lo futuro, de la especie humana; es decir, conforme a la idea de humanidad y de su completo destino. »


    


    IMMANUEL KANT, Pedagogía


    


    ¿Qué saber tiene que ocuparse de definir lo que se debe enseñar a través de los sistemas educativos? ¿Quién está capacitado para tomar esas decisiones? ¿Los políticos, los empresarios, las familias, los sacerdotes, las redes sociales, los tecnólogos, los científicos? Como escribe Gimeno Sacristán, «Las utopías reformadoras de la educación, como la “pedagogía crítica”,7 tratando de proponer discursos liberadores, se quedan en muchos casos sin llegar a las consecuencias prácticas que ofrezcan alternativas reales».8 Es más, la formulación de cualquier visión general de emancipación cae bajo la sospecha de crear regímenes de verdad incontrolables en las manos de los reformadores. ¿Quién controla al emancipador? ¿Quién hace de crítico de la pedagogía crítica? Un autor como Popkewitz,9 expresando una sospecha escéptica sobre los expertos en educación, llega a afirmar que «cualquier manifestación acerca del poder superior que pueden tener determinados conocimientos sobre el cambio en educación, y el que confieren a sus poseedores constituidos en vanguardia, lleva consigo peligrosas consecuencias éticas, morales y políticas».


    


    Un test político: ¿La educación debe ser dirigida o cambiar por evolución espontánea de sus agentes? Si elige la primera opción se acerca al socialismo, si selecciona la segunda, al neoliberalismo.


    


    La candidata mejor situada históricamente para evaluar las distintas posibilidades es la filosofía de la educación, a la que se han atribuido distintas competencias. Para T. Moore, esta «tiene como interés básico el análisis de la claridad conceptual, como antecedente de la justificación de la teoría y la práctica educativas. Consiste en formular un comentario crítico sobre la teoría educativa».10 E. A. Fitzpatrick afirma sobre esta disciplina que «debe fundamentar los fines, propósitos y valores que den significado al mecanismo pedagógico. La solución de los problemas educacionales, de sus fines, objetivos y valores requiere el ámbito del pensamiento filosófico, lo cual no se contrapone a los hechos científicamente válidos».11 Según Ferrater Mora, «el examen de los fines de la educación es la llamada filosofía de la educación».12 En la introducción a la valiosa Philosophy of Education, editada por Randall Curren,13 se la define como el estudio de la educación en todas sus manifestaciones, con el propósito de comprenderlas y guiarlas. Octavi Fullat apunta sobre ella que es «un saber racional y crítico de las condiciones de posibilidad de la realidad experimental educativa de conjunto [...] un saber crítico que esclarece los conceptos, los enunciados y las argumentaciones que utilizan educadores y pedagogos».14 Pero añade que hay tantas filosofías de la educación como modelos educativos, con lo que la apelación a ella resulta poco eficaz para resolver problemas. Para serlo, debería tener un corpus teórico suficientemente poderoso como para justificar que un modelo es mejor que otro, cosa que la filosofía en su conjunto no ha conseguido.


    


    La filosofía se ha convertido en filosofías. El rechazo de las «filosofías sistemáticas» ha prestigiado las filosofías subjetivas, que no son más que la visión del mundo del pensador. No ofrecen una guía segura al educador.


    


    Por eso, el éxito de una filosofía de la educación depende del éxito de la filosofía a secas. Lamentablemente, en este libro nuestras afirmaciones tienen que adolecer de dogmatismo al no poder detenernos en su justificación. Solo podemos decir que entendemos por filosofía una ciencia que se encarga: a) de conocer el funcionamiento, las posibilidades y los límites de la inteligencia humana; b) de comprender sus creaciones (de ahí que haya filosofía de la ciencia, de las matemáticas, del derecho o de la educación); c) de establecer criterios de evaluación sobre ellas, y d) de fomentar el pensamiento crítico. Desde su origen, en Grecia, la filosofía ha estado estrechamente ligada a la educación, que sería la encargada de convertir el conocimiento en vida. Dilthey lo resumió diciendo que «la última palabra del filósofo es la pedagogía, pues todo especular se realiza por el obrar. [...] Desde un punto de vista general —añadió— la floración y el fin de toda verdadera filosofía es la pedagogía en su más amplio sentido: teoría de la formación del hombre».15 John Dewey, uno de los grandes filósofos estadounidenses, cuando se hizo cargo de su puesto en la Universidad de Chicago en el otoño de 1894, escribía a su esposa Alice: «A veces pienso que dejaré de enseñar directamente filosofía, para enseñarla por medio de la pedagogía». Necesitamos una filosofía de la educación que eleve esos objetivos a su máxima ambición, porque los problemas son cada vez mayores. Pondremos un ejemplo. Bennis y Slater, a la vista de la sociedad fluida en la que vivimos, en la que los grupos y los vínculos se hacen y deshacen con toda rapidez, defienden el siguiente programa educativo: «Debemos ayudar a nuestros alumnos (1) a aprender a desarrollar con rapidez intensas y profundas relaciones humanas y a aprender a «desligarse», (2) a aprender cómo ingresar en un grupo y cómo abandonarlo».16 ¿Es una buena propuesta? Ulrich Beck piensa que la consecuencia es «la desaparición de cualquier resto de obligación mutua». Esta defensa aparente del individuo, dice, significa disembedding without reembedding. Desvincularse sin volverse a vincular.17 El individuo tendrá dificultades en comprender que él y sus actividades están interrelacionadas, de un modo que tiene sentido moral, con las de otros ciudadanos.18 El capital social se resquebraja, porque aparece el tipo del «jugador de bolos solitario».19 La moral se privatiza, con lo que se fragiliza la moral, que tiene forzosamente un fundamento social. Como veremos luego, la filosofía posmoderna ha licuado la pedagogía, después de haber licuado la palabra filosofía, que ha pasado a designar una mera exposición conceptual de la concepción privada del mundo. Cada persona tiene su filosofía. Y cada objeto la suya. Hay una filosofía de la hamburguesa, una filosofía del punk, una filosofía del fútbol, o del piercing. Ya saben: el síndrome de la proliferación gratificante.


    


    Solo la elaboración de una FILOSOFÍA como ciencia estricta y rigurosa —como superadora de las filosofías subjetivas— permitirá orientarse en el bosque pedagógico.


    


    Nosotros nos tomamos en serio la filosofía. No es una actitud, no es un conjunto de problemas, sino el saber más alto y difícil imaginable, porque tiene que observar desde un nivel epistemológicamente superior lo que las ciencias y las humanidades dicen, y disponer de las herramientas conceptuales necesarias para integrarlo y evaluarlo. Para designar a esa ciencia estricta y rigurosa —necesaria y esperada— y distinguirla con claridad de las filosofías subjetivas, escribiremos la palabra con mayúsculas: FILOSOFÍA.


    Aristóteles dijo que la metafísica es la ciencia que se busca. Vamos a llamar FILOSOFÍA de la educación a esa filosofía de la educación cuya necesidad se hará patente una y otra vez a lo largo de nuestro viaje.


    


    Las ciencias de la educación


    


    Desde esa soñada atalaya filosófica vamos a analizar un variado conjunto de conocimientos que se autodenominan Ciencias de la Educación. ¿De qué deberían ocuparse? La FILOSOFÍA nos dice que la estructura del campo a estudiar debe determinar la organización de la ciencia que se ocupa de él. Así sucede, por ejemplo, con la biología. Es una ciencia autónoma, pero dependiente de la química, que a su vez tiene que tomar conocimientos de la física. La educación forma parte de un campo más amplio, que estudia la capacidad y las formas de aprender. Este es el hecho fundamental. Tiene que haber, pues, una ciencia del aprendizaje que lo estudie en toda su generalidad. Animales y hombres aprenden. Individuos y organizaciones aprenden. Y ahora también aprenden los ordenadores. Baste decir que la expresión deep learning puede significar el aprendizaje de los ordenadores, o el aprendizaje de estructuras profundas por parte de los humanos.


    


    El aprendizaje es el fenómeno central de la evolución humana. Uno de los factores que diferencian los distintos niveles de inteligencia animal es la capacidad de aprender. La nuestra es asombrosa.


    


    El aprendizaje puede ser espontáneo o dirigido. Esta es una distinción esencial para nuestro análisis. El cerebro aprende continuamente, alterándose de acuerdo con la experiencia. La memoria es una maravillosa propiedad del sistema nervioso. Se aprende, por ejemplo, por troquelamiento (imprinting), como estudió el gran zoólogo Konrad Lorenz. La primera experiencia del pollito al salir del cascarón troquela en su cerebro la imagen de su «mamá». Se aprende también por condicionamiento. Como estudió Skinner, el entorno esculpe el cerebro. Pero, en el caso humano, podemos dirigir ese aprendizaje hacia una meta. De ello se puede encargar una persona exterior al aprendiz —la madre, un profesor, un entrenador, un «mediador», en el sentido técnico de la palabra— o el propio sujeto en los aprendizajes autodirigidos. Proponemos llamar educación al aprendizaje intencionadamente dirigido a una meta. Prolonga el aprendizaje social espontáneo, informal, ampliándolo y haciéndolo más rápido y eficaz. Basta recordar cómo se transmite el lenguaje. El niño imita los sonidos que escucha, pero en todos los entornos culturales se le ayuda a aprender a hablar, que es la actividad más compleja que aprendemos. Esto es educación. En boca de Immanuel Kant, egregio precedente de la FILOSOFÍA de la educación, «la educación hace hombre al hombre», lo hace «pasar de la animalidad a la humanidad».20 Le hace descubrir sus fines. Las metas de la educación, señala, no puede marcarlas la propia pedagogía, de la misma manera que los códigos no determinan lo que es la justicia, sino que la justicia debe regir la formulación de los códigos. A partir de lo dicho, creemos justificado nombrar como consejera a una ciencia general del aprendizaje, de la que dependerá la ciencia de la educación, que estudiará el aprendizaje humano dirigido (el adiestramiento animal es también un aprendizaje dirigido, que debe tener su propia disciplina).


    


    Nostalgia de la obuchenie


    


    Las palabras dirigen nuestra manera de pensar el mundo. En ruso, la palabra obuchenie significa —al mismo tiempo— «enseñar» y «aprender», considerándolo un fenómeno único. El hecho educativo es la interacción de dos actividades recíprocas: enseñar y aprender. Sin embargo, el castellano en vez de designar la experiencia completa, ha separado las dos actividades hasta la equivocidad. Enseñar puede significar solamente «mostrar», es decir, exponer una cosa sin que haya nadie que aprenda (por ejemplo, mostrarla en un escaparate). En cambio, desde el punto de vista educativo, solo se puede decir que una persona enseña cuando ha conseguido que alguien aprenda. Como ambas actividades son psicológicas, era de esperar que la psicología se ocupara de ellas. Y en efecto, así ha sido, pero provocando la aparición de una pluralidad de disciplinas de difícil definición. Podríamos decir que la más amplia es la psicología educativa, que algunos autores distinguen de la psicopedagogía por razones que se nos escapan. La psicología educativa se dividiría en psicología del aprendizaje y psicología de la instrucción (de la enseñanza). De este conjunto se derivaría una psicología educativa escolar centrada en estudiar el aprendizaje y la enseñanza en entornos escolares. La didáctica estudiaría la planificación que hace el profesor sobre materias concretas y a partir de las características del alumno.21


    


    «Soy un gran profesor. Mis colegas lo saben, yo lo sé, los únicos que no lo saben son mis alumnos. La culpa, sin duda, es de ellos.» Comentario de un docente que no conoce la palabra obuchenie.


    


    Solo como curiosidad «botánica», mencionaremos que en la parcela del bosque dedicada a la psicología educativa brotan múltiples modelos explicativos: modelo clásico (Thorndike, 1940), social (Trow, 1941), interaccionista (Glaser), cognitivo (Ausubel, Bruner), ecológico (Bronfenbrenner), comportamental (Bijou), modelo del tiempo de aprendizaje (Carroll), modelo de instrucción directa (Berliner), modelo de productividad educativa (Walberg), modelo de aprendizaje psicosocial (MacMillan), modelo de aprendizaje cognitivo complejo (Glaser) o modelo de componentes de la instrucción (Reigeluth). De nuevo el «síndrome de la proliferación gratificante».


    Sin pausa, seguiremos adelante.


    


    Tropezamos con plantas amenazadoras


    


    Una de las funciones de esa FILOSOFÍA de la educación que echamos de menos es aclararnos una expresión muy utilizada: ideologías educativas, e ilustrarnos sobre su sentido y conveniencia. En su libro So much reform, so little change,22 Charles M. Payne señala como una de las causas del fracaso de las reformas educativas «la incompetencia de la ideología y el modo en que distorsiona muchas de las discusiones entre los reformistas académicos, líderes comunitarios y políticos». La cuestión está en saber si la educación tiene que ser siempre ideológica y, en ese caso, si hay unas ideologías mejores que otras.


    Muchos autores piensan que la educación tiene necesariamente que estar ideologizada. En su artículo «Ideología, educación y políticas educativas»,23 Jesús Hernández García sostiene que en el discurso educativo o pedagógico, cualquiera que sea, subyace siempre un discurso de carácter ideológico, cuando no ocurre que es este el que realmente sustenta, justifica o genera el primero. Santos indica que, como no podría concebirse una educación neutral y aséptica, «la educación es un fenómeno ideológico»24 que conlleva un discurso y una acción de naturaleza eminentemente ideológica; o que, finalmente, en la «política educativa», la ideología llega a adquirir un valor de singular relevancia, cuando no la impregna por completo. Según P. Ortega,25 la «política educativa» viene primariamente dirigida y condicionada por la perspectiva ideológica del poder político dominante. Los grupos políticos e ideológicos estructuran y asientan, así, sus actuaciones y programas educativos en los pilares y los presupuestos ideológicos que les proporcionan sus propias concepciones; y además, en no pocos casos, la ideología incluso «enmascara el carácter de instrumento de la dominación social».26 Pierre Bourdieu atacó a la escuela precisamente porque «reproducía» la situación social, y lo mismo hace la corriente sociopedagógica crítica, que ha desconfiado de la escuela, al considerar que es inevitablemente ideológica en este sentido. Frente a la idea de la escuela como correctora de desigualdades, sostiene que incluso si se atiene al mérito es reproductora de esas desigualdades, puesto que los resultados escolares están decisivamente influidos por la procedencia socioeconómica de los alumnos.27


    


    «La ideología es a la educación lo que la mixomatosis al conejo» (José Antonio Marina). Nos parece una afirmación exagerada.


    


    La discusión padece las consecuencias de un cambio en el sentido de la palabra ideología, que en su origen tenía un significado neutral y que ahora, a partir de la filosofía marxista, lo tiene peyorativo.28 Por ideología se entiende ahora una filosofía sectaria, que acaba funcionando como un discurso de control social que: a) obedece a los intereses y al egoísmo grupal de sus postulantes y no a una búsqueda del bien común; b) posee un conjunto de soluciones fijas y preestablecidas para los problemas sociales; c) es dogmática, plantea premisas normativas irrefutables y que no pueden ser comprobadas; d) se acompaña de proselitismo, propaganda y, en grados extremos, del adoctrinamiento, y e) cuenta con justificaciones internas y causas ajenas a su control para explicar sus propios fracasos.


    


    Conclusión incómoda: Si no somos capaces de elaborar una FILOSOFÍA rigurosa, seremos incapaces de distinguir el saber de la ideología o de la superstición.


    


    Preguntamos a la FILOSOFÍA de la educación. Nos dice que si por ideología se entiende este discurso controlador —y a veces oculto—, la educación debería estar libre de ideologías. En cambio, si ideología implica que toda educación transmite una manera de entender la vida y un modelo de sociedad, irremediablemente deberá tener una carga ideológica y, en ese caso, se trata de saber cómo se puede justificar que una es mejor que otra.


    


    Ejemplos de «ideologías educativas»


    


    Hay enfrentamientos educativos de difícil solución porque se los aborda desde posturas ideológicas difícilmente conciliables, muchas veces por cuestiones históricas. Esto sucede en España con el tema de la enseñanza religiosa, de la financiación pública de colegios privados, de la utilización de la enseñanza pública para fortalecer la identidad de algunas comunidades autónomas, o respecto a quién debe decidir los contenidos de la educación, si los padres o el Estado.29


    Como ejemplo del modo en que la ideología se mezcla con las decisiones técnicas mencionaremos la coeducación. Que chicos y chicas estudien juntos forma parte esencial de nuestro sistema educativo. La educación diferenciada —la separación de sexos— no es ilegal, pero solo se da en colegios privados y en algunos concertados. Algunos partidos políticos se oponen a que con dinero público se financien colegios con educación diferenciada, mientras que otros aducen que permitiéndolo se defiende la capacidad de elección de los padres. Después de una larga historia de segregación, de marginación educativa de las chicas, de políticas de «entre santa y santo, pared de cal y canto», la coeducación, aplicada en toda nuestra área cultural, nos parece un logro liberador. Aún recordamos la contundencia con que el papa Pío XI la condenó en su encíclica Divinis illius magistri: «Erróneo y pernicioso es el método llamado coeducación, fundado también, según muchos, en el naturalismo negador del pecado original y, además, según todos los sostenedores de este método, es una deplorable confusión que trueca la legítima convivencia humana en una promiscuidad e igualdad envilecedora». Es lógico que esta andanada apocalíptica desacredite las propuestas conservadoras a favor de la educación separada. Y también el hecho de que la coeducación continúe prohibida en países como Arabia Saudí.


    Sin embargo, no todos los defensores de la educación diferenciada son conservadores temerosos y extremistas. Hay movimientos feministas que piensan que la coeducación perjudica a las chicas. En Suecia, la presidenta de la Comisión para el Estudio de la Educación, Chris Heister, ha publicado un informe en el que afirma que la causa del fracaso escolar radica en la obstinación por negar las diferencias entre niños y niñas. Hace unos años, la conocida experta en educación Inger Enkvist —de quien ya hemos hablado por su campaña antipedagógica, pero que fue invitada a asesorar en la Ley de Educación Catalana— mostró su perplejidad ante un texto que prohibía de forma expresa un método, el de la educación diferenciada, «de cuyos resultados pedagógicos nadie podía objetivamente dudar». La NACE (National Association for Choice in Education, anteriormente conocida como National Association for Single Sex Public Education) y la European Association for Single Sex Education (EASSE) son las más activas defensoras de esta postura. Aducen que chicos y chicas maduran a distintas velocidades, tienen intereses y estilos de aprendizaje distintos, y, por ello, someterles a una educación uniforme perjudica a todos. Además, indican, el fracaso escolar de los chicos está 14 puntos por encima del de las chicas, y por cada alumna que repite lo hacen dos chicos. De las diez mejores escuelas de Inglaterra, solo dos son mixtas. Entre las mejores cincuenta, hay 16 mixtas. Según la investigación de Lee y Bryk en el año 2003, con alumnos de 75 escuelas, los que estudiaban en escuelas separadas obtenían mejores notas. En Ontario, 10 de las 16 escuelas con mejores calificaciones eran diferenciadas. En Australia se comprobó que los alumnos de educación diferenciada obtenían un resultado entre un 15 y un 22 por ciento mejor que los de escuelas mixtas.30


    En Estados Unidos se llegó a un acuerdo en el año 2001 para modificar la «No Child Left Behind Act», y permitir aulas diferenciadas. En la Administración Obama, el secretario de Educación Arne Duncan era partidario de la separación. La Corte Suprema de EE. UU. declaró la constitucionalidad de la educación diferenciada en las escuelas públicas en 1996, con una serie de garantías, como la facilitación de cursos, servicios e instalaciones similares para ambos sexos. Desde entonces, aumentan los centros que la imparten. Sin embargo, un estudio titulado The Pseudoscience of single sex schooling, publicado por científicos que forman parte del American Council for Co-Educational Schooling, considera que no son ciertas las ventajas que se atribuyen a la educación diferenciada.31


    


    La FILOSOFÍA señala a la educación que una elemental estrategia del pensamiento crítico es preguntar, ante una información científica o valorativa: «¿Y usted cómo lo sabe?». La teoría del conocimiento nos dice que puede ser apelando a los hechos o deduciéndolo de otros conocimientos verificados.


    


    En un reciente informe de la OCDE —The ABC of gender equality in education— se dice que la educación diferenciada puede servir para solucionar los estereotipos sexuales que existen aún en las escuelas. En concreto, afirma que «las chicas en colegios separados por sexo obtienen mejores resultados en matemáticas y son más proclives a asumir riesgos en sus tareas escolares».32 Otros autores —como Christina Hoff en su libro The war against boys: How feminism is harming our young men— consideran, en cambio, que son los chicos los más perjudicados por la educación mixta.33


    Hay otra razón más sutil en la influencia de la escuela mixta. Varios autores detectan que en la adolescencia la educación mixta fomenta una asunción de roles de género inadecuados. Sin embargo, el machismo parece no haber descendido, sino al contrario. El 33 por ciento de los jóvenes españoles de entre 15 y 29 años, es decir, uno de cada tres, considera inevitable o aceptable en algunas circunstancias controlar los horarios de sus parejas, impedir que vean a sus familias o amistades, no permitirles que trabajen o estudien o decirles lo que pueden o no pueden hacer. Es la conclusión más llamativa de un estudio elaborado por el Centro de Investigaciones Sociológicas por encargo del Ministerio de Sanidad para conocer cómo perciben la violencia de género los adolescentes y jóvenes, continuación de otro similar realizado el año pasado con personas de todas las edades. Si se comparan los resultados de ambos trabajos, la conclusión es aún más preocupante, pues los jóvenes son menos críticos que los mayores con este tipo de actitudes machistas dentro de las parejas: el 32 por ciento de las chicas las toleran frente al 29 por ciento de la población femenina general, mientras que el 34 por ciento de los chicos las consideran aceptables, cuatro puntos más que el conjunto de hombres de todas las edades. Siete de cada diez adolescentes creen que los celos «son expresión de amor», y el 60 por ciento de las chicas recibe insultos machistas de sus parejas por el móvil. Según la socióloga Verónica de Miguel, coordinadora del estudio, los jóvenes rechazan las agresiones físicas, «pero no la violencia de control, que también debe considerarse violencia de género».34 Nos hemos detenido en este problema para mostrar cómo distintos puntos de vista pueden aducir estudios que avalan su postura. La presión ideológica debería compensarse con más estudios objetivos e investigación, pero, al mismo tiempo, es una de las razones de que la investigación educativa tenga tan poca relevancia práctica. Los prejuicios son casi invencibles.


    Las interferencias ideológicas pueden llegar incluso a temas muy especializados. Mario Bunge, un gran filósofo de la ciencia, ha comentado las diferentes teorías acerca del aprendizaje de la lectura y la escritura. Hay dos corrientes: el método fónico y el integral. Aquel comienza por la letra y va a las palabras. Este comienza por las totalidades. Hay autores que sostienen que el método fónico funciona mejor en el aula35 y denuncian que actualmente el método de texto integral sea favorecido por los progresistas políticos y condenado por los conservadores, lo que indica la politización de temas tan técnicos.36


    Es evidente la necesidad del pensamiento crítico en todos los dominios de la acción humana. Lo que resulta menos evidente a muchos es que no puede haber pensamiento crítico si previamente no se dispone de criterios que nos permitan evaluar el pensamiento o la acción. Esa es una de las funciones de la FILOSOFÍA que, de nuevo, aparece como un saber necesario.

  



  

    


    Capítulo tercero


    


    LAS COORDENADAS DEL BOSQUE


    


    Referencias para orientarse


    


    La FILOSOFÍA de la educación nos recomienda que para orientarnos en el bosque tengamos presentes algunas referencias muy visibles. La multitud de propuestas educativas que vamos a estudiar tienen que posicionarse, al menos, respecto a dos grandes paradigmas educativos. Uno se centra en el enseñar y otro, en el aprender. Es decir, ponen el énfasis en cada una de las actividades que generan educación. Ya veremos que hay factores tránsfugas que pasan de un paradigma a otro. Como todas las ciencias, la ciencia de la educación ha elaborado distintos paradigmas a través de la historia. El concepto de «paradigma» fue introducido en FILOSOFÍA de la ciencia por Thomas Kuhn en su obra La estructura de las revoluciones científicas. Los definía así: «Considero a los paradigmas como realizaciones científicas universalmente reconocidas que, durante cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad científica». Son, por lo tanto, un marco o perspectiva bajo el cual se analizan los problemas y se trata de resolverlos. La marcha de las revoluciones científicas sigue, según Kuhn, un patrón fijo: a) se establece un paradigma; b) se desarrolla como «ciencia normal»; c) entra en crisis; d) se produce una revolución científica, y e) se establece un nuevo paradigma. Ejemplos: el paso de una teoría geocéntrica a una teoría heliocéntrica (la revolución copernicana), el paso del paradigma mecánico de Newton a la teoría de la relatividad, la revolución kantiana acerca del conocimiento.1


    La idea de paradigma se ha vulgarizado y se utiliza para cualquier modelo, programa, cambio de cualquier nivel, lo que ha debilitado la utilidad del concepto. Una sencilla entrada en Google nos informa de que la moda curvy cambia el paradigma de belleza, la moda sostenible también es un cambio de paradigma, y también lo es el fast-fashion o el cambio en el modelaje. Si utilizamos con rigor el concepto, los cambios de paradigma son muy pocos. En educación, posiblemente, en el último siglo, el más claro haya sido el paso de la «escuela tradicional» a la «nueva escuela». Estos dos paradigmas son los que debemos tener presentes para entender en parte la floresta pedagógica en que vamos a adentrarnos. Todas las teorías pedagógicas tienen que situarse respecto a ellos.


    


    Maniqueísmo: Doctrina religiosa que tuvo su origen en las ideas de Manes (siglo III d. C.) y que se caracterizaba por creer en la existencia de dos principios contrarios y eternos que luchan entre sí, el bien y el mal.


    Actitud o interpretación de la realidad que tiende a valorar las cosas como buenas o como malas, sin términos medios.


    


    El término Educación Nueva fue forjado por Edmond Demolins, fundador de la École des Roches en 1898 en Verneuilsur-Avre (Francia).2 Es decir, que ya no es tan nueva. Paul Foulquié la define así: «La Educación Nueva es una concepción pedagógica que reacciona contra los métodos tradicionales que, a través de la instrucción y la educación, le atribuían al maestro el rol central del proceso educativo. En cambio, la Educación Nueva fija la atención en el niño: su propia actividad, las necesidades de su edad, sus gustos o intereses personales».3 En los estatutos de la Liga Internacional de las Escuelas Nuevas, fundada en 1921, se sintetiza la orientación de la Escuela Nueva: «Preparar al niño para el triunfo del espíritu sobre la materia, respetar y desarrollar la personalidad del niño, formar el carácter y desarrollar los atractivos intelectuales, artísticos y sociales propios del niño, en particular mediante el trabajo manual, y la organización de una disciplina personal libremente aceptada y el desarrollo del espíritu de cooperación, la coeducación y la preparación del futuro ciudadano, de un hombre consciente de la dignidad de todo ser humano».4 En el movimiento de la Escuela Nueva subyacen una serie de teorías pedagógicas conocidas como antiautoritarias, autogestionarias y libertarias, que buscan darle a la educación una nueva orientación que permita el pleno desarrollo del individuo. Destacan autores como Tolstói, Ferrer Guardia, A. S. Neill, Carl Rogers, Lobrot, Oury y Vásquez.


    La diferencia entre educación tradicional y nueva educación se solapa con varias otras: directiva/no directiva, centrada en el maestro/centrada en el alumno, basada en la transmisión/basada en la construcción del conocimiento por parte del alumno. El Centre for Educational Research and Innovation (CERI), de la OCDE, llama al sistema antiguo «modelo estándar».5 Papert lo llamó «instruccionismo».6 Rogoff, «transmisionismo».7 Freire —en su Pedagogía del oprimido— lo denominaba «educación bancaria», en la que el maestro intentaba llenar la cabeza del alumno, que consideraba un recipiente vacío.8 Simons, Van der Linden y Duffy lo llaman «aprendizaje dirigido», un modelo en el que el maestro toma todas las decisiones relevantes.9


    El siguiente cuadro resume los dos paradigmas: la escuela tradicional (modelo estándar, instruccional, transmisionista, bancario, dirigido) y la escuela nueva:


    


    

      
        	
          PARADIGMA TRADICIONAL

        
        	
          PARADIGMA NUEVO

        
      


      
        	
          Centrado en el enseñar

        
        	
          Centrado en el aprender

        
      


      
        	
          Educación pasiva y memorística

        
        	
          Educación activa, constructiva

        
      


      
        	
          Educación centrada en el maestro

        
        	
          Educación centrada en el alumno

        
      


      
        	
          Educación directiva

        
        	
          Educación no directiva

        
      


      
        	
          Educación centrada en el conocimiento

        
        	
          Educación centrada en la persona

        
      


      
        	
          Aprendizaje por transmisión

        
        	
          Aprendizaje por descubrimiento

        
      


      
        	
          Favorece la docilidad y la norma

        
        	
          Favorece la autonomía y la creatividad

        
      


      
        	
          Aprendizaje individual

        
        	
          Aprendizaje cooperativo

        
      


      
        	
          Relación con el saber

        
        	
          Relación con la vida

        
      


      
        	
          Relación de sumisión entre discípulo y maestro

        
        	
          Relación de afecto y camaradería

        
      


      
        	
          Enfatiza los contenidos

        
        	
          Enfatiza los procesos

        
      


      
        	
          Motivación extrínseca

        
        	
          Motivación intrínseca

        
      


      
        	
          Énfasis en el deber

        
        	
          Énfasis en el deseo

        
      


      
        	
          Influencia de Skinner y Piaget

        
        	
          Influencia de Dewey, Vygotsky y Bruner

        
      


      
        	
          Influencia de la filosofía moderna

        
        	
          Influencia de la filosofía posmoderna

        
      


      
        	
          Tradición

        
        	
          Innovación

        
      


      
        	
          Escuela

        
        	
          Entornos de aprendizaje

        
      


    


    


    Podríamos decir que los movimientos antipedagógicos tienden a defender el paradigma tradicional, y las llamadas nuevas pedagogías o filosofías progresistas, el modelo nuevo. Este modelo, según Erik de Corte, se resume en el acrónimo CASC (constructivo, autorregulado, situado, colaborativo).10 Como veremos en el último capítulo, creemos que habría que sustituir «colaborativo» por «reticular», y añadirle dos iniciales más: «E» de evolutivo y «C» de creador. El paradigma que está emergiendo, al que provisionalmente llamaremos ultramoderno («más allá» de lo moderno y de lo posmoderno), se resumiría, por ahora, en ERCACE (evolutivo, reticular, constructivo, autorregulado, creador y ético). Las características del paradigma nuevo, como ocurre con todos los paradigmas mientras dura su vigencia, han penetrado tan profundamente en las corrientes pedagógicas que nos parecen evidentes. Pero no siempre fue así. Cuando revisamos, por ejemplo, el documento que como gran novedad publicó en 1993 la American Psychological Association sobre los principios psicológicos del aprendizaje centrado en el alumno, no nos parece nada novedoso. Esto quiere decir en realidad que los principios han sido asumidos por todo el mundo.11


    Sin embargo, las insistentes peticiones de cambio que hemos visto en el capítulo anterior indican que algo no está funcionando bien. El enfrentamiento se vio con claridad en Francia. La ley de educación de Lionel Jospin, de 1989, instauraba una educación «puerocentrista», centrada en el alumno. En 2004, el ministro de Educación, François Fillon, decide cambiar la orientación: «Quiero volver a las reglas simples que señalan objetivos claros y racionales. No seré el ministro de las grandes declaraciones entusiastas, de los discursos teológicos para saber si el niño está en el corazón del sistema, rehén de métodos de lectura cada vez más “revolucionarios”. Soy portador de una visión finalmente simple de la educación: el saber es una cosa sagrada, la autoridad no debe ser una conquista permanente de los maestros, la decisión escolar pertenece en último término al docente, que es el único capitán de su barco. La autoridad es el corolario claro y objetivo del éxito de los alumnos. Yo estaré siempre del lado de los maestros».12 La nueva ley «colocaría a los conocimientos —y no al alumno— en el centro del sistema escolar, al contrario que la ley Jospin».13 En España, el enfrentamiento entre los dos paradigmas ha sido continuo en las leyes educativas.


    La FILOSOFÍA de la educación observa con interés cómo los paradigmas pueden convertirse en dogmas simplificadores, que evitan la información que puede debilitar su postura. Pondremos un ejemplo. La innovación se ha convertido en seña de identidad de la escuela actual. Ha seguido en esto a la presión social. En su obra Innovación y tradición,14 el historiador David Edgerton señala que la historia reciente de la tecnología está dominada por relatos que priorizan la innovación en vez del uso real de las tecnologías. Investigadores escandinavos han revisado todos los artículos sobre innovación publicados desde 1960 y solo uno de cada mil señala algún efecto adverso de la innovación.15 Este afán poco crítico de la innovación también ha llegado a la pedagogía.


    


    ¿Es tan clara la separación de ambos paradigmas?


    


    Una de las características del paradigma tradicional es que concebía la educación como socialización. El niño salía del ámbito familiar y se integraba en la sociedad. Era la tesis de Durkheim. La función de la escuela era establecer hábitos de disciplina. «Obrar bien es obedecer.»16 El paradigma nuevo cambió su objetivo. Lo importante no era «socializar», sino personalizar. Obrar bien no era obedecer, sino actuar libremente. Este cambio dejaba fuera de juego conceptos que habían sido básicos, como la disciplina o la autoridad, que pertenecían al paradigma tradicional y no tenían cabida en el moderno, lo que ha provocado algunas grietas en el paradigma.17


    Parece evidente que estas dicotomías producen unas simplificaciones maniqueas. Santrock, en su Psicología de la educación, señala las ventajas e inconvenientes de la instrucción centrada en el maestro y de la instrucción centrada en el discípulo o aprendiz. Reconoce las ventajas que tiene esta última, pero recoge también las críticas que recibe: «Los críticos argumentan que pone demasiada atención en los procesos de aprendizaje (como aprender de forma creativa o cooperativa) y no la suficiente en el contenido académico (como los hechos históricos)».18 Hirsch19 dice que, en las áreas donde hay más problemas mal definidos como las ciencias sociales y las humanidades, la «nueva pedagogía» puede ser más eficaz, pero que en ciencias bien estructuradas, como las matemáticas y las ciencias, la instrucción centrada en el maestro funciona mejor. Afirman también que la instrucción centrada en el aprendiz es menos efectiva en los niveles iniciales porque los estudiantes no tienen los conocimientos necesarios para saber qué y cómo tienen que aprender. Scardamalia afirma que la enseñanza no directiva solo sucede realmente cuando el alumno toma la responsabilidad de aprender, y pone como ejemplo la opinión de Lillian Weber. Esta, en su influyente libro The English infant school and informal education,20 afirma que, en una clase informal actual, el maestro tiene un papel directivo más activo que en un programa instruccional. Pero su papel es diferente. Se basa en no imponer nada a los niños, pero cooperando tan estrechamente con los intereses e impulsos del niño que cualquier cosa que ellos hagan la sientan como si se les hubiera ocurrido a ellos mismos. Es decir, se trata de hacerles sentir que son ellos los que deciden, pero sin que lo hagan realmente. Weber llamaba a esto implementar más que dirigir, pero está claro que no descarga la responsabilidad en el niño. En el caso de que tenga éxito, el niño es solo consciente de que está haciendo lo que quiere, aunque haya sido sutilmente dirigido a hacerlo por el maestro. El principal defensor del aprendizaje significativo —David Ausubel— ha criticado los excesos de un itinerario didáctico basado exclusivamente en el descubrimiento y la elaboración personal de los contenidos por el aprendiz, por la lentitud que imprime al aprendizaje. Señala que las posturas excluyentes son falsas, y que hay un continuum pedagógico entre la exposición magistral y la construcción del conocimiento por descubrimiento.


    


    A veces parece que el paradigma nuevo no pide que el docente deje de dirigir el aprendizaje, sino que lo haga sin que el alumno lo note.


    


    Desde su enclave, la FILOSOFÍA de la educación piensa que se da una de las condiciones para que aparezca un nuevo paradigma: que el antiguo no resuelve problemas importantes. Parece que la distinción entre la educación centrada en el alumno y la centrada en el maestro se resquebraja. El protagonista de la educación siempre ha sido el alumno. Con mayor o menor fortuna, todos los docentes han deseado que sus alumnos aprendiesen. Pero en el núcleo de la «escuela centrada en el alumno» se cree en la autosuficiencia del alumno, y se desconfía de la sociedad y de la acción educadora de los adultos.


    Esas pedagogías se basan en un optimismo rousseauniano sobre la naturaleza y en el pesimismo respecto a la sociedad. Hay miedo a todo lo que suene a adoctrinamiento. Son ejemplos claros el modelo pedagógico de François Dolto, en Francia, que consideraba castradora toda injerencia educativa en el desarrollo de los niños, así como las escuelas sin obligaciones del estilo Summerhill.


    El lema de esta pedagogía es: «Vive y deja vivir».21 No debe obligarse a los niños a ir a clase o a estudiar. Ya lo harán y aprenderán muy deprisa cuando les interese. La pedagogía radical de Neill se basa en el interés como gran motor educativo. La didáctica o los métodos pedagógicos son intrascendentes. Ochenta años después, Zoe Neill, su hija y continuadora de Summerhill, ha escrito un libro titulado Summerhill hoy.22 Las cosas han cambiado. Neill padre intentaba liberar a los niños de la represión familiar. La hija se encuentra con que la educación familiar actual peca de un exceso de indulgencia, a consecuencia de lo cual los niños dejan de adquirir las referencias necesarias para limitar sus deseos. Por ello, la orientación de Summerhill ha de ser más disciplinaria y centrada en la tutoría en el aula, «enseñando a los niños que no pueden hacer siempre lo que quieren, que también tienen que prestar atención a los derechos y a los sentimientos de los demás. Un pequeño cambio de papeles que Neill hubiera encontrado interesante».23 No nos parece un pequeño cambio, sino un cambio radical. «Antiguamente —continúa—, los niños que estaban enfadados con sus padres tendían a ser algo introvertidos y callados, y a menudo les llevaba mucho tiempo pasar por el usual patrón Summerhill de liberación, pero en los últimos años he visto llegar a la escuela a muchos niños que tratan a sus padres con ira y autoritarismo, que les desafían abiertamente, les insultan a voz en grito o escenifican una rabieta propia de un niño de dos años para conseguir lo que quieren.»24 En Francia, Françoise Dolto tuvo una influencia poderosa en la escuela. También pensaba que había que eliminar toda imposición. No había ni siquiera que insistir al niño para que se lavara, porque ya descubriría la necesidad de hacerlo. Didier Pleux, un pedagogo experto, publicó en 2002 De l’enfant roi a l’enfant tyran25 y, diez años después, un estudio sobre lo que había ocurrido a esos niños: De l’adulte roi a l’adulte tyran.26 El estudio era una descripción de los fallos del paradigma nuevo. Entremedias publicó Génération Dolto, sobre los problemas que ha planteado ese modo de entender la educación.27


    


    La FILOSOFÍA de la educación se pregunta si el niño nace libre y autónomo o si debe aprender la autonomía. Sospechamos que hay una concepción equivocada de la libertad en el fondo de estas propuestas pedagógicas.


    


    Tampoco parece que la oposición entre educación directiva y no directiva se pueda mantener. Procede de la psicoterapia, en especial de Carl Rogers, que también estaba «centrada en el cliente». De la misma manera que el paciente tiene la curación en sus manos y debe dirigirla, el niño debe dirigir su educación. Se pone como ejemplo de escuela no directiva aquella en que los alumnos toman la iniciativa acerca de lo que quieren estudiar. ¿Es esta una perspectiva realista? Tomemos el ejemplo de la enseñanza basada en problemas: el diseño de los problemas exige una alta cualificación y un gran trabajo por parte del docente para que sean eficaces pedagógicamente. Es interesante estudiar los paralelismos entre la pedagogía y la psicoterapia. Ambas han sufrido el mismo «síndrome de la proliferación gratificante». Karasu afirma que hay más de 400 tipos de terapia registrados y que la mayor parte de su eficacia depende no de su técnica específica, sino de lo que denomina «factores inespecíficos», por ejemplo, la habilidad y empatía del terapeuta.28 Un veterano investigador, Sol Garfield, dice irónicamente: «Me inclino a predecir que en el siglo próximo habrá una forma de psicoterapia para cada adulto en Occidente».29 Este autor piensa que las técnicas no tienen efectos específicos, y que su eficacia depende de factores comunes, por ejemplo, los recursos del paciente, la calidad de la relación, la capacidad de generar esperanza. En educación debemos aprender de los esfuerzos hechos en psicoterapia para saber lo que funciona. La confrontación entre escuelas ha impedido el avance de la psicoterapia, y la confrontación entre tendencias pedagógicas puede también bloquear el de la educación.30


    


    Más grietas en el paradigma


    


    William Damon, una autoridad en el campo de la psicología infantil y educativa, comenta en su libro Greater expectations31 que la experiencia más dolorosa para alguien a quien le importa la verdad científica es ver que una buena idea es deformada hasta que resulta irreconocible y que luego es mal aplicada. Eso sucedió con la noción de una perspectiva centrada en el niño. «Fue un avance científico cuando se introdujo hace casi un siglo. Nos permitió comprender que los niños no son simplemente “pequeños adultos”, sino que tienen una perspectiva propia sobre el mundo, así como sus propias necesidades de desarrollo. Nos permitió reconocer las formidables habilidades y disposiciones con las que nacen los niños. Abrió la puerta a importantes descubrimientos sobre cómo los niños aprenden conceptos, sobre cómo se forman sus valores y su carácter, y sobre cómo podemos promover mejor tales procesos positivos de desarrollo. Pero cualquier verdad puede convertirse en imitación grotesca de sí misma si se lleva demasiado lejos o se saca de contexto. Vivimos en un tiempo en el que la ética “centrada en el niño” se ha convertido en una justificación de todo tipo de prácticas de crianza excesivamente indulgentes. Actualmente es el grito recurrente de los educadores que han desprovisto al aula de material que suponga un reto intelectual y de estándares rigurosos. Ha diseminado una multitud de doctrinas permisivas que han disuadido a los padres de hacer cumplir una disciplina coherente en el hogar. Ha centrado nuestra atención en capacidades indefinidas tales como la autoestima del niño, en lugar de sobre fuentes sustanciales de orgullo como el logro o la responsabilidad. Al final, la premisa que una vez fue válida —“centrarse en el niño”— ha sido utilizada (o utilizada de forma impropia) para favorecer que los niños y los adolescentes de hoy en día estén centrados en sí mismos.» Refiriéndose a la autoestima, un autor poco sospechoso de no ocuparse del mundo afectivo, Martin Seligman,32 ha escrito páginas muy duras: «Ejércitos de profesores norteamericanos, además de los padres, se esfuerzan por inculcar la autoestima a los niños. Eso puede parecer bastante inocuo, pero el modo en que lo hacen a menudo erosiona el sentido del valor del niño. Al hacer hincapié en lo que el niño siente, a expensas de lo que hace —aprender, perseverar, superar la frustración y el aburrimiento, abordar los obstáculos—, padres y profesores están haciendo a esta generación de niños más vulnerables a la depresión».33


    Ahora sabemos que para motivar a los aprendices conviene fomentar las creencias positivas, pero el intento de conseguirlo que se concretó en los noventa en el movimiento de la autoestima, que se basaba en hacer que el alumno se sintiera bien consigo mismo, con sus habilidades, no funcionó. Se ha comprobado que elogiar a los alumnos por su inteligencia, en vez de por su esfuerzo, no tiene buenas consecuencias.34


    


    «Parece que estamos asistiendo al naufragio del “paradigma nuevo”. A muchos de los expertos no les sirve ya la “educación centrada en el niño”, deploran la indulgencia, desconfían de la autoestima y añoran la autoridad. Para colmo, algunos se quejan de que la pedagogía tiene que andar a través de la “niebla cognitiva”», como se lee en KINCHELOE, et al., Repensar la inteligencia, Madrid, Morata, 2004.


    


    Incluso algo tan aceptado como es el constructivismo, del que ya hablaremos, despierta también reticencias. Phillips ha hablado de los aspectos bueno, malo y feo del constructivismo.35 Un aspecto malo es el relativismo que se deriva del hecho de que todos los conocimientos sean construcciones sociales. Y el aspecto feo es el proselitismo casi religioso de sus defensores. Kirschner, Sweller y Clark36 argumentan que los enfoques basados en el constructivismo confían excesivamente en el aprendizaje por descubrimiento y proporcionan la dirección mínima a los estudiantes, ignorando la estructura de la arquitectura cognitiva humana y dando por resultado una sobrecarga cognitiva de la memoria. Estos autores sugieren volver a la instrucción directa. Los críticos aciertan al concluir que el descubrimiento puro no incrementa el aprendizaje, como ha demostrado Mayer37 en una revisión de la literatura de los últimos cincuenta años. Sin embargo, comparan equivocadamente el aprendizaje constructivo con el aprendizaje por descubrimiento. El aprendizaje como proceso activo y constructivo no implica en absoluto que los docentes, los padres y los medios educativos no deban ser directores y mediadores en el desarrollo de conocimientos y capacidades de los estudiantes modelando, formando y apoyando de manera apropiada.38


    


    El juego de las muñecas rusas


    


    Las dificultades que presenta la separación radical de ambos paradigmas se manifiestan en la propuesta hecha en el documento de la OCDE «Future directions for learning environment in the 21st century». Después de describir el paradigma centrado en el alumno, advierte que es necesario enfatizar que «el aprendizaje no es que tenga lugar solo “dentro de los individuos”, sino que se da en las relaciones estructuradas con el contexto, con los profesionales de la educación, y con los recursos y tecnologías».39 Es decir, el foco pasa del alumno a las relaciones del alumno con el entorno. Pero en el entorno, indica, la pieza clave son los docentes y los que ejercen posiciones de liderazgo. Por ejemplo, Barron y Darling-Hammond señalan las exigencias del enfoque pedagógico basado en el «aprender haciendo», que desde Dewey es uno de los principios de la nueva pedagogía. «Es necesaria —advierten— una significativa sofisticación pedagógica para gestionar proyectos en el aula y mantener el foco en “doing with understanding” [hacer con conocimientos] y no en “doing for the sake of doing” [hacer porque sí].»40 Para Mayer, «la distinción entre el decepcionante enfoque centrado en la tecnología y el prometedor enfoque de una tecnología centrada en el alumno consiste en la manera en que la tecnología es adaptada a la necesidad de los discentes, una empresa más sofisticada y exigente que proporcionar ordenadores a los alumnos». Señala que muchos han recomendado un cambio en el papel del maestro, que pasa de ser «el sabio del lugar» a ser «el guía». En vez de ser fuente de información, ha de ser guía, coaching, entrenador. Advierte que eso puede hacer olvidar que el docente debe conseguir que los alumnos aprendan. El documento acaba criticando la idea de que el aprendizaje centrado en el alumno suponga que el alumno debe dirigirlo, y propone un paradigma «centrado en el alumno, en cuyo centro está el docente».41


    


    Una solución salomónica: la enseñanza debe estar centrada en el alumno, en cuyo centro debe estar el maestro. La FILOSOFÍA de la educación se pregunta si esa presencia oculta no puede desembocar en la apoteosis del adoctrinamiento.


    


    Desde el punto de vista geométrico, la expresión está clara: el docente está en el centro del centro. Es decir, tal vez en el centro del paradigma de la Nueva Escuela se encuentre alojado parte al menos del paradigma de la Escuela Tradicional. Comienzan a verse movimientos para recoger los restos del naufragio de los dos paradigmas pasados. Es lo que hace Reigeluth cuando habla de paradigma postindustrial. Con este nombre designa el «nuevo paradigma» (centrado en el alumno, colaborativo, con motivación intrínseca, orientado a la tarea) pero recogiendo restos del tradicional.42 Reconoce que algunos de los hallazgos nuevos no funcionan y que no conviene abandonar ni la instrucción directa ni la evaluación individual, por lo que recomienda una mezcla de los dos modelos.


    


    Otros posibles paradigmas


    


    Algunos autores consideran que ese nuevo paradigma va a estar forzado por las nuevas tecnologías.43 Hasta ahora no han supuesto ninguna novedad radical, pero todo hace pensar que hay cambios sustanciales a la vuelta de la esquina. El movimiento Nuevas Pedagogías, liderado por Michael Fullan, deja claro que no tiene una orientación «instructivista», sino que pretende elaborar «poderosos modelos de enseñanza y aprendizaje posibilitados y acelerados por la penetración creciente de las herramientas y recursos digitales».44 En los últimos años se han puesto muchas esperanzas, mucho esfuerzo y mucho dinero en el aprovechamiento educativo del data mining, de los big data, es decir, del aprovechamiento, gracias a programas informáticos, de gigantescas masas de información, en las que se piensa descubrir patrones que ayuden a mejorar la educación y a predecir acontecimientos futuros. En 2008 se fundó la International Conference on Educational Data Mining, y el Journal of Educational Data Mining.45


    


    Hasta ahora, las nuevas tecnologías han ocupado un lugar marginal dentro del sistema educativo, pero su penetración en la vida diaria y la emergencia de los nuevos programas de inteligencia artificial van a plantearnos colosales retos de manera inminente. Si la escuela no toma la delantera, los sistemas educativos pueden ser arrumbados por otros canales de aprendizaje.


    


    En un mundo globalizado y por ello multicultural, aparece también el enfrentamiento entre el paradigma occidental y el oriental. Clifford Geertz escribe: «La concepción occidental de la persona como un universo cognitivo y emocional delimitado, único y más o menos integrado, como un centro dinámico de conciencia, emoción, juicio y acción; organizado en una totalidad distintiva que está conformada en contraste con otras totalidades como ella y en contraste también con un trasfondo natural y social es, a pesar de todo lo incorregible que nos pueda parecer, una idea más bien peculiar en el contexto de las culturas del mundo». En efecto, el modo occidental de subjetivación ha insistido en la individualidad, la autonomía, la libertad, mientras que el modo oriental tradicional valora la comunidad, la obediencia, el cumplimiento de las normas, la pertenencia a un grupo o a una sociedad. Como veremos, un objetivo pedagógico básico es determinar cómo vamos a ayudar a la subjetivación del alumno como sujeto de aprendizaje. ¿Qué idea debemos tener los docentes sobre el alumno, y qué idea debemos fomentar en él sobre sí mismo? La FILOSOFÍA de la educación despliega sus antenas. El extraño término que acaba de aparecer —«subjetivación»— pertenece a su léxico, más que al pedagógico. Tendremos que volver sobre él.


    La educación japonesa ha tenido siempre en su centro el sentimiento amae, que significa «depender y contar con la benevolencia de otro, sentir desamparo y deseo de ser amado». Según Doi, su importancia en la sociedad japonesa se relaciona con un espíritu generalizado de dependencia. Takeo Murae comenta: «Al contrario que en Occidente, no se anima a los niños japoneses a enfatizar la independencia y la autonomía individuales. Son educados en una cultura de la interdependencia: la cultura del amae. El ego occidental es individualista y fomenta una personalidad autónoma, dominante, dura, competitiva y agresiva. Por el contrario, la cultura japonesa está orientada a las relaciones sociales, y la personalidad tipo es dependiente, humilde, flexible, pasiva, obediente y no agresiva».46 No hay duda de que ofrece un paradigma educativo diferente al occidental. Como ha señalado Patterson, la consideración de la libertad como el valor máximo es exclusivamente occidental.47 En las culturas orientales y africanas hay otros valores superiores, como la bondad, la solidaridad o la justicia. Eso se da también en los Estados islámicos, pero no solo en ellos. En los años noventa, el gobierno de Singapur intentó promover «valores confucianos» entre su pueblo. La población de Singapur se componía de un 76 por ciento de chinos, un 15 por ciento de malayos y musulmanes, y un 6 por ciento de sijs e hinduistas. En 1989, el presidente Wee Kim Wee propuso cuatro valores que compartían todas las colectividades étnicas y religiosas: «Situar la sociedad por encima del yo, defender la familia como piedra angular de la sociedad, resolver los problemas importantes mediante el consenso, y subrayar la tolerancia y la armonía racial y religiosa».48


    


    Tareas para la FILOSOFÍA de la educación. ¿Debemos tener en cuenta propuestas que nos vienen de culturas muy lejanas? En El choque de civilizaciones, Huntington alertaba del peligro de caer en una equivalencia de las culturas. ¿Tenía razón?


    


    El lector habrá comprobado que la metáfora del bosque no era exagerada.


    


    Fin de la introducción


    


    La revisión de las propuestas educativas que vamos a emprender estará ordenada según el esquema mencionado antes. Se dividirá en dos grandes secciones dedicadas a los dos aspectos de la relación educativa: enseñar y aprender. Como el elemento fundamental es el aprendizaje, comenzaremos por este.


    En la primera parte —Aprender— estudiaremos los planteamientos sobre cómo aprenden los humanos (capítulo cuarto), quién aprende (capítulo quinto), dónde se aprende (capítulo sexto) y qué se debe aprender, es decir, cuáles son los objetivos de la educación (capítulo séptimo).


    La segunda parte —Enseñar— estará dedicada a estudiar las variadas propuestas sobre cómo se debe enseñar (capítulo octavo), cómo saber si se ha enseñado (capítulo noveno) y cómo debe ser el docente para conseguirlo (capítulo décimo). Tradicionalmente, la pedagogía y su aplicación práctica —la didáctica— se centraban en la actividad de enseñar.


    En el epílogo intentaremos descubrir algunas consecuencias prácticas de nuestra exploración.


  



  
    


    PARTE PRIMERA


    


    APRENDER

  


  
    


    Capítulo cuarto


    


    CÓMO APRENDEN LOS HUMANOS


    


    El interés por el aprendizaje


    


    Este es el tema básico de las ciencias de la educación, porque estudia las posibilidades y determina los métodos. Siempre ha habido interés por el modo como el ser humano aprende, y las distintas filosofías han dado sus variadas explicaciones. Pero el deseo de estudiar científicamente el aprendizaje es más reciente. La psicología del siglo XIX se interesó por la memoria, y, ya en el XX, Thorndike y muchos otros estudiaron el aprendizaje animal; los psicólogos de la Gestalt analizaron el misterioso aprendizaje inmediato (por insight), y la escuela de Wurzburgo se centró en los procesos de pensamiento, pero fue el conductismo el que llevó el aprendizaje al centro de la investigación psicológica. Watson sostenía que él podía hacer que un niño fuera ingeniero, poeta o asesino, el colmo de la prepotencia educadora. Skinner afirmaba que es el entorno el que modela el comportamiento del sujeto. Los refuerzos determinan la conducta. Se trataba, pues, de una teoría del aprendizaje perteneciente al núcleo duro del «paradigma tradicional». El docente lleva las riendas. La psicología conductista, que imperó durante dos décadas en las universidades, no se interesaba por lo que pasaba en la mente de los individuos. Por eso, era imposible que se centrara en el alumno. De hecho, Skinner, en su novela Walden dos, describió cómo podría ser un mundo dirigido por psicólogos conductistas, en el que, como explicó en otro de sus libros, estaríamos más allá de la libertad y de la dignidad, dos conceptos que a su juicio habían impedido el progreso. La enseñanza programada que pretendía dirigir el aprendizaje mediante condiciones controladas fue su manifestación pedagógica. El conductismo, por supuesto, se mueve por premios y sanciones, es decir, por motivaciones extrínsecas. Con su declive, el concepto de aprendizaje cambió. Durante mucho tiempo había significado un cambio relativamente permanente en la conducta, debido a la experiencia; y pasó a significar un cambio en las representaciones o asociaciones mentales debido a la experiencia.1 Había surgido la era del cognitivismo en la que estamos. Del sencillo esquema estímulo-acción-refuerzo-repetición de la acción, se pasó a estímulo-representación-acción. La caja negra se había hecho descifrable.


    


    El conductismo pretendió tener la respuesta a todos los problemas del aprendizaje. Los anticonductistas piensan que no tiene ninguna. Ambos se equivocan.


    


    La Escuela Nueva no podía admitir los métodos conductistas, porque son archidirectivos, externos, y no admiten la autonomía del aprendiz, convertido en una «máquina de responder». Además, no se interesan por el conocimiento, sino solo por la conducta. Sin embargo, el conductismo proporciona herramientas educativas importantes, estudiadas con gran perfección técnica, que se siguen utilizando con éxito, por ejemplo, en todos los métodos de «modificación de conducta». Fue su radicalismo lo que entró en quiebra con la aparición de la psicología cognitiva, interesada en el estudio de los procesos mentales. En la cabeza del individuo parecía suceder algo interesante y cognoscible. Es evidente que esta nueva psicología animaba a centrarse en el aprendiz. Tenía como antecedente la psicología evolutiva de Jean Piaget, interesada en estudiar cómo se desarrollaba la inteligencia del niño y construía el conocimiento, lo que dio lugar, como veremos después, a la teoría constructivista del aprendizaje. En los años sesenta, dos renombrados psicólogos, Jerome Bruner y George Miller, fundaron en Harvard el Center for Cognitive Studies. Estos avances científicos —psicología evolutiva y cognitiva— se unieron a otros movimientos interesados en acercarse al niño para fortalecer el paradigma de la Escuela Nueva. Aunque parezca una perogrullada, aprender se convierte en la actividad importante, lo que explica que en las nuevas competencias aparezca en lugar preeminente la de «aprender a aprender», decisión criticada hasta la burla por los partidarios de la escuela tradicional, que consideran contradictorio aprender a aprender en el vacío.


    A ojos de la FILOSOFÍA de la educación, algunos pedagogos importantes no parecen tener claras las relaciones entre «enseñanza» y «aprendizaje». Por diversas razones, consideran que son asuntos separados. Highet escribe: «Este libro se titula The art of teaching porque creo que enseñar es un arte y no una ciencia. Me parece muy peligroso aplicar los objetivos y métodos de una ciencia a los seres humanos en cuanto individuos».2 Smith y Gagné también rechazan que la ciencia del aprendizaje sirva para la enseñanza.3 La FILOSOFÍA viene en nuestra ayuda. Ya los antiguos distinguían entre ciencias teóricas y ciencias prácticas. Unas van dirigidas al conocimiento y otras, a la acción. A pesar del prestigio que desde Platón tienen las ciencias teóricas, la mejor comprensión de la acción humana nos anima a colocar las ciencias prácticas por encima de las teóricas. El conocimiento, incluso el más elevado, no es una iluminación, no es una contemplación, sino el resultado de intensas actividades humanas. Esta idea es fundamental para la comprensión del aprendizaje y de la educación. Ambas son el resultado de actividades. La importancia que se da al estudio de los procesos en el paradigma nuevo no debería suponer un desdén por los contenidos, sino la convicción de que la comprensión, la creatividad, el saber, son resultados de procesos previos, sin los cuales no existirían.


    La contrastada afirmación de que la función de la inteligencia es dirigir la acción, de que incluso los mayores logros teóricos dependen de actividades, y de que la educación debe ayudar a que los alumnos aprendan a usar su inteligencia para dirigir su comportamiento es el fundamento del aprendizaje activo, de la autonomía y de la libertad.


    


    ¿Se debe aprender de memoria?


    


    No es posible una buena pedagogía si esta no se basa en una buena teoría del aprendizaje. Y no es posible una buena teoría del aprendizaje si no está basada en una buena teoría de la memoria. Sin embargo, sorprendentemente, ambos campos de investigación han estado separados. Un ejemplo: el voluminoso Tratado de psicología de la editorial Alhambra dedica un tomo entero a «aprendizaje» y otro tomo independiente a «memoria y representación».4 Los textos acerca de «modificación de conductas», que son textos de aprendizaje, no suelen incluir un «modelo de memoria».5 Por su parte, los tratados sobre memoria no hablan de aprendizaje.6 Muchos autores relacionan «aprendizaje» con «conducta» y dejan a la memoria el trabajo de conservar y recuperar la información. Jeanne Ormrod señala que los expertos en memoria distinguen entre aprendizaje y memoria. Aquel es la recepción de una información nueva, y esta, la que se encarga de la recuperación. Pero admite que esa noción de aprendizaje no es clara, y tampoco lo aclara ella en sus valiosos tratados sobre el tema.7 Incluso un autor tan perspicaz y bien informado como David Perkins subtitula su libro sobre escuelas inteligentes: «Del adiestramiento de la memoria a la educación de la mente», con lo que parece arrinconar la memoria entre las malas pedagogías.8


    


    Que no nos riamos al oír la frase «No hay que aprender las cosas de memoria» demuestra la ignorancia sobre lo que es la memoria y sobre lo que es el aprendizaje. Es como pedir que se juegue al tenis sin utilizar el sistema muscular. Un disparate.


    


    Para clarificar las cosas, en este libro definimos el aprendizaje como el proceso de adquirir conocimientos, destrezas, actitudes, constructos mentales o valores a través del estudio, la experiencia o el entrenamiento, proceso que produce cambios en el sistema nervioso.9 Memoria es la propiedad que tiene el sistema nervioso de cambiar de acuerdo con la experiencia y de utilizar esos cambios en actividades futuras. Se funda en la plasticidad neuronal.10 María Victoria Sebastián, que ha estudiado las relaciones entre aprendizaje y memoria,11 recuerda lo que ya sabía Quintiliano: «Toda nuestra educación depende de la memoria y toda nuestra educación sería vana si cuanto oímos se escurriera de la mente».12 Nuestras operaciones mentales se basan en la memoria hasta tal punto que podemos describir nuestra inteligencia y nuestra personalidad como «biología + memoria». Percibimos desde la memoria, comprendemos desde la memoria, actuamos desde la memoria. También creamos desde la memoria, aunque a muchos esto les resulte contradictorio.13 Comparar la memoria con un almacén impide comprender su carácter dinámico y generador, incapacitándonos para decir algo sensato sobre educación.14


    La memoria interviene en todas nuestras operaciones mentales, y, por lo tanto, también en el proceso de aprender. Aprendemos desde lo que sabemos. Por ejemplo, el aprendizaje significativo —que torpemente se opone al aprendizaje memorístico— insiste en la necesidad de comprender para poder aprender con facilidad. Es evidente que la memoria aprehende mejor información con sentido que información sin él, por eso es más fácil recordar una frase que un conjunto de palabras inconexas. Pero se olvida que comprender es una operación que se gestiona desde la memoria. «En la raíz de nuestra habilidad para comprender —escribe Roger Schank— está nuestra habilidad para encontrar los recuerdos relevantes en el momento oportuno, y eso requiere una organización de la memoria que sea capaz de indexar los episodios de tal manera que estén disponibles para cuando se los necesite.»15 Comprender supone integrar la información nueva dentro de información conocida. Hasta que no encuentra ese encaje, la nueva información anda suelta, en busca de su lugar en un marco de comprensión, como palabras desordenadas antes de convertirse en frase. Eso es lo que vieron las pedagogías constructivistas, que insistieron en la necesidad de construir los significados para convertir la información en conocimiento. Sin embargo, hay «pedagogos constructivistas» que siguen diciendo que no hay que aprender de memoria.


    


    Una mala comprensión del funcionamiento de la memoria, y el desconocimiento o la aplicación de los nuevos conocimientos sobre ella, han producido graves equivocaciones e ineficiencias en la educación.


    


    La desconexión entre el aprendizaje y la memoria provoca más efectos perniciosos. Uno de ellos es que la insistencia en la comprensión —y en los métodos para facilitarla— ha hecho olvidar que es una condición necesaria, pero no suficiente, para aprender. Comprender una información, una dificultad o una situación no significa haberla aprendido, es decir, haberla conservado en la memoria para poder utilizarla. Puedo entender una demostración matemática mientras me la explican, y ser después incapaz de repetirla. Asisto fascinado a un documental sobre peces tropicales, pero al final solo recuerdo que existen y que son muy bellos. Tras la recepción y comprensión es necesario poner en práctica los procesos de fijación en la memoria. Una persona puede comprender perfectamente lo que está leyendo, y ser incapaz de recordar nada al día siguiente. Por último, hay que fijarlo en la memoria codificado de tal manera que se facilite la posterior recuperación y uso. La repetición, el repaso, es para muchos pedagogos o docentes un resto incómodo —aunque indispensable— del paradigma antiguo. Son técnicas de aprendizaje.


    En su notable Psicología de la educación, David Ausubel16 organiza los aprendizajes en dos coordenadas. Una va desde el aprendizaje repetitivo hasta el aprendizaje significativo. Otra, desde el aprendizaje por recepción hasta el aprendizaje por descubrimiento autónomo. Digamos que el aprendizaje por recepción y por repetición pertenecen al paradigma tradicional, mientras que el aprendizaje significativo y el aprendizaje por descubrimiento autónomo forman parte señera del paradigma nuevo. Este esquema tan claro tiene un fallo. Olvida que el aprendizaje significativo y el aprendizaje por descubrimiento también tienen que consolidarse por repetición. La repetición sin comprensión es inútil, la comprensión sin repetición es efímera. La FILOSOFÍA de la educación advierte otra grieta en el paradigma moderno.


    


    Construcción y gestión de la memoria


    


    Los nuevos hallazgos sobre la memoria señalan a la educación dos tareas esenciales: a) construir la memoria dirigiendo los aprendizajes, y b) aprender a gestionarla adecuadamente. En esa construcción no solo son importantes la información o las experiencias didácticas que se brindan al alumno, sino el modo como se interpretan y codifican, es decir, el modo como los conocimientos son organizados para entrar en la memoria. Por ejemplo, el aprendizaje es más efectivo si la nueva información se relaciona con redes complejas, que permiten una mejor utilización y recuperación. También es importante codificar la información en chunks, es decir, en bloques resumidos. Nuestra memoria trabaja constantemente de manera no consciente —interpretando, relacionando, conservando, produciendo ocurrencias—, pero también podemos utilizarla buscando información en ella misma, lo que supone un esfuerzo considerable. Muchos problemas de aprendizaje derivan de una mala gestión de la memoria, como ha mostrado Mel Levine en su libro sobre los diferentes aprendizajes.17


    


    «Los debates sobre cómo reformar nuestra escuela están guiados frecuentemente por presupuestos que no sintonizan con lo que sabemos acerca de cómo los alumnos aprenden y por qué deciden hacerlo.» La afirmación no se refiere a la escuela española, aunque lo parezca, sino a la estadounidense.18


    


    La educación debe, pues, fundarse en un diseño de la memoria del alumno. Pensamos que las propuestas educativas en este momento no incorporan los conocimientos actuales sobre esta capacidad. Eso sucede, por ejemplo, con un concepto en alza: el aprendizaje profundo [deeper learning]. Jensen y Nickelsen consideran que el «aprendizaje superficial» es el que se limita a aprender fórmulas, y solo es capaz de repetirlas o utilizarlas en situaciones rutinarias, mientras que el «aprendizaje profundo» sabe distinguir lo relevante de lo irrelevante, evita la duplicación de ideas, expresa la información en sus propios términos, utiliza conectores como «en conclusión», «sin embargo», «por lo tanto», y sabe resumir.19


    Estudiaremos con más detenimiento esta propuesta al tratar de los objetivos de la educación.


    A la FILOSOFÍA de la educación estas propuestas le parecen, como tantas otras, una mera declaración de intenciones. Una cosa es declarar la necesidad de transferir los conocimientos de una situación a otra, de una disciplina a otra, y otra muy distinta explicar cómo hacerlo. El problema del transfer es uno de los más difíciles con los que se enfrenta la educación. El razonamiento, por ejemplo, es un proceso limitado a un dominio. Un gran matemático puede ser un pésimo razonador en política. Los programas generales sobre «aprender a pensar» han tenido que lidiar con la dificultad de saber si había una competencia general de «pensar bien» que vaya más allá de las normas lógicas. Un interesante ejemplo lo proporciona la introducción del ajedrez dentro de los sistemas educativos. Diversas investigaciones parecen indicar su utilidad para desarrollar el pensamiento racional, el aprendizaje de las matemáticas, la fluidez en la lectura, la gestión de las emociones, sin conseguir explicar los mecanismos que producen esos efectos, lo que ha hecho que autores como Gobet nieguen todo interés educativo en la práctica del ajedrez. Los nuevos planteamientos de las funciones ejecutivas, dentro de la teoría dual de la inteligencia que después expondremos, ofrecen una posible explicación.20


    El interés por el aprendizaje profundo ha sido reforzado por las investigaciones sobre inteligencias expertas. Los expertos tienen un conocimiento de estructuras profundas que les permite organizar muchos datos, comprender muchas situaciones y transferir el conocimiento a casos nuevos.21 Codifican la información de tal manera que contenidos y operaciones se entremezclan. Hay otros aspectos de la inteligencia experta que nos interesa mencionar por su importancia para una ciencia del aprendizaje. Los expertos mantienen redes amplias y flexibles y, además, pueden activar en paralelo muchas operaciones, lo que les permite descubrir patrones donde los demás no ven nada. Su memoria también ha automatizado muchas operaciones, que el sujeto puede por ello realizar con enorme eficacia. Por último, mantienen el esfuerzo durante más tiempo, se empeñan en mejorar y reflexionan más sobre cómo hacerlo.22


    Ericsson, que ha estudiado la maestría, el talento, la expertise, considera que depende de lo que denomina «práctica deliberada», que es un entrenamiento dirigido.23 El talento, según él, se consigue mediante una práctica dirigida (y en algunos casos autodirigida). Un buen entrenador consigue mejores resultados que un mal entrenador. Señala así una nueva grieta en el «paradigma nuevo».


    


    Un mecanismo de aprendizaje rehabilitado:


    el hábito


    


    Estos estudios han traído a primer plano un término que pertenecía al paradigma tradicional: los hábitos. En este tema debemos dejarnos aconsejar por la FILOSOFÍA de la educación, porque la noción de hábito, hexis, habitudo, virtus, ha sido importantísima desde Aristóteles a Ravaisson. Puede recordarnos, tal vez con una ironía cercana a la soberbia, que las skills, las «habilidades», son hábitos, como la palabra castellana revela. Se ha pensado precipitadamente que los hábitos solo sirven para repetir conductas y que, por lo tanto, son un estorbo para una educación que aspira a ser creativa, sin darse cuenta de que la creatividad también es un hábito. Los hábitos son un mecanismo de la inteligencia para ampliar su eficiencia.


    


    La teoría dual de la inteligencia reconoce que las más sofisticadas creaciones de la inteligencia humana descansan en automatismos aprendidos pero no conscientes. Aplaude la afirmación del gran filósofo y matemático Alfred N. Whitehead: «La civilización avanza ampliando el número de operaciones importantes que podemos hacer sin pensar en ellas».


    


    Automatizar las funciones nos permite realizarlas con más facilidad y menos gasto de energía. Si no tuviéramos hábitos automáticos, atarnos los zapatos nos llevaría una mañana entera. Sin embargo, para no caer en automatismos estériles, podemos adquirir hábitos flexibles, monitorizados por la inteligencia ejecutiva, que se encargará de evaluarlos, y en caso necesario intentará cambiarlos. Todas las actividades mentales se pueden convertir en hábitos. Hay un hábito de la rutina, pero también hay un hábito de la creatividad. Hay un hábito de la dependencia, pero también hay un hábito de la rebelión. El lenguaje nos sirve de ejemplo para mostrar que las conductas innovadoras tienen que basarse en automatismos muy rigurosos. Solo cuando dominamos bien los mecanismos lingüísticos podemos intentar ser brillantes o ingeniosos hablando. «A medida que se realiza mejor un movimiento, la intención se dirige a totalidades cada vez más vastas, y se empieza a focalizar solo en ellas; con cada progreso del hábito, las vinculaciones internas ya no exigen una atención particular, se funden en la focalización global y esta se subordina a las señales y a los fines de la acción, que son los únicos remarcados.»24


    Las creencias, las destrezas, las redes de la memoria, los estilos motivacionales, los hábitos afectivos, las habilidades musculares, las virtudes y los vicios son hábitos. «Lo que sé intelectualmente —dice Ricoeur— no se me presenta de manera distinta a lo que sé hacer con mi cuerpo. Por ejemplo, para leer un libro de filosofía movilizo mis hábitos intelectuales. [...] El saber no es lo que pienso, sino aquello mediante lo cual pienso. Los hábitos son un potencial que sirve de punto de apoyo a la reflexión y a la voluntad para un nuevo salto.»25


    A continuación mencionaremos algunos hábitos que la educación debe fomentar:


    


    1. Hábitos cognitivos. «El saber surge del hábito», escribe Ricoeur. También, por lo tanto, las creencias básicas, que tanta importancia tienen en nuestras vidas. Todos elaboramos un mapa personal del mundo a partir del cual interpretamos lo que nos sucede. Es un conjunto de creencias frecuentemente implícitas, pero que influyen en nuestra acción. «Lo que hacemos en el mundo —escribe Claxton— depende de lo que creemos que es el mundo.»26 Pretendemos ayudar al niño a configurar una representación del mundo verdadera, acogedora, llena de posibilidades.


    2. Hábitos de pensamiento. Incluimos la educación de la atención, destrezas del pensamiento (capacidad de elaborar conceptos, clasificar, y establecer relaciones, desplegar secuencias lógicas, hacer inferencias y deducciones, etc.), destrezas de la creatividad (generar posibilidades alternativas, combinarlas), destrezas para evaluar si una idea es razonable (evaluar la información básica, evaluar las inferencias), destrezas para resolver problemas y tomar decisiones.27 Cada ciencia desarrolla hábitos científicos especializados que hay que enseñar. Descartes escribe: «Me parece que solo puede haber dos cosas requeridas para estar siempre dispuestos a juzgar bien: una es el conocimiento de la verdad, la otra, el hábito que hace que uno recuerde y acceda a ese conocimiento todas las veces que se presente la ocasión».


    3. Hábitos afectivos. Vitalidad, seguridad en sí mismo, capacidad de disfrutar con lo bueno y de soportar lo malo, optimismo, sociabilidad, resiliencia.


    4. Hábitos ejecutivos. Hemos identificado importantes funciones ejecutivas, cada una de las cuales se establecen como hábitos. a) Inhibir la respuesta para no dejarse llevar por la impulsividad. b) Dirigir la atención, poder concentrarse en una tarea, y saber evitar las distracciones. c) Control emocional: la capacidad para resistir los movimientos emocionales que perturban la acción. d) Planificación y organización de metas. e) Inicio y mantenimiento de la acción. Hay niños y adultos que son muy lentos en comenzar una tarea o que tienen dificultades para mantenerla. f) Flexibilidad, es decir, la capacidad de cambiar de estrategia, de aprender cosas nuevas o de aprender de los errores. g) Manejo de la memoria de trabajo para aprovechar los conocimientos que se tienen. h) Manejo de la metacognición, que consiste en reflexionar sobre nuestro modo de pensar o de actuar con el fin de mejorarlo.28


    5. Hábitos éticos. Las investigaciones transculturales realizadas en los últimos años han mostrado que, por debajo de diferencias religiosas o ideológicas, hay una serie de virtudes valoradas en todas las sociedades: la prudencia, la fortaleza, la justicia, la solidaridad, la templanza y un sentido de transcendencia. Todas ellas son hábitos operativos, es decir, que inclinan a la acción y la favorecen.29


    


    Sobre todo en la primera infancia, o en el aprendizaje de tareas concretas, habría que añadir los hábitos motores.


    


    Como veremos, la teoría dual de la inteligencia, de la que forma parte la psicología de los hábitos, va a proporcionarnos una teoría de la personalidad que permite integrar las destrezas dispersas.


    


    La pedagogía del hábito se culmina en la educación del carácter. Carácter es el conjunto de hábitos adquiridos por una persona. Desde este punto de vista, nos parece que la educación tiene dos aspectos fundamentales: instrucción y formación del carácter. La base teórica es un concepto de la personalidad más rico que el utilizado en psicología. Esta considera que la personalidad es el origen de los comportamientos. Nos parece más adecuado considerar que la personalidad es una creación del comportamiento, una tarea, una meta. Por ello distinguimos entre personalidad heredada (temperamento), personalidad aprendida (carácter) y personalidad elegida (proyecto personal). Lo importante es que el niño adquiera un carácter rico en destrezas y competencias, a partir del cual pueda definir su propia personalidad.30


    De estos temas tendremos que volver a hablar en la segunda parte de este libro, cuando los enfoquemos desde la perspectiva del que enseña, y no del que aprende, como hacemos ahora.


    


    ¿Hay una industria del aprendizaje?


    


    El «síndrome de proliferación gratificante» ha ampliado sus manifestaciones. El prefijo neuro- se ha puesto de moda y aparecen neologismos como neuropolítica, neuromarketing, neuroeconomía y, por supuesto, neuroeducación. Parece evidente que en este último caso el nuevo vocablo está bien justificado, porque es de sentido común que la pedagogía tenga en cuenta lo que las neurociencias dicen. El interés por la neurociencia del aprendizaje ha dado lugar a una bibliografía amplísima pero desigual. No se trata solo de un género literario. Ha aparecido una floreciente industria del entrenamiento mental [brain training industry] que mueve más de 1.000 millones de dólares en EE. UU. (según SharpBrains.com). Mediante programas informáticos, promete mejorar la inteligencia, aumentar la memoria, resolver problemas de déficit de atención e hiperactividad, prevenir el alzhéimer, mantener la eficiencia cognitiva en la vejez, etc. Ante la espectacularidad de sus promesas, nos conviene saber si son verdaderas o fraudulentas. Y, en caso de que esos programas sean eficaces, decidir si debemos aplicarlos masivamente en la escuela y en la educación a lo largo de la vida.


    A pesar del éxito comercial, algunas alarmas se han disparado. El pasado año, la empresa Lumo Labs, que comercializa el programa Lumosity, aceptó pagar dos millones de dólares como multa a la Federal Trade Commission, que la acusó de publicidad engañosa al prometer más de lo que podía dar.31 En octubre de 2014, un grupo de 70 científicos de la Universidad de Stanford y del Max Planck Institute de Berlín publicaron una carta afirmando que esos programas no tenían base científica. Parecía que con tan contundente afirmación ya podíamos zanjar el asunto, pero, poco después, 120 científicos de diferentes universidades y centros de investigación publicaron otra carta refutando la anterior y afirmando la eficacia del entrenamiento cognitivo. Esta carta la firman expertos muy destacados, como Michael Merzenich, uno de los más notables investigadores en plasticidad cerebral, que es el fundamento de todo aprendizaje. No acabamos de quedarnos tranquilos, porque también es el fundador de la sociedad Posit Science, que comercializa algunos de los programas de «entrenamiento mental» de más éxito, por ejemplo, el BrainHQ, y que entre 2002 y 2011 recibió más de 36 millones de dólares para estos programas. No es el único caso. El programa Fast ForWord, comercializado por Scientific Learning Corporation, que pretende mejorar las habilidades cognitivas de los niños, también se basa en su obra. Algo parecido ocurre con otro de los científicos que más han trabajado en el entrenamiento de la atención, Torkel Klingberg. Es el creador del programa CogMed, que ha sido comprado por el grupo Pearson, la empresa del sector educativo más potente del mundo. La compañía Nintendo, basándose en las investigaciones del Dr. Kawashima, lanzó un juego (Brain Training or Brain Age) que ha tenido enorme éxito. Sin embargo, la evidencia científica respecto a la idea de que dichos juegos puedan mejorar el funcionamiento mental todavía es limitada.32


    


    De nuevo aparece la pregunta que nos está asediando desde el comienzo de este libro: ¿de quién podemos fiarnos en educación?


    


    Daphne Bavelier, de la Universidad de Rochester, defensora de los videojuegos como potenciadores de funciones cognitivas, es cofundadora de Akili Interactive, una compañía que va a invertir 42,4 millones de dólares en el Proyecto Evo, de videojuegos de terapia cognitiva. El futuro comercial de la neurociencia es tan halagüeño que se ha formado la Neurotechnology Industry Organization (NIO) para desarrollarlo. No se nos ocurre pensar que esto sea malo. Los avances en la ciencia han sido acelerados por las investigaciones llevadas a cabo por la industria. Lo que sucede es que, en el caso de los programas de potenciación cognitiva o entrenamiento cerebral, su lanzamiento nos parece prematuro, y su inmediato interés comercial ha dificultado su utilización a través de los canales educativos formales, es decir, de la escuela.33


    


    El aprendizaje activo


    


    El paradigma nuevo subraya con toda razón tres características del aprendizaje. Debe ser activo, es decir, para aprender eficazmente, el aprendiz no puede limitarse a recibir la información. Debe ser autónomo, en el sentido de que debe gestionar su propio aprendizaje. Y debe ser social porque no hay aprendizaje en soledad.


    Para comprender, dar significado y construir conocimientos, hay que realizar una serie de operaciones, es decir, de actividades. Al hablar de la memoria, los antiguos empleaban la metáfora de la cera que recibe la forma del sello que se graba en ella. Esto suponía que el alumno aprendía pasivamente. Ahora sabemos que cualquier experiencia mental —ver, escuchar, reconocer, fantasear, soñar— supone una gigantesca actividad inconsciente. Para aprender, el cerebro debe estar activo y el alumno, en actitud de aprender, dispuesto a realizar activamente, conscientemente, las operaciones necesarias. La activación tiene que ver con la motivación, por lo que se multiplican los estudios acerca de la motivación y el aprendizaje.


    Hay sucesos o informaciones que se graban en la memoria por su impacto emocional, como ocurre en las experiencias traumáticas. Pero la educación tiene que utilizar métodos menos cruentos. La investigación reciente da mucha importancia a la «activación» del cerebro, a su actitud activa, necesaria para un aprendizaje eficaz. Un buen maestro sabe que tiene que «despertar» el cerebro del alumno. La actitud de alerta, la atención, es necesaria para una buena asimilación.34


    


    «El arte de recordar es el arte de pensar. Cuando queremos fijar algo nuevo en nuestra mente o en la del alumno, el esfuerzo consciente no debería limitarse a imprimir o retener el nuevo conocimiento, sino, más bien, a conectarlo con otras cosas que ya sabemos. Conectar es pensar, y si prestamos atención a la conexión, es muy probable que lo conectado permanezca en la memoria.»


    WILLIAM JAMES


    


    Aunque cuando nos referimos a la memoria normalmente pensamos en contenidos mentales, hay una memoria motriz, que es la que se intenta construir mediante el entrenamiento físico, que se consolida de modo parecido a la memoria declarativa, y que puede sufrir interferencias similares.35


    


    La metáfora del «almacén de la memoria» —aula ingens memoriae, dijo san Agustín— ha sido nefasta porque, al convertirla en un recipiente, la mata. Deberíamos pensar la memoria a partir de la «memoria muscular», mediante la que aprendemos, por ejemplo, a montar en bicicleta o a jugar al tenis. Con razón, el sabio Piaget veía en la internalización mental del movimiento físico el origen de nuestra inteligencia.


    


    Una ciencia del aprendizaje actualizada debe incluir el concepto que ha revolucionado los modelos clásicos de memoria. Nos referimos a la working memory, a la memoria en acción. Ha hecho saltar las concepciones estáticas de la «memoria-almacén». Supongamos que estamos leyendo una novela. Nuestra atención se fija en una palabra tras otra. ¿Qué ocurre con las palabras ya leídas? Tienen que mantenerse en la memoria, para permitirnos comprender la frase. Pero conforme seguimos leyendo, la memoria tiene que mantener información, pero no literal. Va elaborando resúmenes de lo leído que nos permiten entender el argumento. Esto es un trabajo de la memoria. Pero, además, para comprender lo que leemos, tenemos que recuperar información de nuestra memoria a largo plazo. También es una tarea de la working memory. Hasta tal punto es importante que los especialistas discuten si se la puede equiparar con la inteligencia general, si de ella depende la creatividad y, muy importante para nuestro objetivo, si se la puede adiestrar.36


    El desconocimiento de la memoria en acción deja en el aire gran parte de las propuestas del paradigma nuevo. Es una grieta más.


    


    El aprendizaje autónomo


    


    Otra de las características esenciales del paradigma nuevo es tener como objetivo que el alumno dirija su propio aprendizaje y se comprometa con él. En ella se mezclan muchas cosas: la implicación, la autorregulación, la motivación intrínseca. El impulso para aprender es más fuerte cuando emerge de las propias metas.37 En primer lugar, ahora conocemos las características principales de los alumnos autorregulados: gestionan bien el tiempo de estudio, se fijan objetivos de aprendizaje específicos e inmediatos, mayores que los de sus pares, y los supervisan con más frecuencia y exactitud; asimismo fijan un estándar elevado antes de estar satisfechos y lo hacen con mayor eficacia y persistencia a pesar de los obstáculos. En segundo lugar, la autorregulación está fuertemente relacionada con el desempeño académico, lo que se ha constatado en diferentes asignaturas.38 En tercer lugar, los metaanálisis recientes de experimentos de enseñanza demuestran convincentemente que la autorregulación se puede mejorar con la orientación apropiada entre estudiantes de la escuela primaria y secundaria.39 Los estudios de Anderson demuestran que el aprendizaje y el desempeño de los estudiantes desfavorecidos pueden mejorarse de manera significativa enseñando capacidades de autorregulación.40


    


    El aprendizaje social


    


    Una de las características del paradigma nuevo es que está centrado en el alumno —por oposición al que está centrado en el profesor o en el conocimiento— pero que, al mismo tiempo, considera que el alumno no es un individuo aislado, un sujeto epistémico, como pensaba Piaget, sino una persona situada en un contexto, que aprende a través de interacciones sociales. Recuerden que defiende el modelo CASC (constructivo, autorregulado, situado, colaborativo). Un texto de la OCDE de 201041 lo resume bien: «Durante el siglo XX, el concepto de aprendizaje ha experimentado importantes desarrollos. En la actualidad, el concepto dominante es el socioconstructivismo, en el que el aprendizaje es entendido como determinado de manera importante por el contexto en que está situado, y que es activamente construido a través de una negociación social con los otros». Por esa razón se valoran los entornos de aprendizaje, donde se fomenta el aprendizaje constructivo y autorregulado, donde el aprendizaje es sensible al contexto, y donde frecuentemente será colaborativo. También se reconoce que el aprendizaje se da en entornos formales, no formales o informales, con una presencia social de diferente calado. «La neurociencia —añade— confirma que aprendemos a través de la interacción social y que la organización del aprendizaje debería ser altamente social. Los grupos de trabajo cooperativo, adecuadamente organizados y estructurados, han demostrado con claridad los beneficios en lo que se refiere al logro y a los desempeños conductuales y afectivos.» Tal vez pensando que se habían excedido en los elogios, los autores advierten que «la búsqueda personal y el autoestudio son también importantes y el aprendizaje autónomo debería aumentar según los estudiantes maduran».


    Es cierto que la psicología evolutiva de Jean Piaget era muy individualista.42 Se centraba en el modo como cada niño iba construyendo los conceptos y su imagen de la realidad. Ni siquiera dio mucha importancia a la influencia cultural, porque creía que las etapas de desarrollo eran idénticas en todas las culturas. La maduración tenía más importancia que la educación. Como escribe Bruner: «Las teorías más cerradas y formalistas del encumbrado Jean Piaget dejaban muy poco espacio para el papel capacitador de la cultura en el desarrollo mental».43 Tardíamente, mucho después de que el autor muriera en 1934, la obra del ruso Lev Vygotsky desembarcó primero en Europa y luego en Estados Unidos. Su influencia no deja de crecer. Una de las razones es su insistencia en el aspecto social del aprendizaje. No existen inteligencias aisladas. En el centro de la personalidad individual está presente la sociedad. Formuló la «ley genética general del desarrollo cultural»: «Cualquier función presente en el desarrollo cultural del niño aparece dos veces o en dos planos diferentes. En primer lugar aparece en el plano social, para hacerlo luego en el plano psicológico. En principio aparece entre las personas y como una categoría interpsicológica, para luego aparecer en el niño (sujeto de aprendizaje) como una categoría intrapsicológica». Al igual que otros autores como Piaget, Vygotsky concebía la internalización como un proceso donde ciertos aspectos de la estructura de la actividad que se ha realizado en un plano externo pasan a ejecutarse en un plano interno. Vygotsky, afirma que todas las funciones psicológicas superiores son relaciones sociales internalizadas. También Paulo Freire, Célestin Freinet o la pedagogía crítica defendieron un enfoque social.


    


    Las funciones superiores de la inteligencia se desarrollan bajo la influencia social y cultural. También la capacidad de autodeterminación, que es, por lo tanto, aprendida. La autonomía se aprende mediante la heteronomía, aunque esta afirmación escandalice a pedagogos poco avisados. Por cierto, Kant dijo lo mismo en su Pedagogía.


    


    Las propuestas se multiplican y solapan. Desde Bronfenbrenner se habla de pedagogía en contexto; también se habla de inteligencia colectiva, de muchedumbres inteligentes, de comunidades de aprendizaje, de organizaciones que aprenden, de escuelas participativas, democráticas, de aprendizaje dialógico, colaborativo, en red. Formamos educadores sociales. Hay actividades que tienen que realizarse en equipo y que, por lo tanto, necesitan un aprendizaje especial. Al mismo tiempo, se estudia con desconfianza el llamado pensamiento grupal porque puede provocar distorsiones. La relación educativa entre individuo y sociedad aparecerá en varios capítulos de este libro porque tiene que ver con un modo de aprender (por ejemplo, el aprendizaje colaborativo), con el sujeto del aprendizaje (p. ej., las comunidades de aprendizaje), con un modo de enseñar (p. ej., la planificación de trabajos en grupo), con una manera de entender los entornos de aprendizaje (p. ej., las aulas en red) y con un objetivo de la educación (p. ej., el aprendizaje de habilidades sociales, la participación social, el aprendizaje-servicio). La FILOSOFÍA de la educación debería encargarse de ordenar esta interesante nebulosa conceptual y estudiar las relaciones educativas entre el individuo y el grupo, entre la persona y la sociedad. Lo haremos en su nombre, aunque sea a modo de esbozo:


    


    Primera relación educativa entre individuo y sociedad: Nuestro cerebro es social. Solo en la interacción puede desarrollarse adecuadamente. Es muy probable que el secreto del triunfo de nuestra especie resida en la adopción de un mayor grado de socialización.44 Michael Tomasello ha puesto de relieve la importancia evolutiva que tuvo el aprendizaje por imitación,45 asunto que también ha subrayado Albert Bandura en su teoría sociocognitiva del aprendizaje. Teniendo en cuenta los descubrimientos científicos sobre la evolución del cerebro y de las culturas, la FILOSOFÍA de la educación debe dar la razón a Vygotsky: la cultura recrea al ser humano, y lo hace a través de la educación. Somos biología y cultura aprendida. Pero conviene recordar que el niño no nace como una página en blanco, sino como un organismo activo que sabe muchas cosas y sabe hacer muchas cosas, como ha demostrado Steven Pinker en el grueso volumen titulado La tabla rasa.46 Vygotsky lo olvidaba algunas veces. El aprendizaje dirigido por la sociedad cambia la propia índole de las operaciones mentales. Y en ello, el lenguaje tiene un papel protagonista. Es el gran instrumento, el gran medio para que el niño se haga cargo de la realidad y de sí mismo. Esta es la primera relación educativa entre sociedad e individuo: nuestro cerebro es social. El aprendizaje es un fenómeno comunicativo, surge de la interacción y, en este sentido, es social siempre. Los psicólogos han estudiado la «atención compartida» [joint attention], que se da entre el bebé y su cuidador. La interacción no tiene que ser, por lo tanto, ni simétrica, ni directiva, ni grupal. La relación educativa de la madre con su bebé es individual y directiva, pero también social. La relación de un profesor o entrenador con sus alumnos puede ser individual, pero es social también. La noción de «andamiaje» [scaffolding], acuñada por Vygotsky, es esencial en el aprendizaje, es social, pero no tiene por qué ser grupal. La generalización del aprendizaje social deja muchas zonas sin analizar, y también revela grietas en el paradigma nuevo. Hay aprendizaje social dirigido y aprendizaje social por instrucción directa. Hay aprendizaje social individual y aprendizaje social grupal.


    


    Segunda relación: La cultura proporciona herramientas simbólicas que aumentan o disminuyen las posibilidades de aprendizaje de los miembros de esa cultura. Fue la tesis principal de Vygotsky. La cultura es un conjunto de conocimientos compartidos, de técnicas, creencias, costumbres. La sociedad, por lo tanto, está también presente en los contenidos transmitidos. El interés por la cultura ha llamado la atención sobre el conocimiento distribuido. La cognición distribuida se basa en la idea de que las personas piensan en conjunción o en asociación con otros, y con la ayuda de herramientas y medios que la cultura les proporciona.47 Considera que la cognición es un fenómeno distribuido en el que el entorno es fundamental. Sus propiedades cognitivas se producen por interacciones entre las partes, sus estructuras y procesos se distribuyen entre representaciones internas y externas, en un grupo de individuos, y a lo largo del espacio y del tiempo.48 En 2014, Shihui Han y Yina Ma, de la Universidad de Pekín, evaluaron 35 estudios en los que, mediante resonancia magnética, se había analizado la actividad cerebral de individuos de culturas distintas. Confirmaron que las personas de Asia Oriental presentaban mayor actividad neuronal en las regiones cerebrales que se ocupan de los estímulos sociales y en las que participan en el autocontrol y la regulación de los sentimientos. En cambio, en las personas occidentales se detectó más actividad en las áreas de la autoconsciencia. Shinobu Kitayama, de la Universidad de Michigan, ha estudiado cómo responde el gen del receptor de dopamina DRD4, que está relacionado con el área de las recompensas. En los americanos, fomenta la independencia. En los asiáticos, la interrelación. Lo que quiere decir es que en realidad potencia el aprendizaje de las normas sociales: si estas son autónomas, serán autónomas.49


    Es cierto que los profesionales están reconociendo de forma creciente la importancia de que los estudiantes trabajen juntos para «construir significados» sobre las materias de clase.50 Aquí la pedagogía sufre la influencia de las teorías sobre la «construcción social del conocimiento». Su hipótesis básica es que «la realidad se construye socialmente y que la sociología del conocimiento debe analizar los procesos por los cuales esto se produce».51 Esto ha hecho que algunos pedagogos como Scardamalia y Bereiter hayan presentado un modelo en que distinguen entre knowledge building y aprendizaje. Este es un proceso interno, no observable, que produce cambios en las creencias, actitudes y habilidades. En cambio, el knowledge building se encarga de modificar y acrecentar el conocimiento público. Enlazan esto con el socioconstructivismo, que explica la construcción de conocimientos por un grupo o una comunidad.52 En efecto, un grupo puede crear una obra compartida, lo que no quiere decir que los procesos de aprendizaje hayan sido eficaces. Podemos considerar que las modas son un ejemplo de «significado construido». En un aula o en un centro educativo puede imponerse una moda —por imitación, por deseo de ser aceptado, por propia satisfacción—; también hay fenómenos ambientales como el clima del aula que favorece o dificulta el aprendizaje. Todas estas son creaciones de significado colectivo.


    


    La pedagogía tiene que reclamar a la FILOSOFÍA de la educación un modelo claro de las relaciones entre individuo y sociedad, entre inteligencia individual e inteligencia colectiva, entre autonomía y vinculación social, entre identidad personal e identidad nacional, religiosa, etc.


    


    Bruner reconoce la importancia que tienen los proyectos compartidos, que acaban concretándose en un producto para crear en el grupo formas compartidas y negociables de pensar. Los historiadores franceses se refieren a esas formas compartidas con el nombre de mentalidades. Hay escuelas que se esfuerzan por crear esas obras externas permanentes. Que trabajan para configurar una tradición. Sarah Lightfoot ha documentado cómo ciertos institutos públicos de enseñanza media generan una idea de su significado duradero.53 Y las redes de ordenadores de Michael Cole ofrecen el interesante resultado de grupos ampliamente separados de niños que encuentran un mundo más amplio, estable y palpable a través del contacto por internet.


    La creación de «capital social» aparece como una de las finalidades de la educación.54


    


    Tercera relación: El aprendizaje es personal, pero se realiza a través de distintos canales sociales. Hay aprendizaje solitario, aprendizaje en grupo, aprendizaje formal o aprendizaje informal. La cultura se transmite a través de esos canales. Se aprende por imitación, por pura presión social o por sistemas más formales. En todos los niveles existen mediadores que sirven de ayuda, de referencia o de modelo. Pueden ser los padres, los amigos, los hermanos, los docentes, etc.


    


    «Todos los procesos psicológicos humanos (procesos mentales de alto nivel) son mediados por herramientas psicológicas como el lenguaje, los signos y los símbolos. Los adultos enseñan esas herramientas a los niños en el curso de su actividad conjunta. Cuando los niños han internalizado esas herramientas, estas funcionan como mediadoras para procesos psicológicos más avanzados».55


    


    Cuarta relación: Necesidad de mejorar el entorno para mejorar la educación. Si queremos perfeccionar la educación, será necesario mejorar todos los entornos en que se da el aprendizaje: cultura social, de los centros, de las aulas, de las familias. Tras repasar diversas investigaciones y estudios comparativos sobre distintas escuelas y las diferencias entre ellas, Fullan56 concluye que el contexto es más importante que el origen y la experiencia individual y que es posible cambiarlo para mejorar los resultados. Bruner se pregunta qué se necesita para crear una cultura de la escuela enriquecedora que capacite a los niños de una forma efectiva para usar los recursos y las oportunidades de la cultura global.57


    El sujeto es el único que realmente aprende a través de sus estructuras psicológicas, pero lo hace mediante los contenidos simbólicos que están en su entorno (por ejemplo, el lenguaje), que se relaciona con la cultura en toda su complejidad, que cada sujeto asimila y ayuda a configurar. Berger y Luckmann58 describen este proceso como una marcha de la exteriorización a la objetivación y de la objetivación a la interiorización. Es lo que hemos llamado el bucle prodigioso. Solamente cuando el individuo ha llegado a la internalización puede considerarse miembro de la sociedad. Este proceso se llama socialización. Si la pedagogía va a capacitar a los seres humanos para que vayan más allá de sus predisposiciones innatas, debe transmitir la «caja de herramientas» que ha desarrollado la cultura para hacerlo. Como ya dijo Roman Jakobson, el don metalingüístico, la posibilidad de «volvernos» hacia nuestro propio lenguaje para examinar y transcender sus límites, está al alcance de todo el mundo. Eso hace que los límites de nuestras predisposiciones mentales inherentes se puedan transcender recurriendo a sistemas simbólicos más poderosos, por lo que una de las funciones de la educación es dotar a los seres humanos con los sistemas simbólicos que se necesitan para hacerlo.


    «¿Cuál es la mejor manera de concebir una subcomunidad que se especializa en el aprendizaje de sus miembros? —plantea Bruner—. Una respuesta obvia sería que es un lugar en el que, entre otras cosas, los aprendices se ayudan a aprender unos de otros, cada cual de acuerdo con sus habilidades. Y esto, por supuesto, no hace falta que excluya la presencia de alguien cumpliendo el papel del profesor. Simplemente implica que el profesor no juega ese papel como un monopolio, que los aprendices “se andamian” unos a otros también. La antítesis es el modelo de “transmisión”, a menudo más exagerado aún por un énfasis en transmitir “materias temáticas”. Pero en la mayoría de las materias en las que hay que llegar a dominar un tema, también queremos que los aprendices alcancen un juicio sensato, que lleguen a confiar en sí mismos, que trabajen bien unos con otros, Y tales competencias no florecen bajo un régimen de “transmisión” de dirección única.»59


    


    Quinta relación: Aprender a convivir. Cada persona tiene que aprender modos de comportarse en sociedad: habilidades sociales, normas de convivencia, modos de trabajar en equipo, participación social, etc. Es evidente que estas destrezas deben aprenderse en colaboración. Dewey concibió la escuela ideal como una sociedad democrática en miniatura, e intentó ponerla en práctica en su Laboratory School de la Universidad de Chicago. Las clases comenzaban a menudo con «reuniones de consejo» en las que se comentaba la marcha del curso y se organizaba el trabajo. Suscitaba el interés por aprender y cultivaba las virtudes prototípicamente democráticas. Una descripción detallada de la Escuela Dewey puede verse en The Dewey School.60


    


    Sexta relación: Pedagogía colaborativa. Una perspectiva dialógica de la educación que, como plantea Freire,61 implica abarcar el conjunto de la comunidad de aprendizaje formada por el alumnado y el profesorado, pero también por las familias, por otros profesionales y por el entorno en general. Los debates o la enseñanza recíproca62 deben ser iniciados por el profesor, que, si lo hace bien, va pasando a un segundo plano a lo largo del proceso.63 En el aprendizaje cooperativo, los estudiantes trabajan en pequeños grupos para alcanzar una meta común. A los participantes se les entrega una guía clara de cómo han de comportarse. Los miembros del grupo dependerán unos de otros para tener éxito, y esa cooperación puede ser guiada por miembros del grupo. Numerosos estudios indican que las actividades de aprendizaje cooperativo, cuando están bien diseñadas y estructuradas, resultan efectivas de muchas maneras. No solo desde el punto de vista del aprendizaje cognitivo, sino también del de las habilidades de pensamiento. Las tutorías entre iguales también tienen buen resultado, y no tienen por qué implicar a participantes de una misma edad. Todos los aprendizajes pueden hacerse individuamente o en grupo. Ambos métodos son necesarios.


    Existen numerosas pedagogías que se basan en la comunidad. El aprendizaje basado en la comunidad [community-based learning] consiste en emplear la comunidad a modo de aula. Incluye una amplia variedad de métodos instructivos y programas que los educadores utilizan para conectar lo que se enseña en las aulas con las comunidades a las que estas pertenecen (incluidos los ámbitos institucionales, históricos, literarios, culturales y los entornos naturales). Se basa en la creencia de que las comunidades tienen recursos educativos intrínsecos y de otros tipos que los educadores pueden emplear para apoyar la experiencia del aprendizaje. Implica la participación activa en las comunidades y la acción cívica.


    Las comunidades de aprendizaje son proyectos de transformación social y cultural de un centro educativo y de su entorno. Es una forma de crear escuelas que aprenden. A través de la participación activa de toda la comunidad, los niños y sus familiares pasan a ser una parte implicada de la escuela, transformándola, y esta entra a formar parte de sus vidas, cambiando y mejorando sus expectativas, sus posibilidades y su futuro. Se basa en el aprendizaje dialógico, una metodología que enfatiza las múltiples interacciones humanas, ya que es por medio de ellas como se crean significados y se aprende. Pone el aprendizaje en su contexto, lo hace significativo. Por eso la educación transciende los muros del aula y de la escuela, y va más allá de la clásica transmisión de contenidos por parte del docente. Todo el entorno es incorporado al proceso de enseñanza; la comunidad al completo aprende y aporta conocimiento.


    El aprendizaje cooperativo es una forma de introducir la inteligencia compartida, empleando una manera colaborativa de aprender. Freire fue uno de los primeros pedagogos que habló de aprendizaje cooperativo. También Dewey incluyó el aprendizaje entre iguales en su escuela activa. Para aprender a convivir hay que aprender a cooperar. Sus elementos clave son: un proyecto común, que resuelven y desarrollan personas heterogéneas interactuando de manera interdependiente. La cooperación ha de darse entre alumnos, entre alumnos y profesores y entre profesores. Este tipo de aprendizaje exige cinco habilidades básicas: interdependencia positiva; responsabilidad individual y grupal; interacción personal; destrezas sociales (toma de decisiones, dirección y liderazgo, clima de confianza, gestión de la motivación y manejo de conflictos); evaluación y reflexión. Para que el aprendizaje cooperativo tenga éxito, debe estar muy bien planificado, lo que exige una especial preparación por parte del profesor.64


    Aprendizaje conectado es el aprendizaje que está socialmente incrustado, impulsado por el interés y orientado a las oportunidades educativas, económicas o políticas. El aprendizaje conectado se realiza cuando una persona joven persigue un interés o pasión personal con el apoyo de amigos y adultos que se preocupan, y a su vez es capaz de vincular este aprendizaje e interés con el desempeño académico, las posibilidades de carrera, o el compromiso.65


    Por otra parte, en el aprendizaje-servicio, los centros educativos se abren definitivamente a su entorno, a su barrio y comunidad. Se superan los muros del recinto escolar. El aprendizaje-servicio es una práctica educativa en la que los jóvenes aprenden mientras actúan sobre las necesidades reales de su entorno, con la finalidad de mejorarlo. Está incluido en el currículo. No solo es una herramienta educativa, sino que también se trata de una herramienta de desarrollo comunitario. Por tanto, es un proyecto educativo y social al mismo tiempo, que fortalece la comunidad aumentando su capital social.66


    Es fácil ver que el aprendizaje es una relación expansiva, que en su progreso integra a más personas, más interacciones, más agentes. Amplía las redes de contenidos o de relaciones. Por eso, creemos que el concepto de red es muy útil para comprender los fenómenos educativos. Lo estudiaremos en los próximos capítulos.

  


  
    


    Capítulo quinto


    


    QUIÉN APRENDE


    


    ¿Es necesario hacerse esa pregunta?


    


    Parece que es una pregunta inútil. Aprendemos todos. Sin duda, pero en un momento en el que se impone la educación a lo largo de la vida, es evidente que el sujeto del aprendizaje cambia. Por ello, la pedagogía y la didáctica tienen que pedir ayuda a la psicología evolutiva. Uno de los logros del paradigma nuevo fue llamar la atención acerca de este asunto. Los niños no son adultos sin desarrollar: son niños. Conocen y sienten a su manera, que no es una manera adulta defectuosa, sino un modo peculiar de estar en el mundo. Por otra parte, el niño no llega a la escuela como una inteligencia pura dispuesta a aprender, sino que trae al aula su personalidad y los condicionamientos socioculturales de su familia y su entorno. El sujeto del aprendizaje es, pues, una persona con unas determinadas características psicológicas, en un momento preciso de su desarrollo, y con sesgos propios de su procedencia sociocultural. Por eso, el modo de aprender es personal y la enseñanza debería ser personalizada. Algunos pedagogos hablan de distintos estilos de aprendizaje. Los estilos de aprendizaje se definen como las distintas maneras en que un individuo puede aprender, en qué situaciones o bajo qué circunstancias aprende mejor, en función de sus características, y, por tanto, qué se puede hacer para estimular su proceso de aprendizaje.


    En 1984, Kolb1 descubrió que los adultos tenemos distintas maneras de aprender que dependen de cómo percibamos la realidad y de cómo la procesemos. Neil Fleming, en 1987, estableció que los distintos estilos están vinculados a nuestros sentidos, por eso habla de aprendices visuales, auditivos y kinestésicos. En cambio, Willingham considera que sería estupendo que la ciencia hubiera identificado los métodos de enseñanza que corresponderían a cada categoría de alumnos, pero no ha sido así, y sospecha que no existen. Otra clasificación depende del procesamiento de la información:2 activo, reflexivo, pragmático y teórico.


    Por otra parte, desde un punto de vista sociológico, desde la década de 1980 han aparecido los new millennial learners, la primera generación que creció rodeada de redes tecnológicas densas,3 con un modo de socialización distinta, diferente manera de acceder a la información y, posiblemente, desemejante modo de procesarla. En 2011, Betsy Sparrow y sus colegas publicaron un llamativo artículo en Science: «Google effects on memory: Cognitive consequences of having information at our fingertips».4 El «efecto Google» es la tendencia a no guardar en la memoria información que podemos encontrar fácilmente en internet. Los motores de búsqueda actuales son tan eficaces que se extiende la idea de que ya no hace falta recordar o aprender nada. Basta con saber dónde y cómo encontrar la información. El «efecto Google» se ha visto ampliado con la aparición de los «filtros burbuja», que pueden seleccionar la información que recibe una persona, encerrándola literalmente en una burbuja informática. Se acaba de publicar en España, aunque con bastante retraso, el libro de Eli Pariser El filtro burbuja, que advierte de los problemas que plantea recibir solo las noticias que se adecúan a nuestros intereses. Puede provocar una «visión en túnel» que fomente los fanatismos y los prejuicios al bloquear las informaciones contrarias a ellos.5 En la revista Wired, Mostafa M. El-Bermawy considera que los «filtros burbuja» son un peligro para la democracia. El asunto es serio porque, según Pew Analysis, el 61 por ciento de los millennials usan «filtros burbuja» para recibir noticias sobre política. Voces apocalípticas se unen a este coro. Por ejemplo la de Nicholas Carr, que señala que el efecto Google acarreará males sin cuento. El título de su obra más famosa es revelador: Superficiales. ¿Qué está haciendo internet con nuestras mentes?6 O la de Jaron Lanier, especialmente relevante porque es un extraordinario técnico informático, que escribe «contra el rebaño digital».7


    Nos movemos entre apocalípticos —que ven solo los problemas— e integrados que no ven problema alguno. Ambos simplifican las cosas. La potencia de las nuevas tecnologías plantea un enorme reto a nuestras ideas sobre inteligencia y educación porque, en paralelo con la «realidad expandida», nos permiten hablar de «inteligencia expandida» y también de «estupidez expandida». Por ello es imprescindible que la educación, en vez de quejarse o dejarse llevar, estudie seriamente las posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologías y diseñe los nuevos aprendizajes. Eso es lo que intentamos con el Proyecto Centauro.


    


    Tras su derrota frente a un programa de ordenador, Gary Kaspárov dijo que el jugador de ajedrez del siglo XXI sería un centauro, un híbrido de inteligencia humana e inteligencia artificial. El Proyecto Centauro intenta sacar consecuencias —o previsiones— pedagógicas de ese tema.


    


    Otro peligro no procede de la tecnología, sino de la pereza. Barr et al. han mostrado que quienes usan más el móvil como ayuda para resolver problemas suelen ser los que tienen más dificultad o menos interés en el pensamiento analítico, que es costoso.8 Eso no es culpa del móvil, sino del usuario. Y, en efecto, es peligroso, porque desdeñar el pensamiento analítico, que es lento y largo, supone carecer de pensamiento crítico, que es la única defensa que tenemos contra el adoctrinamiento, el fanatismo y la superchería. El avance de los programas de inteligencia artificial va a imponer cambios de excepcional relevancia, que aún no podemos sospechar. Hace un año, la Executive Office del presidente de Estados Unidos (en ese momento, Barack Obama) publicó un informe titulado Preparing for the future of artificial intelligence, elaborado por el National Science and Technology Council. Reconoce que el progreso económico, tecnológico y social va a depender de la inteligencia artificial. Así lo han entendido las empresas de vanguardia.


    


    «AVISO: El cerebro es cognitive miser, un tacaño cognitivo que procura gastar la menor energía posible en resolver los problemas.»


    AMOS TVERSKY y DANIEL KAHNEMAN9


    


    Sundar Pichai, ejecutivo máximo de Google, afirma que «las máquinas que aprenden [machine learning] son el camino transformador a través del cual estamos repensando cómo hacer todo lo que hacemos». El informe presidencial enlaza con la iniciativa Computer Science for All, lanzada a principios de ese año por Obama para que todos los alumnos, desde la escuela infantil a la universidad, aprendan ciencia de la computación, la ciencia de los datos [data literacy]. Dado el rápido giro de la economía, los alumnos necesitan ser creadores informáticos, no meramente consumidores, y ser «ciudadanos activos en un mundo conducido tecnológicamente». El año pasado, en Estados Unidos quedaron sin ocupar 600.000 trabajos tecnológicos con alta remuneración por falta de personal capacitado. Los padres reconocen cada vez más la necesidad de esta formación. Más del 90 por ciento de los encuestados quieren que se enseñen la ciencias de computación en la escuela. Ante este panorama tecnológico, los investigadores advierten que prejuicios de género o de raza pueden dificultar el acceso a estos conocimientos. Solo el 22 por ciento de los estudiantes de ciencias de la computación son mujeres, y únicamente el 13 por ciento son afroamericanos o latinos. En Europa también se ha detectado este problema.


    


    ¿Es necesario hablar de «subjetivación»


    o es una pedantería inútil?


    


    En los últimos años, esta visión se ha complicado aún más porque ha hecho irrupción un concepto nuevo: la subjetivación. Debemos pedir ayuda a la FILOSOFÍA. Es el modo como una persona interpreta y asume su papel como sujeto; por ejemplo, una mujer es biológicamente mujer, pero su modo de asumir esa realidad puede ser muy variado: cambia con la cultura, lo que quiere decir que depende de la educación. Acaba de publicarse el libro La pesadilla que no acaba nunca, de Christian Laval y Pierre Dardot,10 en el que acusan al neoliberalismo de imponer una nueva subjetividad (el ser humano competitivo, que intenta gestionar incluso su propia vida como una empresa) y que se transmite a través de los canales educativos. Se aprende a partir de creencias básicas, lo que ha hecho cambiar el foco de los modos de aprender a la constitución del sujeto que aprende. Dicho con cierta pomposidad, a la subjetivación del aprendiz: a cómo interpreta y asume su papel. De ahí, la importancia que se da en muchos países a estar «preparados para la escuela».11 Rizando el rizo, uno de los objetivos de la educación, previo al proceso escolar, es conseguir que el alumno aprenda o desarrolle su modo de ser sujeto de aprendizaje. Es una búsqueda de las fuentes del aprendizaje, no solo reconociendo que se construye el conocimiento a partir de lo ya sabido, sino que la actitud general ante el aprendizaje activa o desactiva la capacidad de aprender. En la Harvard Business Review, Carol Dweck señala que la actitud de aprendizaje [learning mindset] es el antídoto para la angustia de nuestro tiempo.12


    


    «Los alumnos tienen que aprender su oficio: ser alumnos.»


    PHILIPPE PERRENOUD13


    


    Esta preocupación por la idea que el aprendiz tiene de sí mismo se relaciona con una nebulosa conceptual: subjetivación, autoconcepto, autoestima, identidad, estilos de aprendizaje, reflexión metacognitiva, prueba de que el «síndrome de la proliferación gratificante» afecta también a la psicología. De todos ellos, nos interesa su énfasis en que la actitud previa al aprendizaje influye en la manera de aprender. Carol Dweck lleva muchos años insistiendo en que la idea que el aprendiz tiene sobre la inteligencia, su naturaleza y sus límites repercute profundamente en su desempeño. Por eso, se debe promover entre los alumnos una mentalidad de crecimiento.14 En su obra La invención del alumno, Gimeno Sacristán alude a la importancia del «autoconcepto educativo»: «No se puede entender la conducta escolar sin considerar las percepciones que el sujeto tiene de sí mismo y, en particular, de su propia competencia académica». El sistema educativo tradicional y el moderno fomentan autoconceptos educativos distintos. En opinión del autor, «ayudar a la subjetivación del alumno como sujeto de aprendizaje» debería ser un objetivo pedagógico básico. Tanto la idea que tiene el profesor sobre sus discípulos como la que estos tienen sobre sí mismos influyen enormemente en el resultado del proceso del aprendizaje.15


    La tendencia a la fragmentación ha producido desajustes educativos. Como ya señalamos, de la constatación de que una autoestima baja es un obstáculo para el aprendizaje muchos educadores han sacado la conclusión de que había que fomentar como fuera una autoestima alta, con independencia del comportamiento del niño o del adolescente. Esta insistencia en la propia valía desligada de la acción puede producir resultados no queridos, como el narcisismo.


    


    El sujeto que aprende en los dos paradigmas


    


    James Appleton, Sandra Christenson y Michael Furlong señalan tres etapas históricas en el modo de definir al estudiante: a) una máquina que intenta satisfacer sus necesidades básicas (tradición conductista); b) un tomador de decisiones que sopesa la probabilidad de un desempeño (tradición cognitiva), y c) un creador de significados que considera el valor de las metas (tradición constructivista).16 Los partidarios del movimiento Students Voice consideran que representan una cuarta fase. Son aquellas pedagogías en las que los jóvenes tienen la oportunidad de influir en las decisiones que tendrán un efecto en sus vidas dentro y fuera de la escuela.17


    Volvamos a los dos paradigmas, que organizan de forma más sencilla las diferentes concepciones del aprendiz. En el paradigma tradicional, el aprendiz era el receptor de la información, el arbolito que tenía que ser enderezado mediante un tutor, la cera en que debían imprimirse las virtudes, la página en blanco donde el maestro debía escribir la cultura, el recipiente que debía recibir el conocimiento. Debía ser obediente, dócil y atento. La nueva escuela cambió ese modelo. Ahora el alumno debe ser activo, inventivo, expresar sus deseos y opiniones, y tomar la dirección de su propio aprendizaje. Ya lo mencionamos en el capítulo anterior. Aparecen múltiples modelos: aprendizaje autorregulado (Zimmermann), un aprendizaje guiado por la metacognición, la acción estratégica (planear, monitorizar y evaluar el proceso) y la motivación por aprender. El aprendizaje autodirigido, un proceso en el que el aprendiz toma la iniciativa para buscar una experiencia de aprendizaje, y asume la responsabilidad de completarla. Hase y Kenyon acuñaron el término heutagogía para designar el aprendizaje adulto autodeterminado.18 El aprendiz es ahora el autor, el controlador y el evaluador de sus experiencias de aprendizaje, y el formador se convierte en el guía que lo acompaña en este proceso. Aprendices que construyen sus propios «objetos» de aprendizaje que se comparten, y donde la interacción social juega un papel muy importante, tanto como acto de generosidad que otorga visibilidad, reputación y prestigio, cuanto como herramienta de feedback y de incorporación de nuevos objetos de aprendizaje aportados por otros usuarios. Es el aprendiz quien ahora toma la iniciativa y consulta al experto a través de plataformas de contenidos. Es responsable de su proceso de aprendizaje y desarrollo profesional y, por lo tanto, determina qué quiere aprender, cómo y cuándo va a acceder a ese nuevo conocimiento, crea o accede a las redes que considera necesarias, recaba la opinión de sus pares sobre su producción, sobre sus aportaciones como experto, dirige, en fin, su proceso de aprendizaje. El aprendizaje autónomo es un modelo enfocado a promover el aprendizaje autodirigido en los estudiantes con altas capacidades. Sus creadores son George Betts y Jolene Kercher y consiste en facilitar el crecimiento de estos alumnos como estudiantes independientes y autodirigidos, y en desarrollar destrezas, conceptos y actitudes positivas en los dominios cognitivo, emocional y social. Son los aprendices quienes controlan su proceso de aprendizaje, mientras que el profesor adopta el rol de facilitador. Todos estos conceptos son muy parecidos.


    


    Tal vez el error de los paradigmas comparados es no tener en cuenta la evolución de la inteligencia del niño. Los métodos tradicionales pueden ser válidos a una edad y servir para desarrollar las capacidades de la etapa siguiente. Psicológicamente, la autonomía se aprende a través de la heteronomía, y la libertad, a través de la obediencia, como muestra la teoría dual de la inteligencia que explicaremos en el epílogo.


    


    Un tema apasionante: el potencial de aprendizaje


    


    Muchos investigadores han intentado medir el potencial de aprendizaje de una persona, es decir, el índice de educabilidad y de modificabilidad cognitiva (Hausermann y Schumann). Todos los partidarios están de acuerdo en que la inteligencia se puede modificar en su flexibilidad y poder de transferencia (Campione y Brown). Feuerstein y Karpov se interesan por la modificabilidad cualitativa (qué procesos se deben mejorar) y Budoff por la cuantitativa (cómo se pueden aumentar y cómo se puede predecir el grado de modificabilidad y de transferencia).19


    Desde el punto de vista práctico, lo importante es saber si se puede ampliar la capacidad de aprendizaje. De nuevo, la teoría dual de la inteligencia nos da la solución.


    


    El sujeto ¿es autónomo o aprende a serlo?


    


    Este es el núcleo de la cuestión. La pedagogía «libertaria», manifestación extrema del paradigma nuevo, considera que los males de la enseñanza proceden del afán por coartar la libertad del niño. Un ejemplo clásico fue la escuela de Summerhill, fundada por Neill, de la que ya hemos hablado. La FILOSOFÍA de la educación viene en nuestra ayuda. La idea de que la libertad es una propiedad innata de los seres humanos no es cierta. Cuando se dice que todos los hombres nacen libres, se está haciendo una afirmación ética, no psicológica. Todos nacemos dependientes y una función del sistema educativo es hacernos seguir siendo esclavos o fomentar la autonomía. El lema de la Ilustración fue sacar a la humanidad de la infancia y animarla a que se atreviera a saber. Sapere aude!


    Vygotsky y sus seguidores, que han tenido una influencia profunda en la neurociencia, pensaban que la autonomía del niño residía en la madre. Esa relación de dependencia, en la que ella manda y el niño obedece, acaba interiorizándose, de tal manera que el niño se da órdenes a sí mismo. En eso consiste, incluso etimológicamente, la autonomía. Afinaron más y mantuvieron que esas órdenes nos las damos a nosotros mismos mediante el habla interior. Dicho en términos técnicos, mostraron que la autonomía se aprendía a través de la heteronomía.


    


    La FILOSOFÍA de la educación debe proporcionar una idea clara de la libertad humana, de su constitución y de sus límites. Podemos hacer lo que queramos, pero ¿podemos querer lo que queramos? La teoría dual de la inteligencia parece darnos una respuesta.


    


    La educación se enfrenta en este tema con la presión de las neurociencias, que niegan la existencia de la libertad basándose en experimentos como los de Benjamin Libet, que muestran que unos doscientos milisegundos antes de que el sujeto tome conscientemente una decisión, el cerebro ya la había tomado por su cuenta. Eso permite decir a un gran neurólogo —Joaquín Fuster— algo paradójico: el sujeto no es libre, pero su cerebro, sí.20 Es evidente que la apelación a la FILOSOFÍA de la educación es en este caso más apremiante que nunca. Si los seres humanos no somos libres, gran parte de lo que estamos diciendo sobre educación son megalomanías inútiles. La respuesta de la FILOSOFÍA, sin embargo, empodera más profundamente todavía a la educación, al sostener que la libertad no es un hecho natural, sino un fruto de la cultura y, por lo tanto, de la educación.21


    La grieta en el paradigma nuevo se está agrandando. La idea de que el niño no nace autónomo, sino que tiene que aprender la autonomía obedeciendo previamente, como se desprende de los estudios de psicología evolutiva, rompe el enfrentamiento de los dos paradigmas. El paradigma ultramoderno coge fuelle.


    


    ¿Aprenden solo los individuos?


    


    En los últimos años se ha puesto de moda el aprendizaje de los grupos o de las organizaciones. Se habla mucho de «empresas que aprenden», de learning organizations. Ya hemos estudiado distintos sentidos del «aprendizaje colectivo». En este punto nos interesa saber si las sociedades, las organizaciones, los centros educativos, las aulas aprenden como entidades colectivas o si, por el contrario, solo en sentido metafórico puede hablarse de «aprendizaje de las organizaciones».


    La FILOSOFÍA, sin embargo, nos previene contra la precipitada aceptación de entidades supraindividuales. «Todos los fenómenos sociales, y especialmente el funcionamiento de las instituciones sociales —escribe Karl Popper—, deben ser siempre considerados el resultado de las decisiones, acciones, actitudes de los individuos humanos, y nunca debemos conformarnos con las explicaciones elaboradas en función de los llamados “colectivos” (Estados, naciones, razas, etc.)»22 Complementariamente, señala que «la creencia en la existencia empírica de conjuntos o colectivos sociales, a la que podríamos llamar colectivismo ingenuo, debe ser reemplazada por el requisito de que los fenómenos sociales, inclusive los colectivos, sean analizados en función de los individuos, sus acciones y relaciones».23


    En estricto sentido, si hablamos de aprendizaje como de una capacidad del sistema nervioso, solo pueden aprender los individuos. Pero si definimos el aprendizaje como un cambio permanente en el modo de utilizar el conocimiento o de responder a la situación derivado de algún tipo de experiencia, en sentido lato, podemos decir que las organizaciones aprenden (también podemos decir que los «materiales aprenden», es decir, tienen memoria, o que el sistema inmunológico aprende). Todo aprendizaje se manifiesta en un cambio. Cuando hablamos de «gestión del cambio» no solo estamos refiriéndonos al cambio personal, sino también al de los sistemas de organización, del modo de comunicación y de trabajo. Una parte de la gestión del cambio educativo hemos tenido que aprenderla del mundo de la empresa, donde, por influencia de autores como Peter Senge o Nonaka, se estudian estos problemas.


    


    El trabajo se le amontona a la FILOSOFÍA de la educación. De nuevo le pedimos que nos aclare la relación del individuo con el grupo, de la inteligencia individual con una supuesta «inteligencia colectiva».


    


    Una organización aprende como tal organización: a) cuando constituye una base de conocimientos compartida; b) cuando ajusta sus procesos colectivos de tomar decisiones; c) cuando elabora un proyecto común; d) cuando dispone de métodos para evaluar sus progresos, y e) cuando esos procesos mejoran el funcionamiento de la organización. En el mundo educativo, «la escuela es la unidad del cambio».24 Sin embargo, Michael Fullan afirma que la escuela no es, todavía, una organización que aprende. La mayoría de los centros educativos están sujetos a olas irregulares de cambio, proyectos ocasionales, fragmentación de esfuerzos y una sobrecarga agotadora.


    La organización que aprende, prosigue Fullan, sabe que el mundo es y será siempre caótico, complejo e imprevisible. Elige su camino con cuidado, intentando emplear ciertos sucesos como catalizadores para la acción, para convertir las restricciones en oportunidades y minimizar las imposiciones ajenas carentes de sentido. Este tipo de organizaciones desarrolla un «sentido de propósito», son conscientes de que el entorno no va a ponérselo fácil y, sobre todo, «tienen un insaciable espíritu de investigación y aprendizaje porque saben que es la única forma de sobrevivir y prosperar en entornos complejos».25 También se favorece un «sentido de comunidad».26


    Peter Senge27 es experto en organizaciones que aprenden y gran defensor del pensamiento sistémico. Considera que lo que distingue a las organizaciones que aprenden de las organizaciones tradicionales —las controladoras y autoritarias— es el dominio de cinco disciplinas: el dominio personal, los modelos mentales, la visión compartida, el aprendizaje en equipo y el pensamiento sistémico. Esta última es la disciplina que integra a las anteriores. Nos ayuda a distinguir las estructuras que subyacen bajo situaciones complejas. El pensamiento sistémico es un modo de analizar y un lenguaje para describir y comprender las fuerzas e interrelaciones que modelan el comportamiento de los sistemas. Su práctica se ve enriquecida por una serie de herramientas y técnicas que se han desarrollado a través del entendimiento de los procesos dinámicos de retroalimentación o feedback, los flujos recíprocos de influencia.


    Tiempo después, Senge aplicó su teoría de las disciplinas a la escuela, pues comprendió la necesidad de introducir cambios globales en ella. De esto surge la idea de las escuelas que aprenden. Dentro de cada escuela, comunidad o clase, puede haber docenas de diferentes sistemas que deban ser tenidos en cuenta: procesos administrativos, el impacto de políticas particulares, la relación trabajador-dirección, el desarrollo del currículo, los acercamientos a los estudiantes disciplinados, los modelos prevalecientes de comportamiento de la plantilla. La quinta disciplina es el estudio de la estructura del sistema y su comportamiento. ¿Qué sucedería si la escuela fuese tratada como un sistema vivo y no como una máquina?, se pregunta Peter Senge. Los sistemas vivos crecen, evolucionan, forman nuevas relaciones. Si tratásemos a las escuelas como sistemas vivos, exploraríamos continuamente nuevas teorías, tendríamos en cuenta a todos los implicados en el proceso educativo, apoyaríamos la variedad por encima de la homogeneidad, abrazaríamos la interdependencia y el cambio, e integraríamos la educación dentro de las redes de relaciones sociales que unen a familias, amigos y comunidades. Se trata de hacer del ambiente escolar un lugar de aprendizaje para todos los implicados. En cualquier esfuerzo que hagamos para fomentar las «escuelas que aprenden», los cambios marcarán la diferencia solamente si tienen lugar en tres niveles, los de la clase, la escuela y la comunidad:


    


    1. El primer nivel, el de la clase que aprende, tiene tres componentes: los profesores, los estudiantes y los padres. Cada escuela debe tener, en primer lugar, como parte de su propósito, la promoción y el desarrollo, el cuidado y la seguridad —un reconocimiento de la importancia— de sus profesores. En segundo lugar, los profesores deben actuar como administradores de sus estudiantes, fomentando las relaciones entre ellos y con la base del conocimiento. La administración significa comprometerse con toda la comunidad de aprendizaje de la escuela, no solamente con su clase y sus estudiantes. En tercer lugar, los profesores deben ser aprendices continuos y de por vida, tanto en relación con los conocimientos de su asignatura como con el arte de la enseñanza, evolucionando a lo largo de sus vidas. Los estudiantes no deben ser pasivos receptores de conocimiento, sino co-creadores del conocimiento y partícipes de la evolución de la escuela. Los padres y los profesores se necesitan entre ellos para establecer clases y escuelas que aprenden.


    2. El segundo nivel es el de la escuela que aprende. Las clases requieren una infraestructura que las sostenga. Las escuelas y los sistemas escolares son organizaciones formales, con una estructura jerárquica y un conjunto de constituyentes clave. La escuela también es un sistema social (una fuente de amistad y estatus social para la mayoría de los estudiantes que forman parte de ella), un lugar donde los estudiantes deben ir durante determinadas horas, una fuente de desarrollo constante y entrenamiento para su plantilla, y en muchos sitios un lugar de trabajo sindicalizado, lo que otorga diferentes niveles de complejidad.


    3. El tercer nivel es el de la comunidad que aprende. La comunidad es un ecosistema de aprendizaje donde el colegio o la universidad operan. La clase únicamente proporciona a los chicos una pequeña parte de lo que aprende durante la semana. El resto viene de una variedad muy amplia de actividades e intereses, desde la influencia de los medios de comunicación a la relación con los amigos y compañeros. Una comunidad operativa efectiva (o clase o escuela) es aquella en la que la gente reconoce las redes de influencia invisible, buscan fortalecerlas, y se sienten responsables de todos los conectados a ella.


    


    El aprendizaje es expansivo. Se aprende más cuanto más se sabe. Eso hace que también los sistemas educativos lo sean. La escuela no es un recinto, es un centro de atracción e irradiación educativa. Debe ser dinamizadora de la «sociedad del conocimiento».


    


    En este sentido merece atención la iniciativa de escuelas como núcleos comunitarios [schools as community hubs], una idea que consiste en convertir a los centros escolares en núcleos proveedores de servicios a la comunidad, desde prestaciones sanitarias hasta servicios sociales. Es un proyecto con un gran potencial, sobre todo en barrios desfavorecidos, ya que se ayuda a los alumnos y a sus familias, en distintos aspectos, al tiempo que se mejoran los resultados escolares. La escuela debe coordinar la prestación de dichos servicios con su trabajo académico, acompañando a sus alumnos hacia el éxito escolar.28


    


    ¿Qué hacemos con las ciudades?


    


    El carácter expansivo de la escuela, convertida en centro de irradiación educativa hacia el entorno social, se complementa con la acción educadora de la ciudad. Como señala Edward Glaser, «las ciudades han sido, desde su origen, el principal motor de la innovación humana».29 La eficacia de la colaboración de las ciudades con la escuela está bien comprobada. Se habla incluso de la «eficacia colectiva de los barrios».30 El movimiento Ciudades Educadoras, cuyo primer congreso se celebró en Barcelona en 1990, señalaba que «su objetivo es trabajar conjuntamente con sentido educativo en el desarrollo de políticas y actuaciones que impulsen la calidad de vida de las personas, su compromiso con el espíritu de ciudadanía, y los valores de una democracia participativa y solidaria».


    Iniciativas como Planes Educativos de Ciudad, Ciudades de los Niños, de Francesco Tonucci, o Ciudades Amigas de la Infancia, de Unicef, son importantes como generadoras de «capital social» y, por tanto, educativo, pero creemos que deberían prolongarse con planes educativos concretos destinados a resolver los problemas educativos de la ciudad (el fracaso escolar, la violencia, el consumo de drogas, el difícil acceso al trabajo, etc.). Es lo que desde la Fundación UP estamos intentando promover bajo el título de Ciudades con Talento. Un ejemplo podría ser el programa Hume Global Learning Village, organizado por la ciudad de Hume, de 170.000 habitantes, a unos 20 kilómetros de Melbourne. Su proyecto impresiona por su sencillez y su ambición: «Queremos que la ciudad se convierta en una comunidad de aprendices, en la que todos los ciudadanos abracen el aprendizaje como un modo de vida».31

  



  

    


    Capítulo sexto


    


    DÓNDE SE APRENDE


    


    Los entornos de aprendizaje


    


    Parece que la pregunta «¿dónde se aprende?» es fácil de contestar a partir de lo ya explicado: la educación formal se adquiere en la escuela; la no formal, en la familia, y la informal, en todas partes. Podemos apreciar una tendencia en auge: la de derribar los muros de la escuela. Como vemos, el entorno educativo se expande cada vez más, se difuminan los límites de la escuela, el aprendizaje sale de ella. Interesantes experiencias pedagógicas abogan por traspasar las fronteras del colegio, abrirse al barrio, incluir a las familias, formar comunidades online, convertir la ciudad entera en una fuente de recursos educadores, prolongar las empresas con universidades corporativas. Estas pedagogías pretenden aprovechar los efectos del entorno para potenciar el aprendizaje. Ya en el año 1986, McLuhan,1 uno de los precursores de la sociedad de la información, afirmó: «Hoy, en nuestras ciudades, la mayor parte de la enseñanza tiene lugar fuera de la escuela». Años después, cobra todo el sentido el título del último libro publicado por Arcix Formación: La escuela ya no es un lugar.2


    


    Un estudio llevado a cabo en EE. UU. por Gallup mostró que el 59 por ciento de los adultos entre 18 y 35 años reconocían haber aprendido las destrezas necesarias para su trabajo fuera de la escuela.3


    


    La importancia dada al contexto, a la influencia social en el aprendizaje, y la aparición de nuevas tecnologías han introducido en el lenguaje pedagógico la noción de «entorno de aprendizaje», que se ha puesto de moda. Según el Glosario de la Reforma Educativa,4 esto se debe a que la clase tradicional, esa habitación presidida por un encerado y con filas de pupitres, ha sido superada y ahora se puede aprender en cualquier lugar. El aprendizaje se produce de muchas formas distintas, en diferentes modalidades cada vez más abiertas gracias a las nuevas tecnologías, y de manera virtual; en los medios de comunicación, en nuestras vivencias diarias, en encuentros informales... El concepto de aprendizaje es entendido cada vez más como un proceso permanente y a lo largo de nuestras vidas. Por lo tanto, el entorno se amplía, y con él, los factores que hay que tener en cuenta: la cultura del centro y de la clase, el ethos y las características, cómo interactúan y se tratan entre sí los alumnos y los profesores, las formas en que estos se organizan y sus prácticas de enseñanza. Cómo se organicen estas variables será decisivo en el éxito del proceso de enseñanza y aprendizaje. Pero según Tony Bates,5 los entornos van más allá y engloban más componentes: las características de los estudiantes, las metas de la enseñanza y el aprendizaje, las actividades que apoyarán mejor el aprendizaje, las mejores estrategias de evaluación como medida y como orientación, la cultura que imbuye el entorno de aprendizaje. Más que un concepto preciso es una sugerente nebulosa conceptual.


    El Cambridge handbook of learning sciences6 se mueve en esta onda y dirige su atención a la creación de entornos de aprendizaje. Las ciencias del aprendizaje —que se pueden considerar integradas en el «paradigma nuevo»— acordaron una serie de puntos básicos para mejorar el aprendizaje, que son la importancia de una comprensión conceptual más profunda, de centrarse en el aprendizaje además de en la enseñanza, de construir sobre los conocimientos previos del alumno, de la reflexión y de crear entornos de aprendizaje. La escuela debe ayudar a los estudiantes a adquirir el rango completo de conocimientos necesario para un desempeño adulto: no solo hechos y procedimientos, sino también una mayor comprensión que les permita razonar sobre problemas del mundo real. Las investigaciones intentan encontrar las claves de estos entornos de aprendizaje que ayudan a los alumnos a adquirir esa comprensión profunda.


    La Unesco se ha ocupado en distintos documentos de los entornos de aprendizaje, y en un informe de 2012, titulado A place to learn. Lessons from research on learning environments, investigó nuevas formas de evaluarlos y mejorarlos.7 Esta es su definición de entorno de aprendizaje: «El contexto físico, social y pedagógico en que está previsto que ocurra el aprendizaje». El término se suele referir a las clases de los colegios, pero también incluye cualquier lugar designado para ello, como laboratorios, bibliotecas, centros de tutorías, salas de profesores, liceos y espacios no formales. Los componentes y atributos de un entorno de aprendizaje están conceptualizados en relación con su impacto en el proceso de aprendizaje y sus resultados en el dominio cognitivo y afectivo. El entorno de aprendizaje debe hacer que el aprendiz, sea este niño, joven o adulto, se sienta seguro y acompañado; los aprendices en entornos de apoyo presentan niveles mayores de autoeficacia y automotivación, y utilizan el aprendizaje como fuerza transformadora primordial. Este ámbito abarca también el entorno natural que rodea el edificio escolar cuando se usa como espacio de aprendizaje, y no solo incluye los ambientes físico y psicosocial, sino también el clima, la cultura y la organización del aula, del centro y de otros espacios de aprendizaje.


    


    Como ocurre siempre que un concepto tiene éxito, se convierte en un «atractor» de otras ideas, y comienza a ampliarse hasta perder sus límites y, por lo tanto, su definición. Así ha sucedido con entornos de aprendizaje, currículos, inteligencia emocional, inteligencias múltiples, o el prefijo neuro-.


    


    La OCDE, por su parte, también ha dedicado varios documentos a esta cuestión. En el informe de 2006, Entornos de aprendizaje del siglo XXI,8 su punto de vista se centra en la innovación educativa. El diseño de los colegios, y de los entornos de aprendizaje en general, es un elemento que ofrece muchas posibilidades. Aunque dicen que constituiría un aspecto secundario de la pedagogía, en la práctica puede tener una influencia importante sobre el aprendizaje y sobre la forma en que los alumnos perciben su colegio y lo que allí hacen. El documento The nature of learning9 contiene una guía práctica: Cómo pueden las ciencias educativas contribuir al diseño de entornos de aprendizaje para el siglo XXI. Primero hablan de los fundamentos del aprendizaje —¿cómo aprende la gente?—, y dan tres claves, partiendo de la teoría dominante, que es la del socioconstructivismo: a) aprendizaje activo, constructivo y autorregulado; b) aprendizaje sensible al contexto, y c) aprendizaje frecuentemente colaborativo. Aluden a la importancia del aprendizaje para toda la vida y de los entornos formales e informales, así como a que hay que desarrollar la adaptive expertise (competencia adaptativa), la capacidad de aplicar conocimiento significativo y habilidades de manera flexible y creativa en diferentes situaciones. Esto requiere un aprendizaje activo, experiencial, que atienda a la emoción y la motivación. Y se añade un factor que no encaja en el paradigma nuevo: recomienda un «aprendizaje guiado», es decir, directivo. Además, en este mismo informe, dedican un capítulo específico a la creación de entornos de aprendizaje —Future directions for learning environments—, en el que explican que un entorno eficaz de aprendizaje es aquel que pone en el centro el aprendizaje, que fomenta el compromiso y en el cual los aprendices se identifican a sí mismos como aprendices. El aprendizaje es social y muchas veces colaborativo, en alta sintonía con las motivaciones y la importancia de las emociones, sensible a las diferencias individuales, incluye los conocimientos previos del alumno y es exigente con cada estudiante pero sin una sobrecarga excesiva. Utiliza evaluaciones consistentes con sus metas, enfatiza el feedback formativo, promueve la conectividad horizontal entre actividades y materias, dentro y fuera de la escuela, y aunque tiene que estar centrado en el alumno, los profesores tendrán un papel esencial. Los entornos de aprendizaje, que han de ser estructurados y diseñados por profesionales, deben ser personalizados, sociales e inclusivos. Es fácil comprobar que se trata de un concepto de «entorno» tan amplio que lo incluye todo: pedagogías, metodologías, organización, profesorado, etc. El proyecto Innovative Learning Environments, realizado por el Center for Educational Research and Innovation (CERI), estudia cómo organizar el aprendizaje en un micronivel (learning environment), cómo conectar con el mesonivel (networks y comunidades de prácticas) y las estrategias para implementar el cambio en el aprendizaje a macronivel. La literatura sobre esta nebulosa conceptual es muy repetitiva. Se trata de un concepto holístico que incluye las interacciones entre cuatro dimensiones: el aprendiz (¿quién?), los docentes (¿con quién?), el contenido (¿qué?) y las herramientas (¿dónde?, ¿con qué?).10


    Algunos de estos aspectos ya estaban cuidados en la escuela. La ordenación del espacio es el elemento central de la pedagogía Montessori. La pedagoga italiana comprendió la enorme influencia de los entornos y de su organización. Los niños necesitan un ámbito rico y variado en el que puedan explorar y aprender con seguridad. El objetivo fundamental del método Montessori11 es que los niños desarrollen su curiosidad e independencia. Con este fin, el entorno ha de estar adaptado a ellos de modo que puedan manipularlo e interactuar con él. Es lo que se denomina «ambiente preparado», que consiste en una disposición de los objetos y materiales que favorezca el aprendizaje activo, la autonomía y la libertad del niño. Este entorno ha de ser creado por el pedagogo para aprovechar todo su potencial, y para que el niño lo explore y descubra por sí mismo. Por lo tanto, se produce una interesante mezcla entre la labor directiva del maestro —que ha sido criticada por el paradigma nuevo— y la función activa del alumno.


    


    Diseñar el «entorno personal de aprendizaje»


    


    Si el aprendiz debe dirigir su propio aprendizaje, y este se hace en un «entorno», es fácil sacar la conclusión de que cada persona debería diseñar su propio «entorno personal de aprendizaje» (PLE: personal learning environment).12 Un PLE «... es el conjunto de herramientas, fuentes de información, conexiones y actividades que cada persona utiliza de forma asidua para aprender».13 Desde este planteamiento, un PLE se configuraría alrededor de las herramientas y servicios que nos permiten el acceso y la relación con la información (acceso y actividad) y con otras personas, en concreto las herramientas «sociales» de la Web 2.0, y de las estrategias con que configuramos su uso. Es decir, el objetivo sería un entorno que facilitaría los siguientes procesos: 1) acceder a la información, 2) modificar la información y 3) relacionarse con otros.


    


    El paradigma ultramoderno tendrá que favorecer el paso de «entornos de aprendizaje comunes» (la escuela) a «entornos de aprendizaje personales», en que irá ampliando su repertorio de recursos educativos. Esto se hace especialmente claro al llegar a la universidad. El alumno, de acuerdo con su proyecto vital y profesional, deberá diseñar su propio proceso de aprendizaje.


    


    En términos tecnológicos hablamos —provisionalmente, dada la velocidad de cambio— de tres grupos de herramientas:


    


    1. De acceso a la información: sitios de publicación (blogs, wikis), repositorios y bases de datos de audio (iTunes U, podcasts), vídeo (YouTube, Vimeo, Blip, etc.), multimedia (Slideshare, repositorios digitales como el de National Geographic, BBC u otras empresas de divulgación), objetos de aprendizaje estandarizados (Agrega, MERLOT, repositorios de diferentes instituciones formales), lectores de RSS (Google Reader, RSSOwl, etc.), sitios de noticias, portales de información específica, repositorios OpenCourseWare, etc.


    2. De creación y edición de información: wikis, suites ofimáticas de escritorio (OpenOffice.org) y en red (GDocs, Zoho), herramientas de mapas mentales (CMapTools, Creatively, Collaborilla), herramientas de edición de audio, de vídeo, creación de presentaciones, mapas conceptuales, cronogramas y en general cualquier tipo de artefacto informacional.


    3. De relación con otros: herramientas de red social o de las que emerge una red social.


    


    A través de estas últimas —los servicios que permiten relacionarse con otras personas con las que se aprende— se forman entramados bastante complejos que forman parte crucial de los PLE, las llamadas redes personales de aprendizaje o personal learning networks.14


    


    ¿Qué son las situaciones de aprendizaje?


    


    Dentro de la nebulosa conceptual que estamos analizando, debemos incluir las «situaciones de aprendizaje». Son situaciones construidas con la intención de que los alumnos aprendan un determinado saber. Es un modelo de interacción de un sujeto con cierto medio, es una herramienta del docente, que diseña y manipula un entorno para que su alumno aprenda. La situación o problema elegido por el docente con la intención de provocar el aprendizaje lo involucra en las interacciones del alumno con dicho problema. Se llama también situación didáctica. Si se analizan un poco los elementos del planteamiento constructivista, veremos que muchos autores (Piaget, Vygotsky) recomiendan las siguientes pautas: a) entornos complejos que impliquen un desafío para el aprendizaje y las tareas auténticas; b) negociación social y responsabilidad compartida como parte del aprendizaje; c) representaciones múltiples del contenido; d) comprensión de que el conocimiento se elabora, y e) instrucción centrada en el estudiante.15 En este marco, el maestro debería presentar una situación problemática o una pregunta desconcertante a los alumnos para que formulen hipótesis buscando explicar la situación o resolver el problema, para que reúnan datos para probar la hipótesis, extraigan conclusiones y reflexionen sobre el problema original y los procesos de pensamiento requeridos para resolverlo.16


    Las situaciones de aprendizaje manifiestan una nueva grieta en el paradigma, que ya está presente en el concepto de entorno de aprendizaje e incluso en el de aprendizaje social. Recuerden lo que decía Skinner, arquetipo de la enseñanza directiva, tradicional, magistrocéntrica: el entorno esculpe al sujeto. Al reconocer la importancia que tienen los factores ajenos al alumno —la configuración física del aula, el sistema de relaciones, el clima afectivo, la cultura del centro, el diseño del aprendizaje— estamos reconociendo que la autonomía del alumno no es dato primario, sino dirigido. El docente, entonces, se convierte en «diseñador de la espontaneidad del alumno».


    


    Un entorno restringido: el físico


    


    El diseño de los edificios escolares está relacionado con cuestiones prácticas, como el aprovechamiento de los espacios disponibles, la buena iluminación, la buena acústica, etc., pero también con otras menos evidentes, como por ejemplo la relación del colegio con la comunidad en la que se encuentra, los tipos de aprendizaje que favorece o la motivación para el aprendizaje que pueden desarrollar los alumnos: el aprendizaje cooperativo, el desarrollo de competencias para el mundo real, la capacidad de participar en las decisiones que afectan a la vida escolar, el aprendizaje por experiencia directa, la responsabilidad compartida, la participación de los padres en el colegio, las relaciones con el entorno local del centro educativo, el trabajo en red o las nuevas tecnologías y la relación sostenible con el medio ambiente. El diseño de los colegios tiene que responder a las necesidades de los alumnos y de los profesores; por ello, los centros existentes deben acomodarse a las diversas necesidades de enseñanza y de aprendizaje (diferentes entornos): espacios flexibles para un aprendizaje flexible. El diseño desempeña un papel importante en la facilitación de la innovación de los métodos pedagógicos, y los espacios educativos han de poder acomodar diversos contextos educativos y tecnologías. Es preciso considerar las siguientes particularidades:


    


    • Espacios para el aprendizaje en grupo: grandes espacios que puedan dividirse en unidades más pequeñas.


    • Espacios para el aprendizaje individual: áreas de uso individual, para el estudio o la lectura.


    • Espacios abiertos y para múltiples propósitos: áreas abiertas que sirvan como espacios sociales, áreas de aprendizaje de acceso libre, áreas para el estudio y áreas comunes para la exposición de trabajos.


    • Espacios especializados, para actividades determinadas: áreas concretas de aprendizaje, deportes, artes.


    


    El entorno, considerado desde el punto de vista físico, depende totalmente del tipo de educación que se desee impartir, puesto que es un facilitador del aprendizaje. Por lo tanto, para los métodos más tradicionales, en los que el docente transmite de manera unidireccional la información, el espacio debe estar dispuesto de forma que todos los alumnos se sitúen al mismo nivel mirando en dirección al profesor, y este ocupe una posición destacada, quizá sobre una tarima, y delante de un encerado. Pizarra y profesor constituyen el foco único al que ha de dirigirse la mirada de los alumnos. Todos visualizamos perfectamente las clases tradicionales con sus filas de pupitres.


    


    La Institución Libre de Enseñanza consideró que la naturaleza era un espacio educativo privilegiado. Es una iniciativa que deberíamos recuperar, sobre todo en un momento en que nuestra relación con la realidad se hace fundamentalmente a través de intermediarios electrónicos.


    


    Si, por el contrario, situamos al alumno en el centro y le damos un papel activo en la construcción de su aprendizaje, valoramos la importancia de los métodos cooperativos y entendemos al docente como un guía y un facilitador, la concepción del espacio cambia radicalmente. Necesitaremos espacios abiertos, flexibles, adaptables a distintos usos, modificables, que faciliten la agrupación, con diferentes rincones o zonas de trabajo, luminosos y que propicien el movimiento y los encuentros.17


    


    Espacios virtuales


    


    Las nuevas tecnologías han ampliado los entornos educativos de la misma manera que han cambiado los procedimientos didácticos. Internet y las tecnologías emergentes de visualización y simulación hacen posible ofrecer a los estudiantes experiencias del denominado aprendizaje auténtico, que van desde la experimentación a la resolución de problemas de la vida real. En estos casos, la participación comunitaria es fundamental, es un elemento básico del aprendizaje auténtico, muy relacionado con el constructivismo, que considera que hay que proporcionar a los aprendices experiencias de aprendizaje focalizadas en la vida real para que construyan su propio aprendizaje. Por tanto, se basa en la experimentación y la acción. Se centra en problemas complejos de la vida real y en sus soluciones, empleando ejercicios de juego de rol, actividades basadas en problemas, estudio de casos y la participación en comunidades virtuales de práctica. Los entornos de aprendizaje son inherentemente multidisciplinarios, y el aprendizaje auténtico pretende dar cuenta de ello. El entorno digital está cambiando la educación, a nivel formal, integrando las TIC y los entornos digitales en el sistema educativo, y a la vez constituyendo un espacio informal ilimitado de aprendizaje, que genera incontables foros, comunidades, charlas, encuentros... Las nuevas tecnologías han supuesto una revolución en la práctica pedagógica y en los procesos de aprendizaje. El entorno digital ha desjerarquizado el aprendizaje. Todos podemos transmitir conocimiento y adquirirlo, enseñar y aprender. Se diluyen las fronteras, los roles, se facilita un enfoque autodidacta y se genera una estructura cada vez más horizontal y democrática. Se habla de una «nueva cultura del aprendizaje», que se da a través de las redes.18


    


    Considerar aprendizaje real a aquel que, mediante programas de ordenador, intenta resolver problemas reales, es una peligrosa «intelectualización» de la inteligencia. El fin de la inteligencia es la acción, el pensamiento debe estar a su servicio. Por eso resultan tan útiles los programas que tienen que ver con la acción real, desde la práctica del deporte hasta el aprendizaje-servicio.


    


    Atendiendo a los nuevos enfoques que están surgiendo, podemos distinguir una serie de características de este nuevo aprendizaje en los entornos digitales:


    


    • Favorece el aprendizaje personalizado, adaptado a las necesidades de cada estudiante (aprendizaje adaptable o flexible).


    • Permite el aprendizaje en cualquier momento y lugar (aprendizaje asíncrono).


    • Posibilita el aprendizaje en diferentes lugares, aunque al mismo tiempo (aprendizaje síncrono).


    • Propicia la conexión entre nodos y el pensamiento en red (conectivismo, aprendizaje en red), el aprendizaje como conexión y la búsqueda de patrones en sistemas complejos: aprender es la continua creación de una red personal de conocimiento (Learning as a Network [LaaN]).


    • Facilita el aprendizaje en sistemas complejos y en parte autoorganizados (aprendizaje emergente).


    • Aprovecha las nuevas tecnologías para una nueva ecología de aprendizaje y de oportunidades sociales (aprendizaje invisible).


    • Permite el aprendizaje en tiempo real y situado (aprendizaje rizomático).


    • Contribuye al aprendizaje basado en la iniciativa personal y el ensayo-error, y lo saca de la escuela (aprendizaje natural).


    • Entiende la educación como concepto que incluye la fluidez del presente y de los recursos digitales (educación líquida).


    • Se emplean herramientas tecnológicas para proporcionar instrucción inmediata y personalizada y retroalimentación continua (tutores cognitivos).


    


    El entorno del aprendizaje informal


    


    Hasta aquí nos hemos referido a los entornos de aprendizaje formal. Pero ya sabemos que la educación se realiza a través de distintos canales. El entorno educativo informal engloba todo lo que nos rodea, ya sean personas, medios de comunicación o comportamientos sociales, de los que aprendemos. No lo denominamos «educación» porque al comienzo de este libro decidimos definir la educación como un proceso intencionado de aprendizaje, y el aprendizaje informal carece de esa condición. Se produce al aprender de la experiencia, como resultado de las actividades de la vida diaria, en el trabajo, con la familia, en los momentos de ocio, con el juego. En este sentido, la clave está en poder realizar cierta planificación de los contextos más informales, en promoverlos, es decir, en formalizar (diseñar) de alguna manera el ambiente informal. Está relacionado con el aprendizaje en los «terceros lugares» de Ray Oldenburg, con el «aprendizaje por serendipia» de Teemu Arina, con el aprendizaje adulto y con el aprendizaje de las organizaciones. Son muchas las formas de educación que parten de la base de que el aprendizaje puede darse en cualquier momento y lugar; que aprovechan los intercambios y encuentros en espacios informales (digitales o físicos), y se basan en la proactividad del aprendiz y en su capacidad de dirigir su propio aprendizaje. Entre dichas modalidades se integran el aprendizaje ubicuo, que genera una experiencia de aprendizaje distribuida en el tiempo y el espacio y da lugar al surgimiento de comunidades de aprendizaje colaborativas; la educación expandida, en la que el estudiante es un protagonista activo que participa, crea, comenta y comparte conocimiento; el aprendizaje en movilidad, que parte del uso ubicuo de la tecnología personal y compartida; o la educación difusa de la que habla Fernández Enguita,19 un tipo de aprendizaje ocasional, no intencional, que mezcla múltiples saberes y formas diversas de aprender, apoyado por el uso de las nuevas tecnologías. El entorno escolar pierde su relevancia para el aprendizaje invisible, que considera que se puede aprender en cualquier momento y lugar, especialmente en entornos digitales. El banco común de conocimiento (BCC) es un movimiento global, inspirado en el software libre y las redes P2P, que genera dinámicas colectivas de aprendizaje y educación mutua. Es una propuesta de aprendizaje abierto y colaborativo, que aparece en 2006 con la idea de romper las barreras institucionales y reivindicar el aprendizaje como un fenómeno que puede suceder en cualquier momento y lugar. Aunque internet es el gran vehículo de este movimiento, se han realizado numerosas intervenciones de tipo físico, usando tablones y post-its como forma de poner en contacto a quienes ofrecen un conocimiento y a quienes lo demandan.20


    


    Los aprendizajes informales producen efectos imprevisibles. Un ambiente violento fomentará aprendizajes violentos, un ambiente socialmente responsable, comportamientos solidarios. Por eso, el proverbio africano «Para educar a un niño hace falta la tribu entera» ha de ser prolongado diciendo: «Y para educar BIEN a un niño, hace falta una BUENA tribu».


    


    El «aprendizaje ubicuo» supone un desplazamiento del aula a un contexto no tradicional. El término ubicuidad equivale a omnipresencia, a la posibilidad de estar en varios lugares simultáneamente superando las limitaciones impuestas por el entorno físico. Consecuentemente, la ubicuidad implica una especial capacidad para la flexibilidad y la adaptación a contextos diversos y en constante movimiento.21 Sus defensores creen que hay que revisar los conceptos referidos al contexto en el que se da la situación de aprendizaje; términos como educación formal y educación no formal no tienen cabida en este tipo de aprendizaje, puesto que este proceso se da en cualquier momento y lugar, pudiendo interactuar con instituciones formales desde contextos no formales a través de distintos dispositivos, haciendo confluir ambos contextos de una forma no concebida en su definición tradicional.22


    Por otra parte, se deben mencionar los entornos laborales como espacios de aprendizaje. Las organizaciones también aprenden, y existen distintas formas de desarrollar este proceso: aprendizaje de doble bucle, cognición distribuida, el aprendizaje basado en la acción de Revans, etc.


    


    La familia como entorno educativo


    


    Suele decirse que la familia es un entorno educativo no formal. Tiene una intención educativa, pero la lleva a cabo de una manera poco estructurada. Los padres de un niño no planifican cómo enseñarle a hablar y, sin embargo, lo consiguen. Este aprendizaje es resultado, fundamentalmente, de la interacción y el juego. A la hora de enseñar conductas y comportamientos más concretos se puede recurrir a métodos de corte más conductista, al modelado, etc. Sobre la importancia educativa de la familia hay ríos bibliográficos. Los programas de la Universidad de Padres online llevan años ayudando a las familias en sus tareas educativas. Un resumen de los temas principales puede verse en Las familias en el proceso educativo.23


    


    «El modo como las escuelas cuidan a los niños se refleja en el modo como cuidan de las familias de los niños. Si los educadores ven a los niños simplemente como estudiantes, verán a los padres separados de la escuela. Se espera que la familia haga su trabajo y deje la educación en manos de la escuela. Si los educadores ven a los alumnos como niños, entonces verán a la familia y a la comunidad como colaboradores en su educación y desarrollo.»


    JOYCE EPSTEIN24


    


    Tenemos información abrumadora sobre la conveniencia de enlazar la escuela y la familia. Las investigaciones más serias —por ejemplo, las llevadas acabo por el Harvard Family Research Project— muestran que la implicación de las familias predice el éxito académico y el desarrollo social de los niños hasta su entrada en la enseñanza superior. Esta implicación se da en tres niveles: a) las actividades de parenting; b) las relaciones entre familia y escuela, y c) la responsabilidad educativa de las familias, es decir, el énfasis de los padres en las actividades hogareñas que favorecen el aprendizaje.


    Sin embargo, la relevancia educativa de las familias no se limita a su colaboración. Los factores socioeconómicos influyen poderosamente en el rendimiento escolar. El nivel de renta no solo de las familias, sino de la ciudad o de la comunidad en que viven, el denominado «stock de capital humano», es decir, el nivel educativo de la población, la calidad de los empleos, el capital social, son factores importantes que una buena administración educativa debe atender.25


    


    Se aprende en cualquier lugar, menos en la escuela


    


    El aprendizaje formal ha tenido siempre sus detractores, en forma de corrientes pedagógicas que abogan por una educación fuera de los centros educativos, como la pedagogía de la desescolarización, algunas vertientes del homeschooling y el unschooling. Algunos de sus representantes son Iván Illich, Everett Reimer, John Holt o John Taylor Gatto. Se trata de pedagogías críticas con la educación institucional que consideran que esa forma de educar acaba por completo con la curiosidad y el deseo de aprender de los niños al someterlos a rutinas tediosas y repetitivas, y al convertir el aprendizaje en algo obligatorio y evaluable. La educación formal es un instrumento institucionalizador al servicio del poder establecido, mientras que, desde su punto de vista, la misión de la educación debería ser transformar la sociedad y hacerla más justa y humanizada. Por eso hay que huir del sistema educativo, que no hace sino reproducir las desigualdades sociales. Illich arremete contra la escuela en sí misma, ya sea pública o privada, religiosa o laica, grande o pequeña. Su problema de fondo es que están desconectadas de la realidad. Confunden aprendizaje con evaluación, fragmentan el conocimiento y generan un encorsetamiento que impide la formación de habilidades útiles para la vida, y su currículo oculto es adoctrinador y alienante: «La escuela es una institución construida sobre el axioma de que el aprendizaje es el resultado de la enseñanza. Y la sabiduría institucional continúa aceptando este axioma, pese a las pruebas abrumadoras en sentido contrario. Todos hemos aprendido la mayor parte de lo que sabemos fuera de la escuela. Los alumnos hacen la mayor parte de su aprendizaje sin sus maestros y, a menudo, a pesar de ellos».26


    ¿Qué hacer si la escuela es tan nociva? No hay que cambiarla; hay que suprimirla. La desescolarización significa sacar fuera de las aulas la relación comunicativa que es la enseñanza-aprendizaje y promover el derecho de cada uno a compartir sus conocimientos con otros, lejos del monopolio de profesores y colegios. Defienden el autoaprendizaje y las redes o tramas de aprendizaje que se apoyan en relaciones sociales libremente intencionadas en encuentros y conversaciones fluidas e informales. El aprendizaje autónomo es la forma natural en que todo ser humano aprende aquello que le gusta, le interesa o le es útil. Se basa en la curiosidad y motivación intrínseca de los niños; ellos son los únicos que saben qué necesitan aprender en cada momento. No se debe enseñar algo a menos que el niño haya mostrado interés, ganas o necesidad de aprenderlo.27


    


    Los principales responsables de la educación del niño son los padres. Sin embargo, eso no quiere decir que tengan «derecho a educar al niño» como quieran. No existe ese derecho. Solo existe el «derecho del niño a ser bien educado», y los padres deben hacer que ese derecho se cumpla.


    


    El homeschooling consiste en ocuparse de la educación académica de los hijos en casa, fuera del sistema educativo. Los motivos que llevan a los padres a tomar esa decisión son infinitos y diversos, desde razones prácticas, como enfermedad del niño o lejanía del centro escolar, hasta motivos religiosos o ideológicos. Aunque en España es una tendencia muy minoritaria y no contemplada legalmente (no está prohibida explícitamente, pero la educación en centros escolares es obligatoria hasta los 16 años), en países como EE. UU., Australia, Irlanda o Francia está más presente. En este caso, los padres actúan como agentes de educación intermediarios entre la escuela y sus hijos, encargándose ellos mismos de dirigir todo el proceso de aprendizaje, y pudiendo contar con apoyo externo en determinados momentos, o acudiendo a centros comunitarios, museos... Dentro de esta opción educativa, existe una amplia gama de métodos y materiales que podrá usar cada familia dependiendo de su filosofía educativa: el método de Charlotte Mason, una educación más clásica, Montessori, las inteligencias múltiples, educación libre, Waldorf, el método de «Educación-en-casa», plataformas online, por proyectos, workboxes, aprendizaje autónomo...


  



  
    


    Capítulo séptimo


    


    QUÉ SE DEBE APRENDER


    


    Los objetivos de la educación


    


    Todo lo que hemos dicho hasta aquí trata de conocimientos instrumentales, que podrán ayudarnos en el proceso educativo, pero ¿hacia qué metas vamos a dirigirlos? Los objetivos de la educación son el tema más importante y también el más controvertido dentro y fuera del bosque. La FILOSOFÍA de la educación tiene que encargarse de justificar cuáles deben ser esos objetivos y quién debe decidirlos. El paradigma tradicional se basaba en el modelo de la modernidad: conocimientos y normas universales, grandes relatos, una formación única, la racionalidad, los imperativos categóricos. El paradigma nuevo está más cerca del modelo posmoderno, que valora más la diversidad, la multiculturalidad, los microrrelatos, la creatividad. Defiende la libertad frente al deber; la innovación frente a la razón; la creatividad frente a la memoria. Enfrentamientos con frecuencia maniqueos y excluyentes. La realidad presiona sobre la educación, planteándole muchos retos. ¿Hay que educar para el presente, para el futuro previsible o para el futuro deseable? ¿Debe centrarse la educación en preparar para el mundo del trabajo? ¿La escuela debe ser «neutral» respecto a los valores morales o promover algún modelo? ¿Hay que educar para lo local —identidad, cultura, religión— o para lo global? Jerome Bruner señaló tres antinomias educativas que no sabía cómo resolver. Desarrollo personal o reproducción social; aprendizaje como propiedad individual o como propiedad cultural; conocimiento local o conocimiento universal.


    


    «Ser un maestro es ser un profeta. No estamos preparando a los estudiantes para el mundo presente, ni para el mundo en el que crecieron los docentes. Estamos preparando a nuestros alumnos para un mundo que apenas podemos imaginar.»1


    


    En los Papeles para un pacto educativo2 señalamos las tensiones que han impedido que en España se haya conseguido hasta el momento un pacto para la educación: a) tensión entre un modelo inclusivo/comprensivo y un modelo diferenciado de educación; b) tensión entre las competencias educativas del Estado y los derechos de las familias; c) tensión entre una idea laica de la escuela y el derecho de los padres a elegir la educación de sus hijos; d) tensión entre la gestión social y la gestión estatal del sistema educativo; e) tensión entre el currículo general y las competencias educativas de las comunidades autónomas, y f) tensión entre la participación democrática en los centros educativos y la profesionalización de la dirección. Comenzamos este libro diciendo que la educación no es un ámbito pacífico porque es el rompeolas de todas las contradicciones sociales. El recorrido que hemos hecho lo demuestra.


    


    ¿Quién y cómo debe decidir lo que conviene aprender? La educación es un derecho que debe ser protegido por el Estado, pero no nos fiamos del Estado en materias educativas porque puede utilizar políticamente la educación, y porque no creemos que los políticos sean competentes para decidirlo. ¿Deberán ser las empresas las que indiquen qué formación se debe implantar para los puestos de trabajo que necesitan? ¿Están los padres en condiciones de decidir sobre algo tan complejo? Solo nos quedan los «expertos en educación», pero a la vista está que andan perdidos en el bosque.


    


    Las preguntas están claras, lo difícil es saber quién puede o debe contestarlas. Parece que cada persona puede elegir la educación que le parezca más conveniente y, en el caso de los niños, los padres tienen el derecho subrogado para hacerlo. La legislación internacional y nacional protegen ese derecho. Su ejercicio, sin embargo, es difícil de precisar cuando entran en juego los sistemas públicos de educación. Poco a poco se fue imponiendo la idea de que la escuela pública y obligatoria era la solución para los males de la sociedad. Horace Mann, figura central en la educación estadounidense, escribió: «La common school es el mayor descubrimiento jamás realizado por el hombre».3 La misión de la escuela era hacer que los niños fueran mejores que los padres y, en consecuencia, mejores de lo que sus padres podían hacerles.4 Rousseau, el gran educador de Europa, padre de la Revolución francesa, afirmaba que el hombre debía ser moldeado para alcanzar la virtud, y que esa era la suprema misión del líder político: «Aquel que ose afrontar la tarea de formar a las gentes, deberá sentirse capaz de cambiar la propia naturaleza humana y de transformar a cada individuo».5 La finalidad de la escuela pública era fortalecer el sentimiento nacional, cohesionar a la sociedad. El Estado debía dirigir esa función. Los Estados entendieron esta obligación según su concepción ideológica: los Estados totalitarios utilizaron la educación para imponer sus ideas, y el objetivo sumo de alguno de ellos fue la creación del «hombre nuevo». El mito del «hombre nuevo» aparece en muchos movimientos religiosos, y también en la Revolución francesa, en el marxismo, en el fascismo italiano, en el nazismo, en los movimientos de Mayo del 68, en la new age.6 Tal vez, detrás de las nuevas ideas sobre «transhumanismo» esté latiendo de nuevo esa querencia de «hombre nuevo».


    


    Pierre Bourdieu consideraba que había que estudiar la escuela como «una contribución esencial a la antropología del poder». Mediante el diseño de los currículos o de los criterios de evaluación determina el futuro de los alumnos.7


    


    Esta función adoctrinadora ha despertado, con razón, la desconfianza de mucha gente, que niega al Estado el derecho a dirigir la educación. Es verdad que el asunto cambia en las sociedades democráticas, donde la educación puede someterse a discusión y donde se permiten diversas opciones. Pero aun así, los movimientos liberales rechazan el papel educador del Estado como un peligro, e insisten en que se puede proteger el derecho a la educación por otros medios, fundamentalmente con mecanismos del mercado. Esto provoca el recelo de otros sectores de la ciudadanía que piensan que hay una conspiración económica para establecer un modelo social a través de la educación, tan adoctrinadora como las que anteriormente hemos mencionado.8


    


    Un ejemplo: las pedagogías críticas


    


    La pedagogía crítica es una teoría pedagógica que considera que la escuela debe ser un foco de transformación social y política. «Hay un rechazo frontal a los mecanismos y valores que conforman el sistema educativo capitalista en su expresión neoconservadora y neoliberal (mercantilización, individualismo, competitividad, privatización, razón técnica instrumental, evaluaciones estandarizadas, etc.) pero también al determinismo económico de la ortodoxia marxista de la reproducción.»9 Las pedagogías críticas han generado una amplia literatura sobre los currículos explícito y oculto, un cúmulo de actitudes, normas, rituales, gestos y prácticas corporales que condicionan extraordinariamente la socialización del alumnado en el que se ponen de relieve las estrechas interconexiones entre poder, ideología, conocimiento y enseñanza escolar. Sus precursores: Freire y Habermas. El desarrollo de la teoría de este último ha sido realizada por W. Carr y S. Kemmis, en Teoría crítica de la enseñanza.10


    


    Las pedagogías críticas muestran que el fondo del debate está es la fundamentación de los criterios. Sin criterios no hay crítica. Otra tarea para la FILOSOFÍA de la educación.


    


    Los principales representantes de la pedagogía crítica son Michael Apple, Henri Giroux, Basil Bernstein, Paul Willis y Peter McLaren. Defienden un currículo crítico y emancipador que se configura a partir de las siguientes premisas: a) frente al carácter esencialista y al pensamiento único se propone un currículo que respete la más amplia diversidad cultural, social y epistemológica, sobre todo de aquellas voces más marginadas y excluidas; se introducen las cuestiones relacionadas con el género y el feminismo. b) Frente al aula como espacio negado para el sujeto, la creación de espacios para que los estudiantes construyan sus propios marcos de significado y conocimiento. c) Ante el carácter ahistórico y acontextual, un currículo que reivindique la memoria, conecte con la experiencia local del entorno, y se proyecte hacia un nuevo mundo más justo y esperanzador. d) Ante el imperio de la racionalidad que coloniza el espacio escolar e intereses y dispositivos técnicos, la prioridad por las consideraciones éticas. e) Ante la fragmentación curricular, la integración de saberes. f) Ante la primacía o compartimentación de las diversas dimensiones del ser humano, una apuesta firme por la relación entre sujeto y conocimiento, razón y sentimiento, entre el conocimiento y la emotividad, o entre la estética y la ética.11 Una parte importante de estas propuestas ha sido aceptada por el paradigma nuevo.


    


    La FILOSOFÍA de la educación analiza la situación


    


    Revisando la historia, encontramos cinco objetivos atribuidos a la educación: 1) la reproducción social; 2) la construcción personal; 3) la construcción de la convivencia; 4) la preparación para participar y progresar en un mundo acelerado y cambiante; 5) la preparación para el mundo laboral, y 6) la educación para la felicidad.


    


    1. La reproducción social. Las sociedades han organizado a lo largo de la historia mecanismos educativos para transmitir los conocimientos, técnicas, costumbres y valores que consideraban necesarios para la supervivencia de la sociedad. Geertz y Heinrich han mostrado que las culturas son fundamentalmente conjuntos de reglas de comportamiento que actúan con eficacia mediante mecanismos automáticos, es decir, cuando se han internalizado. De conseguirlo se encargaba la educación. Pierre Bourdieu señaló que la escuela ha sido siempre reproductora de las creencias de la clase dominante.12 Joel H. Spring dice, en Education and rise of corporate state: «Las escuelas tienden a reforzar y fortalecer la estratificación social y las estructuras sociales existentes».13 Tradicionalmente ha sido verdad, pero estos autores olvidan hasta qué punto la educación ha sido promotora de cambios sociales. Los casos de la Grecia antigua, de la Ilustración o de los actuales países en desarrollo son evidentes. No es ir a la escuela lo que fomenta la exclusión femenina en muchos países sino, precisamente, el que no reciban educación. Amy Gutmann sugiere que la solución es una «reproducción social consciente», es decir, crítica, que no pretende hacer cambios revolucionarios, sino emprender, desde la experiencia, dinámicas de progreso.14


    


    Un ejemplo de enseñanza dirigida: en la Ley de Reforma de la Enseñanza Secundaria del ministro Sainz Rodríguez (BOE 3.9.1938) se decía: «La formación clásica y humanística ha de ser acompañada de un contenido eminentemente católico y patriótico. [...] La revalorización de lo español, la definitiva extirpación del pesimismo antihispánico y extranjerizante, hijo de la apostasía y de la odiosa y mendaz leyenda negra, se ha de conseguir mediante la enseñanza de la Historia Universal, principalmente en sus relaciones con la de España. Se trata de poner de manifiesto la pureza moral de la nacionalidad española, la categoría superior, universalista, de nuestro espíritu imperial».


    


    Aquí podemos incluir la instrumentalización de la educación para fortalecer la identidad nacional o para la transmisión de creencias religiosas, objetivos que han sido perseguidos con mucha frecuencia por los sistemas educativos.


    


    2. La construcción personal. La educación ha considerado siempre que los seres humanos debían «formarse», aprender, desarrollar sus capacidades. Uno de los componentes de la cultura es un modelo ideal de persona, que los alumnos deben imitar. Por eso, la educación mediante el ejemplo ha sido tradicionalmente usada. Las «vidas ejemplares» han sido un poderoso medio de enseñanza. La pedagogía cristiana, por ejemplo, se basaba en la «imitación de Cristo» (Tomás de Kempis) y en la imitación de los santos. En una sociedad laica, esta búsqueda de ejemplos se ha difuminado, al menos en Europa. Excepto en EE. UU., donde se anima a los escolares a que busquen sus «héroes ciudadanos». Se trata, en general, de modelos morales.


    Las legislaciones actuales reconocen el «derecho a una educación integral», pero sin dar a esa expresión un contenido práctico. La Declaración Universal de los Derechos Humanos habla de formación integral de la personalidad: «La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favorecerá la comprensión, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos étnicos o religiosos, y promoverá el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz». La Unesco, en su informe Faure,15 habla de una finalidad de conjunto de la educación: la formación del hombre completo. El informe Delors16 considera que la educación a lo largo de toda la vida se basa en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. El pilar «aprender a conocer» combina una cultura general suficientemente amplia con la posibilidad de profundizar los conocimientos en un pequeño número de materias. Considera un pilar educativo el «aprender a ser», para que florezca mejor la propia personalidad y se esté en condiciones de obrar con creciente capacidad de autonomía, de juicio y de responsabilidad personal.


    Los objetivos de la educación en la Convención sobre los Derechos del Niño, artículo 29 (1), de 1989, determinan también los grandes objetivos: a) desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y física de los niños/niñas hasta el máximo de sus posibilidades; b) inculcar a los niños el respeto de los derechos humanos y las libertades fundamentales, y de los principios consagrados en la carta de las Naciones Unidas; c) inculcar a los niños el respeto de sus padres, de su propia identidad cultural, de su idioma y sus valores, de los valores nacionales del país en que se vive, del país del que sea originario, y de las civilizaciones distintas de la suya; d) preparar a los niños para que asuman una vida responsable en una sociedad libre, con espíritu de comprensión, paz, tolerancia, con igualdad de género y amistad entre todos los pueblos, grupos éticos, nacionales y religiosos y personas de origen indígena, y e) inculcar a los niños el respeto del medio ambiente natural.


    


    Los excesos adoctrinadores perpetrados por el «paradigma tradicional» pusieron en tela de juicio la enseñanza de normas morales en la escuela pública. La escuela solo debía instruir, y dejar la tarea de educar a las familias. Pronto se vio que el remedio era peor que la enfermedad, y se empezó a reintroducir la educación moral en las escuelas. El proyecto New Pedagogies for Deep Learning, liderado por Michael Fullan, incluye el «emprendimiento ético». El informe del National Research Council de EE. UU. de 2012 —Education for life and work: Developing transferable knowledge and skills in the 21st century— añade las competencias éticas. La UE incluyó la «educación para la ciudadanía», que es una competencia ética en los currículos. Howard Gardner, iniciador de las inteligencias múltiples, en su libro Las cinco mentes del futuro incluye la inteligencia ética. Y lo mismo hace Guy Claxton y el movimiento Building Learning Power.


    


    Es fácil ver la relevancia moral de estos objetivos. El problema radica en si es la escuela la que debe impartir valores morales, y, en ese caso, qué moral ha de transmitir. Mucha gente cree que la escuela no debe educar, sino solo instruir, es decir, transmitir los conocimientos fundamentales, y que la educación moral debe desarrollarse en la familia o en las iglesias. Otros tantos creen que la escuela debe proponer la educación moral correspondiente con la cultura de la sociedad. En España se planteó este debate —relacionado también con la enseñanza de la religión— a propósito de la asignatura Educación para la ciudadanía y los derechos humanos. El enfrentamiento entre los dos paradigmas aparece aquí de nuevo. Amy Gutmann ha señalado que se trata de planteamientos dicotómicos difíciles de mantener: «O debemos educar a los niños para que sean capaces de elegir entre el rango más amplio posible de modelos de vida, con lo que el valor de elección es el bien más preciado, o debemos educarlos de manera que elijan la vida que consideramos mejor, porque guiarlos hacia una vida virtuosa es el valor más preciado. Permitirles definir su propia personalidad o elegirla por ellos. Darles libertad o darles virtud».17 Este enfrentamiento revela una nueva grieta en el paradigma.


    Distinta de la educación integral es la educación holística, que es una filosofía de la educación basada en la conexión con la comunidad, el mundo natural, y valores humanitarios como la compasión y la búsqueda de la paz. Muy relacionado con esta educación holística está el aprendizaje tranformacional, que tiene como objetivo lograr personas más competentes, es decir, más efectivas, más adaptables; personas con capacidad de liderazgo, de trabajo en equipo, de solución de problemas, de negociación. Mezirow18 cree que los adultos pueden ser «transformados» a través de un proceso que implica un «dilema desorientador», seguido de la reflexión crítica y nuevas interpretaciones de la experiencia.


    


    Mario Bunge ha criticado el pensamiento holístico —también el extremadamente individualista— porque dificulta el análisis, considera que el todo es superior a las partes, se aproxima a planteamientos intuicionistas y misticoides. Lo dice en Emergencia y convergencia.


    


    3. La construcción de la convivencia. Mientras que el apartado anterior se centraba en el desarrollo de las competencias individuales, este se refiere a las formas de convivencia, a la moral social, a la participación política, al modo de resolver los conflictos, al modelo de sociedad. También en este caso surgen las discrepancias. Un Estado confesional, como el de algún país musulmán —y como fue el español— impone la educación musulmana (o católica). En cambio, un régimen democrático defenderá el sistema educativo que favorezca una sociedad democrática. Como señala convincentemente Amy Gutmann, para diseñar una teoría de la educación democrática hay que tener previamente una teoría sobre la democracia: «Una teoría democrática de la educación proporciona unos principios tales que, en relación con los desacuerdos sociales, contribuye a definir quiénes deben tener autoridad para tomar decisiones en educación y cuáles son los límites morales de esta autoridad».19


    Queremos mencionar aquí a un pedagogo geográficamente lejano que subrayó un aspecto interesante, que retomaremos al final. Nos referimos al japonés Tsunesaburo Makiguchi (1871-1944). En su obra principal, Sistema pedagógico para la creación de valor, defiende que el objetivo de la educación es precisamente ese: crear valores personales y sociales. Aquellos sirven para la felicidad personal, y estos, para la felicidad social. En el epílogo retomaremos esta idea para relacionarla con el concepto de capital social.20


    


    Capital social es un concepto acuñado por James Coleman y Robert Putnam, estudiado por Pierre Bourdieu y Francis Fukuyama, que está presente en muchos documentos de organismos mundiales y estatales. Designa las normas, valores compartidos, calidad de las instituciones, participación de los ciudadanos en actividades sociales, índice de confianza, etc. Muchos estudios lo relacionan con el éxito educativo, pero creemos que aún no se ha aprovechado suficientemente en las ciencias de la educación.21


    


    4. La preparación para participar y progresar en un mundo acelerado y cambiante. Muchos expertos educativos están de acuerdo en que la última meta de la educación y de la instrucción en diferentes temas consiste en adquirir una adaptative expertise o una competencia adaptativa, es decir, la habilidad para aplicar significativamente el conocimiento y las destrezas de una manera flexible y creativa en diferentes situaciones. Esto se opone a la routine expertise, que es la capacidad para realizar las típicas tareas escolares rápida y precisamente, pero sin comprender.22 La competencia adaptativa es tan importante porque va más allá, «implica la decisión y la habilidad para cambiar las competencias básicas y expandir continuamente el alcance y la profundidad de la propia destreza».23 Por eso es fundamental «la capacidad de transferir el conocimiento y las destrezas para aprender nuevas tareas y en nuevos contextos».24 Esto es básico para un aprendizaje a lo largo de la vida. La sociedad del aprendizaje en que vivimos exige no solo pensar en el futuro de nuestros alumnos, sino en cómo poder acompañarlos en un aprendizaje a lo largo de toda la vida. Tanto el informe Delors,25 como el informe de la Unesco Replantear la educación26 hablan de la necesidad de fomentar el aprendizaje continuo, que nos ayudará a gestionar un futuro que no sabemos cómo va a ser.


    


    5. La preparación para el mundo laboral. En una sociedad tecnificada, que cambia aceleradamente y donde se teme que el trabajo escasee, la educación se convierte en un factor esencial para la empleabilidad. De ahí la importancia que todos los países están dando a la formación profesional. Aquí también surgen protestas por parte de quienes creen que el énfasis en la preparación para el trabajo convierte a los sistemas educativos en productores de mano de obra para la industria.


    En el prólogo del informe Replantear la educación se señala que «las sociedades de todo el planeta experimentan profundas transformaciones y ello exige nuevas formas de educación que fomenten las competencias que las sociedades y las economías necesitan hoy día y mañana. Esto significa ir más allá de la alfabetización y la adquisición de competencias aritméticas básicas y centrarse en los entornos de aprendizaje y en nuevos enfoques del aprendizaje que propicien una mayor justicia, la equidad social y la solidaridad mundial. La educación debe servir para aprender a vivir en un planeta bajo presión. Debe consistir en la adquisición de competencias básicas en materia de cultura, sobre la base del respeto y la igual dignidad, contribuyendo a forjar las dimensiones sociales, económicas y medioambientales del desarrollo sostenible».


    


    6. La educación para la felicidad. Implícitamente, la búsqueda de la felicidad está presente en todas nuestras acciones y actividades, sin embargo, en los últimos años se ha despertado un interés explícito sobre la felicidad y los medios para alcanzarla, lo que ha dado origen a pedagogías de la felicidad, y también a la industria de la felicidad. Hace pocos años, tuvo en EE. UU. un gran éxito el libro Battle hymn of the tiger mother, de Amy Chua,27 una abogada norteamericana de origen chino, en que se hacía una crítica de la obsesiva búsqueda del bienestar del niño, lo que a su juicio perjudicaba la educación. En España, Gustavo Bueno criticó este movimiento en El mito de la felicidad.28 El interés educativo por la felicidad estuvo propiciado por el éxito de la psicología positiva, promovida por Martin Seligman, preocupado por el aumento de depresiones infantiles, y el énfasis de la psicología en los déficits y problemas, en vez de en los recursos y fortalezas. Este movimiento psicológico ha sido violentamente atacado y defendido con pasión, como puede verse en el artículo de Carmelo Vázquez «La psicología positiva y sus enemigos: una réplica en base a la evidencia científica».29


    También colaboró con este movimiento el éxito de la inteligencia emocional, tras la obra del mismo título de Daniel Goleman, que dio origen a multitud de programas educativos.30


    Hablaremos con más detenimiento de esto al tratar las destrezas del siglo XXI.


    


    La concreción de los objetivos


    


    Las polémicas sobre los objetivos de la educación se concretan en las siguientes cuestiones: 1) los currícuos, 2) el enfoque analítico y 3) el enfoque integrador: la educación del carácter. Vamos a revisar cada uno de estos aspectos.


    


    1. Los currículos


    


    En el paradigma tradicional, centrado en el conocimiento, los contenidos a transmitir se organizaban en asignaturas, que posteriormente se concretaban en programas. Franklin Bobbit, en el año 1924, se planteó la pregunta «¿qué es lo que la escuela debe enseñar?», enfocándola como un problema que debía ser abordado científicamente. El resultado del trabajo fue el libro How to make a curriculum, la primera obra que empleaba el término currículo y realizaba una labor sistemática sobre su problemática, siguiendo los postulados de la eficiencia escolar, con una perspectiva reformista.31 La palabra currículo ha sido definida de muchas maneras. Pasó de significar «programa», es decir, los contenidos, a designar «todas las experiencias que el estudiante lleva a cabo bajo la tutela de la escuela» (Kearney y Cook). Lawton señala que tiene un significado variable que oscila desde los meros contenidos a todos los aspectos de la situación enseñanza-aprendizaje. Unos autores se refieren al currículo oficial de la escuela (Johnson), mientras que otros incluyen el «currículo oculto» (Jackson, Ormell), que revela las tensiones entre las intenciones y la realidad de la escuela, instituciones y valores no explícitos.


    Uno de los grandes teóricos del currículo, Lawrence Stenhouse, lo define como una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica.32 Stenhouse parte de un modelo curricular de proceso, frente al modelo rígido de objetivos, y sugiere la necesidad de un marco flexible para experimentar e innovar con el currículo, concebido como un proyecto destinado a la práctica. El modelo curricular basado en el proceso, como alternativa al de objetivos, supone poner en relación tres elementos básicos: el respeto a la naturaleza del conocimiento y a su metodología, la toma en consideración del proceso de aprendizaje y el enfoque coherente del proceso de enseñanza con los dos puntos anteriores.


    Stenhouse defiende una concepción del currículo que invita al profesor a probar ideas y alternativas. El currículo es la herramienta que condiciona el ejercicio de la experimentación, en la que el profesor se convierte en un investigador en el aula de su propia experiencia de enseñanza. Cambiar la práctica, desarrollar el currículo y el perfeccionamiento del profesorado son así tres aspectos indisociables, como nos recuerda José Gimeno en la introducción a la obra de Stenhouse. Este autor coloca la innovación en el núcleo de la enseñanza en la escuela, en la necesidad de desarrollar una pedagogía basada en la investigación. Con esa finalidad, elaboró su Humanities curriculum project, que influyó fuertemente a partir de la publicación el año 1975 de An introduction to curriculum research and development.33


    


    La equivocidad del término currículo obedece a un problema real. Los «programas» del paradigma tradicional indicaban los conocimientos que el alumno debía aprender, sin preocuparse de cómo exponerlos o de cómo conseguir que el alumno los aprendiese. Los críticos del paradigma nuevo dicen que se preocupa mucho de saber cómo se enseña, pero sin conocer lo que hay que enseñar.


    


    La LOE entiende por currículo (artículo 6) el conjunto de objetivos, competencias básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación de cada una de las enseñanzas reguladas en la misma. José Gimeno Sacristán34 afirma: «El currículo es una pasarela entre la cultura y la sociedad exteriores a las instituciones educativas, por un lado, y la cultura de los sujetos, por otro; entre la sociedad que hoy es y qué habrá mañana; entre las posibilidades de conocer, de saber comunicar y expresarse en contraposición a la cerrazón y la ignorancia». En una obra clásica, Ralph Tyler35 apoya su propuesta de currículo en cuatro preguntas fundamentales: a) ¿qué objetivos educativos debe intentar alcanzar la escuela?; b) ¿qué experiencias educativas pueden proporcionarse para lograr esos objetivos?; c) ¿cómo pueden ser organizadas tales experiencias educativas de un modo eficaz?, y d) ¿cómo podemos determinar que se han alcanzado dichos objetivos?


    


    2. La enseñanza por competencias, destrezas, actitudes y capacidades


    


    Nos encontramos, una vez más, ante una nebulosa conceptual que incluye las competencias, destrezas, actitudes, capacidades. En la Conferencia de Lisboa (2000), la Unión Europea se fijó como objetivo estratégico llegar a ser una economía basada en el conocimiento, competitiva y dinámica, capaz de tener un crecimiento económico sostenible, con más y mejores trabajos y con una mayor cohesión social, y para cumplir ese objetivo, el Consejo Europeo recomendó a los Estados que definiesen las competencias básicas que todos los ciudadanos debían adquirir a lo largo de su vida. Entre ellas se encuentran las competencias sociales.


    


    Las competencias. Los estudios internacionales de evaluación de la eficiencia educativa, como PISA, se empezaron a interesar por las competencias. Al medir resultados en diferentes estudios, vieron que había una serie de capacidades —base de otras destrezas más complejas— a las que se empezó a denominar «competencias básicas». Pronto, los expertos empezaron a preguntarse si era posible organizar el currículo por competencias, si estas permitían una mejor transferencia de conocimientos a los problemas de la vida real, y qué relación tenían con los contenidos del currículo. Además, estas competencias debían ser transversales.


    En los textos educativos internacionales, se define la competencia como la «capacidad de responder a demandas complejas movilizando recursos psicológicos y sociales en un contexto concreto» (DeSeCo, OCDE). El proyecto DeSeCo36 clasifica las competencias en tres grandes categorías: las necesarias para interactuar con el ambiente, las que se refieren a la capacidad de comunicarse con los demás y aquellas que hacen del ser humano el dueño de su proyecto vital. Las competencias son recursos (know-how, saber hacer) que permiten a los individuos tener una buena vida y, a las sociedades, funcionar bien, en un entorno que plantea problemas complicados.


    El concepto de competencia ha sido ampliamente trabajado en el campo empresarial y laboral, en el que desde hace mucho tiempo se habla de la «gestión por competencias» como método eficaz para seleccionar el personal y organizar la producción. Su carácter es muy práctico, porque consiste en precisar las capacidades necesarias para desarrollar bien un puesto de trabajo. En un principio, la introducción de este concepto en el mundo educativo se hizo también en un contexto económico y laboral, de ahí los recelos que produjo. El introductor del concepto fue David McClelland, un experto en motivación, que en 1973 escribió un artículo muy influyente, «Testing for competence rather than for intelligence».37 Se puede exponer su enfoque en varios pasos: queremos alcanzar un objetivo; para conseguirlo tenemos que adquirir una serie de conocimientos, destrezas y aptitudes que nos hagan competentes para ello. Para averiguar cuáles son esas competencias, lo mejor es observar a las personas que son excelentes en esa actividad. McClelland estableció, por ejemplo, cuáles deberían ser las competencias de un diplomático estudiando el comportamiento de los mejores diplomáticos estadounidenses. Abraham Maslow hizo algo parecido al querer averiguar en qué consiste una vida lograda.


    La Unión Europea seleccionó y definió ocho competencias básicas, incorporadas a la LOE con algunas modificaciones: comunicación en lengua materna, comunicación en lengua extranjera, competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología, competencia digital, aprender a aprender, competencias interpersonales y cívicas, espíritu emprendedor y expresión cultural. En esta selección de competencias llaman la atención tres: educación ciudadana, aprender a aprender y aprender a emprender. La educación ciudadana se ocupaba de transmitir un modo de ética laica, basada en los derechos humanos, que animaba a la participación democrática.38 Aprender a emprender es una competencia que se ha interpretado de diferentes maneras en los países de la UE. Unos se han centrado más en el emprendimiento económico y otros en la actitud emprendedora en general. En España se eligió este camino y por eso se habla de «educación para la autonomía». Aprender a aprender es una competencia especialmente importante para este libro. Como consecuencia lógica del interés por el aprendizaje, ha aparecido el interés por mejorar el acto de aprender. Y deseando ir hacia los fundamentos, hacia las fuentes del aprendizaje, el simple hecho de aprender va precedido del interés por la competencia de aprender a aprender, que, a su vez, depende de la posibilidad de aumentar la capacidad de aprender de una persona. De repente, se han triplicado los niveles, no solo en el aprendizaje sino, paralelamente, en la enseñanza:


    


    
      
        	
          Aprender

        

        	
          Didáctica de las materias concretas

        
      


      
        	
          Aprender a aprender

        

        	
          Enseñar a aprender

        
      


      
        	
          Aumentar la capacidad de aprender (y también, la de aprender a aprender)

        

        	
          Entrenar en el aumento de la capacidad de aprender

        
      

    


    


    Desde el paradigma tradicional se ha atacado, incluso ridiculizado, esta competencia, poniéndola como ejemplo del desquiciamiento pedagógico. No se puede aprender en el vacío. Siempre hay que aprender algo. Las críticas son muy superficiales. Moreno y Martín han señalado cuatro etapas en el modo de entender esta competencia: a) aprender técnicas de estudio, b) aprender a razonar, c) estrategias de aprendizaje, d) aprendizaje metacognitivo.39


    Alrededor de esta idea hay una nebulosa conceptual: metaprendizaje (Adey), estrategias y microestrategias, autorregulación. A veces se mueven en un terreno que va más allá de lo cognitivo. «Es la habilidad y la disposición para adaptarse a nuevas tareas mediante la activación del compromiso para pensar y una perspectiva de esperanza a través del mantenimiento de la autorregulación cognitiva y afectiva en y de la actividad de aprender.»40 En los últimos años, y casi siempre en entornos laborales, ha aparecido el término learnability para designar una competencia imprescindible en un mundo que cambia rápidamente: significa, simultáneamente, facilidad para aprender y deseo de hacerlo.41


    


    Por si hubiera poca exuberancia conceptual, pensadores franceses han puesto en circulación el concepto ómnibus de «dispositivo educativo». La idea procede de Foucault, y tiene que ver con las relaciones de poder. Así lo explica, sin mucha claridad, un partidario: «Los dispositivos pedagógicos reformados involucran acciones ligadas con la profesionalización docente y modificaciones en su trayecto a la instalación de formas de organización escolar tendentes al gerenciamiento de las escuelas, a las prescripciones curriculares y a teorías educativas en las que toman envergadura la enseñanza de competencias que permitan a los individuos adaptarse a los cambios sociales, y a la fabricación de estándares internacionales de rendimiento educativo».42


    


    Las destrezas. El concepto de «destrezas» (skills) suele incluirse en numerosas definiciones de competencia. La destreza es la habilidad para llevar a cabo una tarea, la capacidad para realizar un trabajo o resolver un problema. Puede ser de varios tipos: se habla de destrezas generales y destrezas específicas de un dominio concreto; destrezas para la vida y destrezas para el trabajo; destrezas personales y destrezas sociales; destrezas para alcanzar la maestría (que autores como K. Anders Ericsson encuentran relacionadas con la práctica deliberada de una destreza específica durante al menos 10.000 horas); destrezas hard (relacionadas con una tarea o situación específica, y, por tanto, perfectamente cuantificables) y destrezas soft (que incluyen las destrezas interpersonales, sociales, de comunicación, rasgos y atributos del carácter, e inteligencia emocional, entre otros).


    Las destrezas y hábitos de pensamiento resultan esenciales para el desarrollo educativo y se han elaborado métodos para su desarrollo. Se discute si son destrezas que deben enseñarse directamente o a través de los currículos.43


    En los últimos años se ha despertado un gran interés por las llamadas «destrezas no cognitivas». Como señala el Institute of Education de EE. UU.,44 el término destrezas no cognitivas se refiere al conjunto de actitudes, comportamientos y estrategias que se considera que sirven para apuntalar el éxito escolar y laboral, como la motivación, la perseverancia y el autocontrol. Se suelen contrastar con las destrezas de la habilidad cognitiva en áreas como las habilidades medidas por los test académicos. Se considera que estas destrezas son tanto o más importantes que las cognitivas a la hora de determinar los resultados académicos y el futuro laboral. El Departamento de Educación de EE. UU. ha publicado un informe titulado Promoting grit, tenacity and perseverance: Critical factors for success in the 21st century, en el que llama la atención sobre la importancia de estas destrezas, y estudia los programas existentes para desarrollarlas.45 Las non-cognitive skills incluyen las creencias de los estudiantes sobre ellos mismos, sus sentimientos sobre la escuela, sus hábitos de autocontrol, y algunos autores las engloban en el concepto de «tenacidad académica».46 Angela Duckworth ha puesto de moda el término grit, determinación, como factor esencial del éxito educativo.


    La expresión destrezas del siglo XXI viene utilizándose desde los años noventa para resaltar aquellas competencias y capacidades que son importantes para el éxito educativo, laboral y en otros ámbitos de responsabilidad adulta en nuestra sociedad digital. Incluye tanto aspectos cognitivos como no cognitivos del aprendizaje, que pueden ser desarrollados en entornos de aprendizaje formales o informales. En los últimos años han surgido numerosas iniciativas para enunciar estas destrezas del siglo XXI. Una de ellas ha sido el Marco del Aprendizaje del siglo XXI del Partnership for 21st Century Skills (alianza forjada en el año 2002 en EE. UU. entre el Departamento de Educación de EE. UU. y líderes educativos, empresariales y sociales para impulsar la enseñanza de las destrezas del siglo XXI).47 Otro informe de importancia en estos temas es The Learning Curve 2014 (elaborado por Pearson y The Economist Intelligence Unit, iniciativa que ha dado lugar a una gran base de datos educativos).48 El National Research Council de EE. UU.49 recibió el encargo de definir el conjunto de destrezas clave del siglo XXI, describir cómo estas destrezas están relacionadas entre sí y con las destrezas académicas más convencionales, e identificar los rasgos de las intervenciones educativas que las investigaciones sugieren que pueden servir de indicadores para el éxito de estas. Identificaron tres dominios de competencias: cognitivo, intrapersonal e interpersonal. Otras instituciones como la OCDE50 también elaboraron su propia lista de destrezas necesarias para el aprendizaje del nuevo siglo. Las principales son saber generar, procesar y seleccionar información compleja, pensar sistemática y críticamente, tomar decisiones sopesando las distintas clases de evidencias, hacer preguntas significativas sobre temas diferentes; ser adaptable y flexible ante la nueva información; ser creativo; ser capaz de identificar y resolver problemas del mundo real.51 Añadiremos la adquisición de una comprensión profunda de los conceptos complejos y la habilidad para utilizar tecnologías de la comunicación avanzadas;52 tener habilidades sociales y comunicativas para trabajar en equipo y la capacidad de autodirigirse en el aprendizaje. Esto prepara a los estudiantes para trabajos que aún no existen, para usar tecnologías que no han sido todavía inventadas y para resolver problemas que en la actualidad se desconocen.53 Las empresas tecnológicas —que están muy interesadas en participar en el gran negocio educativo— han intervenido en diferentes iniciativas para identificar estas destrezas. El proyecto ATC21S (en el que participan Cisco, Intel y Microsoft, en asociación con la Universidad de Melbourne y la OCDE) define un marco de conocimientos, destrezas, actitudes, valores y ética para delimitar las competencias del siglo XXI. Las identificadas las dividen en cuatro grandes grupos de competencias: formas de pensar, formas de trabajar, herramientas para trabajar y vivir en el mundo real. Partners in Learning (iniciativa de Microsoft) cuenta con el proyecto Innovative Teaching and Learning, que incluye la identificación de destrezas del siglo XXI. Autores como Michael Fullan y Tony Wagner han tratado el tema. Tony Wagner ha identificado —junto con el Change Leadership Group del Harvard Graduate School of Education— las que consideran las siete destrezas para el aprendizaje.54 Michael Fullan55 opina que necesitamos integrar el marco de las destrezas del siglo XXI y las pedagogías que las acompañan con los cambios tecnológicos necesarios para llevarlas a efecto en la escuela. Howard Gardner ha estudiado las cinco «mentes» fundamentales para el futuro: la mente disciplinada, la mente sintética, la creativa, la respetuosa y la ética.56 Del estudio de iniciativas como las señaladas extraemos las destrezas mencionadas con más frecuencia: colaboración, resolución de problemas, comunicación, destrezas tecnológicas y relacionadas con la alfabetización digital, destrezas relacionadas con la información (recolección, análisis, identificación, evaluación, recogida...), creatividad, innovación, pensamiento crítico, responsabilidad, flexibilidad, iniciativa y autodirección, metacognición, perseverancia, toma de decisiones, liderazgo, autorregulación, emprendimiento e inteligencia emocional. Después de esta orgía de destrezas surge un pregunta: ¿Cómo se integran?


    


    Las actitudes. La UE incluye en su definición de competencia un tercer factor, el de las actitudes. A la hora de hablar de las actitudes como uno de los elementos fundamentales de la competencia, nos conviene distinguirlo de otras dos palabras con las que se suele confundir: la aptitud y la mentalidad. A diferencia de la aptitud, que es algo que se tiene, la actitud es algo que se toma. La mentalidad se tiene, lo que indica que se identifica con la personalidad. Uno de los objetivos fundamentales de la educación es el de fomentar una actitud de crecimiento. Carol Dweck57 ha estudiado la influencia de la actitud mental en el éxito o el fracaso. Distingue entre la actitud estática y una actitud de crecimiento. Aquella piensa que la inteligencia es algo inmutable, que se tiene o no se tiene. En cambio, la actitud de crecimiento tiene la convicción de que la inteligencia depende del ejercicio, y por lo tanto puede mejorar o empeorar. Basándose, entre otros, en el trabajo de Dweck, ha surgido el enfoque pedagógico «Aprender sin Límites», que parte de creencias no deterministas acerca de las habilidades humanas, ya que no consideran que se trate de algo fijo. «Aprender sin Límites» es un proyecto de investigación iniciado en la Universidad de Cambridge, que se concretaría más tarde en el trabajo llevado a cabo en un colegio de Inglaterra, el Wroxham School, en Hertfordshire. Se trata de construir entornos educativos en los que cada alumno pueda desarrollar sus habilidades, que no se consideran como algo fijo. Toda la escuela debe trabajar como una «comunidad de aprendices».58


    Muy relacionado con el tema anterior está el tema de la motivación. Entre los objetivos concretos de la educación estaría el de desarrollar la motivación de los estudiantes. Sternberg y Lubart59 definen la motivación como la fuerza rectora o el incentivo que conduce a cierta acción. Son importantes la naturaleza y la intensidad del deseo de comprometerse en una actividad. Los investigadores sobre la motivación suelen distinguir entre dos tipos básicos de motivación: la intrínseca y la extrínseca. La motivación extrínseca proviene del exterior. Estamos extrínsecamente motivados cuando hacemos algo a fin de alcanzar cierto beneficio que en poco o en nada tiene que ver con la actividad en la que estamos comprometidos. Básicamente, la actividad es un medio para un fin. En cambio, la motivación intrínseca proviene del interior. Estamos intrínsecamente motivados cuando hacemos algo porque disfrutamos haciéndolo, porque obtenemos satisfacción personal o porque la actividad es significativa en sí misma, sin tener en consideración recompensas externas. Investigadoras como Teresa Amabile han estudiado la importancia de la motivación intrínseca.60 Carol Dweck y sus colaboradores han estudiado cómo se puede mejorar la actitud de aprendizaje. Y lo mismo han hecho Pierre Vianin,61 Daniel Favre62 y M.a del Carmen González Torres.63


    


    Es justo atribuir al docente la obligación de «despertar el deseo de aprender», como hace Philippe Meirieu. ¿A qué paradigma pertenece esa obligación? Puesto que se trata de organizar los métodos para que el alumno desee, es directivo, luego tradicional. Pero el resultado es lanzar al alumno, motivado intrínsecamente. Esa contradicción de «motivar externamente la motivación intrínseca» muestra que la oposición de los dos paradigmas es insostenible.


    


    Las capacidades. Este concepto procede de un contexto diferente. Amartya Sen, premio Nobel de Economía, las entiende como las libertades fundamentales para elegir la vida que tenemos razones para valorar.64 Sen introduce, junto al concepto o espacio de «capacidades» (capabilities), el de «desempeños o funcionamientos» (functionings). Ambos tienen que ver con los valores de cada persona y cada sociedad: «El concepto de desempeños (functionings), que tiene unas raíces claramente aristotélicas, refleja las diversas cosas que una persona puede valorar hacer o ser. Las funciones valoradas pueden ir desde las elementales, comer bien y no padecer enfermedades evitables, hasta actividades o estados personales muy complejos, como ser capaz de participar en la vida de la comunidad y respetarse a uno mismo. La capacidad de una persona se refiere a las diversas combinaciones de funcionamientos que puede conseguir. Por lo tanto, la capacidad es un tipo de libertad: la libertad fundamental para conseguir distintas combinaciones de desempeños (o, en términos menos formales, la libertad para lograr diferentes estilos de vida)».65 Sen plantea un enfoque de las capacidades (capabilities approach) que vincula la calidad de vida y el bienestar con la libertad. Con la ayuda de este enfoque se ha ido formulando un concepto de desarrollo humano, consistente en el proceso de aumentar las oportunidades de las personas, que ha influido poderosamente en los criterios del Plan de las Naciones Unidas para el Desarrollo Humano. Sen también define los funcionamientos como las cosas que el sujeto hace o la situación en que se encuentra gracias a sus recursos y al uso que puede hacer de ellos. «El funcionamiento es algo que se logra, mientras que la capacidad es la facultad de lograr. Los funcionamientos están, de alguna manera, más directamente relacionados con las condiciones de vida, puesto que son diferentes aspectos de las mismas. Las capacidades, por el contrario, son una noción referente a la libertad en un sentido positivo: qué oportunidades reales se tienen en relación con la vida que uno podría llevar.»66 El mismo Amartya Sen reconoce que no ha estado muy afortunado al elegir los términos. Estamos de acuerdo. La diferencia entre «capacidad» y «funcionamiento» recuerda la distinción de Chomsky entre «competencia lingüística» y «desempeño lingüístico» (performance). Aquella consiste en «poder hablar», esta en «hablar de hecho». De manera semejante, la «capacidad» permite actuar, pero esa posibilidad solo se realiza en la acción (finctioning). Martha Nussbaum, premio Príncipe de Asturias de Humanidades y colaboradora de Sen, ha precisado más la teoría de las capacidades, basándose en lo que un ser humano «libre, digno, que forma su propia vida en cooperación con los demás» considera valioso y necesario para una vida justamente desarrollada.67 El catálogo de capacidades no puede cerrarse de antemano porque los funcionamientos relevantes y su importancia relativa dependen del ámbito del bienestar humano que deseemos evaluar, y que puede ir desde la desnutrición o el subdesarrollo hasta la desigualdad de género o la educación. Sen considera que el enfoque de las capacidades no es opuesto al del capital humano sino más amplio que él, dando cuenta de las mismas funciones de la educación que este último, pero también de otras no económicas.68


    Tal vez al lector le resulte extraño no ver mencionada la teoría de las inteligencias múltiples, elaborada por Howard Gardner. El término «inteligencias múltiples» resulta a nuestro juicio impreciso. En realidad debería llamarse «aptitudes múltiples». Son distintas aptitudes que se pueden desarrollar más o menos. En principio era una crítica a los test de inteligencia que pretendían medir una inteligencia general. Es una teoría que ha tenido mayor aceptación práctica que teórica. A los docentes les daba una herramienta pedagógica que les resultaba útil con independencia de su fundamentación.69


    


    3. La educación del carácter


    


    Ya hemos visto dos modos diferentes de concretar los grandes objetivos de la educación. Los currículos y las competencias. Nos queda por estudiar otro modo de concretarlos. La pluralidad de destrezas, actitudes, competencias y capacidades provocan una impresión de fragmentación, lo que hemos llamado una «psicología de la hamburguesa», que trocea al sujeto y no acierta luego a recomponerlo. El pensamiento posmoderno ataca la idea de sujeto y la psicología también, lo que no favorece el diseño de un modelo educativo. Kenneth Gergen afirma que conceptos tales como la verdad, la objetividad o la observación deben ser evaluados como «peligrosos». Habla de un yo saturado, de un sujeto ameboide, del que no se puede ni se debe esperar la coherencia. Hablando de la globalización, en este sentido, Bauman afirma: «Se ha dado plena libertad a las identidades y ahora son los hombres y mujeres concretos quienes tienen que cazarlas al vuelo, usando sus propios medios e inteligencia».70 El imaginario pedagógico líquido tiene entre sus elementos esenciales la negación de «lo perenne y lo universal, lo que permanece invariante, lo regular y lo objetivo» y, en positivo, valora «la contingencia y el azar, lo singular, la situación y el detalle. En una palabra: lo ambiguo».71 Ya en los noventa, «un creciente número de educadores, encontrándose en problemas por los valores y asunciones modernistas, giraron hacia el posmodernismo en busca de ayuda para entender y articular sus preocupaciones».72 Una de sus consecuencias fue la búsqueda de alternativas a la escuela.73 «La época de los conocimientos rotundos —dice Pinillos— se ha terminado: nadie tiene autoridad para hablar en nombre de todos. Urge impedir que un discurso pueda imponerse a otro.»74


    


    Llevada a sus últimas consecuencias, esta postura conduce al disparate. Hay discursos que deben imponerse a otros. El discurso científico al discurso supersticioso. El discurso ético al discurso de la fuerza. ¿Se debe impedir que un discurso nazi se imponga a un discurso democrático?


    


    Cada psicólogo ha enarbolado una idea, que defiende con aura de gurú, sin preocuparse de integrarla con las demás. Ken Robinson y el elemento, Daniel Goleman y la inteligencia emocional, Howard Gardner y las inteligencias múltiples, Mihály Csíkszentmihályi y el flujo, Martin Seligman y el «flourishing», Angela Duckworth y la determinación, Marc Prensky y los nativos digitales, Michael Fullan y el aprendizaje profundo, Daniel Siegel y la «mindfulness», Arthur Costa y los hábitos de pensar, Carol Dweck y la mentalidad de crecimiento. El conocimiento se ha separado de la emoción, la emoción de la voluntad, la motivación del deber. La gamificación —el aprendizaje mediante el juego— se impone. Aumenta la moda de las flipped classrooms. Se empieza a decir que no hace falta aprender lo que se puede buscar, y que el conocimiento no está en el sujeto sino en internet.


    Como ha tratado Taylor, cuando al yo presente se le ha arrancado su identidad constitutiva, tenemos un yo puntual, desvinculado, desarraigado, neutro y, por tanto, «cómo nos consideramos a nosotros mismos en última instancia es una cuestión arbitraria».75 Una de las influencias básicas del estructuralismo en el pensamiento filosófico es el reconocimiento de que el hombre no puede seguir concibiéndose a sí mismo como sujeto, dueño de sí mismo y de su mundo. Influencia que en clave posmoderna se extiende a una clara disolución de la subjetividad, identidad y razón humana. En efecto, si alguna ventaja está teniendo la imparable producción bibliográfica sobre posmodernidad es que se está llegando a un gran acuerdo acerca de algunos síntomas peculiares de nuestra época.76 Escribe Turkle: «Ahora, en los tiempos posmodernos, las identidades múltiples ya no están en los márgenes de las cosas. Hay muchas personas que experimentan la identidad como un conjunto de roles que se pueden mezclar y combinar, cuyas demandas diversas necesitan ser negociadas».77 Para Foucault, el sujeto ha muerto; Luhmann ha hecho una pedagogía sin sujeto. Y Lévi-Strauss disuelve el sujeto en estructuras. La pedagogía lo tiene muy difícil. El posmodernismo favorece el «síndrome de la proliferación gratificante».


    Hemos visto que desde múltiples instancias se reclama una «educación integral», o una educación «holística» sin precisar en qué consiste. Una respuesta coherente la da el movimiento de educación del carácter, con una fuerte tradición en Estados Unidos. Hay que advertir que ha sufrido también serias críticas porque se la relaciona con sectores conservadores. Pero pedagogos progresistas, como Michael Fullan, incluyen la educación del carácter —junto a la educación para la ciudadanía, la comunicación, la resolución de problemas, la colaboración, el pensamiento crítico y la creatividad— en sus nuevas pedagogías.78 La educación debería centrarse en formar el carácter del alumno. La psicología prefería otro término que consideraba más descriptivo, menos prescriptivo, el de personalidad (Gordon Allport), pero carácter es una palabra que abarca más cosas. Seligman ha considerado un desastre que la psicología desdeñara este concepto.79 El carácter se centra en particular en el aspecto duradero, «a largo plazo» de nuestra experiencia emocional. El carácter se expresa por la lealtad y el compromiso mutuo, bien a través de objetivos a largo plazo, bien por la práctica de postergar la gratificación en función de un objetivo futuro. La pregunta que tiene especial relevancia es: ¿cómo decidimos lo que es de valor duradero en nosotros en una sociedad impaciente y centrada en lo inmediato? La educación del carácter intenta responder a esta cuestión.


    


    La teoría dual de la inteligencia propone, como vemos, una teoría de la personalidad en la que el concepto de «carácter» tiene una definición clara. Carácter es la «personalidad aprendida».


    


    Las investigaciones sobre Educación del Carácter que existen en EE. UU. son muy amplias. En 1985, la Comisión Nacional de la Excelencia en Educación elaboró un documento sobre la importancia de este tipo de enseñanza. Después de varios años de estudio, en 1994, las dos Cámaras del gobierno norteamericano adoptaron una resolución conjunta para financiar la Educación del Carácter. En 1998 y 1999, la Educación del Carácter fue elegida la materia más importante en los colegios de enseñanza elemental y media, y en 1999 y 2000, esa prioridad se señaló también para la Enseñanza Superior. La Declaración de Aspen sobre la Educación del Carácter (1992), promovida por el Josephson Institute of Ethics y elaborada por educadores, expertos en ética y líderes de las ONG, es uno de los documentos fundacionales del actual movimiento de Educación del Carácter en EE. UU.80


    Pensamos, en efecto, que el concepto de carácter debería recuperarse, pero definiéndolo bien antes de hacerlo. Consideramos que el tema importante es la personalidad como pauta estable de comportamiento de una persona, pero que en ella debemos distinguir tres niveles: a) la personalidad recibida genéticamente; b) la personalidad aprendida, conjunto de hábitos estables, a la que, desde Aristóteles, se denomina «carácter», y c) la personalidad elegida, que es el proyecto personal de vida.81


    


    ¿Y dónde dejamos el conocimiento?


    


    El interés creciente en los procesos de aprendizaje, en las destrezas, actitudes, competencias, ha sido interpretado por muchos pedagogos como un desprecio del conocimiento. No hace falta saber nada, sino solo buscar la información. No hace falta aprender, sino usar. Los contenidos son obsoletos, ¡vivan los procesos! Es una impresión errónea, sin duda fomentada por excesos metodológicos y a veces terminológicos. Tradicionalmente, la escuela se ha preocupado por transmitir el conocimiento existente, y el profesor se consideraba el garante de ese conocimiento que debía transmitirse. Al plantearse la necesidad de que los alumnos tengan un papel más activo en su aprendizaje, este objetivo aparentemente sencillo (aprender los contenidos) se despliega ahora en una variedad de procesos. Debemos, por ello, fomentar que los alumnos dominen los siguientes objetivos de aprendizaje: a) la construcción del conocimiento; b) la transferencia del conocimiento; c) la organización del conocimiento adquirido; d) la adquisición de un conocimiento profundo; e) el trabajo con estructuras conceptuales centrales; f) la adquisición de conocimientos declarativos y procedimentales; g) la integración del conocimiento. Estos objetivos del aprendizaje están estrechamente relacionados con lo que hemos expuesto sobre la memoria.


    


    «Tradicionalmente se ha distinguido entre “memoria semántica” (contenidos) y “memoria procedimental” (procesos). Las nuevas teorías sobre la memoria y el aprendizaje, fundadas en la noción de “esquema activo”, van reduciendo las distancias entre ambas. El aprendizaje del lenguaje nos marca el camino: se puede aprender el léxico y se puede aprender la sintaxis, pero mientras no se unan ambos saberes, no se sabrá hablar.»82


    


    Se pone, en efecto, énfasis en el proceso de aprendizaje, pero sin olvidar que el objetivo final es aprender conocimientos (y/o destrezas). Es cierto que se identifica la construcción del conocimiento —que es esencialmente captación, comprensión, insight— con el aprendizaje, que es retención. Es un defecto muy común en las teorías psicológicas y pedagógicas: se subraya un aspecto, lo que deja otros en la sombra, aunque no se los niegue. Analizaremos los procesos mencionados antes:


    


    a) La construcción de conocimiento. El informe de la OCDE «Innovative research-based approaches to learning and teaching»83 estudia la importancia de la construcción de conocimiento para la innovación educativa; esta puede entenderse desde un punto de vista interno y externo. Internamente es el proceso mediante el cual el alumno asimila un conocimiento nuevo a partir de lo ya sabido. La construcción externa, en definición de Scardamalia y Bereiter,84 se puede concebir como una producción en el mundo exterior de diseños, teorías, soluciones a problemas, hipótesis, pruebas y similares. Al convertirnos en constructores de conocimiento, hacemos un esfuerzo deliberado por incrementar el capital cultural de nuestra sociedad.


    El grupo juega un papel fundamental en la construcción de conocimiento, ya que con mucha frecuencia generamos conocimiento compartido. Se consideran de importancia las contribuciones realizadas a la comunidad o a la organización, no simplemente lo que está en la mente de uno. Se consideran creación de conocimiento: interpretaciones o explicaciones del trabajo de otros, identificar y clarificar problemas, proporcionar descubrimientos de apoyo o de disconformidad con algo, ofreciendo perspectivas diferentes sobre un tema, o popularizar avances en el conocimiento (poniéndolos al alcance de los que tienen conocimientos más superficiales).


    


    b) La transferencia de conocimiento. Un objetivo educativo concreto es el de enseñar a los alumnos a transferir, es decir, a aplicar aquellas habilidades o hábitos que ya dominan en una asignatura o contexto a otra asignatura o contexto.85 El tema de la transferencia es fundamental para justificar el aprendizaje de competencias generales. Las investigaciones sobre la organización del conocimiento en la memoria y el aprendizaje profundo aspiran a hacer posible la transferencia de conocimientos y destrezas, y resolver así una de las más inquietantes grietas de los paradigmas educativos.


    


    c) La organización del conocimiento. Las personas debemos aprender a organizar el conocimiento de la manera adecuada. Ausubel86 creó el concepto de «organizador avanzado», que remite a la idea de un índice previo que ayude a las personas a enfrentarse a un tema concreto. Según su teoría, existen organizadores previos comparativos y expositivos. Los organizadores comparativos buscan activar esquemas existentes, y ayudan a que los individuos evoquen ideas que ya tienen ancladas, sean o no sean relevantes para el tema. Sirven para integrar conocimientos previos, pero también para rechazar conocimientos que no se consideran importantes para el tema en cuestión. Los organizadores expositivos sirven para relacionar lo que el individuo ya sabe con material nuevo que desconoce. Los mapas mentales son una estupenda herramienta para organizar el conocimiento.


    Los expertos organizan el conocimiento de mejor manera que los que no lo son. El conocimiento del experto o expertise implica una organización más eficiente: un conjunto dispar de hechos no relacionados no constituye expertise. La resolución de problemas requiere una eficaz representación del problema y del conocimiento necesario para resolverlo. El conocimiento estratégico es importante por su poder: los expertos emplean estrategias más eficaces de resolución de problemas que los novatos.87 K. Anders Ericsson y sus compañeros88 comenzaron a investigar las características de la ejecución experta, un término que utilizaba para describir ejecuciones consistentes, mensurables y reproducibles de los mejores ejecutores mundiales en una amplia variedad de dominios.89


    


    Gran parte de lo que estudiamos desde el punto de vista del aprendizaje tendremos que volver a estudiarlo desde el punto de vista de la enseñanza.


    


    d) La adquisición de un conocimiento profundo. Como se señala en el Cambridge handbook of learning sciences90 en su edición de 2014, editado por R. Keith Sawyer, hacia los años ochenta del pasado siglo, los científicos descubrieron que los aprendices retienen mejor el material que se les proporciona cuando el conocimiento que adquieren es profundo en vez de superficial, y cuando aprenden a emplear ese conocimiento en entornos sociales de la vida real y prácticos. Los estudiantes adquieren el conocimiento profundo cuando se involucran en actividades que son similares a las de la vida diaria de los profesionales que trabajan en una disciplina. R. Keith Sawyer, en el mismo libro, distingue entre el aprendizaje profundo y las prácticas tradicionales del aula. El aprendizaje profundo requiere que los aprendices alcancen el dominio de las siguientes habilidades: a) relacionar ideas y conocimientos nuevos con experiencias y conocimientos previos; b) integrar su conocimiento en sistemas conceptuales interrelacionados; c) buscar patrones y principios subyacentes; d) evaluar nuevas ideas y relacionarlas con una serie de conclusiones; e) entender el proceso de diálogo a través del cual se crea el conocimiento, examinar la lógica y argumentar críticamente, y f) reflexionar sobre su propia comprensión y su propio proceso de aprendizaje. El movimiento encabezado por Michael Fullan, del que ya hemos hablado, se denomina «nuevas pedagogías para el aprendizaje profundo».91 El National Research Council, institución sin ánimo de lucro que asesora al Congreso de EE. UU., ha aceptado las investigaciones hechas sobre el tema por la Fundación William and Flora Hewlett y describe el deeper learning como «el proceso a través del cual una persona se hace capaz de utilizar lo que ha aprendido en una situación en otra situación diferente», es decir, aprendizaje para el transfer.92 El deeper learning prepara a los alumnos para dominar con maestría los contenidos académicos, pensar críticamente, resolver problemas, trabajar colaborativamente, comunicarse con eficacia, dirigir el propio aprendizaje e incorporar el feedback necesario. Michael Fullan, por su parte, lo define de modo menos claro: «El objetivo del aprendizaje en profundidad es conseguir que los estudiantes adquieran competencias y disposiciones que los preparen para ser creativos, estar conectados y ser capaces de resolver problemas en forma colaborativa durante toda la vida, así como que sean seres humanos sanos y holísticos que, en el mundo basado en los conocimientos, creativo e interdependiente de hoy en día, no solo contribuyan al bien común, sino que también lo creen».93


    La National Deeper Learning Network94 es una red de más de 500 escuelas en EE. UU. que tratan de servir como fuente de innovación y herramientas para proporcionar el conocimiento, destrezas y disposiciones para el aprendizaje más profundo. Compuesto por diez redes escolares, que incluyen colegios públicos y concertados, la red incluye a Asia Society, Big Picture Learning, ConnectEd, EdVisions Schools, Envision Education, Expeditionary Learning, High Tech High, Internationals Network for Public Schools, New Tech Network y New Visions for Public Schools.


    


    e) El trabajo con las estructuras conceptuales centrales. La teoría de las estructuras conceptuales centrales95 describe los cambios evolutivos en el pensamiento de los niños en diferentes dominios cognitivos, como la comprensión de los números, espacios y narrativas. Incorpora, como la teoría de Piaget, una serie de estadios en el desarrollo infantil; en esta teoría, la transición de un estadio o fase a otro depende de la maduración de aquellas estructuras cerebrales de la memoria de trabajo que determinan la velocidad de procesamiento mental. Sin embargo, el cambio cognitivo está a la vez influido en gran medida por las experiencias. Lo que motiva a los aprendices a cambiar sus estructuras cognitivas es la existencia de un desequilibrio (la exigencia de acomodarse a nuevas situaciones). Case llamaba a estas estructuras mentales «estructuras conceptuales centrales», y las describía como redes de nodos y relaciones semánticas que representan los conocimientos clave de los niños. Él creía que estas estructuras se transformaban durante el desarrollo desde formas simples a incrementalmente complejas. Esta teoría sugiere que los diseños de métodos instruccionales en clase deberían focalizarse en el conocimiento que es central para el desempeño competente.


    


    No es verosímil encomendar a los alumnos la tarea de descubrir las «estructuras profundas» de lo que están aprendiendo. Aunque el trabajo con estructuras conceptuales centrales forma parte del «paradigma nuevo», no encaja en él. Una nueva grieta.


    


    f) Conocimiento declarativo y procedimental: la teoría ACT-R. El modelo ACT-R (Adaptive Control of Thought-Rational) es un modelo de arquitectura cognitiva desarrollada por John R. Anderson, y presentada por este y C. Lebiere en el libro The atomic components of thought. Se inspira en el trabajo de Allen Newell, especialmente en sus intentos de lograr una teoría unificada de la cognición. Es una teoría del aprendizaje y el desempeño que describe la estructura del cerebro para explicar la cognición humana. La teoría distingue entre el conocimiento del desempeño implícito (conocimiento procedimental), y el conocimiento verbal explícito y de imágenes visuales (conocimiento declarativo). De acuerdo con esta teoría, el conocimiento del desempeño puede aprenderse únicamente haciendo, se induce de experiencias constructivas. Este conocimiento del desempeño está representado por la notación de reglas de producción «Si A, entonces B» (if-then) que asocian los objetivos internos y/o señales perceptivas externas, con nuevos objetivos internos y/o acciones externas. El conocimiento declarativo, por su parte, se representa bajo la forma de chunks (unidades o trozos de información).96


    


    g) La integración del conocimiento. Los estudiantes se enfrentan con frecuencia a ideas múltiples, confusas y conflictivas, y este hecho puede tomarse como punto de partida para diseñar un proceso de aprendizaje, en el que se adopten nuevas ideas, se identifiquen las erróneas, se conecten diferentes ideas, se desarrollen criterios para evaluarlas y se formen conjuntos coherentes de ideas. El proceso ha sido denominado «integración del conocimiento»97 e incluye cuatro trayectorias que los estudiantes siguen a medida que construyen ideas (conceptualización, experimentación, desarrollo de estrategias, contextualización).98


    Todos estos factores colaboran a hacer el conocimiento más eficiente, pero, volvemos a repetir, son solo una parte del fenómeno total del aprendizaje. Construir el conocimiento es necesario, pero no suficiente para aprender.


    


    Fin de la primera sección


    


    El bosque pedagógico demuestra su complejidad y fecundidad. Esperamos que el lector no se haya perdido. Recuerden que habíamos dividido el libro en dos partes. La primera dedicada a la actividad de aprender; la segunda, a la de enseñar. A ella nos dirigimos.

  


  
    


    PARTE SEGUNDA


    


    ENSEÑAR

  


  
    


    Capítulo octavo


    


    CÓMO SE DEBE ENSEÑAR


    


    La mediación educadora


    


    La primera parte de este libro ha tratado los problemas centrales de la educación. Qué es aprender, cómo se aprende, quién aprende, dónde se aprende y qué hay que aprender. Las propuestas han sido muchas, lo que es signo de vitalidad, pero también de confusión. El paradigma nuevo ofrece muchas posibilidades, pero presenta grietas que hacen presagiar un posible cambio. Hay que advertir que los paradigmas no se cambian a voluntad, sino cuando hay un modelo más potente, que asume todas las conquistas del anterior y resuelve los problemas que este no era capaz de resolver.


    Ahora nos corresponde estudiar la otra parte de la relación de aprendizaje: el docente, el que debe dirigir o favorecer el aprendizaje del alumno. Esto nos obliga a ciertas repeticiones, pero desde diferentes perspectivas. En el paradigma tradicional, la figura del maestro estaba claramente definida. Era la fuente principal de información, la autoridad de referencia, el que determinaba qué y cómo se estudiaba. La enseñanza tenía una estructura jerárquica claramente establecida. En la bella antología de textos clásicos À l’école des anciens,1 se advierte que el papel central lo ocupaba el profesor, el preceptor, el maestro. El conocimiento descendía desde esos respetados personajes, para llenar la memoria del alumno. En el nuevo, el alumno es el protagonista, y el docente tendrá que adquirir nuevas competencias para conseguir los objetivos de la educación, que se han hecho más ambiciosos, más variados, más imprecisos. Por eso, en esta segunda parte, vamos a estudiar cómo debe enseñarse, cómo se sabe que el alumno ha aprendido para, al final, a partir de esas premisas, averiguar las competencias que debe tener el docente.2


    


    «El mayor enemigo del aprendizaje es un maestro que no para de hablar».3


    


    La respuesta a la pregunta «cómo enseñar» es simple: hay que hacerlo de tal manera que el alumno aprenda lo que parece conveniente que aprenda. Ya hemos visto en el capítulo primero lo que sabemos sobre los mecanismos de la memoria. A partir de esos conocimientos, el docente tiene que favorecer las situaciones de aprendizaje y facilitar las operaciones que el alumno debe realizar. La edad, las características del alumno, su historia, el objeto a aprender o la habilidad a adquirir, recomiendan una estrategia u otra. El objetivo final es que los alumnos sean capaces de dirigir y controlar su propio aprendizaje, es decir, el aprendizaje autodirigido, pero a los niños hay que guiarlos para que vayan progresando. Vygotsky describió el juego compartido entre la madre y el bebé, y cómo la madre retoma la atención del niño cuando se distrae. Habló también de la zona de desarrollo próximo. Son aquellas actividades que el niño puede hacer con la ayuda de un adulto, y que acabará haciendo solo. De esa manera, acompasándose a su maduración neuronal, el niño va pasando de la heteronomía a la autonomía. Muchas destrezas se adquieren por modelado. El instructor realiza una tarea, el aprendiz lo imita, el instructor corrige su realización y se la hace repetir hasta que la perfeccione. Así se aprende el lenguaje, por ejemplo.


    


    El aprendizaje en el aula


    


    El alumno llega a clase con sus peculiaridades y su historia. No solo aprende a partir de los conocimientos que tiene, sino desde sus creencias básicas acerca de sí mismo y de su capacidad. Por eso, el docente debe intentar eliminar los obstáculos que dificultan el aprendizaje del niño, cambiar alguna de estas creencias. Didier Pleux y Siaud-Facchin han señalado tres actitudes que dificultan el aprendizaje: la ansiedad, el autodesprecio y la intolerancia a la frustración.4 Y, a partir de ese momento, tiene que ir promoviendo aquellos factores que favorecen el aprendizaje:


    


    Kirschner, Sweller y otros especialistas consideran que gran parte de los métodos didácticos de hoy día no aprovechan los conocimientos actuales sobre el funcionamiento de la memoria.


    


    Activar la actitud de aprender. Despertar la curiosidad, anunciar lo que se va a estudiar, hacer preguntas, sorprender. Piaget insistió en que el conocimiento avanza cuando se produce un cierto desequilibrio, un problema, por ejemplo, que solo se puede eliminar progresando. La actitud despierta, activa, es esencial para el aprendizaje. Es la intención de aprender, que mencionaba Ausubel, o la actitud de aprendizaje, a la que da tanta importancia Carol Dweck. O la motivación para aprender, tema recurrente en la bibliografía pedagógica.


    Educar la atención. No solo llamar la atención, sino entrenar al niño para que atienda. La atención está estrechamente relacionada con la motivación y el interés del alumno. Despertar la motivación del alumno para aprender es un gran recurso pedagógico.


    Favorecer la comprensión. Es la esencia del aprendizaje significativo. La comprensión se favorece con la presentación de los materiales, y la activación de la memoria de trabajo, que permite ir integrando la secuencia de la información (por ejemplo, las palabras dentro de la frase y las frases dentro del párrafo), y recuperando conocimientos de la memoria a largo plazo. Llamamos pensar al trabajo de relacionar, combinar, buscar el significado, hacerse preguntas, buscar consecuencias. Es la gran herramienta para gestionar el conocimiento, y está relacionada con el habla interior.


    Ayudar a gestionar la memoria del alumno. Aprender es guardar en la memoria para usar o recuperar posteriormente. De nuevo, el profesor debe fomentar la actividad del alumno. La más elemental —y pesada— es la repetición. Hay otras formas de fomentar el aprendizaje: la elaboración de los contenidos, la aplicación a casos concretos, la explicación a otra persona. Cuando los alumnos exteriorizan y articulan su conocimiento, aprenden más eficazmente.5


    


    La repetición es la parte áspera y aburrida del aprendizaje. Una de las tareas del buen docente es conseguir que los alumnos repitan sin darse cuenta de que lo están haciendo.


    


    Fijar las metas y aumentar las expectativas. Definir con precisión lo que se quiere conseguir, ayudar al alumno a planificar, acompañar el proceso produciendo el necesario feedback, animarle a salir de la zona de confort.6 Chall y Conard7 subrayaron la importancia de asociar las capacidades del aprendiz y la dificultad de la tarea de instrucción, indicando que la asociación óptima debe estar ligeramente por encima del nivel de competencia del estudiante. Cuando la asociación es óptima, el aprendizaje es mayor. Sin embargo, «si la asociación no es óptima [es decir, está por debajo o muy por encima del nivel del niño], el aprendizaje es menos eficiente».8 El libro de Samuel Casey, No excuses: Lessons from 21 high-performing, high-poverty schools,9 que ha inspirado muchas iniciativas pedagógicas y está relacionado con el Knowledge Is Power Program (KIPP), se centra en las altas expectativas, la disciplina rígida y consistente, un tiempo de instrucción ampliado, el entrenamiento intensivo de los maestros, y la implicación de los padres. Una de las competencias esenciales para un buen docente o un buen entrenador es la de marcar las metas apropiadas para cada alumno, es decir, ayudarle a fijar su nivel de aspiración, y su nivel de expectación. Numerosos estudios muestran la importancia de proponer a los alumnos actividades de aprendizaje que no sean ni demasiado simples ni demasiado complejas. Si la actividad es demasiado fácil, el alumno no la encuentra interesante; si es demasiado difícil, se corre el riesgo de desanimarlo.10


    Está claro que la tendencia actual a seleccionar libros de texto asequibles para la mayoría de los estudiantes es un problema para los alumnos con altas capacidades. Reis y Renzulli han elaborado un método para adaptar los currículos a esos alumnos.11


    Hacer sentir al alumno que progresa. La experiencia de la propia capacidad, de la autoeficacia, del logro es un gran premio. Deberíamos defender un derecho fundamental de la infancia: «Todo niño tiene derecho a sentir la experiencia del éxito merecido alguna vez en la escuela». Conseguirlo, diseñando las situaciones de aprendizaje adecuadas, es tarea del docente.


    Fomentar la autoevaluación del niño y la reflexión metacognitiva. Ayuda a que el niño sienta que controla su aprendizaje.


    


    Un breve comentario sobre la motivación


    


    La filosofía de la educación tiene serios reproches al modo como se trata en psicología el tema de la motivación. En primer lugar, porque carece de precisión conceptual. Por ejemplo, se insiste mucho en la distinción entre motivación «intrínseca» y «extrínseca» que, sin embargo, no es nada clara, porque, como dice Guy Claxton, todas las motivaciones son «intrínsecas», es decir, afectan internamente al sujeto.12 Esta imprecisión hizo que, en los años setenta, los editores de la serie Nebraska Symposium on Motivation, que era la publicación de referencia, llegaran a pensar en prescindir del término motivación, y si no lo hicieron fue por razones editoriales. Sin embargo, en la edición de 1990 indicaron que volvían a sus raíces y tratarían de nuevo el concepto de motivación.13


    


    La filosofía de la educación debería emprender un análisis crítico de las teorías de la motivación y del efecto social que han provocado.


    


    Hay otro aspecto que ha convertido las teorías de la motivación en un obstáculo para la educación. Estar motivado significa «tener ganas de hacer algo», lo que es, sin duda, una enorme ayuda para la acción, pero considerar que esas «ganas» —es decir, la motivación— son una condición imprescindible para actuar nos ha metido en un callejón sin salida. ¿Qué sucede si un alumno no está motivado para estudiar? Pues que no podrá hacerlo. La psicología de la motivación ha tardado en descubrir que «podemos realizar una acción aunque no tengamos ganas de hacerla». Esto lo sabe cualquier adulto, pero un equivocado culto a la espontaneidad, al aprender jugando, un rechazo a lo que exige esfuerzo, nos ha impedido enseñarlo en la escuela. Esto ha hecho que la tarea principal de los docentes sea la de motivar a los alumnos, lo cual es adecuado siempre que todos tengamos «mecanismos de seguridad», por si la motivación falla, como por ejemplo el sentido del deber, que ha sido prácticamente eliminado del paradigma nuevo.


    


    «Ser buen profesional es hacer las cosas que le gustan a uno en los días en que no se tienen ganas de hacerlas.»


    JULIUS ERVING, jugador de baloncesto


    


    Afortunadamente, algunos investigadores como Nisan, Shamir, Harter, Ryan o Connell han caído en la cuenta de que casi todas las teorías de la motivación tienen un trasfondo hedonista, es decir, se basan en la satisfacción de alguna necesidad personal. Con ello se pierde el sentido de la obligación como fuerza motivacional. Harter señaló algo que todo el mundo —menos los psicólogos de la motivación, al parecer— sabía. Unas veces hacemos cosas para obtener recompensas (externas o internas); otras, por el propio atractivo de la tarea, como cuando jugamos. Y otras veces, porque hemos interiorizado, «internalizado», pautas de comportamiento que nos parecen valiosas.14 Nisan señala que «el sentido del deber nos lleva a un sistema de motivación de segundo orden, no anclado en las necesidades personales y las preferencias, sino más bien basado en la creencia en que “algo es valioso y deseable como distinto de lo deseado”». Este sistema se asienta sobre la idea de caminar hacia algo que tiene un valor intrínseco aunque no necesariamente se encuentre interesante.15


    


    «Las escuelas tienen el deber de enseñar no solo lo que interesa a los niños, sino lo que se cree que es importante para el interés del niño», dicen Ryan, Connell y Deci, autores de prestigio.16 Por fin, los psicólogos de la motivación han descubierto el Mediterráneo. Pero ¿qué estuvieron defendiendo hasta ese momento?


    


    Shamir es también muy crítico con las principales teorías de la motivación. Según su punto de vista, estas teorías ven a la persona como una entidad desconectada de la sociedad sin otro interés que la satisfacción de sus necesidades individuales, y reclama el desarrollo de teorías que puedan explicar los sacrificios individuales por intereses colectivos y el papel de los valores y las obligaciones morales en el impulso y la dirección de la conducta en el trabajo.17


    En El misterio de la voluntad perdida uno de nosotros señaló la equivocación teórica y práctica que supone haber prescindido del concepto de «voluntad» para explicar la conducta humana deliberada, y auguraba su recuperación. Esa rehabilitación se ha producido, aunque con otro nombre: funciones ejecutivas de la inteligencia. Forma parte de la «teoría dual de la inteligencia» que sospechamos que nos proporcionará un marco potente para diseñar la educación que necesitamos.18


    


    Las herramientas básicas


    


    El docente debe tener a su alcance recursos pedagógicos para conseguir los objetivos anteriormente expuestos. El lenguaje no es muy claro. Se habla de métodos, estrategias, técnicas, herramientas, recursos básicos. Proponemos organizar estos conceptos de menor a mayor complejidad. Las herramientas son los recursos más elementales que tenemos para enseñar, por ejemplo, el premio. Las técnicas de enseñanza son aplicaciones concretas de esas herramientas: las fichas como forma de dar premios, por ejemplo. Las estrategias son diseños más amplios de selección y combinación de técnicas. Pretendemos con los premios fortalecer el sentimiento de autoeficacia del alumno para animarle a estudiar matemáticas. Método es un término muy amplio, que indica el camino para llegar a una meta.


    


    Distinguir entre herramientas (tools), técnicas y estrategias nos parece fundamental para organizar las numerosas propuestas didácticas.


    Comenzaremos analizando las herramientas o recursos didácticos básicos:


    


    Recurso 1: Organizar el entorno de manera adecuada para facilitar el aprendizaje. Se trata en unos casos de evitar obstáculos, que pueden ir desde el excesivo ruido al desorden en la clase o a la presencia de motivos de distracción. También se puede favorecer el aprendizaje con la distribución de las aulas. Tradicionalmente, uno de los procedimientos más eficaces para educar era seleccionar el tipo de información que recibía el niño y el adolescente. Durante los primeros años, los padres son los grandes intermediarios entre el niño y la realidad y pueden seleccionar muchas de las experiencias que va a tener. El niño está elaborando en su memoria una representación de la realidad, un modelo del mundo, que va a ser su punto de referencia para toda la vida. Construye los primeros «esquemas cognitivos y afectivos», las creencias básicas con las que va a interpretar las siguientes experiencias.19 Los niños no son «páginas en blanco». Las relaciones de apego se establecen también en ese período: mediante su comportamiento ayudamos a que el niño construya su mundo como seguro o inseguro, amistoso u hostil. El aprendizaje de los límites, por ejemplo, deberá hacerse dentro de ese proceso de construcción de la memoria del niño.20 En la actualidad es muy difícil controlar la cantidad y calidad de información que recibe cualquier alumno. Y no sabemos muy bien el efecto de la «experiencia informática masiva».


    Recurso 2: El premio. Nuestro sistema nervioso tiene un poderoso sistema de recompensas y castigos, íntimamente relacionado con el aprendizaje. Una ley psicológica bien conocida dice que «siempre tendemos a repetir las acciones que han sido premiadas». Es el fundamento de la pedagogía conductista. Hay que añadir que cualquier cosa asociada a un premio, funciona como premio. La asociación es una propiedad fundamental de nuestro dinamismo mental. Por ejemplo, en el adiestramiento de los delfines, lo que funciona como premio es el sonido de un silbato que, previamente, se ha asociado con una recompensa (p. ej., la comida). A lo largo de todo el proceso educativo se deben premiar las conductas adecuadas. Lo importante es saber lo que funciona bien como premio, ya que puede cambiar de unos niños a otros, y, sobre todo, no pensar que todo premio debe ser un regalo. El elogio, el reconocimiento, la satisfacción por un logro, son también grandes premios.21


    Recurso 3: La sanción. El castigo es una herramienta tan útil que se ha usado masivamente a lo largo de la historia. Sin embargo, solo es eficaz para «evitar conductas», no para suscitarlas. Por ejemplo, las multas de tráfico, la retirada del carnet, etc., más que inducir a una conducción responsable, disuaden de cometer infracciones de tráfico. La agresividad del niño puede deberse a varias causas: impulsividad, falta de control de la furia, escasez de habilidades sociales, sesgo cognitivo que le hace interpretar como agresión actos que no lo son, y en este tipo de casos el castigo no es buena solución. Pero, a veces, el niño busca únicamente salirse con la suya. Sus actos de agresión resultan premiados y los repite. En esta situación, la extinción de la recompensa o una sanción son eficaces.


    


    Estos dos recursos —el premio y la sanción— son los estudiados por la pedagogía conductista. Su eficacia está fuera de duda. Hace falta saber, sin embargo, cuáles son sus límites y cómo hay que aplicarlos.


    


    Recurso 4: El ejemplo. La imitación es un mecanismo de aprendizaje extraordinariamente poderoso en el ser humano. Es asombroso cómo los niños imitan el habla de los adultos y sus comportamientos. Bandura ha sido uno de los psicólogos que ha estudiado con más rigor este tipo de aprendizaje.22 La imitación puede ser espontánea o dirigida. Las instrucciones y las actividades dirigidas o compartidas pueden incluirse en este apartado. Un maestro enseña una acción a un aprendiz, y luego vigila cómo este la realiza, corrigiéndole si lo hace mal.23


    


    El ejemplo, método clásico de enseñanza, fue estudiado sistemáticamente por Albert Bandura en su teoría del aprendizaje social, por observación, imitación, modelado.


    


    Recurso 5: El cambio de creencias. La «psicología cognitiva» vino a completar las deficiencias de la «psicología conductista», demostrando que las creencias, las ideas que tenemos acerca de las cosas, determinan nuestra interpretación de la experiencia e influyen en nuestros sentimientos y conductas, sesgos afectivos como optimismo/pesimismo, seguridad/inseguridad, vulnerabilidad/resistencia, etc. El esquema elaborado por Albert Ellis, es E-C-R. El estímulo (E) es interpretado según las creencias (C), que producen respuestas emocionales o conductuales (R). Cuando encontramos a un niño que tiene miedo, que se siente inferior a los demás, que tiene una interpretación pesimista de su futuro, debemos analizar las creencias que provocan estas actitudes e intentar cambiarlas.24


    


    La psicología cognitiva adoptó una frase de Epicteto: «No nos hacen desgraciados las cosas, sino las ideas que tenemos acerca de las cosas». La psicoterapia ha utilizado ampliamente esta idea. Albert Ellis y Aaron Beck fueron sus brillantes promotores. Martin Seligman ha aplicado la teoría para explicar el optimismo, la depresión o la resiliencia.


    


    Recurso 6: El cambio de deseos y sentimientos. Todos los niños tienen las mismas grandes motivaciones (placer, vinculación social, afán de progresar). La astucia pedagógica reside en enlazar los aprendizajes concretos con alguna de esas motivaciones. Un niño puede estudiar porque le gusta, porque su trabajo es reconocido, porque desea ser el primero de la clase, etc. Saber manejar la motivación es un tema de extraordinaria importancia educativa y vital. También los sentimientos pueden entorpecer o favorecer el aprendizaje. Goleman insiste en el papel motivador de los sentimientos positivos. Saber despertar el interés, la confianza en uno mismo, la curiosidad, el sentido del deber, la solidaridad con otros, es una buena herramienta educativa.25 «Incluso los cambios más ligeros de estado de ánimo pueden llegar a modificar nuestros pensamientos. La capacidad de planificar y tomar decisiones de las personas con buen humor presenta una predisposición perceptiva que les lleva a pensar de una manera más abierta y positiva.»26


    


    Platón dijo que la tarea principal de la educación era «enseñar a desear lo deseable». Desde entonces, se han elaborado cientos de métodos para hacerlo. La teoría dual de la educación dispone de un modelo coherente con el resto de su teoría.


    


    Recurso 7: El razonamiento. Cada vez que demos una orden a un niño, debemos explicarle las razones. Con frecuencia pensaremos que no vale para nada, y, sin embargo, es la última línea de resistencia educativa. El niño acepta mejor las normas justificadas.


    


    La conducta humana no es racional, pero intenta serlo. Acostumbrar al niño a razonar, a explicar su comportamiento, es una herramienta educativa espléndida. Los programas de filosofía para niños intentan fortalecerlo.


    


    Recurso 8: La repetición y el hábito. La repetición va automatizando muchos comportamientos. Si el niño se acostumbra a lavarse los dientes todas las noches, no tendrá cada noche que «tomar la decisión» de lavárselos. La formación de rituales tranquiliza al niño, le da seguridad, organiza la realidad y la hace previsible. Un ejemplo de ello son los rituales antes de irse a dormir: «La mayoría de los niños no quieren irse a dormir porque las divertidas actividades son sustituidas por estar lejos de papá y mamá, estar solo en una habitación, en silencio y a oscuras. [...] Establecer un ritual antes de acostarse da seguridad al niño, y le permite darse cuenta de que el momento de acostarse se acerca, lo que facilita mucho su aceptación. Conviene comenzar ese ritual muy pronto en la vida del niño, para que forme con naturalidad parte de su vida cotidiana».27 La repetición es necesaria en cualquier aprendizaje. Solo hay que pensar en las veces que un atleta tiene que repetir un movimiento para alcanzar la maestría.28


    


    Ya hemos explicado con detenimiento la importancia del hábito. Al automatizar conductas se evita la sobrecarga que impone el tener que estar decidiendo y controlando continua y atentamente todo el comportamiento.


    


    Las estrategias


    


    Vamos a distinguir entre «técnicas» y «estrategias», una distinción parecida a la que se hace entre «táctica» y «estrategia»: esta se encarga de fijar la meta y de seleccionar las tácticas más adecuadas para alcanzarla. Un entrenador de fútbol planea la estrategia de un partido y luego utiliza las capacidades técnicas de sus jugadores. Se consideran estrategias de enseñanza los procedimientos que el docente utiliza de forma reflexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes en los alumnos. Las estrategias de enseñanza son también consideradas como medios o recursos para prestar la ayuda pedagógica. Por esta razón el docente debe poseer un bagaje amplio de estrategias, conociendo qué función tienen y cómo pueden utilizarse apropiadamente.29


    


    Un buen docente debe ser un estratega bien informado y ágil, debe conocer bien las herramientas y técnicas de su profesión y saber aplicar la adecuada. Los filósofos antiguos definían la «prudencia» como la sabiduría para aplicar los principios generales a los casos particulares. Los docentes deben tener esa sabiduría.


    


    La abundancia de métodos y técnicas didácticas y la necesidad de atender individualmente a los alumnos da mayor relevancia a la condición de estratega que debe tener un maestro. Debe planificar, secuenciar los contenidos, adaptarlos a cada alumno, seleccionar las técnicas más adecuadas en cada caso. Dillenbourg denomina a este proceso «orquestación». La verdadera innovación en la escuela consiste en el sabio diseño de estrategias y en su aplicación.


    Al principio del libro dijimos que había que introducir el concepto de evolución en el paradigma nuevo. No solo porque el estudio de la evolución cultural nos proporciona las claves para muchas de nuestras decisiones educativas, sino porque también a veces no tomamos en serio lo que la psicología evolutiva nos dice. Hace ya veinticinco años que Eccles y sus colaboradores estudiaron las razones por las que el compromiso de los alumnos disminuye al pasar de la escuela elemental a la secundaria. Mostraron una falta de sintonía entre la estructura educativa y las necesidades evolutivas de los adolescentes.30 En El talento de los adolescentes hemos puesto de manifiesto la necesidad de incorporar lo que la neurociencia nos dice sobre la adolescencia para aprovecharlo en el diseño educativo.31


    


    Técnicas didácticas


    


    Las técnicas didácticas pueden dividirse en dos grupos: las dirigidas por el profesor (teacher-directed instruction) y las dirigidas por el alumno (learner-directed instruction).


    Las técnicas de exposición directa pueden ser la lectura y los libros de texto (rechazados por muchos maestros, pero cuya utilidad reconocen Ausubel, Mayer, Sweller, etc.).32 La clase magistral tendría varias ventajas sobre las no magistrales: los alumnos aprenden más, mantienen mejores hábitos de estudio, disfrutan más de las clases, muestran mayor interés en el tema, tienen más confianza en su capacidad para aprender.33 Ormrod34 considera que la lección magistral es la más apropiada cuando el tema es jerárquico en su naturaleza, es decir, cuando ciertos conceptos proporcionan fundamento para el aprendizaje futuro. La instrucción directa incluye elementos de la exposición y de la lección magistral. Usa una variedad de técnicas para mantener a los alumnos continuamente implicados en el aprendizaje. Se basa en técnicas conductistas. También incorpora nociones de la psicología cognitiva, como la importancia de la atención y la memoria a largo plazo, y el valor de la automatización de las destrezas básicas.35 Skinner propuso la enseñanza programada por ordenador, muy pautada y con feedback inmediato. La generalización de los ordenadores ha permitido la creación de la enseñanza basada en ordenadores (computer-assisted instruction). Los programas se han hecho más completos e incluyen modos de captar la atención y el interés, conexiones con los conocimientos previos, actividades de repaso, aplicaciones, etc. Otros funcionan como «tutores cognitivos» que guían al aprendiz y anticipan algunas de las dificultades. Numerosos estudios muestran que la enseñanza basada en ordenadores es muy efectiva. Los alumnos aumentan su sensación de control y pueden desarrollar más motivación intrínseca.36 Las discusiones sobre el aprendizaje dirigido ponen de manifiesto otra grieta del paradigma nuevo, como se expone en un artículo de Kirschner, Sweller y Clark.37 Sostienen que los métodos constructivistas no funcionan porque cargan demasiado la memoria de trabajo. De una parte defienden que los aprendices aprenden mejor en un entorno no directivo o mínimamente directivo, definido generalmente como uno en que los aprendices, en vez de recibir la información esencial, tienen que descubrirla o construirla por sí mismos.38 En oposición a esta idea, los autores sugieren que a los aprendices novicios se les debería proporcionar instrucciones directas sobre los conceptos y procedimientos requeridos para una disciplina particular sin necesidad de que los descubran por sí mismos.39 La instrucción directa proporciona la información que explica por completo los conceptos y los procedimientos que los alumnos necesitan aprender.


    


    Por caminos diferentes, vamos llegando a una misma conclusión. En el paradigma centrado en el alumno, el docente sigue teniendo un papel esencial. La educación no directiva solo sería eficaz a partir de un nivel alto de conocimientos.


    


    La instrucción directa mínima es una nebulosa conceptual en la que se incluye el aprendizaje por descubrimiento,40 el aprendizaje basado en problemas (PBL);41 el aprendizaje por investigación (inquiry learning)42 relacionado con el aprendizaje basado en casos,43 el aprendizaje experiencial,44 el aprendizaje constructivista,45 y el aprendizaje dialógico. La OCDE incluye también el aprendizaje por diseño.46 En los últimos años se ha puesto de moda el término diseño, que, aplicado a la educación, puede significar varias cosas: actividad dirigida a crear y mejorar innovaciones (Bereiter), diseño instruccional (que significa lo mismo que programar o planificar), y aprender diseñando algo.47 También hay que incluir el aprendizaje por proyectos.


    A la misma nebulosa pertenecen las prácticas auténticas (Hendricks), en las que el aprendizaje está centrado en problemas reales, en análisis de casos, método por proyectos, prácticas en escenarios reales, aprendizaje-servicio, trabajos de equipos cooperativos, ejercicios y simulaciones situadas, aprendizajes por nuevas tecnologías.


    También en el plano digital se tiende a este modelo en que el aprendiz juega un papel activo y el profesor le facilita el aprendizaje: buenos ejemplos son la flipped classroom y la gamificación. En la primera, los estudiantes realizan un aprendizaje online fuera del aula, en lugar de los deberes tradicionales, y en el aula física realizan las prácticas o proyectos guiados por un profesor. La principal entrega de contenidos e instrucción es online. La gamificación aprovecha las técnicas del juego y las aplica a la enseñanza. Considera, partiendo de Piaget, que el juego contribuye a desarrollar la inteligencia y es una forma excelente de motivar y comprometer a los alumnos en su propio aprendizaje. Los profesores diseñan el contexto del juego para que proporcione los contenidos a enseñar, siendo como el «master» del juego: diseña la historia, el escenario, da los premios y recompensas, etc. Los alumnos protagonizan y «viven» el juego, y así, mientras completan tareas o misiones, suben de nivel, participan en el ranking, etc., van aprendiendo los contenidos. Emplear las herramientas del juego aporta grandes beneficios a la enseñanza: genera un aprendizaje lúdico que favorece la inmersión, comprometiendo a los alumnos con lo que sucede; favorece el trabajo centrado en la solución de problemas; desarrolla facultades colaborativas; derriba las fronteras físicas de la escuela; potencia lo motriz y lo cognitivo; da confianza y desarrolla la capacidad ejecutiva.


    


    De nuevo, una técnica que puede ser útil en una situación o a una edad o con un alumno se convierte en prototipo universal. Recomendar, por el ejemplo, la flipped classroom, en la que el alumno tiene que trabajar mucho en casa, cuando hay un movimiento en contra de los deberes porque pueden producir discriminaciones entre los alumnos, por las diferencias en el nivel educativo o económico de sus familias, es una contradicción. Otra cosa es la enseñanza universitaria: en las universidades de élite se pide a los alumnos que acudan con la lección estudiada para aprovechar mejor la interacción en el aula.


    


    Otra nebulosa conceptual la forman los enfoques interactivos y colaborativos: preguntas del profesor, debates en clase, enseñanza recíproca, debates basados en ordenadores, tutoría de pares, aprendizaje cooperativo,


    Para dar una idea de las «técnicas pedagógicas», vamos a repasar las distintas propuestas dadas por diferentes modelos pedagógicos:48


    


    Teoría de procesamiento de información. Minimizar las distracciones, sobre todo cuando se trabaja con niños. Dar instrucciones a partir de lo que los alumnos ya conocen. Fomentar estrategias de aprendizaje apropiadas para el tema de estudio y la edad de los alumnos. Identificar situaciones en las que diferentes instrucciones de aprendizaje pueden ser útiles. Dar a los estudiantes muchas oportunidades para evaluar sus propios esfuerzos por aprender, y para identificar lo que saben y lo que no saben.


    Técnicas conductistas. Reforzar las conductas deseadas. Recordar que los refuerzos pueden ser diferentes para cada alumno. Proporcionar feedback sobre conductas concretas, y no en general. Ofrecer oportunidades para practicar las conductas correctas. Es importante no reforzar inadvertidamente conductas no deseadas. Dar claves a los estudiantes para que sepan cuándo están obrando de manera poco apropiada. Describir adecuadamente tanto las conductas apropiadas e inapropiadas como sus consecuencias, empleando términos explícitos y claros.


    Técnicas de la teoría cognitivo-social. Ayudar a los alumnos a adquirir nuevas conductas más rápidamente mostrándoles cómo se hace. Animar a los alumnos a elegir las metas ellos mismos, y a que regulen su propia conducta. Fomentar el sentimiento de la propia eficacia eligiendo tareas que supongan un reto pero en las que el éxito esté al alcance. Considerar el éxito en términos de mejora más que en términos de comparación con otros.


    Técnicas para fomentar la motivación intrínseca. Definir el éxito como resultado del esfuerzo, dejando claro que las equivocaciones son inevitables y que lo importante es aprender de ellas. Mostrar interés y pasión por el tema que se está enseñando. Relacionar los contenidos con los intereses de la vida personal del alumno. Animar a los alumnos a conseguir metas. Intentar descubrir las fortalezas del alumno, considerar varias explicaciones para el bajo desempeño. Comunicar optimismo. No atribuir los malos resultados a causas difíciles de modificar (carácter, herencia, situación familiar, etc.).


    Técnicas para conseguir un entorno educativamente eficiente. Evitar las distracciones y fomentar la relación alumno-docente. Crear un clima de aprendizaje en el aula. Dar a los estudiantes muchas oportunidades para interactuar entre ellos, en pares o en pequeños grupos. Fomentar un sentido de comunidad y pertenencia. Fomentar la toma de perspectivas ajenas. Ayudar a los alumnos a interpretar la conducta de los demás en respuesta a una variedad de situaciones sociales. Promover la interacción social entre diferentes grupos. Enseñar a respetar la diversidad.49


    Técnicas para construir un aula multicultural. Comenzar informándose acerca de las diferentes culturas. Construir sobre las experiencias de los alumnos. Usar los materiales del currículo que representen las distintas culturas bajo una adecuada luz. Exponer a los estudiantes a modelos de éxito en las diferentes culturas. Proporcionar información para que los grupos étnicamente diferentes se conozcan mejor.


    Técnicas de psicología cognitiva. Animar a los estudiantes a pensar sobre un tema de manera que les ayude a recordar, por ejemplo animándoles a buscar casos. Ayudar a los estudiantes a identificar lo importante y lo secundario. Proporcionarles experiencias que los ayuden a dar significado a lo que están estudiando. Relacionar las nuevas ideas con las que ya conocen. Planificar las actividades para conseguir que los alumnos piensen activamente y utilicen lo aprendido. Cuando las tareas son complejas, dividirlas en tareas más simples. Cuando la información tenga que ser encontrada rápidamente, hacer ejercicios que permitan al alumno automatizar lo aprendido. Cuando los datos importantes son difíciles de encontrar lógicamente, asegurarse de que los han aprendido bien. Para enseñar los conceptos, se dará una definición, se presentará un buen ejemplo, se ayudará a los alumnos a encontrar más ejemplos, y se relacionarán con otros conceptos.


    Técnicas para favorecer el aprendizaje colaborativo. Formar grupos de alumnos que puedan trabajar juntos productivamente. Proporcionar claras metas al grupo. Dar a cada miembro del grupo un rol diferente. Monitorizar las relaciones entre grupos. Proporcionar información o ayudas cuando el grupo no es capaz de progresar. Comprobar si los alumnos individualmente están aprendiendo. Reforzar el éxito del grupo. Preguntar a los miembros de un grupo sobre la eficacia de trabajar en grupo.

  


  
    


    Capítulo noveno


    


    CÓMO SABER SI SE HA ENSEÑADO


    


    No hay enseñanza si no hay aprendizaje


    


    Ya hemos dicho que el término enseñar es correlativo de aprender. Imaginemos a un profesor que diera una estupenda clase de física cuántica a niños de primaria. No podría decirse que les hubiera enseñado nada. El castellano favorece la confusión, porque enseñar puede significar tan solo «mostrar» («Le enseñó un par de zapatos»). Pero, en educación, no hay enseñanza sin aprendizaje. Por eso, no puede decirse que «lo que enseñamos no es lo que los estudiantes aprenden».1 En ese caso, no lo hemos enseñado realmente. El docente debe saber si sus alumnos están aprendiendo para saber si realmente está enseñando. Esto no quiere decir que él sea el responsable si eso no sucede. No estamos en una perspectiva culpabilizadora sino pedagógica. Puede haber obstáculos que impidan que algunos alumnos aprendan, y el docente debe conocerlos para intentar apartarlos. De la misma manera que la función de los profesionales de la medicina no es saber mucha medicina, sino curar, así también la de los docentes es lograr que los alumnos aprendan. En ambos casos quien sana y quien aprende es el receptor. Por eso, maestros, profesores, entrenadores, coaches, psicólogos clínicos, terapeutas, etc., deben ser expertos en aprendizaje.


    Lo que llamamos «evaluaciones» son los procedimientos que tenemos para saber si estamos enseñando o si nuestros esfuerzos no alcanzan su objetivo. Es una tarea fundamental que, con frecuencia, se ha descuidado y que, sin embargo, en algunos países puede ocupar incluso una tercera parte del tiempo de los docentes.2 Está claro que no podemos saber si estamos haciendo las cosas bien si no somos capaces de evaluar nuestro comportamiento y sus efectos. Por ello, del escaso interés por la evaluación de los métodos y sistemas educativos hemos pasado a ser también víctimas del «síndrome de proliferación gratificante». Tenemos multitud de estudios elaborados por instituciones internacionales (PNUD, OCDE, Unesco, Banco Mundial y Unión Europea), y de indicadores internacionales sobre temas diversos (PISA, TEDS, CIVED, TALIS, TIMSS, PIRLS, ICCS, ESLC, INES). Además, tanto administraciones, organizaciones, universidades, empresas o fundaciones publican continuamente evaluaciones sobre temas concretos.


    


    Continuamente se habla de la «calidad de la enseñanza», pero ni siquiera en este tema hay acuerdo. Se trata también de un concepto controvertido.3


    


    «Evaluar es un proceso de investigación del que se deducen acciones encaminadas a conseguir la mejora de los resultados en el aprendizaje de los alumnos. Las herramientas no pueden centrarse en los resultados. La evaluación de los procesos es necesaria para poder intervenir y permitir a los alumnos la posibilidad de mejorar la calidad de su aprendizaje de forma constante.»4 «Es un proceso sistemático de indagación y comprensión de la realidad educativa que pretende la emisión de un juicio de valor sobre la misma, orientado a la toma de decisiones y la mejora.»5 El Informe AQA6 recoge una visión, con seis objetivos a largo plazo para el futuro de la evaluación, imaginando cómo sería esta en el año 2025. Imaginan una evaluación donde la tecnología no replique los exámenes escritos, sino que facilite nuevas formas más válidas de evaluación, un futuro en el que las destrezas que no requieran de evaluación sumativa se puedan evaluar «en acción», mientras se están ejerciendo, empleando la tecnología cuando sea posible. Consideran fundamental desarrollar sistemas de evaluación de destrezas complejas como la resolución de problemas en grupos. Una buena evaluación no significa valorar solamente lo que podemos medir, sino encontrar maneras de medir lo que valoramos.


    En un informe, la OCDE7 estudia la evaluación en diferentes países, y considera que, para ser diseñada con éxito, los marcos evaluativos deben construirse sobre diagnósticos políticos informados y sobre las mejores prácticas, que pueden requerir el uso de proyectos piloto y experimentación. Para ser implementadas de manera exitosa, debe tratar de construirse consenso entre los diferentes grupos de interés, porque la resistencia al cambio se puede vencer si los implicados entienden la utilidad potencial y la racionalidad de las iniciativas que se proponen.


    En la OCDE se considera que es el problema fundamental en este momento, y que tenemos que establecer cuatro tipos de evaluaciones:


    Evaluación del sistema. Los gobiernos a nivel nacional o subnacional tienen que realizar una evaluación del progreso en los objetivos educativos y el rendimiento global. Esta puede consistir en la evaluación del sistema en su conjunto o centrarse en los sistemas educativos subnacionales o en programas y políticas. En el informe de la OCDE Política educativa en perspectiva 20158 se advierte que solo se evalúa un diez por ciento de las políticas de reformas emprendidas.


    Evaluación de los centros escolares. Los responsables políticos pueden diseñar enfoques para evaluar centros escolares individuales como organizaciones. Puede incluir la evaluación escolar interna (autoevaluación de los centros escolares), la evaluación escolar externa (análisis escolares, inspecciones escolares) y el liderazgo escolar.


    Evaluación de los profesores. Más países están introduciendo formas de valorar y evaluar a los profesores para juzgar su rendimiento. Entre diferentes opciones se encuentran las siguientes: un período de prueba, evaluación formativa, gestión del rendimiento, evaluación de los fines, e inscripción o certificación del profesor. La propia OCDE ha identificado una gran heterogeneidad de instrumentos y fuentes de información utilizados a nivel internacional para la evaluación docente, entre los que destacan, entre otros: la observación en el aula; el establecimiento de objetivos y entrevistas individuales; la autoevaluación del profesor; pruebas específicas; los resultados de los estudiantes; encuestas de estudiantes y padres; el uso de múltiples fuentes de evidencia para la evaluación docente; el uso de encuestas de informantes clave.9 El objetivo del proyecto Measures of Effective Teaching (MET Project) de la Fundación Gates10 es mejorar la calidad de la información sobre la efectividad de la enseñanza disponible para los educadores profesionales, información que los ayudará a construir sistemas justos y fiables para medir la efectividad del profesor que puedan ser empleados para una variedad de propósitos, incluyendo el feedback, el desarrollo y una mejora continua.


    Evaluación de los estudiantes. La evaluación de los estudiantes se refiere a la forma en la que se mide y planifica el progreso de los estudiantes de forma sistemática para valorar las pruebas de aprendizaje y el aprendizaje del estudiante. Las opciones políticas incluyen las evaluaciones formativas sobre cómo se realiza el aprendizaje para identificar aspectos en los que profundizar posteriormente y evaluaciones sumativas; resumir el aprendizaje para registrar, calificar o certificar los logros.


    


    Evaluación del estudiante


    


    Vamos a concentrarnos en esta última evaluación, porque es una herramienta para mejorar el aprendizaje que a veces no se usa bien. Por ejemplo, el énfasis en las reválidas puede conducir a enderezar toda la enseñanza a obtener buenos resultados en ellas. En este momento se han generalizado evaluaciones como PISA, que sin embargo han sufrido críticas. En la carta dirigida a Andreas Schleicher por un centenar de expertos en educación, se expresaban, entre otros, los siguientes motivos de preocupación por las consecuencias negativas de la clasificación PISA:


    


    • Si bien las pruebas estandarizadas se han utilizado en muchos países desde hace décadas (a pesar de las serias reservas sobre su validez y confiabilidad), PISA ha contribuido a una escalada en dichas pruebas y a una dramáticamente incrementada dependencia en las mediciones cuantitativas. Por ejemplo, en Estados Unidos, PISA ha sido invocada como una justificación importante para el reciente programa «Race to the Top», que ha incrementado el uso de pruebas estandarizadas para la evaluación de estudiantes, maestros y administradores, las cuales los clasifican y etiquetan de acuerdo con los resultados de unas pruebas ampliamente conocidas por ser imperfectas (véase, por ejemplo, la inexplicable caída de Finlandia desde la cima de la tabla PISA).


    • En política educativa, PISA, con su ciclo de evaluación cada tres años, ha provocado un cambio en la atención hacia las soluciones a corto plazo diseñadas para ayudar a un país a escalar rápidamente la clasificación, a pesar de que las investigaciones muestran que cambios duraderos en la práctica educativa tardan décadas, no algunos años, en llegar a buen término. Por ejemplo, sabemos que el estatus del personal docente y el prestigio de la docencia como profesión tienen una fuerte influencia en la calidad de la enseñanza, pero ese estatus varía fuertemente entre las culturas y no puede ser influenciado con facilidad por políticas de corto plazo.


    • Haciendo hincapié en una estrecha gama de aspectos mensurables de la educación, PISA desvía la atención de los objetivos educativos menos medibles o inconmensurables como el desarrollo físico, moral, cívico y artístico, y por lo tanto reduce peligrosamente nuestro imaginario colectivo acerca de lo que la educación es y debería ser.


    • Como organización de desarrollo económico, la OCDE está sesgada de forma natural en favor de la función económica de las escuelas públicas. Pero la preparación de hombres y mujeres jóvenes para el empleo remunerado no es el único, ni siquiera el principal, objetivo de la educación pública, que tiene que preparar a los estudiantes para participar en el autogobierno democrático, la acción moral, y una vida de desarrollo personal, crecimiento y bienestar.11


    


    Pensar que evaluar es poner una nota es una torpeza que anula la importancia de la tarea. Evaluar es una etapa dentro de un proceso más amplio que tiene los siguientes pasos:


    


    • OBSERVAR. El docente debe saber lo que tiene que mirar, seleccionar los comportamientos importantes, los desempeños y actitudes.


    • INTERPRETAR LO OBSERVADO. Observar supone realizar un acopio de datos que luego hay que saber interpretar dotándolos de sentido, separando lo importante de lo irrelevante.


    • COMPARARLO CON LOS CRITERIOS DE EVALUACIÓN ADECUADOS EN CADA CASO.


    • EVALUAR, es decir, precisar el resultado de esa comparación.


    • TOMAR DECISIONES A PARTIR DE ESA EVALUACIÓN.


    • EXPLICITACIÓN METACOGNITIVA. Evaluamos para que los alumnos sean conscientes de sus propios itinerarios de aprendizaje. Se trata de que se conozcan a ellos mismos como aprendices.12


    


    La OCDE ha puesto en marcha el programa INES (International Indicators of Education Systems).13 La información recogida se presenta anualmente, desde 1992, en la publicación de la OCDE Education at a Glance (Análisis del panorama educativo). El último informe14 recoge datos sobre 31 indicadores agrupados en seis capítulos: A) contexto demográfico, social y económico de la educación; B) recursos financieros y humanos invertidos; C) acceso, participación y progresión en educación; D) ambiente de aprendizaje y organización de las escuelas; E) rendimientos de la educación a nivel individual, social y de mercado de trabajo, y F) rendimiento de los estudiantes en matemáticas y ciencias a los 15 años.


    En la actualidad, se empiezan a utilizar las técnicas de data mining para evaluar los programas. Cuando se emplean mientras los programas se están ensayando, puede considerarse una evaluación formativa;15 además, permite diseñarlos para mejor aprendizaje de los alumnos.16 El aprovechamiento de los datos puede estar orientado a informar a los estudiantes, a los docentes, a los académicos o a las administraciones educativas.17


    


    La nebulosa conceptual de la evaluación


    


    La evaluación educativa, tal como se entiende, mezcla muchas cosas, por lo que genera una nebulosa conceptual, y puede organizarse de acuerdo con variados criterios:


    


    Según el modo de realizarlas. Pueden ser evaluaciones formales e informales, escritas o no escritas, alejadas o no alejadas de tareas del mundo real, estandarizadas o diseñadas por el profesor.


    Según su objetivo. Como diagnóstico inicial, para saber los conocimientos del alumno; formativa, se dirige a evaluar los conocimientos, los procesos o las destrezas, con la finalidad de comprobar el progreso y de introducir los cambios necesarios —por su importancia, le dedicaremos un apartado especial—; sumativa, de control parcial o final. Las evaluaciones diagnóstica, formativa y sumativa son palancas esenciales para implantar una pedagogía diferenciada.18


    


    Podemos distinguir tres momentos para la evaluación en las aulas, en cada uno de ellos la finalidad y el objeto de evaluación son diferentes. La evaluación inicial se realiza al inicio del curso y debería ser más una evaluación de diagnóstico que aportase información al profesor sobre los alumnos a los que dirige su programación. Es el momento de evaluar intereses, personalidad, estilos de aprendizaje, inteligencias múltiples. La evaluación procesual, que debe darse de manera sistemática, programada y diaria; su objetivo principal es mejorar en el proceso de aprendizaje. La evaluación final, que se realiza en momentos determinados para evaluar los logros obtenidos como consecuencia del proceso, es decir, el nivel de consecución de los objetivos de aprendizaje.19


    


    Según quién la realiza. Puede tratarse de autoevaluación, coevaluación o heteroevaluación.


    Según lo que se quiera evaluar. Puede centrarse en asignaturas, destrezas concretas, procesos de mejora, capacidad de transfer, creatividad, razonamiento, etcétera.


    


    Evaluación formativa


    


    Como hemos dicho, se realiza durante el proceso de aprendizaje, y es esencial para la mejora de la enseñanza. Black y William lo definen como «el conjunto de actividades emprendidas por los docentes, o por los propios alumnos, para conseguir información que pueda usarse como feedback para modificar el modo de enseñar y de aprender».20 Cowie y Bell insisten también en que es el análisis del aprendizaje «mientras está sucediendo, para mejorarlo».21 Supone una interacción permanente durante el aprendizaje para comprender las necesidades del alumno, sus dificultades y sus progresos. El alumno debe comprender que la evaluación no es una amenaza, sino una ayuda para progresar. Broadfoot y colegas señalan cinco requisitos para que la evaluación formativa sea un éxito: a) proporcionar un efectivo feedback a los alumnos; b) la implicación activa del alumno en su propio aprendizaje; c) ajustar la enseñanza a los resultados de la evaluación; d) reconocer la profunda influencia que la evaluación tiene sobre la motivación y la autoestima, y e) que los alumnos sean capaces de evaluarse a sí mismos y de comprender la forma de mejorar.22


    


    Técnicas y herramientas de evaluación


    


    Las técnicas de evaluación se refieren a los procedimientos mediante los cuales se va a evaluar, y las herramientas de evaluación son los medios concretos con los que se obtiene la información para evaluar. Las mejores herramientas y estrategias de evaluación son aquellas en las que los resultados y la información que obtenemos se utilizan para mejorar nuestra intervención educativa, tanto en el aula como fuera de ella. Carmen Pellicer y María Ortega23 recogen una serie de criterios para seleccionar los recursos para hacer buenas evaluaciones: a) las evaluaciones no solo se centran en obtener las «respuestas correctas», sino que exigen mostrar un desempeño adecuado de diferentes habilidades y conocimientos; b) se conocen por anticipado por los alumnos y no van a «pillarles» en los errores; c) incluyen en sí mismas un desafío en la realización de las mismas tareas que pretenden evaluar; d) combinan tareas complejas y no arbitrarias y se relacionan con los criterios o estándares que se pretenden alcanzar en los aprendizajes; e) recogen la evolución en el progreso del aprendizaje, mostrando diferentes momentos de él y las circunstancias en que se producen; f) aportan evidencias de lo aprendido que pueden ser objetivadas y compartidas con los mismos alumnos o con los compañeros, y g) aportan feedback a los alumnos, que les permite apreciar su progreso.


    Jesús Nieto24 las distingue según los instrumentos de evaluación sean reactivos (exámenes, pruebas, test...) o bien simplemente exijan la observación por parte del profesor y del alumno, en su caso, de los productos resultantes de las diversas tareas asignadas a los alumnos. Esta evaluación por observación permite no solamente examinar las muestras de trabajo del alumno, sino también su comportamiento cognitivo en las intercomunicaciones con el profesor, entre alumnos o entre clases. Incluirían, por tanto, junto con los productos, las conductas y actuaciones del alumno ante una audiencia.


    


    La metacognición. Como reflexión sobre el proceso mismo de aprendizaje, es un elemento esencial en la utilidad de la evaluación.25 Su introducción en todas las estrategias de aprendizaje se confirma continuamente.


    Herramientas de evaluación. Entre las más utilizadas podemos señalar26 la lista de control, las escalas de evaluación, las dianas, las rúbricas y los portfolios.


    


    — Listas de control. Se trata de una lista de criterios diferentes que constituyen indicadores de logro, y su presencia o ausencia determina si han aprendido los estudiantes o si han tenido o no determinado comportamiento. Antes de emplearlas debemos haber determinado qué competencia vamos a evaluar, y los indicadores de logro que las componen. Con respuestas simples de «sí o no» se puede verificar si se está cumpliendo el indicador.


    — Escalas de evaluación. También emplean indicadores, pero en este caso van acompañadas de una escala graduada, pudiendo emplearse números, letras o gráficos.


    — Dianas. La diana es una forma de evaluar de manera participativa, muy visual, que permite conocer la opinión de los alumnos, los cuales aportan su valoración y la comparten con toda la clase. Permite que con un simple golpe de vista se pueda observar la puntuación del alumno en cada una de las preguntas. Así se puede ver la pregunta más consolidada y la que lo está menos entre todos los alumnos.


    — Rúbricas. Una rúbrica o matriz de evaluación es una herramienta con forma de tabla de doble entrada, donde se describen los criterios y niveles de calidad de cierta tarea, objetivo o competencia. Se emplean en situaciones complejas. Es una herramienta objetiva, y permite al alumno conocer lo que se espera de él en cada actividad, y en qué grado. Se pueden utilizar para la autoevaluación del alumno, la coevaluación entre iguales o la heteroevaluación. En todos los casos es interesante que los alumnos conozcan la rúbrica antes de iniciar la tarea para poder guiar mediante ella su proceso de aprendizaje.


    


    Para crear una matriz o rúbrica es preciso tener en cuenta los siguientes pasos:27


    • elegir el área o unidad a tratar;


    • seleccionar los contenidos o capacidades importantes de la unidad, y establecer con claridad lo que se desea evaluar;


    • describir los criterios de evaluación específicos dentro de cada área o unidad, de manera que se detalle lo aprendido por el alumnado, y


    • describir una escala de gradación de dichos criterios que vaya de mayor a menor grado de consecución.


    


    Una herramienta muy eficaz: el portfolio digital


    


    El Portfolio [o dosier] es un método de enseñanza, aprendizaje y evaluación que consiste en la aportación de producciones de diferente índole por parte del estudiante a través de las cuales se pueden juzgar sus capacidades en el marco de una materia o disciplina. Estas producciones informan del proceso personal seguido por el estudiante, permitiéndole a él y a los demás ver sus esfuerzos y logros en relación con los objetivos de aprendizaje y criterios de evaluación establecidos previamente.28


    El portfolio coloca al alumno en el centro del aprendizaje, con una participación activa. Facilita el aprendizaje de competencias transversales y el aprendizaje para toda la vida. El portfolio sirve para desarrollar habilidades cognitivas, metacognitivas y actitudinales. Tiene carácter cooperativo y promueve la autonomía del alumno. Está muy relacionado con enfoques pedagógicos constructivistas y de aprendizaje significativo, y con la metáfora del andamiaje, fundamental para la construcción de conocimiento.


    Resulta necesario desarrollar un sistema de seguimiento del aprendizaje que permita evidenciar (seguimiento + evaluación) las competencias consolidadas y las áreas de mejora a través de un aprendizaje reflexivo y una evaluación autónoma.29


    El portfolio electrónico, tal y como se emplea en el ámbito educativo, es una recopilación organizada de muestras de trabajo seleccionadas en formato digital que evidencian el proceso y los resultados del aprendizaje demostrando la calidad y el nivel de logro de las competencias planteadas. Es una herramienta, un sistema y una metodología.


    No es una mera acumulación de tareas en formato digital, sino que toda esta selección de trabajos que dan evidencias de aprendizaje está regida por tres principios fundamentales:


    


    • La selección de evidencias de logro está relacionada con las competencias formativas propuestas e indica los trabajos más relevantes y, en muchos casos, los mejores trabajos realizados.


    • El e-portfolio posee una estructura interna que interconecta las muestras de trabajo de modo que se visualicen como un gran texto.


    • Implica un proceso de reflexión sobre el aprendizaje que resalta aspectos como qué se ha aprendido y cómo, qué falta por aprender, qué se debe hacer para mejorar y cómo se hará, entre otros.30


    


    Cumple dos funciones prioritarias en su aplicación en contextos educativos de enseñanza:


    


    • Ayudar al análisis, seguimiento y posterior evaluación de diferentes aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje.


    • Recopilar, compartir e intercambiar información asociada a aprendizajes diversos.31


    


    Actualmente, el portfolio digital de aprendizaje se construye mediante una aplicación informática, donde el alumno puede almacenar una recopilación de sus mejores trabajos y que le permite evidenciar el aprendizaje.32 Esta recopilación, como señalan Coromina et al.,33 no puede ser neutra, sino que debe ir acompañada de diferentes reflexiones y del intercambio de opiniones sobre los trabajos entre el profesor y el alumno.


    Conviene advertir la importancia que está teniendo en el mundo laboral el portfolio profesional, que está relacionado con los entornos personales de aprendizaje. En un momento en el que las titulaciones van a tener cada vez menos importancia, las personas deben mostrar cuál ha sido su proceso de aprendizaje, las elecciones que han hecho, las habilidades y conocimientos que han decidido adquirir.

  


  
    


    Capítulo décimo


    


    QUIÉN DEBE ENSEÑAR


    


    Los diferentes canales de aprendizaje


    


    En los capítulos anteriores hemos visto los distintos canales de aprendizaje: formales, no formales, informales. En cada uno de esos canales hay enseñantes. Padres, familiares, docentes, amigos, vecinos, figuras públicas, sacerdotes, entrenadores, coaches, etc. Si nos centramos en la educación escolar, el encargado de enseñar es el docente. En su trabajo sobre el cambio pedagógico, Fullan busca los elementos más influyentes en el éxito educativo, y cita una investigación de Doug Willms1 según la cual los resultados varían más de un aula a otra dentro de una misma escuela que entre diferentes escuelas. Es decir, que es el trabajo del profesor el que marca la diferencia. Por eso son tan importantes las comunidades de aprendizaje de profesores dentro de las escuelas, ya que pueden reducir las diferencias de logro dentro de ellas.


    


    La siguiente tabla marca el paso del paradigma tradicional al paradigma moderno.2


    


    
      
        	
          Temas

        

        	
          Desde...

        

        	
          Hacia

        
      


      
        	
          Aprendizaje

        

        	
          – Absorción pasiva de la información

        

        	
          – Compromiso activo con la información

        
      


      
        	
          

        

        	
          – Actividad individual

        

        	
          – Individual y colectiva

        
      


      
        	
          

        

        	
          – Las diferencias son problemas

        

        	
          – Son recursos

        
      


      
        	
          Conocimiento

        

        	
          Hechos y procedimientos de una disciplina

        

        	
          Qué, cómo y por qué

        
      


      
        	
          Docencia

        

        	
          – Trabajo simple de transmisión

        

        	
          – Trabajo intelectual complejo

        
      


      
        	
          

        

        	
          – Docente como fuente de información

        

        	
          – Roles variados

        
      


      
        	
          

        

        	
          – El maestro hace el trabajo oral

        

        	
          – La clase es trabajo compartido

        
      


      
        	
          

        

        	
          – Las lecciones tienen niveles bajos de contenidos no organizados

        

        	
          – Niveles altos y bajos muy coherentes

        
      

    


    


    Como hemos señalado en distintos momentos de este libro, la postura del paradigma nuevo acerca de la figura del docente es ambigua. Tomar como bandera el librarse de un paradigma centrado en el maestro lo ha llevado a excesos o a cuquerías, como la de decir que se debe conseguir que el alumno haga lo que le indica su maestro, pero creyendo que lo hace por voluntad propia. «El alumno —escriben Lepper y Aspinwall— se siente fortalecido, pero el tutor ejerce sutilmente un gran control sobre el camino que está recorriendo a lo largo de cuestiones y desafíos de diferente tipo.»3 Una parte importante de las técnicas de aprendizaje —por ejemplo, la útil educación por proyectos— exige una especial cualificación del profesor o profesora que las diseña. Lo mismo sucede con el aprendizaje colaborativo. Y ni que decir tiene que la autonomía de los centros, reclamada con razón por el paradigma nuevo, necesita ampliar las competencias de los docentes. Lo mismo sucede con la enseñanza en red, con la expansión de la red educativa, la colaboración con las familias, la introducción de nuevas tecnologías. Como hemos comentado páginas atrás, en el núcleo del paradigma centrado en el alumno se encuentra... el profesor. Andy Hargreaves y Michael Fullan, en su libro Capital profesional, coinciden en que transformar la educación es uno de los retos más importantes de nuestros tiempos y que una de las estrategias de mayor eficacia es empoderar y mejorar la profesión docente. La clave de este proyecto transformador está en el poder del capital profesional, o sea, el desarrollo sistemático y la integración de tres tipos de capital —humano, social y decisorio— en la profesión docente.4


    La tarea del profesor se hace más exigente y difícil, y por eso, a pesar de que teóricamente el paradigma centrado en el alumno es universalmente aplaudido, su aplicación práctica no es tan general. Esto sucede, por ejemplo, en las universidades. Hace más de veinte años, Conti elaboró una escala para medir el estilo de enseñanza (PALS, Principles of Adult Learning Scale) que ha servido como herramienta para numerosos estudios.5 La conclusión a la que se ha llegado en EE. UU. es que la enseñanza en las universidades no suele centrarse en el alumno, aunque los profesores afirmen que es muy útil.6


    En el Libro blanco de la profesión docente recogimos la documentación que avala la idea de que la mejora del sistema va unida a la calidad de los docentes, pero añadimos que el personal docente no se limitaba al profesor en el aula, sino que incluía a otros agentes educadores destacados: los departamentos de orientación y las tutorías, la inspección educativa, los educadores sociales, de calle, etc. Especial mención debemos hacer de los directores o equipos directivos, tema casi tabú en España, por una mal entendida democratización de la escuela. En la bibliografía más seria tenemos pruebas de la importancia de los directores de los centros, o de los distritos escolares donde los hay. Michael Fullan expone en su libro The Principal la relevancia que los directores tienen en la calidad de los centros, y esta en la calidad educadora de una nación.7 El tema está relacionado con la significación de los «líderes escolares», otro tema que despierta suspicacias en España. Como explica Bill Mulford, reconocido experto en el tema, los gobiernos y fundaciones en todo el mundo están dedicando recursos sin parangón al desarrollo de los líderes escolares.8 Se habla, incluso, de que estamos en la edad de oro del school leadership.9 El National College for School Leadership de Inglaterra es el ejemplo más visible, pero casi todos los países desarrollados están intentando esforzadamente programas para fomentar el liderazgo.


    En el mundo anglosajón han aparecido actividades relacionadas con la educación que son difíciles de distinguir: educational coaching, tutoring, mentoring, counselling.10


    El coaching educativo dirigido a profesores se está introduciendo en España, aunque sin mucho rigor. Según Carmen Pellicer, directora de la Fundación Trilema, experta en el tema, solo están en condiciones de ejercitarlo docentes con gran experiencia educativa y una formación especial. Sus objetivos son mejorar el desempeño docente mediante las actividades siguientes: a) la observación de la docencia en el aula, asesorando en la práctica docente y devolviendo un feedback estructurado que se convierta, a su vez, en propuesta de mejora constante, lo que ha pasado a ser uno de los modelos más eficaces de cambio en la escuela; b) el diálogo reflexivo sobre la observación, bien sea con una persona externa, bien sea con los mismos compañeros, y c) el aprovechamiento y la combinación de esa actividad con la formación y la investigación en los centros, cursos o talleres, que posteriormente demuestren su aplicabilidad en el aula y que pueden contribuir al acompañamiento profesional.


    


    Las creencias básicas del profesor


    


    De la misma manera que las creencias que tienen los alumnos sobre la inteligencia influyen en su rendimiento, también influyen en la educación las creencias que los docentes tienen acerca de la capacidad de los alumnos. Susan Hart y sus colegas han luchado contra la opinión de que los alumnos poseen habilidades fijas.11 Y lo mismo ha hecho Jerome Bruner con las ideas que los maestros se hacen acerca de la inteligencia de sus alumnos; ha señalado los siguientes puntos de vista: 1) ven a los niños como aprendices imitativos, y la adquisición del saber, como «modelado». 2) Ven a los niños como receptores de la exposición didáctica: la adquisición de conocimiento proposicional. En ese escenario, las capacidades ya no consisten en saber cómo hacer algo habilidosamente, sino en adquirir un conocimiento nuevo. Esta perspectiva asume que la mente es una página en blanco, y, además, pasiva. Es una enseñanza unidireccional; si el alumno no aprende, es culpa suya. 3) Ven a los niños como pensadores; el desarrollo de intercambios es intersubjetivo; el docente intenta comprender lo que pasa en la cabeza del alumno; se estimula el conocimiento a través del diálogo, de la discusión, de la colaboración. Deben llegar a reconocer que las opiniones diferentes tienen que estar basadas en razones diferentes y reconocibles. Es una perspectiva mutualista. 4) Ven a los niños como conocedores; la gestión del conocimiento es «objetiva»; se destaca la importancia de la metacognición.12 Cada una de esas creencias determina un comportamiento del docente.


    Marchesi recuerda la necesidad de que los docentes mantengan altas expectativas sobre sus alumnos, asunto del que ya hemos hablado. Stoll escribe:


    


    Comparemos algunos comentarios hechos por los profesores de dos escuelas primarias escocesas que formaban parte del proyecto para la mejora de la eficacia escolar en el que yo participaba. Ambas escuelas están localizadas en zonas en las que hay graves carencias. Se les preguntó a los profesores «cuáles eran los factores más importantes que afectaban a la capacidad de aprendizaje de los niños». Las respuestas obtenidas en una de las escuelas fueron: «Su situación en casa, sus privaciones, la opinión de los padres sobre la educación. A menudo, sobrevivir es más importante que aprovechar las oportunidades educativas. Algunos niños nunca van a llegar muy lejos».


    Por el contrario, en la otra escuela, la respuesta fue: «... no hay limitaciones. Pueden entrar por esta puerta y hacerse con el mundo. Apoyamos a los niños. No hay nada que los eche para atrás».


    Asimismo, a pesar de que una profesora describió a sus alumnos diciendo que son «vulnerables y deben ser capaces de enfrentarse a lo que hacen», dejó claro que «la próxima vez, no dejaré de exigirles un poco más». Y añadió enérgicamente: «Si van a aprender... aprenderán aquí». Otro colega creía firmemente en las mismas ideas: «Todo el mundo quiere que los niños consigan hacer grandes cosas». Un 80 % de los profesores de este centro afirmaron que «los profesores de este colegio creen que todos los alumnos pueden tener éxito» (frente a un 50 % en la otra escuela y un 73 % recogido en toda la muestra de escuelas primarias). Estos datos reafirman que las expectativas pueden funcionar en todo nivel escolar, y que dos escuelas con un alumnado muy similar pueden tener ideas y expectativas completamente distintas acerca de los estudiantes.13


    


    El docente en el bosque


    


    Es lógico que, en la proliferación de propuestas, cambios, reformas y aspiraciones que hemos descrito, el docente se encuentre confuso. La misma abundancia de roles que se le atribuyen lo confirma. Deben ser agentes de cambio, facilitadores experienciales, diseñadores de entornos de aprendizaje, arquitectos de la cultura de la clase, impulsores del aprendizaje profundo, guías, directores de experiencia, entrenadores, coaches, tutores, conectores, mentores, evaluadores, educadores emocionales, de inteligencias múltiples, fomentadores del flujo, motivadores, etc. Las autoras de La escuela ya no es un lugar responden a una pregunta clave —¿qué significa estar formando como docente en el siglo XXI?—: «La escuela estándar y homogénea nos exigía técnica y profesionalmente muy poco. Ahora estamos obligados a mostrar una cultura profesional importante y heterogénea, que debe comprender y dar sentido a un escenario que ha crecido con tal intensidad en descubrimientos y términos en los últimos 7 años que necesita que la selva se transforme en paisaje».14


    


    Selección de competencias


    


    El docente es un «experto en aprendizaje», especializado en la enseñanza dentro de un sistema educativo formal. Tras la revisión hecha en los capítulos anteriores, hemos seleccionado algunas competencias que nos parecen básicas, y que convierten al docente en un profesional de altísima cualificación:


    


    1. Un profundo interés por sus alumnos, y una confianza absoluta en la educabilidad de todas las personas. A pesar de todas las exigencias técnicas, este debería seguir siendo el motor principal de la actividad docente.


    2. El afán de aprender del docente. No se puede contagiar la pasión de aprender si no se siente. El propio docente debe tener una «mentalidad de crecimiento» (Dweck) si quiere fomentarla en sus alumnos.


    3. Una clara filosofía de la educación que le permita justificar las metas educativas y ser capaz de ejercer un pensamiento crítico en defensa de sus alumnos.


    4. Una idea clara del funcionamiento de la inteligencia humana, de sus capacidades y posibilidades. En este punto, necesitamos aplicar los descubrimientos de la neurociencia, que nos dice que la plasticidad del cerebro —es decir, la capacidad de aprender— es mayor de lo que creíamos, y que, por lo tanto, la confianza ilustrada en la «perfectibilidad» de todos los seres humanos está neurológicamente fundamentada. Afirma asimismo que el cerebro del adolescente cambia profundamente, permitiendo una segunda edad de oro del aprendizaje, que debemos provechar en las aulas. La neurociencia también nos descubre la importancia de las «funciones ejecutivas» (las que dirigen la atención, la memoria de trabajo, la gestión de las emociones, el mantenimiento del esfuerzo, la flexibilidad mental, la metacognición), que son parte esencial de la educación. Permiten que el alumno aprenda a controlar su propio aprendizaje, a planificar, a tomar decisiones y a alcanzar así la autonomía personal, que, según estas investigaciones, son capacidades que deben aprenderse.


    5. Conocimientos de su disciplina y de su estructura conceptual profunda. De lo contrario, no podrá aprovechar las ventajas del aprendizaje profundo ni conseguir la transferencia de conocimientos.


    6. Capacidad estratégica para organizar y animar situaciones de aprendizaje. El docente debe disponer de un amplio repertorio de técnicas y recursos didácticos, que sabrá aplicar a cada situación concreta. En eso consiste la estrategia. Tradicionalmente se decía que para aprender había que estudiar. Sin duda, pero una «situación de aprendizaje» es aquella en la que el alumno no estudia para aprobar, sino para resolver alguna de las demandas del ambiente o de su propio proyecto vital. Para conseguirlo hay que implicar a los alumnos en proyectos, en problemas, en actividades a través de las cuales van a verse forzados a estudiar, a aprender y a aplicar lo aprendido. Richard Jaeger y John Hattie han identificado cinco dimensiones principales de los profesores expertos o excelentes, entre las que se incluye la monitorización del aprendizaje y la capacidad de proporcionar feedback.15 La importancia del feedback —de que el alumno sepa en cada momento, y de manera inmediata, si lo está haciendo bien— es uno de los retos de la educación.


    7. Gestionar el progreso en el aprendizaje. La tarea de los docentes no es «enseñar», sino conseguir que los alumnos «aprendan», y eso implica una educación lo más cercana posible al alumno, atender a las distintas velocidades de aprendizaje, aprovechar las metodologías cooperativas, utilizar las nuevas tecnologías para hacer posible esa diversificación, hacer proyectos con otros profesores para aprovechar sinergias. Esto no se puede conseguir con aulas masificadas. Cuanto más difícil sea el centro de enseñanza, menor tiene que ser la ratio profesor-alumno. Para seguir el progreso, debemos saber evaluarlo. La evaluación, a todos los niveles, se ha convertido en el problema educativo más complejo, sobre el que hay que trabajar intensamente.


    8. Saber enfrentarse a conflictos y problemas de convivencia y ayudar a que los alumnos sepan resolverlos. Las relaciones humanas son conflictivas y la convivencia, difícil. La cultura —que intentamos transmitir— es el conjunto de respuestas a problemas universales, que cada sociedad ha solucionado a su manera: la supervivencia, la comunicación, el conocimiento del mundo, el arte, las religiones, la organización familiar y política, la solución de conflictos. Incluir todos los contenidos a aprender dentro del problema que aspiran a resolver o dentro del proyecto que desean realizar introduce en las aulas el dinamismo mismo de la vida social o personal.


    9. Saber trabajar en equipo con el resto del claustro. Este nos parece un cambio esencial. Todo docente debe ser excelente dentro del aula, pero debe también sentirse miembro activo del centro. Una «escuela inteligente» es aquella en que todos sus miembros tienen claros los objetivos compartidos, el modelo de escuela que quieren conseguir, saben colaborar, son capaces de pensar sistémicamente. Así se pueden conseguir objetivos tan importantes como «currículos integrados» y «proyectos transversales» que nos permitan resolver un problema permanente: la transferencia de los conocimientos de una asignatura a otra. Este asunto tiene enorme transcendencia, porque las dos últimas leyes educativas mezclan una enseñanza por asignaturas (que podríamos llamar «vertical») y una enseñanza por competencias (transversales).


    Todo profesor debe participar en la gestión de la escuela, en la elaboración del proyecto institucional y en conseguir que se convierta en una «escuela que aprende». De poco vale que intentemos suscitar en los alumnos la «pasión por aprender», si los docentes y el claustro entero no viven esa pasión. Una vez más tenemos que reconocer que muchas empresas cuidan más que la escuela los procesos de aprendizaje de toda la organización, por lo que han instituido el puesto de Chief Learning Officer (director de aprendizaje de la organización), que deberíamos copiar.16 Cada centro —con independencia de las ayudas que reciba de la administración educativa— debería organizar sus propios procesos de autoformación, de la misma manera que lo hacen, por ejemplo, los hospitales, donde hay sesiones clínicas, repaso de bibliografía, o estudio de los nuevos fármacos aparecidos.


    10. Dar importancia a la relación con las familias. Aunque todo el mundo es consciente de la importancia que tiene la colaboración entre familia y escuela, en España se cuida poco este aspecto.17 En ocasiones las relaciones son poco fluidas o incluso conflictivas. Hemos revisado los estándares para la selección del profesorado que han publicado diversas organizaciones educativas en Estados Unidos, y encontramos afirmaciones como las siguientes: «Los docentes tienen que establecer relaciones positivas y productivas con las familias, y animarlas a que se impliquen en los programas educativos» (Council for Professional Recognition).18 «Los maestros trabajan con los padres y a través de ellos [with and through] para apoyar el aprendizaje y el desarrollo de los niños» (National Board for professional Teaching Standards).19 Aún más lejos llega el National Council of Teachers of Mathematics, que en sus Standards for School Mathematics afirma que los profesores de matemáticas no solo deben ser capaces de impartir conocimientos a los alumnos, sino también de buscar la colaboración de las familias, entre otros agentes.20


    Reconocemos la dificultad de aplicar estas recomendaciones en España, pero consideramos que es un cambio cultural en la escuela y en la sociedad que debemos fomentar.


    11. Utilizar las nuevas tecnologías dentro del aula. Salvo los profesores de nuevas tecnologías, los docentes no pueden pretender competir en habilidades tecnológicas con sus alumnos, sino en una mejor comprensión de su utilización. Como hemos indicado, la aplicación didáctica de las nuevas tecnologías, los cambios que están produciendo en la gestión del propio cerebro, la aplicación de los big data en la escuela, las tecnologías de realidad ampliada y la necesidad de discernir qué debe guardarse en el cerebro personal biológico y qué en el cerebro personal electrónico son formidables retos educativos que un profesor aislado no puede afrontar.


    12. Adaptación a entornos multiculturales y necesidad del bilingüismo. La multiculturalidad plantea problemas complejos que las sociedades actuales no saben cómo afrontar. Vivimos en un mundo globalizado, con grandes intercambios de todo tipo, y gran movilidad, lo que hace necesaria una mejor comprensión de otras culturas y un vehículo de comunicación de mayor alcance —una lingua franca—, que en este momento es el inglés. Esto plantea un problema práctico: cómo introducir el bilingüismo en un sistema educativo en el cual los docentes no son bilingües. La solución no plantea problemas teóricos, sino fundamentalmente económicos. Un segundo problema de multiculturalidad lo plantea el gran número de inmigrantes que están en nuestras aulas. Se trata de un problema práctico —cómo hacer que progresen educativamente, cómo conseguir salvar las dificultades lingüísticas— y de un serio problema teórico: ¿debemos respetar su cultura o debemos integrarlos en la nuestra? Las tensiones políticas actuales, fundamentalmente con el mundo musulmán, han vuelto a llamar la atención sobre este asunto.


    13. Enfrentarse competentemente a los dilemas éticos de la profesión. Esta competencia, señalada por Philippe Perrenoud,21 es coherente con el propósito moral que debe regir toda la actividad educadora. La práctica docente en la escuela se enfrenta continuamente con problemas éticos que tiene que resolver. Una alumna le cuenta confidencialmente que es anoréxica: ¿debe decírselo a sus padres? ¿Debemos permitir el pañuelo islámico en las aulas? Creemos que los docentes deben saber aplicar a las situaciones concretas las normas éticas universales, concretadas en la Declaración de los Derechos Humanos.


    14. Estar dispuesto a aprender siempre, y a organizar su propia formación continua. La administración educativa debe disponer los procedimientos para una educación permanente, pero, además, cada docente debe emprender por su cuenta aquellos aprendizajes que sirvan para mejorar su desempeño, de manera análoga a lo que tiene que hacer un médico, que ha de actualizar sus conocimientos para poder atender bien a los pacientes.

  


  
    


    EPÍLOGO


    


    Entre el desánimo y la megalopsijía


    


    Para Aristóteles, la megalopsijía —la magnanimidad— era la virtud que permitía iniciar grandes empresas; la virtud, pues, de la valentía, la creatividad y la generosidad. Una virtud que la educación necesita en este momento. La sociedad del aprendizaje abre posibilidades y plantea exigencias. Hemos de tomar decisiones que nos desbordan. Thomas Homer-Dixon, de la Universidad de Waterloo, se ha preguntado con razón si seremos capaces de desarrollar el talento suficiente para superar los retos.1 Puesto que la educación es la encargada de generarlo, la pregunta debe reformularse así: ¿cómo debe ser la educación para generar el talento que la humanidad necesita? Utilizamos la palabra talento —que no es un concepto científico— en un sentido muy preciso. «Talento» es el buen uso de la inteligencia. Es decir, la capacidad para elegir bien las metas, y movilizar la información necesaria, gestionar las emociones y poner en práctica las virtudes de la acción para alcanzarlas. Creemos que ese talento no es previo, sino posterior a la educación, y por eso la consideramos generadora de talento.2 Es un concepto próximo al acuñado por Robert J. Sternberg: successful intelligence, «inteligencia exitosa».3


    La plasticidad de nuestro cerebro funda nuestra capacidad de aprender. Es símbolo de nuestra grandeza y de nuestra vulnerabilidad. De nuestra grandeza, porque podemos aumentar nuestras posibilidades y alumbrar proyectos nobles; de nuestra vulnerabilidad, porque podemos aprender modos canallescos de vivir. Cuando se habla de «educación» normalmente damos por sentado que nos referimos a la «buena educación», sin darnos cuenta de que también el odio, el rencor, la violencia, los prejuicios se aprenden. En este libro hablamos de educación en un sentido ascendente, pensando en metas deseables, reivindicando la maltratada idea de progreso. Pero no podemos hacerlo sin estar animados por la energía que proporcionan el optimismo, la esperanza, la confianza en la educabilidad de la especie humana. En la escuela conocemos bien el «efecto Pigmalión», el poder de las «profecías que se cumplen por el hecho de enunciarlas».4 Nuestras posibilidades dependen en parte de lo que nosotros —y los demás— creamos que son nuestras posibilidades. Quienes nos interesamos por la educación, debemos tener una actitud profesionalmente orgullosa, que podría calificarse de soberbia si no implicara un continuo esfuerzo de superación, es decir, de reconocimiento de nuestras carencias y de determinación para eliminarlas. Al estudiar el papel de los docentes, Ashton y Webb destacaron la eficacia de «aquellos que tenían el convencimiento de que podían contribuir significativamente a las vidas de sus alumnos y estaban pública y personalmente comprometidos a hacerlo».5 El sentimiento de la inutilidad de su tarea que tienen muchos docentes es causa de su desánimo y acaba conduciendo a la inutilidad real. Es una profecía autocumplida.


    La situación nos exige ser lúcidos y ambiciosos. Si fuéramos conscientes del papel que el aprendizaje y la educación tendrán en nuestro futuro, si aceptáramos las consecuencias de estar en una sociedad del conocimiento, reconoceríamos que tenemos que hacer cambios dentro y fuera de la escuela. Una planificación lógica de los campus universitarios debería colocar en su centro una Facultad de las ciencias del aprendizaje y de la educación como receptora de conocimientos, impulsora de la innovación y emisora de propuestas para expandir el talento en todas sus dimensiones. A la vista de lo que sucede en las universidades actuales, donde el prestigio lo ostentan las «ciencias duras» y sus aplicaciones tecnológicas, muchos considerarán nuestra petición como una muestra risible de engreimiento. Si siguen pensándolo después de haber leído este libro, es que nos hemos explicado muy mal. Cuando hablamos de educación en general —una parte de la cual es la educación escolar— estamos refiriéndonos al modo como una sociedad aspira a diseñar su futuro, la manera en que reflexiona sobre sí misma para tomar esas decisiones.


    No sabemos con qué problemas vamos a enfrentarnos o qué oportunidades podremos aprovechar. Por eso no podemos dar un recetario de soluciones. Lo único que podemos hacer es desarrollar el talento individual y social capaz de ir encontrando las soluciones en un mundo cada vez más complejo y acelerado. Para ello necesitamos crear unos expertos en aprendizaje y educación que no existen en este momento, de nuevo cuño, de altísimo nivel, con una visión lo suficientemente amplia y profunda de estos temas como para que su consejo sea fiable. Todos los campos están excesivamente parcelados y la toma de decisiones no esquizofrénicas necesita integración. Un matemático se resistirá a admitir que una Facultad de ciencias del aprendizaje pueda marcarle el camino a su disciplina, pero tendrá que aceptar, en cambio, que el aprendizaje de las matemáticas es esencial para su progreso. Despertar la pasión por el conocimiento en la sociedad entera parece cada vez más necesario.


    


    «No conocemos las soluciones a los problemas. Solo podemos despertar las fuerzas que las encuentren.»


    ANTOINE DE SAINT-EXUPÉRY


    


    ¿Por dónde podemos empezar a diseñar ese talento educativo en el que confiar? Puesto que la educación es el aprendizaje orientado, ante todo necesita ocuparse de justificar sus objetivos. De eso se encargaría la parte epistemológicamente más elevada de esa superfacultad: el departamento de filosofía de la educación, una filosofía poderosa, avanzada, conocedora de la ciencia, de las matemáticas, de las humanidades, y no esa melancólica viejecita en que se ha convertido, que mira la historia de sus pasadas glorias, y se empereza mirando retratos de familia. Volveremos a repetirlo. Entendemos por FILOSOFÍA la ciencia que trata de asuntos como los siguientes:


    


    a) de la inteligencia, sus mecanismos y sus límites, del modo como toma decisiones y pasa a la acción (saberes que recibe de la neurología, la psicología y la teoría del conocimiento);


    b) la comprensión de las creaciones de la inteligencia humana (que resumimos en la ciencia de la evolución de las culturas, y que exige a la filosofía que conozca los distintos dominios de la creación humana, desde el lenguaje natural al matemático, de las ciencias a las religiones, de la neurología a la ética);


    c) el pensamiento crítico, lo que exige previamente justificar los criterios de evaluación en cada uno de esos campos (criterios de verdad, de justicia, de belleza, de eficacia, de coherencia lógica). Como todas las ciencias, debe imponerse por argumentos y ser el resultado del trabajo de muchos investigadores. La filosofía no es la concepción del mundo de un individuo, de la misma manera que tampoco lo es la mecánica cuántica.


    


    Diógenes Laercio, en IV, 10, cuenta una anécdota que muestra la importancia que Platón daba a saber muchas cosas antes de filosofar: «Jenócrates quería estudiar con él sin saber ni música ni geometría ni astronomía, y Platón le dijo: “Vete, pues no tienes los asideros de la filosofía”».


    


    Es evidente que para poder cumplir esos ambiciosos objetivos, la formación de un filósofo ha de ser extremadamente rigurosa y amplia porque, si pretende hablar de lo universal, debe tener conocimientos universales, y si aspira a ser profunda, debe conocer en profundidad aquello de lo que habla. Ha sido una desgracia que la Filosofía haya recalado en «Letras» y no en «Ciencias». Por ese característico «bucle prodigioso» que define la inteligencia humana, la FILOSOFÍA de la educación debe aconsejar sobre la educación de los filósofos de los que después dependerá en la justificación de sus objetivos y métodos.6


    La insistencia en los procesos, las competencias, las destrezas, su aplicación práctica, que hemos visto en el paradigma nuevo, encuentra aquí su mejor justificación. No podemos convertir la educación en un repertorio de soluciones, porque muchos problemas aún no se han planteado siquiera, sino en una capacitación para encontrar soluciones. En ese sentido, tienen razón las orientaciones pedagógicas que se centran en la resolución de problemas, sobre todo si se tiene en cuenta que la creatividad literaria, artística, política o educativa también pueden interpretarse como una actividad que resuelve problemas. Pero hay que añadir, porque muchas veces se olvida, que para encontrar solución a cualquier problema es necesario saber muchas cosas. De la nada, nada se crea. La innovación se basa en la memoria, como todas las actividades mentales. Olvidar esto, pensar que los procesos crean en el vacío, que hay una creatividad ignorante, es también una demostración palmaria de ignorancia.


    Hemos dedicado otros trabajos a estudiar el aprendizaje de la creatividad, que puede servirnos de ejemplo perfecto. Es evidente que no podemos enseñar a un creador lo que debe hacer, porque sería contradictorio. Su esencia es la originalidad. ¿Significa eso que no podemos hacer nada para educar una personalidad creadora? En absoluto. Podemos ayudarle a desarrollar las energías, las habilidades, las actitudes que, después, le permitirán crear.7 De la misma manera que la liberad emerge de la obediencia, la creatividad emerge del aprendizaje. Velázquez aprendió a pintar en el taller de Pacheco.


    


    ¿Qué puede decirnos la FILOSOFÍA de la educación


    en este momento?


    


    A lo largo de nuestro viaje por el bosque, nos hemos tropezado con problemas que van más allá de las ciencias de la educación o de la pedagogía. Los alemanes llaman holzwege a las sendas que se pierden en la espesura, y que el paseante no sabe si conducen a alguna parte. Quienes transitan por el bosque pedagógico sienten con frecuencia esa misma duda. Hemos intentado recorrer algunas, pero queda mucho por hacer. Vivimos en una permanente encrucijada y hemos echado en falta la intrepidez ilustrada que Kant resumió en su opúsculo ¿Cómo orientarse en el pensamiento? Necesitamos un GPS para orientarnos en la educación, es decir, respecto a nuestro futuro. No estamos hablando solo de la escuela, sino del dinamismo básico de la sociedad. Hemos visto que el paradigma tradicional se resiste a morir y que el paradigma nuevo presenta grietas, es decir, problemas que no acierta a resolver, aspiraciones que no se han cumplido, ideas brillantes que se han pervertido en su aplicación. Erik de Corte resumía el paradigma nuevo en el acrónimo CASC (constructivo, autorregulado, situado, colaborativo). Esos componentes, aceptados con frecuencia dogmáticamente, han mostrado sus fortalezas, pero también sus debilidades. Hemos sugerido que tal vez esté emergiendo un nuevo paradigma, «más allá» (ultra) de los dos anteriores, al que por eso hemos denominado ultramoderno.8 Pero los paradigmas no se cambian a voluntad, se van configurando cuando un nuevo modelo acoge las fortalezas de los anteriores y resuelve alguno de los problemas que parecían insolubles. Creemos que la FILOSOFÍA de la educación, también naciente, justifica la emergencia de un paradigma superador, integrador de los logros de los paradigmas anteriores, definido provisionalmente por los siguientes rasgos: ha de ser evolutivo, reticular, constructivo, autónomo, creador y ético (ERCACE). A continuación exponemos brevemente los argumentos a favor de esta propuesta:


    


    1. La inteligencia humana está al servicio de la acción. Lo hace con la mediación de representaciones y la utilización de herramientas simbólicas (principalmente el lenguaje).9 Podemos ligar la aparición de nuestra especie con la emergencia del «pensamiento simbólico».10 El gran salto se dio al convertir el estímulo en «significado» y al utilizar después esos «significados» fuera del contexto en que surgieron. Los lectores de Husserl11 reconocerán la distinción entre actos psicológicos reales (que efectúa un individuo concreto) y significados ideales (que pueden ser pensados a la vez por muchos sujetos). Cuando un grupo de personas realiza la operación 4 x 4 = 16, cada una de ellas realiza un acto psicológico independiente, pero, sin embargo, todas están pensando el mismo significado ideal. Esos contenidos ideales pueden comunicarse, permiten organizar la acción compartida y también regir el propio comportamiento. Para la educación es un dato fundamental, porque permite dirigir, mediante contenidos ideales, actos reales. La tabla de multiplicar dirige la actividad real de multiplicar.12


    2. Capacidades que hoy consideramos «naturales» son producto de una larga evolución, lo que ha borrado las fronteras entre lo innato y lo adquirido, entre la natura y la nurtura, entre la biología y la cultura. Así sucede con nuestro pensamiento o con nuestra capacidad para tomar decisiones. Ambas dependen del lenguaje, que es una creación tardía en la evolución de nuestra especie.


    3. Hemos visto que algunas grietas en los paradigmas anteriores tenían que ver con una deficiente teoría de la inteligencia y, en especial, de la memoria. De la convergencia de muchas ciencias —neurología, psicología cognitiva, antropología, evolución cultural, informática, lingüística, etc.— está emergiendo con gran vigor una teoría dual de la inteligencia, capaz de explicar las capacidades operativas de la inteligencia, el papel de la memoria y del aprendizaje, los fenómenos creativos y los fenómenos rutinarios, la libertad y la dependencia, y la relación del individuo con la sociedad.13 El esquema es muy simple. La evolución nos ha dotado de una inteligencia en dos pisos. Uno de ellos, lo que llamamos inteligencia generadora —y otros llaman inteligencia computacional—,14 capta, elabora, guarda información, y produce respuestas mediante operaciones que nuestro cerebro realiza de manera no consciente. Algunas de esas respuestas (output) se hacen conscientes, y sobre ellas actúa la inteligencia ejecutiva, que, a partir de esas apariciones conscientes, se encarga de la gestión de toda la maquinaria generadora, dirigiéndola a metas.15 Es nuestra gran baza. Aprendemos como los animales superiores, con una diferencia: nosotros podemos decidir lo que queremos aprender. Esa diferencia pequeña da a luz un universo diferente. Aparece un dinamismo autoconstructor, «autopoiético», en expansión continua. Como explica brillantemente Norman Doidge, el cerebro se cambia a sí mismo. Sus humildes operaciones neuronales están al servicio de contenidos ideales que pueden ser sublimes. El estudio de las funciones ejecutivas, es decir, de aquellas que permiten al cerebro autorregularse, ha crecido asombrosamente en los últimos años.16 La importancia para la educación es tan llamativa que Stuart Shanker ha escrito: «Estamos en medio de una revolución en la teoría y la práctica educativas. Los avances científicos en diversos campos apuntan a una misma conclusión: que el modo de comportarse un alumno en la escuela puede depender del modo como sepa autorregularse. Algunos investigadores creen que la autorregulación debería ser considerada como un indicador más importante de los desempeños educativos que el IQ».17 También Paul Tough ha señalado el alcance de esta revolución en la escuela.18 No es de extrañar que estemos asistiendo a una invasión de textos sobre educación de estas funciones.19 Se encargan de dirigir, iniciar y gestionar actividades básicas para el aprendizaje y para la conducta autónoma. Al sistematizarlas didácticamente, las hemos dividido en cuatro bloques:


    


    1. Gestión de la energía: gestión de la activación, gestión de la atención, gestión de la motivación y gestión de la emoción.


    2. Gestión del aprendizaje y de la memoria: construcción de la memoria, desarrollo de la memoria de trabajo, gestión de la memoria a largo plazo.


    3. Gestión de la acción: control del impulso, elección de metas, iniciación de la acción, mantenimiento de la acción, evaluación, flexibilidad.


    4. Gestión del pensamiento: el pensamiento como herramienta para la gestión de las demás operaciones mentales, el habla interior, la gestión del discurso, la metacognición.20


    


    Este modelo —la teoría dual de la inteligencia— nos proporciona orientaciones educativas claras y estimulantes. La educación individual tiene dos objetivos diferenciados:


    


    a) Ayudar a construir la propia memoria de cada alumno, su fuente de ocurrencias afectivas, intelectuales y motoras, lo que podríamos denominar «educar el inconsciente», es decir, la inteligencia generadora.21


    b) Ayudar a construir las competencias ejecutivas conscientes, que van a permitir la autorregulación, la autonomía y la libertad.22 La interacción de ambos niveles configura el carácter de una persona.


    


    4. Este modelo proporciona también orientaciones para la utilización educativa de las nuevas tecnologías. El aprendizaje, como hemos dicho, consiste en la construcción de la memoria. La sede de la memoria personal es el cerebro humano, pero, conscientes de sus limitaciones, los humanos hemos inventado herramientas para ampliarla: la escritura, las agendas, los diarios, o las memorias informáticas. A lo largo de los siglos, nuestra inteligencia ha aprendido a trabajar con esa memoria expandida. La potencia de las nuevas tecnologías, la capacidad de sus motores de búsqueda, no han hecho más que ampliar colosalmente esa «memora ampliada». Tendremos, pues, que aprender a utilizarla bien. El Proyecto Centauro en el que trabajamos parte de la idea de que la memoria personal se implementa en dos formatos: neuronal y externo (fundamentalmente electrónico). Eso supone que hemos de revisar la estructura de los currículos, señalando los conocimientos y procedimientos que pueden guardarse en formato electrónico y los que forzosamente tienen que incorporarse en formato neuronal.


    5. La historia de la evolución del ser humano, mostrando que nuestra especie es un híbrido de biología y cultura, nos impone entender la educación como una fuerza evolutiva que ha dirigido, y dirigirá, el destino de la humanidad.23 Pinker y Bloom, en 1990, mantienen que «learning can guide evolution».24 Daniel Dennett es también un firme defensor de la idea.25


    Es cierto que la educación, en cuanto aprendizaje dirigido, no es la única fuerza evolutiva, porque hay un aprendizaje informal, no dirigido, casual, espontáneo, pero nos parece que el aprendizaje formal (la escuela o las campañas estructuradas de adoctrinamiento) y no formal (que incluye de las campañas publicitarias a la difusión de los youtubers) tienen una influencia decisiva. Parece cada vez más corroborado que la especie humana fue emergiendo merced a una evolución educativa, un proceso de autodomesticación de la especie humana. De él han surgido las capacidades de nuestra inteligencia, mediante un mecanismo de retroalimentación, en el que las propias creaciones de la inteligencia revertían sobre ella, ampliándola.26 Recuerden el «bucle prodigioso». De nuevo, basta pensar en la emergencia del lenguaje. Una especie muda inventó el lenguaje, que ahora determina sus procesos mentales. Lo que creamos, nos recrea.


    


    Primer rasgo del paradigma ultramoderno: el carácter evolutivo de nuestras capacidades y de nuestras creaciones. La evolución biológica se prolongó con la evolución cultural. Sin conocer ambos tipos de evolución no podemos comprender la naturaleza y la acción humanas.


    


    6. Esas capacidades individuales emergieron de la interacción social. Hay consenso científico acerca de la importancia de la interacción social para el desarrollo de las funciones intelectuales humanas.27 El individuo nace en una sociedad, donde, al socializarse, se humaniza. Somos, pues, seres intrínsecamente sociales —no individuos aislados que establecimos un pacto para vivir en sociedad—, que evolutivamente hemos ido buscando niveles más altos de independencia, autonomía y libertad. También de cooperación. El lenguaje, el pensamiento, el control de las emociones son creaciones culturales, es decir, sociales.


    7. En este momento se dice que vivimos en una «sociedad en red»,28 entendiendo por tal el conjunto de redes de información, hechas posibles especialmente por internet. Este es, sin embargo, un modelo reduccionista. La sociedad humana ha sido siempre una sociedad-red. Por eso, dos notables historiadores —J. R. McNeill y W. H. McNeill— han podido escribir una historia global del mundo y titularla Las redes humanas.29 Y Randall Collins, en su monumental Sociología de las filosofías, defiende la idea de que «si uno logra comprender los principios que determinan la formación de las redes intelectuales, habrá logrado una explicación causal de las ideas y de sus cambios». Estudia la historia de la filosofía como «la evolución de las ideas producidas por una red de intelectuales especializados encerrados en sus propios argumentos».30 El espectacular éxito de las redes informáticas hace pensar a muchos que las redes sociales son un invento moderno. Esta idea limita de manera drástica nuestra posibilidad de comprender el fenómeno. Toda red transmite información, pero no toda red es informativa. Convertirlo todo en información supone convertirlo todo en irrealidad.31 La queja de una persona me informa sobre su dolor, pero no es su dolor. La acción se basa en información y produce información, pero no es información. La economía actual se basa en información pero no es solo información: además de la economía virtual hay una economía real. Amazon es una empresa de alta tecnología informática. Pero, al final, los libros los escriben personas de carne y hueso, los imprimen personas de sangre y hueso, los llevan a domicilio personas de carne y hueso, y los compran y leen personas de carne y hueso.


    A lo largo de nuestro viaje por el bosque, ha aparecido varias veces la necesidad de precisar la relación entre individuo y sociedad, entre actos individuales y sociales. Se trata de una relación circular y compleja, por lo que nos resulta difícil de conceptualizar. Nos movemos con más facilidad en pensamientos lineales que en pensamientos sistémicos, no lineales. La tecnología de la información y la teoría de redes nos proporcionan herramientas conceptuales para pensar esa complejidad.32 Cada persona es un nodo en una tupida red en la que interactúa con otros nodos. De esas otras personas recibe información, establece con ellas relaciones físicas, las redes comerciales intercambian objetos o servicios. A través de las redes hay intercambios permanentes y variados, algunos de ellos son recurrentes, y constituyen las creencias de ese grupo. Tomemos como ejemplo una familia para darnos cuenta de lo intrincado del sistema. Los padres mantienen entre sí una serie de enlaces (su memoria común, sus relaciones afectivas, sus relaciones prácticas, económicas, físicas, de convivencia, etc.). Cada uno de ellos es un nodo que recibe y emite información, que no es simétrica. Por ejemplo, uno de ellos puede imponerse al otro. A su vez, forman parte de una red con sus hijos, cada uno de los cuales también es centro de actividad, y vierten a la red información, que se transmite por toda la red familiar y mejora o empeora su calidad. Tal vez uno de ellos consuma drogas, lo que desestabiliza la relación, y obliga a reajustar los comportamientos de todos los demás. Esta red básica se amplía con las relaciones que cada miembro de la familia tiene (amigos, escuela, trabajo, medios de comunicación, vecinos, etc.). Comprender estas redes exige un pensamiento sistémico. Lo mismo ocurre en un aula o en cualquier tipo de agrupación humana.


    Es evidente que no todas las relaciones tienen la misma intensidad o influencia. Los enlaces no son homogéneos. Unos tienen más peso que otros. Por otra parte, la actitud de una persona (un nodo) puede ser activa o pasiva. En efecto, un nodo puede actuar de modos distintos: a) recibir información y no transmitirla; b) transmitirla sin cambiarla; c) transmitirla con cambios, y d) producir nueva información. Hay nodos pasivos y nodos activos. En palabras de Castells, «el mundo multimedia será habitado por dos poblaciones muy distintas: los interactuantes y los interactuados, es decir, aquellos capaces de seleccionar circuitos de comunicación multidireccionales y aquellos a los que se les proporciona un número limitado de opciones preempaquetadas».33 Hay nodos influyentes, que transmiten la información a muchos nodos, que la aceptan y cambian por ello. Hay influencers, creadores de tendencia, gestores de redes, etc. La información que procede de ellos es interpretada como «valiosa». Hay canales de difusión muy poderosos porque llegan a muchos nodos. Por ejemplo, los medios de comunicación, o las instituciones. Hay también expertos en la utilización de las redes para manipular. La relación nodo-red se da a muchos niveles. Una empresa es un sistema autónomo de relaciones (de producción, de poder, de contratación, etc.). La persona (nodo) que se adueña de ese sistema adquiere a través de él gran parte de su poder.


    Para la educación es importante no olvidar que el nodo de las redes humanas es un sujeto personal, pero que, simultáneamente, es un nodo porque forma parte de una red. Incluso el más solitario anacoreta lleva consigo la sociedad en que se educó. En una sociedad como los hormigueros, cada hormiga (nodo) se limita a cumplir las normas impuestas en la red. En las sociedades humanas, cada nodo tiene una autonomía mayor o menor. Los seres humanos han valorado en su evolución la autonomía personal y la mayor parte de las culturas la han fomentado. En especial, las culturas occidentales han fundado todo su sistema moral en la responsabilidad personal y en los derechos individuales. Pero cuando un individuo se sitúa en «estado de masa» se produce una despersonalización, y la red se impone a su propia autonomía.34 La relación entre personas y sociedad o, en la nueva terminología, entre nodo y red constituye uno de los problemas más importantes que tiene que resolver toda sociedad. Para la FILOSOFÍA de la educación en ciernes, el ideal es una persona con la suficiente autonomía para ser libre y con la suficiente inteligencia para darse cuenta de que necesita una buena red social para serlo realmente. Cuando hablamos de pensamiento crítico, nos referimos a la capacidad para evaluar la información que recibimos a través de las redes (y también la que emite uno mismo).


    En el modelo de redes, la educación se encarga del desarrollo de los nodos, es decir, de las personas integradas en redes, de las que no pueden prescindir. En ese sentido, las pedagogías centradas en la educación del carácter nos parecen las más adecuadas. Pero la educación también debe ocuparse de la calidad de las redes, lo que la fuerza a ocuparse de las relaciones, de la creación compartida de conocimientos, de la formación de capital social, como hemos visto a lo largo del libro. La pedagogía personal debe completarse con una pedagogía social.


    8. De aquí podemos sacar consecuencias importantes. La educación tiene como objetivo principal el desarrollo de las personas (nodos), pero esta tarea resulta facilitada si las redes a las que pertenecen son creadoras y no destructivas, si transmiten información de calidad y aumentan las posibilidades de acción en vez de limitarla. Lo que hemos visto acerca de las tensiones entre educación individual y social se resuelve con este modelo. Cualquier cambio ha de ser sistémico, es decir, debe ir de las personas a los sistemas, y de los sistemas a las personas.


    Pondremos como ejemplo una propuesta educativa que nos parece muy prometedora, puesta en práctica por el Search Institute. Su objetivo es poner a disposición de niños y jóvenes los recursos que actúan como factores de protección para favorecer el éxito educativo. Han seleccionado 40. La eficacia del modelo se ha probado en 150.000 alumnos de secundaria, en 202 ciudades de EE. UU. Las conclusiones más importantes de esta investigación son que los recursos para un buen desarrollo tienen una naturaleza acumulativa, y que cuando aumenta el número de recursos a disposición del chico o la chica, descienden mucho los patrones de riesgo. Por ejemplo, el muchacho o la muchacha que tiene entre 0 y 11 recursos va a consumir alcohol en el 45 por ciento de los casos, mientras que si tiene entre 31 y 40 recursos, solo va a hacerlo en el 3 por ciento de los casos.35 Hay un aspecto que nos interesa especialmente en este momento. Unos recursos son internos (autocontrol, empatía, resistencia a la presión del grupo, autoestima alta, etc.) y otros son externos, es decir, proceden de la red (apoyo familiar, relaciones con otros adultos, influencia positiva de los amigos). La conclusión es clara: para mejorar la educación de las personas (nodos) necesitamos mejorar el nivel de la sociedad (red). El comportamiento de los alumnos influye en la calidad del aula. La calidad del aula influye en el desempeño de todos los alumnos. La calidad del centro influye en la calidad de las aulas. La calidad del sistema influye en la calidad de los centros, etcétera, etcétera.


    Olvidar uno de los dos aspectos del sistema —el individuo o la red— produce equivocaciones dramáticas. No somos islas ni somos hormigas. Por esa razón consideramos que el modelo educativo ultramoderno es reticular, concepto más amplio, más gráfico y operativo que el de colaborativo, que formaba parte del paradigma nuevo. Si quisiéramos profundizar más en el tema tendríamos que decir que algunas redes se organizan manteniendo una estructura y algunos mecanismos propios de funcionamiento. Se convierten así en «sistemas», que son redes estructuradas y con mecanismos propios. Las instituciones son sistemas.


    


    Segundo rasgo del paradigma ultramoderno: es reticular. Reconoce que vivimos insertos en numerosas redes, de las cuales recibimos influencias y en las que podemos influir. Son redes comunicativas y prácticas. La educación debe ocuparse de la formación de las personas (nodos) y de la calidad de las redes.


    


    9. De la evolución reticular emergieron capacidades nuevas. Nuestra propuesta acepta las tesis del socioconstructivismo, pero las supera. No son solo los conocimientos los que se construyen socialmente, sino las facultades que después se encargarán de esos aprendizajes. Se suele considerar que una de las características de la especie humana es su capacidad de inventar herramientas, que amplían sus posibilidades de acción, pero con frecuencia se olvida que esas herramientas pueden servir para producir objetos físicos y para producir objetos ideales. Uno de los méritos de Lev Vygotsky fue haber puesto de manifiesto que la inteligencia funciona con «herramientas mentales» creadas por la propia inteligencia. La principal, los signos y el lenguaje. La cultura ofrece a los individuos herramientas diferentes: la riqueza del lenguaje, la escritura, el álgebra, la informática, las normas, las creencias. Un músico medieval no hubiera logrado concebir una sinfonía como Beethoven, porque le faltaba una herramienta para poderla pensar: la notación musical adecuada. De esas herramientas dependen las posibilidades de pensamiento y de acción de los miembros de esa sociedad en cada momento. Las redes extienden el uso de las herramientas.


    


    Tercer rasgo del paradigma ultramoderno: el constructivismo profundo. Lo llamamos así porque no solo se construyen los conocimientos, sino que se construyen también, evolutivamente, las capacidades para construir los conocimientos.


    


    10. Incluso propiedades que nos parecen tan naturales como la libertad son construcciones sociales evolutivas.36 Por ello, el aprendizaje de la autonomía es uno de los objetivos de la educación, no su punto de partida. No haberlo reconocido es uno de los fallos de los paradigmas anteriores. Las investigaciones sobre las funciones ejecutivas, dentro de la teoría dual de la inteligencia, nos señalan el camino. El desarrollo de la inteligencia infantil supone la reformulación ejecutiva de las operaciones mentales básicas. La atención automática se convierte en atención dirigida, la percepción se dirige por proyectos, los deseos inmediatos se modulan por metas a largo plazo, la espontaneidad deja paso al autocontrol.


    


    Cuarto rasgo del paradigma ultramoderno: la autonomía como creación evolutiva adquirida por aprendizaje.


    


    11. Por su capacidad de manejar y crear información —no solo de recibirla— y de dirigir sus operaciones mentales por proyectos, la inteligencia humana puede alumbrar posibilidades nuevas. Crear es producir intencionadamente novedades valiosas a cualquier nivel: técnico o artístico, grandioso o cotidiano, material o espiritual. Es un modo de resolver problemas nuevos o de resolver de forma nueva problemas antiguos. La teoría dual de la inteligencia nos permite comprender los mecanismos de esta capacidad —que se basa también en una gestión adecuada de la memoria— y, por lo tanto, educarla. Ya hemos mencionado como ejemplo el aprendizaje de la creatividad. La creatividad es un hábito adquirido.37


    12. Hemos de volver al esquema nodo-red. Aunque la creatividad es una propiedad personal, hay situaciones, relaciones, redes que la fomentan. Se habla del «efecto Medici» para referirse a esa emergencia social de la creatividad. Utilizando los conceptos empleados antes, podemos decir que hay «redes creadoras», de la misma manera que hay «redes esterilizadoras», por ejemplo, las redes fanáticas. Aprovechamos así los estudios sobre inteligencia colectiva, muchedumbres inteligentes, redes de innovación. Una adecuada teoría de los sistemas —que precisa la relación entre los individuos y la sociedad (entre los nodos y las redes)— permite diseñar sistemas de aprendizaje eficientes.38


    


    Quinto rasgo del paradigma ultramoderno: la creatividad como solución a problemas nuevos o solución nueva a problemas viejos.


    


    13. Esa inteligencia que a través de la evolución cultural ha ido creando sus propias capacidades, ha tenido que evaluarlos para poder elegir de forma adecuada, inventando herramientas mentales para pensar la realidad y dirigir su propio comportamiento por proyectos. No olvidemos que la función principal de la inteligencia es dirigir bien la acción. Y la educación —en todos sus niveles, bajo todas sus formas— debe colaborar a esa tarea. Hay que conocer para comprender, y comprender para tomar buenas decisiones y actuar. Este es un lema educativo esencial. Al definir el talento nos referimos a esa capacidad de elegir bien las metas, y de manejar la información, gestionar las emociones y ejercer las virtudes ejecutivas necesarias para alcanzarlas. Es la inteligencia en acción.


    Hasta ahora, hemos descrito su protagonismo en la propia construcción del sujeto humano. Un recién nacido es ya el resultado de una evolución biológica y de una evolución cultural, pero su desarrollo va a ir completando culturalmente sus posibilidades biológicas incoadas. Un niño abandonado no podría hacerlo, como nos enseña la historia de los niños lobos. Pero tenemos que dar un paso más, y añadir a esa capacidad de pensar, de gestionar las emociones, de decidir, unos adecuados modelos de acción. Cada actividad tiene sus propios criterios: la ciencia, la técnica, el arte, la religión, pero ¿cuáles son los criterios para elegir el modo de comportarse y la educación que puede fomentarlo? Ya sabemos que es tarea de la filosofía hacerlo. Este es el tema que mayor dificultad entraña, porque poderosas fuerzas sociales pueden instrumentalizar la educación para sus fines. Así lo han hecho a lo largo de la historia los nacionalismos, las religiones, las ideologías políticas y económicas. El pensamiento posmoderno niega que podamos ponernos de acuerdo en estos temas. El paradigma ultramoderno es más optimista. Considera que la ética es la gran creación de la inteligencia, porque resuelve los problemas más arduos y cruciales, y que la educación debe encargarse de transmitirla.


    


    Sexto rasgo del paradigma ultramoderno: la ética como gran creación de la inteligencia humana.


    


    14. ¿Tiene sentido lo que acabamos de decir? ¿Podemos ponernos de acuerdo en unos principios éticos, que pudiéramos introducir en los sistemas educativos con el mismo consenso que reciben las matemáticas o el lenguaje? Creemos que es posible, y en eso radica nuestro optimismo. Para justificarlo, tenemos que apelar de nuevo a un enfoque evolutivo.


    Puesto que todos los seres humanos buscan su felicidad, un objetivo prioritario de la educación es precisamente facilitar a las personas el acceso a la felicidad, para lo cual debemos aumentar sus recursos afectivos, intelectuales y ejecutivos. A eso han ido dirigidos los múltiples proyectos de educación emocional. Un estudio atento de las motivaciones humanas permite identificar tres grandes necesidades que precisan ser satisfechas para conseguir la felicidad: el bienestar (el placer, la seguridad, la comodidad, etc.), la vinculación afectiva (amistad, amor, afiliación, reconocimiento) y el aumento de las posibilidades personales (sentimiento de poder, de autodeterminación, de creatividad, de eficacia). La educación puede facilitar las condiciones para que cada persona intente realizar su proyecto de felicidad. Factores como la capacidad para encontrar un trabajo no son un fin, sino un medio para alcanzar los otros objetivos. Pero dada la variedad de los deseos humanos, parece que no podemos ir más lejos en la definición de esa felicidad personal, subjetiva.


    15. Podemos, sin embargo, avanzar más. Es evidente que esa búsqueda de la felicidad subjetiva, imprescindible, puede llevar a extremos egocéntricos e injustos. Por eso, debemos admitir la necesidad de una felicidad objetiva. Sería aquella situación social en que desearíamos vivir porque es la que mejor asegura nuestros proyectos personales de felicidad, la que pone a nuestra disposición más recursos para conseguirlos. Es muy difícil cumplir el deseo de felicidad subjetiva en una situación de pobreza extrema, de miedo, de desarraigo. Mientras que la determinación de los objetivos personales depende de la inteligencia individual, la determinación de los objetivos sociales depende de la inteligencia compartida. Como dijo Hume, es muy racional que para una persona sea más importante su dolor de muelas que la salvación de la humanidad. Eso no ocurre con la «racionalidad social o compartida», en la que una inteligencia tiene que coordinar sus proyectos con los demás. Es la presión social, la necesidad de resolver los problemas de la convivencia, lo que ha ido elaborando los sistemas normativos y éticos.39


    Sin embargo, no basta un conjunto de normas para alcanzar la felicidad objetiva: tienen que cumplirse. Llamamos capital social a los recursos que una sociedad pone a disposición de sus miembros para alcanzar la felicidad. No son ideas, ni normas, ni aspiraciones: son realidades. Volviendo a la prosaica terminología que hemos utilizado antes, la felicidad subjetiva afecta al nodo, el capital social existe en la red real y comunicativa. La relación entre el capital social y la educación está bien atestiguada. Aquel mejora esta y viceversa.


    16. Parece que distinguiendo entre felicidad subjetiva y felicidad objetiva no hemos hecho más que aplazar el problema, porque nada nos asegura que podamos ponernos de acuerdo en la definición de la felicidad objetiva o del capital social, que es un proyecto fundamentalmente moral. Aquí debemos retomar el carácter evolutivo de las culturas, para comprender la experiencia humana. Todas las sociedades se han enfrentado con los mismos problemas en su intento de alcanzar la felicidad objetiva, la organización justa que facilite a todo el mundo el acceso a su felicidad subjetiva. Los problemas son siempre los mismos: a) el valor de la vida propia y ajena; b) la relación entre el individuo y la tribu; c) la gestión del poder político; d) la producción y distribución de bienes; e) la resolución de conflictos; f) la sexualidad, la familia y la procreación; g) el trato con los débiles, enfermos, ancianos; h) el trato con los extranjeros, e i) el trato con los dioses y el más allá.


    Como dice Geertz, los problemas son siempre los mismos, pero las soluciones cambian.40 Cada cultura ha dado una respuesta normativa a esos problemas, lo que constituye la moral de esa sociedad. Contemplar las morales como conjunto de soluciones nos permite compararlas entre sí, para ver cuáles ofrecen las mejores salidas. Aunque una mala comprensión de los «derechos culturales» hace que muchos defiendan la equivalencia de las culturas, parece evidente que en temas éticos no todas son iguales.


    La historia de la evolución cultural muestra que la humanidad ha ido seleccionando modelos convergentes, que tienden a configurar una ética, entendida como moral transcultural. Es cierto que cada cultura ha inventado un sistema normativo para organizar la convivencia, frecuentemente basado en premisas religiosas, pero todas las culturas se han ido encaminando hacia una ética universal basada en la dignidad de todos los seres humanos, y que encuentra una incoativa formulación en la Declaración de los Derechos Humanos. De nuevo nos encontramos con la necesidad de un modelo «evolutivo» para comprender la realidad humana. Trabajamos como hipótesis con lo que denominamos «Ley del progreso ético de la humanidad», que dice así:


    


    «Cuando los seres humanos, las colectividades, religiones, culturas se liberan de la miseria, de la ignorancia, del miedo, del dogmatismo y del odio al vecino —elementos claramente interrelacionados—, evolucionan de una manera muy parecida hacia la racionalidad como forma de justificar los conocimientos, la protección de la libertad individual, la participación en el poder político, la defensa de derechos individuales, la lucha contra desigualdades no justificadas, las seguridades jurídicas y las políticas de ayuda».41


    


    A pesar de los terribles vaivenes, la humanidad ha progresado hacia esos objetivos. Como escribía Norberto Bobbio, la historia de los derechos humanos es «un signo del progreso moral de la humanidad».42 Puede ser peligroso olvidar que todo nuestro sistema de derechos es una maravillosa creación de la inteligencia humana que carece de la estabilidad de las leyes naturales y necesita de la colaboración humana para mantenerse. De ahí que las culturas puedan sufrir colapsos éticos, económicos o políticos, como mostró Jared Diamond.43 Esto refuerza la importancia de la educación para dar estabilidad al capital social (al capital ético) de una sociedad.


    17. La «Ley del progreso histórico de la humanidad» afirma que, cuando se dan determinadas condiciones, la inteligencia humana busca las mejores soluciones. Esto enlaza con la propuesta fundamental que ha surgido de nuestro paseo por el bosque: no podemos dar a nuestros alumnos las soluciones a todos los problemas. Tan solo podemos fomentar las capacidades, destrezas, energías que sean capaces de hacerlo. También enlaza con el enfoque nuclear de la teoría de las virtudes, desde Aristóteles. Las virtudes son generadoras de valores, de juicios, de modos de actuar. No copian, sino que generan. Como una prueba lateral de la convergencia de las morales en una ética podemos aducir los trabajos hechos por Peterson y Seligman sobre la existencia de virtudes morales comunes a todas las culturas.44 Y para subrayar la coherencia de nuestro modelo, recordaremos que para Aristóteles el «carácter» era el conjunto de los hábitos operativos, las virtudes y los vicios.


    18. Preparar para la felicidad personal y para la felicidad social plantea muchas tareas educativas, a todos los niveles, en todas las edades. La teoría dual de la inteligencia nos ayuda a precisar metodologías novedosas y tradicionales a la vez. Necesitamos educar nuestra inteligencia generadora para tener buenas ocurrencias, buenas ideas, buenos sentimientos. Necesitamos educar nuestra inteligencia ejecutiva para elegir bien las metas y gestionar las inmensas posibilidades que la inteligencia generadora guarda, para actuar adecuadamente. Tendrá que atesorar muchos conocimientos y adquirir muchas destrezas, para lo que tendremos que elaborar currículos más integrados, que presenten los contenidos dentro de esquemas operativos. Ya hemos visto que es disparatado separar los contenidos de los procesos, el léxico de la sintaxis. La importancia que tiene el conocimiento de la evolución cultural para comprender el mundo presente, situar las relaciones multiculturales y fundamentar una ética universal nos ha hecho defender la necesidad de un nuevo HUMANISMO que, a partir del estudio de la inteligencia, de sus necesidades y aspiraciones, comprenda las creaciones humanas —la ciencia, el arte, las religiones, las morales, las formas sociales— y nos ayude a tomar decisiones para un futuro que dependerá de nosotros.45


    Comenzamos este epílogo reconociendo que la educación exige una actitud magnánima, optimista y creadora, y terminamos de la misma manera. El viaje a través del bosque pedagógico no ha sido inútil sino enriquecedor. El enfoque evolutivo que hemos adoptado nos permite ver esa pluralidad de propuestas, a veces abrumadora, como una demostración del tenaz empeño humano en encontrar soluciones a problemas que no sabemos siquiera si las tienen. Nietzsche decía que los humanos éramos una «especie aún no fijada» en busca de definición. En cierto sentido, este libro ha sido una crónica de esa búsqueda.
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