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Introducción a la edición en castellano


Antoni Tort Bardolet
Universidad de Vic-UCC


Para un lector atento a las publicaciones de esta editorial, que ha editado anteriormente tres de sus obras –Desarrollar la práctica reflexiva en el oficio de enseñar, Diez nuevas competencias para enseñar y Cuando la escuela pretende preparar para la vida. ¿Desarrollar competencias o enseñar otros saberes?–, la figura de Philippe Perrenoud no pasa desapercibida. Y para muchas personas implicadas en la mejora de la práctica docente la trayectoria de este profesor honorario de la Universidad de Ginebra y autor de numerosas publicaciones en forma de libros y artículos no necesita presentación. Activo conferenciante y formador de largo recorrido, ha ejercido un papel relevante en la comprensión de la profesión que desempeñan los maestros y maestras de la educación infantil y primaria, el profesorado de la educación secundaria y el de la educación universitaria. Sus trabajos, individuales y colectivos, abarcan los diferentes niveles educativos y su influencia se ha dejado sentir especialmente en el entorno francófono europeo y en América Latina.


Tampoco el libro necesita presentación. El propio Perrenoud, en un preámbulo combativo y directo, sitúa las preocupaciones básicas que han impulsado la composición y edición de este volumen. Lo mismo ocurre con unas conclusiones que recapitulan el contenido del libro y orientan la tarea actual y futura que nos espera como docentes. Después del preámbulo, en la introducción, Philippe Perrenoud presenta los diferentes capítulos, un conjunto de textos (artículos, conferencias, etc.) publicados o leídos en diferentes momentos y contextos, que no merman una unidad substancial en la que Perrenoud insiste, esto es, la mejora de la práctica profesional docente para construir una escuela, un instituto, una facultad, más justos y eficaces.


De eso se trata, de ganar posiciones en una batalla que se sigue perdiendo. A pesar de los años transcurridos, a pesar de todos los programas oficiales y no oficiales, a pesar de toda la retórica al uso, a pesar de todas las declaraciones de buenas intenciones, la escuela, ya del siglo XXI, sigue sin reducir las desigualdades. Al menos en aquello que le compete directamente, que son unos buenos resultados académicos de los niños, niñas y jóvenes de los entornos menos favorecidos desde una perspectiva social, cultural y económica. La escuela, como señala Perrenoud en la conclusión del libro, es eficaz para el alumnado que cuenta ya con un capital escolar culturalmente rentable, con el deseo de apropiarse de los conocimientos escolares y con un entorno que le puede apoyar en las tareas escolares. Ante el alumnado que no cuenta con estas tres condiciones, la escuela ya no es tan eficaz.


Ante ello, Perrenoud plantea la necesidad de avanzar a partir de dos elementos que son los que conforman el título del libro: la organización del trabajo y la pedagogía diferenciada. Es sobre estos dos conceptos que cabe algún breve comentario inicial. Más que nada porque las expresiones y concepciones que se utilizan en los diferentes contextos geográficos y educativos no tienen el mismo recorrido o la misma tradición en su uso y sus significados. Es el caso de la pedagogía diferenciada. ¿En qué sentido conviene hacer diferencias para afrontar las diferencias?


Para Perrenoud y otros autores, la pedagogía diferenciada es un planteamiento global que debe dar respuesta a una constatación antropológica, la heterogeneidad del alumnado. Una heterogeneidad que viene dada por otras heterogeneidades: pertenencia socioeconómica, origen sociocultural, configuraciones familiares, edades, momentos de desarrollo, ritmos biológicos, estilos cognitivos, estrategias en la apropiación del conocimiento, patrones de pensamiento y estrategias para apropiarse del contenido, modalidades de comunicación y expresión.


La diferenciación pedagógica combate una arraigada visión del aprendizaje escolar aún muy anclada en una concepción clásica o escolástica, por decirlo en el modo en que lo planteaba Freinet. Es la reducción del aprendizaje escolar a la instrucción directa con un maestro que explica, con un programa único (contenido) y una lección única (libro) para un grupo estandarizado de alumnos y alumnas. Esta forma de institucionalización escolar supuso, en cierta medida, una voluntad de racionalidad y de centralización del conocimiento, pero le quitó deseo y vida. Se unificó lo que se decidió que era relevante y que debía ser transmitido sin atender a contextos, singularidades y menospreciando el sentido que pudiera tener para cada uno de los alumnos o alumnas.


Desde esta perspectiva, y tal y como apunta Philippe Meirieu, diferenciar es preocuparse por la persona sin renunciar a la comunidad. Se trata de buscar una mediación cada vez más efectiva entre el estudiante y el conocimiento. Por lo tanto, no es necesario hablar de pedagogía diferenciada «como un sistema pedagógico, sino más bien como una dinámica para ser infundida en cualquier acto pedagógico, un momento necesario en cualquier enseñanza en la que la persona se insinúa en el sistema» (Meirieu, 1996). Perrenoud insiste en que cualquier situación didáctica propuesta o impuesta uniformemente a un grupo de estudiantes es inevitablemente inadecuada para algunos de ellos. Lo fundamental es lo que todo el mundo necesita para vivir. Las condiciones, estilos de vida o proyectos particulares no tienen por qué imponerse a todo el mundo. Hoy en día la escuela basa su currículo en las necesidades de una minoría. La práctica de la diferenciación pedagógica es organizar la clase para que cada alumno pueda aprender en las condiciones que más le convengan.


La perspectiva, pues, desde la que Perrenoud aborda una pedagogía diferenciada es que no se trata de un método concreto ni de un dispositivo específico sino de una preocupación que debe traducirse en organización de los equipos, en replanteamiento de los objetivos a medio plazo y en abandonar el cortoplacismo inútil en la adquisición de competencias y contenidos. El equipo docente se replantea los procesos que deben desplegarse en el aula, no tanto para diferenciar objetivos como para diferenciar las estrategias para llegar a unos objetivos comunes. Es aquí donde puede aparecer una pedagogía diferenciada que en realidad es una forma más o menos encubierta de etiquetaje precoz del alumnado, o que acaba por diseñar una escuela de dos velocidades, una opción pedagógica que cierra. En contraste, existe una pedagogía diferenciada abierta, como la que plantea Perrenoud, que busca estrategias múltiples para las formas múltiples de aprender.


Simplificando un poco a partir también de los análisis sobre esta cuestión, hechos, entre otros, por Philippe Meirieu: por un lado, tendríamos una concepción tecnocrática de la pedagogía diferenciada, que diagnostica a priori y que se traduce en diferentes fórmulas de educación individualizada, o de educación muy programada de antemano. Enlaza con una pedagogía diferenciada norteamericana de hace ya más de medio siglo, liderada por Benjamin Bloom y su omnipresente taxonomía, que establecía diferentes niveles en los tipos de aprendizaje. La pedagogía diferenciada es, desde esta perspectiva, sinónimo de condiciones ajustadas, evaluaciones iniciales, seguimiento personalizado, regulaciones, información dosificada para el alumnado, control del tiempo de aprendizaje. Hoy en día, tras las aportaciones de la psicología de la educación, de la pedagogía y de la neurociencia, la diferenciación se sitúa en otros parámetros. Se trata de avanzar en entornos abiertos, a partir de una pedagogía de las condiciones que acepta el reto de la realidad como fundamento a partir del cual crear dinámicas y espacios y proporcionar herramientas, para enriquecer los contextos y promover la acción. La diferenciación se produce en este caso en el marco de estrategias compartidas, pero no homogéneas. Desde proyectos de trabajo a fórmulas no encorsetadas de trabajo cooperativo en el que cada alumno o alumna singular encuentra su lugar para crecer y adquirir conocimientos en el marco de un trabajo común y compartido, que no idéntico. Perrenoud insiste en esta perspectiva que abogar por la diferenciación pedagógica no implica un determinado método, a diferencia de aquellas otras visiones más tecnocráticas en el modo de intervenir ante las diferencias en el aula. En cualquier caso, los textos que conforman este libro son claros y sitúan de forma diáfana las concepciones acerca de lo que es importante en la voluntad de avanzar hacia unos centros educativos más justos y eficaces.


La pedagogía diferenciada, en el sentido que la utiliza Perrenoud, nace del rechazo a la reproducción escolar de las desigualdades. Nuestro autor y tantos otros asumen el análisis de Pierre Bourdieu en el sentido de que la escuela sigue siendo indiferente a las diferencias, entendiéndolo como la incapacidad de la institución para reducir las desigualdades (Bourdieu, 1966). Aquí también cabe señalar que el problema son las desigualdades y los diferentes resultados académicos en función de capitales culturales y económicos. No lo son las diferencias, que forman parte de la vida misma. La pluralidad es un hecho. La persistencia de las desigualdades es otra cosa. El antropólogo Manuel Delgado ha insistido en esa cuestión: «Si bien es cierto que toda desigualdad debiera soliviantarnos, ante la pluralidad, ¿acaso no se impone el ejercicio no del llamado “derecho a la diferencia”, sino de ese otro derecho, todavía más vital, que es el de una cierta indiferencia ante singularidades personales o colectivas […]?» (Delgado, 1998). Quizás a la institución escolar le ha costado asumir la pluralidad y las singularidades porque se creó sobre el monolitismo y la homogeneización del aula y del grupo-clase. Es ante las desigualdades y no ante la pluralidad y las diferencias que conviene replantear estrategias y prácticas.


Finalmente, y sobre el concepto de «organización del trabajo», estamos ante un aspecto capital y también central en la totalidad de la obra de Philippe Perrenoud. Cualquier intento de mejora implica el replanteamiento de cómo trabajamos, de cómo nos organizamos en los equipos docentes. Porque no se trata ya de la gestión del aula, que es un concepto en crisis: el centro de la reflexión para la mejora se sitúa en la organización del trabajo docente en un ámbito más amplio, el de varias clases, el de los ciclos y, en definitiva, en el marco del centro entero. La organización del trabajo escolar se configura sobre la base de una comunidad de investigación, no en una estructura taylorista, vertical y burocratizada que ya no tiene sentido ni en el mundo industrial, advierte Perrenoud. Efectivamente, la escuela contemporánea que quiere mejorar sus prácticas y la vida de las personas que la frecuentan se articula como una comunidad de investigación para avanzar en procesos educativos que favorecen la iniciativa de cada alumno o alumna y de cada maestro o maestra; que estimulan su crecimiento personal y profesional, respectivamente. Es, en consecuencia, un crecimiento también colectivo, centrando la organización en el aprendizaje del alumnado. El centro educativo se repiensa para mejorar sus procesos de aprendizaje en beneficio del alumnado y de la reducción de las desigualdades.


Prácticamente al final del libro, Perrenoud señala que son muy poco creíbles unas escuelas y un sistema educativo que pretenden democratizar la enseñanza y buscar una escuela justa y eficaz si no lo afrontan desde una reorganización del trabajo de los equipos docentes. Las aportaciones de Perrenoud en su ya larga trayectoria nos orientan en la complejidad de la tarea docente y en el papel central que el equipo debe jugar para una mejora de las prácticas en el aula. En este sentido, son esenciales el análisis de las condiciones del trabajo docente y una mejora sostenida de una renovada formación del profesorado. Philippe Perrenoud sigue ofreciendo elementos de reflexión y herramientas para la acción. Para que la lucha contra las desigualdades no se juegue solo en la cancha de las declaraciones bienintencionadas.
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Preámbulo: ¿De vuelta a la Edad de Piedra?


En 1966, Pierre Bourdieu escribió «La escuela como fuerza conservadora: desigualdades, escolares y culturales», un influyente artículo que planteó la idea de la indiferencia ante las diferencias como una de las principales fuentes de desigualdad en la escuela. Por aquellos mismos años, en Estados Unidos, Benjamin Bloom desarrolló la idea del mastery learning (inicialmente denominada learning for mastery y que aquí se ha dado a conocer como aprendizaje para el dominio), afirmando que el 80% de los alumnos pueden dominar el 80% del programa si la acción pedagógica se adapta a su nivel y a su forma de aprender.


A lo largo de los últimos treinta años del siglo XX, fue penetrando en Francia el concepto de una pedagogía diferenciada, gracias, especialmente, a Louis Legrand y Philippe Meirieu.


En 2011, tras una serie de investigaciones a escala internacional que revelaban el fracaso escolar en ámbitos fundamentales –en particular, el aprendizaje de la lectura–, había que seguir el guion y hacer como que se buscaban soluciones. ¿Y cuáles fueron las propuestas? ¡El apoyo pedagógico y la creación de internados de excelencia!


Dos ideas simples y obsoletas de origen. En cuanto a la primera, la de proporcionar apoyo personalizado, un momento cada semana, a los alumnos con dificultades, la intención es buena y el trabajo no cae en saco roto, pero este dispositivo es algo que no está en absoluto a la altura del reto que plantean las desigualdades sociales y culturales ante la escuela.


Y la segunda, la idea de reunir a los alumnos que más prometen procedentes de medios desfavorecidos en internados de excelencia, es algo que da pábulo a una vieja fantasía de las clases dominantes, la de dar una oportunidad a los hijos del pueblo más «aventajados» que el resto y matar así dos pájaros de un tiro: aprovechar lo que se pueda del talento de la reserva y hacer creer a la gente que la movilidad social es posible.


Todo esto con un telón de fondo todavía más desolador: el antipedagogismo de raíz de algunos intelectuales, la supresión masiva de plazas de profesorado y el desmantelamiento del componente profesional de la formación inicial de los enseñantes, reducido a un somero acompañamiento al acceder a la profesión.


¿Cómo hemos llegado hasta aquí? En un polémico libro, Sophie Coignard (2011) denuncia el «pacto inmoral» de quienes, durante cuarenta años, no hacen más que hablar de reducir las desigualdades, pero no han hecho nada, absolutamente nada, convincente al respecto. Por más injusta y discutible que pueda ser tal afirmación, este libro plantea una pregunta que no podemos eludir: ¿existe verdaderamente una voluntad política para reducir las desigualdades, para asegurar que todo el mundo logre un nivel decente de conocimientos y competencias al final de la educación obligatoria? Cuando el 20% de los adolescentes que han pasado diez años en las aulas no son capaces de leer con fluidez, la pregunta es de lo más pertinente. Y también se plantea a la izquierda, que cuando ha estado en el poder tampoco ha cogido el toro por los cuernos.


Jean-Michel Berthelot (1983) ponía al descubierto una tensión interna de la clase dominante: a los más «modernos» de ella, los que están más al día, les preocupa la competitividad en un mundo globalizado, y temen también el alcance que podría tener y los posibles desórdenes que podría causar una sociedad a dos velocidades. Pero para otra parte de la clase dominante, los más «tradicionales», la única preocupación es la transmisión de su capital económico, social y cultural a sus hijos, de forma que no hace y no va a hacer nada para que tengan que sufrir la competencia de los niños de las clases populares.


Las relaciones entre estas dos fracciones de la clase dominante no son estables. Podíamos pensar que los «modernos» acabarían ganando la partida, pero la crisis está minando sus perspectivas: en una sociedad cuyo crecimiento está estancado, la inflación de los diplomas aumenta la marea de los indignados. Encontramos entre ellos no solo a los más pobres, sino también, tal vez sobre todo, a todos aquellos a quienes la escuela les prometió un empleo estable y bien remunerado y que, en cambio, están en el paro o con empleos precarios a pesar de un alto nivel de instrucción. Al mismo tiempo, la crisis hace que las clases medias teman la regresión social e incluso amenaza a los hijos de las clases altas. Por lo que sí, quizás simplemente tengamos que concluir que la voluntad política para combatir eficazmente el fracaso escolar y la desigualdad no existe, o no es preponderante, en la clase política. Por más discursos que podamos oír que sugieran lo contrario.


Por otro lado, se ha producido una evolución (rápida, aunque incompleta) hacia lo que Laval y otros (2011) denominan la «nueva escuela capitalista», que concibe la formación como una preparación para la empleabilidad desde una edad temprana, y no como una preparación precoz para lugares de trabajo definidos con años de antelación. La rapidez de los cambios económicos y tecnológicos hace imposible planificar el desarrollo del empleo y orientar los currículos escolares sobre esta base. La crisis económica que, desde 2008, afecta a los países desarrollados y que ha mandado una proporción significativa de jóvenes al desempleo y a la precariedad, hace aún más utópica la idea de adaptar su formación a empleos previsibles. Sería más realista, pero políticamente incorrecto y aparentemente cínico, prepararlos para el paro…


Los investigadores destacan un cambio de paradigma: se «confía» a las personas y a sus familias la tarea de tomar las decisiones correctas para entrar en el mercado laboral con los mejores activos posibles en el momento de hacerlo, es decir, con un elevado nivel de instrucción –de ser posible, en escuelas y con planes de estudio de prestigio–. Esto acentúa la competencia, y por lo tanto el individualismo, el «cada uno por su lado», destruyendo la ya poca solidaridad entre familias y alumnos que quedaba. En 1982, Robert Ballion formuló el concepto de «consumidores de escuela», insistiendo en la búsqueda de la «buena escuela»; no necesariamente una escuela de excelencia, sino con otros criterios que entraban y siguen entrando en juego: distancia, protección de las malas compañías, seguridad, ambiente, atención personalizada, respeto a los progenitores y a los valores familiares. Hoy en día, las familias de clase alta y media han comprendido que la formación es tanto una inversión como un consumo, una inversión que justifica sacrificarse con la esperanza de una rentabilidad en el futuro, por lo menos el acceso a un lugar de trabajo, de ser posible bien remunerado y con cierta seguridad; que los hijos progresen en la escala social si tienen suerte; y que por lo menos mantengan la posición de sus progenitores, algo que cada vez está menos claro, ya que estos últimos tienen poco capital social y económico para transmitir.


Todo ello dificulta la diferenciación de la enseñanza, ya que esta presupone un mínimo de solidaridad de los más privilegiados. La disminución de la heterogeneidad socava la pedagogía diferenciada de otra forma mucho más insidiosa: la abolición prácticamente total del mapa escolar favorece la concentración de alumnos aventajados en unos pocos centros escolares de excelencia y la concentración paralela de los alumnos desaventajados en escuelas que no tienen otra opción que acogerlos; incluso dentro de la escuela pública. Este fenómeno no es nuevo, hacer triquiñuelas con el mapa escolar es una estrategia habitual en clases medias y altas para conseguir una «buena escuela». Pero la desaparición de este mapa o su aplicación más y más «flexible» hace que cada vez sea menos frecuente un público heterogéneo en las escuelas, ya sea en el contexto de una clase o de todo el centro escolar. Pero, claro, la pedagogía diferenciada es un tratamiento de las diferencias dentro de la clase. Cuando los privilegiados se agrupan en unas escuelas y los desfavorecidos en otras, es necesario articular la pedagogía diferenciada en la clase y la lógica de apoyo a todo un centro escolar, o incluso a una «área de educación prioritaria».


Esto también impide que la heterogeneidad sea modelo a emular y motor del aprendizaje de los desaventajados: sabemos que, al agrupar a los alumnos por niveles, acentuamos las desigualdades. La abolición del mapa escolar hace innecesario tener cursos en diferentes niveles, ya que son los centros escolares enteros lo que se compara y clasifica, a través de indicadores y clasificaciones, así como de reputaciones informales.


Por último, la concentración de alumnos desaventajados dificulta proporcionarles un tratamiento diferencial: todos tendrán dificultades para alcanzar los objetivos de la base común, todos necesitan atención individualizada y un acompañamiento de proximidad. En una clase heterogénea, un profesor que diferencie puede, en aras de la igualdad, distribuir de forma desigual su tiempo, su inventiva didáctica, su energía: los alumnos aventajados de su clase no necesitan tanta atención como los que tienen importantes dificultades. ¿Qué hacer, entonces, cuando todos tienen dificultades?


Quizás tengamos que vivir con esta aparente contradicción: en una sociedad basada en el conocimiento, la formación del mayor número de personas es esencial. Pero no necesariamente de todos y no al más alto nivel. En una sociedad neoliberal, los gobiernos, fuertemente inspirados por las organizaciones internacionales, navegan con varias preocupaciones a la vista: reducir el coste de la educación o hacer que vaya a cargo de los ciudadanos particulares; garantizar la innovación y, por lo tanto, una reserva de personal suficiente para contar con directivos e investigadores; y, por último, limitar la democratización a lo estrictamente necesario, tanto para reducir su coste como para evitar proporcionar los medios intelectuales a la gente para comprender de dónde vienen las crisis y cómo se les hace comulgar con ruedas de molino.


Otra hipótesis, algo menos pesimista pero igual de preocupante, interpretaría el estancamiento de la democratización de los estudios y la persistencia o incluso el agravamiento de las desigualdades como un signo no de falta de voluntad política sino de incapacidad para pensar e introducir los cambios estructurales necesarios.


Todos los partidos y candidatos en las elecciones presidenciales francesas dicen que la educación es una cuestión prioritaria. Si no queremos dar por hecho que son unos hipócritas, entonces tendremos que lamentarnos por el profundo abismo entre sus buenas intenciones y los medios intelectuales de los que se sirven para reconsiderar el sistema educativo. La crisis económica no es la única explicación a todo: va también acompañada de una «crisis de pensamiento» que no es ajena a la creciente división entre los ministerios de educación y de investigación en ciencias sociales y humanas.


La coyuntura económica, la evolución de la sociedad y el sistema educativo podrían desalentar cualquier acción. Partamos del principio de que lo peor no tiene por qué producirse y de que una parte del profesorado, de los responsables, de los investigadores y de los ciudadanos no pierden la esperanza en una escuela más justa y, por lo tanto, más eficaz para los niños de las clases populares.


Nadie tiene una solución milagrosa para combatir la desigualdad y el fracaso escolar. El problema no es puramente técnico o didáctico; la pedagogía diferenciada implica una profunda evolución del sistema educativo, una nueva organización del trabajo, que a su vez requiere otra forma de ejercer la profesión y, por lo tanto, una formación de los docentes más especializada en didáctica, en evaluación, en gestión de la heterogeneidad, pero también un desarrollo de competencias colectivas a nivel de equipos y centros escolares.


El libro que tenéis en vuestras manos plantea algunas propuestas en esta dirección. Fue publicado por primera vez en portugués, en Brasil, en el año 2011. Incluye algunos artículos publicados a lo largo de la última década, muchos de ellos publicados fuera de Francia: en Quebec, en Portugal, etc.


Amplía mis obras anteriores sobre pedagogía diferenciada y ciclos de aprendizaje haciendo hincapié en la relación entre diferenciación y organización del trabajo. Transformar la organización del trabajo es una condición necesaria para una evolución hacia la pedagogía diferenciada. Pero quizás es el cambio que, al modificar significativamente el funcionamiento actual del sistema educativo, está encontrando mayor resistencia. Superar todo lo que representa este cambio requiere que, por lo menos, lo entendamos.




Introducción


¿Por qué hay alumnos que pasan años y años en la escuela sin aprender todo lo que la escuela les promete? Pues porque raramente se ven enfrentados a situaciones susceptibles de hacerles aprender. Aprenden quienes invierten importantes recursos intelectuales en cada una de las situaciones a las que se ven enfrentados, así como referencias culturales, ganas de aprender, curiosidad, asunción del riesgo y los mil y un ingredientes que hacen de un estudiante un buen alumno. Los demás, requieren situaciones más trabajadas y meditadas, más motivadoras, mejor adaptadas a su perfil, a su nivel, a su forma de aprender: en definitiva, situaciones que crean obstáculos superables y que el alumno quiere superar. Sin embargo, para que sean óptimas, estas situaciones deben ser diferenciadas.


El encuentro de un alumno con el saber depende de la organización del trabajo


El reto es, ante todo, didáctico y pedagógico: concebir, animar, hacer que una situación evolucione, enriquecerla, hacerla más compleja o, por el contrario, simplificarla con buen criterio. Entonces enseñar consiste en guiar y acompañar un proceso de aprendizaje, actuando sobre la situación y, a través de ella, sobre el estudiante. Un enseñante que dedicara todo su tiempo a un solo alumno no inventaría ipso facto situaciones ideales, sobre todo si el alumno experimentase grandes dificultades o si se negara a enfrentarse a retos cognitivos, de la misma forma que un caballo testarudo huye de los obstáculos. La optimización de una situación requiere, en primer lugar, de una alta dosis de experiencia e inventiva pedagógica y didáctica.


Pero existe todavía una segunda dimensión, ligada en gran medida al hecho de que una clase tiene entre veinte y treinta alumnos, a veces más. Por más que el enseñante tuviera todas las competencias necesarias para concebir situaciones perfectamente pertinentes para cada alumno, además, tendría que conseguirlo casi simultáneamente para todos los alumnos de la clase. Un enseñante se encuentra ante la misma situación que un piloto que tuviera que optimizar la trayectoria de decenas de aviones en paralelo y que, además, fueran todos diferentes. La limitación no viene entonces por motivo de la competencia para pilotar, sino por la sobrecarga cognitiva y la imposibilidad de tomar todas las decisiones necesarias de forma adecuada y en tan poco tiempo. No hay duda de que la experiencia permite razonar más rápido y gestionar más casos. Pero la gestión en tiempo real de veinte o treinta procesos de aprendizaje paralelos supera los recursos intelectuales y físicos de cualquiera. Los supera tanto más cuanto que estos procesos son diferentes y no requieren las mismas regulaciones; o no en el mismo momento.


En otras palabras, las condiciones de la práctica pedagógica no permiten la optimización constante de la situación de aprendizaje de cada alumno. Esto no nos condena a proponer a todos los alumnos la misma tarea, para que la lleven a cabo en las mismas condiciones y al mismo tiempo… Entre el ideal de una pedagogía diferenciada y una enseñanza totalmente indiferenciada es necesario buscar un camino que sea practicable. Es entonces cuando la problemática de la organización del trabajo surge con toda su importancia.


Un enseñante que practica una pedagogía frontal sin duda organiza el trabajo de sus alumnos, pero también se simplifica la vida a sí mismo proponiéndoles tareas similares que deben llevar a cabo sincrónicamente. Tan solo deberá calibrarlas teniendo en cuenta a un cierto tipo de alumnos. Dependiendo de las clases, el enseñante toma como referencia a los alumnos que trabajan rápido, lo que penaliza a los demás; mientras que en otros casos se calibran las tareas en función de los alumnos menos rápidos. Como resultado, los alumnos con más facilidad se estancan. Por lo tanto, incluso en una pedagogía frontal, el enseñante debe prever una organización del trabajo que permita ocupar de forma «inteligente» a los alumnos que hayan terminado y perdonar los últimos ejercicios a aquellos que, si les diera tiempo para terminar, pondrían en peligro toda la planificación.


La organización del trabajo se vuelve más compleja en cuanto esta diferenciación deja de ser marginal y se convierte en la norma. Entonces el enseñante no piensa las actividades para todo el grupo. Debe gestionar múltiples configuraciones: trabajar con el gran grupo, dividirlo en dos, por equipos o incluso con actividades individuales como parte de un «plan de trabajo» o de «contratos individualizados». Poco a poco, hay que ir añadiendo a estas configuraciones, estables o no, módulos o grupos de necesidades, de apoyo, de nivel, de proyecto… Por lo menos en las escuelas que quieren diferenciar la enseñanza.


A partir de aquí surgen varios problemas:


[image: Image] ¿Cómo definir y redefinir las agrupaciones, su tamaño, función y duración?


[image: Image] ¿Cómo decidir sobre la asignación de alumnos a cada grupo y sobre posibles cambios?


[image: Image] ¿Cómo delimitar con más o menos precisión el trabajo de los distintos grupos en paralelo? ¿Qué tareas, recursos, reglas del juego, control, contrato?


Todo ello con una doble perspectiva:


[image: Image] Asegurarse de que la mayoría de los alumnos se dediquen lo más a menudo posible a tareas que puedan conducir a aprendizajes importantes y duraderos;


[image: Image] Canalizar estos aprendizajes en el sentido de los objetivos de la formación.


Este segundo objetivo puede entrar en conflicto con el primero, puesto que es posible diseñar una organización del trabajo que densifique las interacciones, estimule las iniciativas y promueva los aprendizajes, pero en ámbitos que no estén «en el programa». Con ello se entiende la importancia de un conocimiento detallado de los objetivos de fin de curso y de fin de ciclo. Un enseñante encerrado en su programa diario o semanal puede cortar ciertas dinámicas de aprendizaje por la sencilla razón de que no considera que entren «en el tema».


Ni siquiera un enseñante director de orquesta puede conducir de forma permanente todas las actividades, todas las interacciones. Tan solo podrá poner a todos los alumnos a trabajar inventando dispositivos y tareas que promuevan el trabajo autónomo. Recuerdo haber visto a un malabarista en un circo que hacía dar vueltas a una docena de platos en equilibrio en la punta de unas cañas más o menos flexibles. A medida que iba disminuyendo su velocidad de giro, los platos amenazaban con caerse. La gran destreza del malabarista no era más que detectar los platos que estaban a punto de caer e impulsarlos de nuevo para que siguieran dando vueltas. En una pedagogía diferenciada pensada con criterio, el enseñante se convierte en un volteador de platos de un tipo especial. Pone a los alumnos en actividad y les permite funcionar con sus propios recursos durante un tiempo, mientras que él va a otros grupos para hacer lo mismo. La maestría consiste en llegar «justo a tiempo», en el momento en el que la autonomía se esté agotando y dé paso a la ociosidad, la duda, la pérdida de motivación o a cualquier otra actividad que pueda resultar seductora pero alejada del trabajo escolar.


Esto requiere la capacidad de estar atento, de observar y de decidir a tiempo: cuando no se puede intervenir en todas partes, ¿dónde hay que ir primero? Algunos enseñantes han aprendido a estar, muy a menudo, en el lugar adecuado en el momento adecuado. Otros asignan su tiempo y sus intervenciones de una forma menos eficaz. Pero más allá de la intuición y de atinar más o menos, los hay que tienen métodos y criterios. Prefieren actuar haciendo caso a ciertos indicadores para detectar una disminución del ritmo y decidir entonces ciertos tipos de intervención para mantener y reactivar la actividad. De ahí que no sea suficiente que un enseñante tenga vista y esté atento. Debe ser capaz de descifrar, a distancia, sin realizar una investigación exhaustiva, los signos que advierten de una pérdida de sentido o de un agotamiento de la autonomía de un grupo de alumnos o todavía de un conflicto que pueda poner fin a la actividad.


Entre los volteadores de platos, las diferencias no solo están en el buen ojo, la velocidad de reacción y la seguridad del gesto de relanzamiento. Lo que se decide antes de la acción es esencial: la elección de los platos, las cañas, las distancias, la disposición… Y lo que en el circo ya es un número de riesgo, en clase se hace todavía más complejo: la rotación de un plato sobre una varilla sigue leyes de la física bastante estables y conocidas; por debajo de una determinada velocidad de rotación, el equilibrio se rompe. Los procesos de aprendizaje y las interacciones entre alumnos también siguen leyes, pero son múltiples, poco conocidas y varían según las culturas y los contextos.


La organización del trabajo es eficaz si el enseñante sabe evaluar de forma realista el nivel de sus alumnos, su grado de autonomía y, en paralelo, su dependencia de él, su dinámica relacional y su capacidad de cooperación, su propensión a huir de la tarea a la menor oportunidad, su actitud de desafío o desánimo ante los obstáculos, etc. Dependiendo de estos parámetros, la tarea se dimensionará de una forma u otra: longitud, dificultad, grado de apertura, andamiaje.


Si los enseñantes supieran todo lo que necesitan saber para hacer bien las cosas y fueran capaces de tenerlo en cuenta en la práctica, todos los alumnos no solo serían activos, sino que también invertirían en tareas que condujeran a uno u otro de los principales aprendizajes que son objetivo. Este ideal es inaccesible, y quizás sea preferible así: una escuela así llegaría a ser asfixiante, los alumnos ya no encontrarían ningún defecto en ella. Pero todavía estamos muy lejos de tal situación, por lo que tenemos un amplio margen de mejora. Las obras de Caroll, seguidas del aprendizaje para el dominio, han insistido durante varios decenios en la idea de time on task, demostrando que para muchos alumnos, el tiempo que pasan en clase es en gran medida un tiempo de inactividad o de actividad no relacionada con el trabajo escolar. No necesariamente porque se nieguen a trabajar, sino porque están en «parada técnica», esperando una información, una confirmación, una sugerencia o un signo de interés. Sin llegar al control totalitario, la escuela puede y debe buscar una organización del trabajo que aumente el tiempo invertido en el trabajo escolar, densificando así las regulaciones.


El problema es tanto más complejo cuanto que no todas las actividades son fecundas. Poner a los alumnos a trabajar no es una meta en sí. El trabajo solo tiene sentido si genera aprendizajes. El activismo es una respuesta a la ansiedad más que una pedagogía adecuada. Es inútil intervenir ante la más mínima disminución de la concentración si lo que se pretende es que el alumno vuelva a una tarea sin sentido.


Por eso, la organización del trabajo escolar no tiene nada que ver con la supervisión del trabajo forzoso. El enseñante no puede controlarlo todo. Su competencia es concebir y distribuir tareas que motiven a los alumnos y los enfrenten con obstáculos que querrán superar, no esquivar. Puede objetarse que, en algunas clases, conseguir un nivel mínimo de disciplina es una prioridad y que es indispensable un control estricto de la conducta. Tal vez entonces deberíamos recordar que la indisciplina nace del aburrimiento y de la falta de sentido del trabajo, más que de la negativa a participar en las actividades. Trabajar a través de la investigación, los problemas y los proyectos implica una apuesta positiva por la autonomía de los alumnos y su deseo de aprender. Esta apuesta es a veces absurda, debido a un largo deterioro en la relación con la escuela. Nadie puede reconstruir, sin ayuda, lo que años de fracaso, aburrimiento o humillación han destruido. La organización del trabajo escolar debería inspirarse en una comunidad de investigación y no en una forma taylorista, un modelo que está perdiendo fuelle en la industria.


Esto significa que la organización del trabajo no puede prescindir de la construcción de un contrato de responsabilidad compartida entre maestro y alumnos. Es la primera devolución que hay que llevar a cabo: que los alumnos se preocupen con el maestro de organizar el trabajo para que alcance sus objetivos, es decir, hacer que se aprenda. Freinet siempre insistió en el consejo de clase como un lugar para organizar el trabajo. Su transformación en un organismo regulador de las conductas es una desviación reciente. En Freinet, la organización del trabajo no pertenece al maestro, sino que debe ser negociada y evolucionar de acuerdo con la experiencia y las sugerencias de unos y otros.


Aquí llegamos a uno de los principales elementos de la actualidad: el grupo-clase parece ser el marco más apropiado para dicha negociación. Al mismo tiempo, si queremos descompartimentar, trabajar en ciclos plurianuales, avanzar hacia una enseñanza estratégica asumida con cierta continuidad por todo el profesorado, entonces la organización del trabajo cambia de nivel. El espacio de la clase, normalmente asignado por el sistema, se convierte en objeto de negociación entre enseñantes: ¿cómo componer las clases? ¿Qué hay que estudiar en esta configuración? ¿Qué hay que hacer con otros tipos de agrupaciones o en módulos? Por lo tanto, pensar únicamente en la clase no es la solución. Sería mejor pensar en un centro escolar como una federación de comunidades de trabajo que negocian ciertos acuerdos a nivel escolar, pero que también se benefician de una gran autonomía para actividades que tienen su propia dinámica, por ejemplo, el trabajo por proyectos.
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