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Prólogo. ¿Cuántas patas tiene un artrópodo?


 La profesora Lidia Santana Vega, admirada profesora y querida amiga (los amigos son personas que, a pesar de conocerte muy bien, te siguen queriendo), ha coordinado un interesante libro sobre la etapa del sistema educativo que considero más problemática.

¿Por qué la más problemática? En primer lugar porque la mayor parte del profesorado que trabaja en ella, inicialmente, ha tenido una formación disciplinar que no conlleva la docencia como parte esencial del futuro profesional. Es decir, que muchos docentes de Secundaria han llegado a serlo, quizás, más por los avatares de la vida que por una opción preferente. Sé, de todos modos, que si no se puede hacer lo que se ama, sí se puede amar lo que se hace.

En Cuba, quienes desean ser químicos, por ejemplo, van a estudiar a la Facultad de Química, pero quienes desean ser profesores o profesoras de Química van al Instituto Pedagógico de Química. Y si, para entrar en la Facultad hacen falta 90 puntos sobre 100, para entrar en el Instituto Pedagógico es preciso haber alcanzado 98. Es decir que, en principio, los mejores van a la enseñanza. Y, a la enseñanza van los que quieren de partida dedicarse a ella. Dos cuestiones decisivas.

Luego está la formación pedagógica del profesorado de Secundaria, que ha sido hasta no hace mucho una verdadera lacra en nuestro país. Yo calificaba al denominado CAP (Certificado de Aptitud Pedagógica) Curso de "Capación" (perdón) Pedagógica. Ahora se han paliado en parte, pero solo en parte, las deficiencias del CAP con el actual Master de Secundaria. En Cuba destinan más de la mitad de los estudios de los Intitutos Pedagógicos a la didáctica general y específica, a la piscología del aprendizaje, a la organización escolar… y casi un cincuenta por ciento del curriculum a las prácticas en simbiosis con la teoría. Es decir, tienen que saber Química, pero tienen que saber enseñarla o, lo que es más difícil, despertar el amor al saber. Y, además, tienen que saber trabajar en el seno de un proyecto educativo compartido y ambicioso. La profesión docente no es inespecífica. Hacen falta saberes y competencias específicas. No se nace dominando esas competencias y no se adquieren por arte de magia.

En tercer lugar, es una etapa problemática por la edad de los destinatarios y destinatarias de la enseñanza, que se encuentran en una fase de la vida especialmente complicada ya que han salido de la infancia y no han llegado todavía a la madurez. Se encuentran en una etapa de su evolución (véase el capítulo 1 del libro) en la que la vida les estalla dentro y fuera. Solo aprende el que quiere. Podemos llevar el caballo a la fuente, pero solo si él quiere bebe. El verbo aprender como el verbo amar no se pueden conjugar en imperativo. ¿Cómo motivar a un adolescente que de ninguna manera quiere ser motivado? Me decía hace años un colega que uno de sus estudiantes le había dicho: "Mire usted, profesor, explíqueme lo que quiera, por el método que le guste más y hasta póngame la nota que le apetezca pero, por favor, no me motive". ¿Quién le puede motivar?

En cuarto lugar, se trata de una etapa problemática por los contenidos curriculares que se trabajan. ¿Qué importancia tiene para los alumnos y alumnas todo aquello que aprenden o que se les pretende enseñar? ¿Cómo se diseña el currículo? ¿Cómo se seleccionan los contenidos, se fijan las competencias y se proponen los objetivos? ¿Qué papel desempeñan en la respuesta a todas esas transcendentales preguntas los alumnos y las alumnas?

Preguntas importantes, sin duda. Preguntas que no siempre tienen una respuesta clara, pensada y coherente. Luego vendrán otras cuestiones igualmente importantes. ¿Cómo se adquieren esas competencias, se dominan esos contenidos y se consiguen los objetivos planteados?

Una maestra le pregunta a una alumna, un tanto abstraída en sus propios pensamientos:

– Dígame, ¿cuántas patas tiene un artrópodo?

La alumna, exhalando un hondo suspiro, responde:

– Ay, señorita, ya me gustaría a mí tener los problemas que usted tiene.

Este breve diálogo entre maestra y alumna pone sobre el tapete un interrogante de fondo: ¿responde la educación en secundaria a las necesidades, los problemas, los intereses, las inquietudes y las preocupaciones de los y las escolares? ¿No se preguntan los alumnos y alumnas cada mañana, cuando se dirigen al instituto, para qué me sirve lo que aprendo?

Ya sé que la utilidad no es una cuestión sobre la que se pueda pasar de puntillas. ¿Qué es la utilidad? ¿Qué es lo que realmente sirve? ¿En qué aspectos y con qué plazos? ¿Quién lo decide? ¿Desde qué punto de vista?

Me gustaría presentar a profesores y profesoras, padres y madres, alumnos y alumnas, políticos y políticas y, en general, a ciudadanos y ciudadanas esta lista de finalidades de la institución escolar (excluyo las de carácter negativo como "para perder tiempo", "para sufrir", "para aprender a obedecer", "para aprender a competir", "para aprender cosas inútiles", "para que los padres puedan trabajar", "para aparcar a los niños y a las niñas"…) con la petición de que elijan las tres que consideran más importantes y, después, las que consideran más conseguidas en la práctica. Me gustaría comparar las respuestas de los distintos estamentos para ver qué diferencias presentan:


	 Sirve para ser feliz

	 Sirve para enseñar a pensar

	 Sirve para ganar dinero

	 Sirve para encontrar trabajo

	 Sirve para descubrir el mundo

	 Sirve para aprender a convivir

	 Sirve para aprender solidaridad

	 Sirve para aprender compasión

	 Sirve para adquirir hábitos de disciplina

	 Sirve para aprender a relacionarse

	 Sirve para aprender a ser mejores

	 Sirve para aprender valores



Hay finalidades a corto y largo plazo, superficiales y profundas, evidentes y camufladas, explícitas e implícitas, importantes y secundarias, buenas y malas, complejas y sencillas, propias y ajenas, impuestas y autónomas…

Saber cuántas patas tiene un artrópodo no le va a solucionar los problemas a esa adolescente ensimismada de nuestra historia.

Pero ya digo que hay finalidades explícitas e implícitas. Aprender el número de patas que tiene un artrópodo no es la finalidad esencial de la escuela. Pero, aprender esa respuesta y otras similares le va a permitir a los alumnos y alumnas desarrollar la capacidad de atención y de la memoria, el aprendizaje del respeto a quien enseña y a los compañeros que aprenden, la consideración hacia los demás, el interés por la naturaleza, la búsqueda de información, el levantarse temprano, la capacidad de esfuerzo…

Hay finalidades impuestas y autónomas. Los alumnos (y los propios profesores) deberían participar más activamente en el debate sobre las finalidades de la institución educativa. Unos no pueden ser meros destinatarios y otros meros ejecutores de los planteamientos de personas que no permanecen en la escuela.

Hay finalidades a corto y largo plazo. La institución escolar tiene que replantearse constantemente las finalidades que la justifican. Porque algunas de las que tenía pueden cambiar. Cuando el conocimiento que había que adquirir estaba sólo en la escuela, era muy importante poner todo el esfuerzo en seleccionarlo y transmitirlo con rigor. Hoy es más importante ayudarle a descubrir dónde puede encontrar el conocimiento y facilitarle criterios para que sepa discernir si el conocimiento es preciso o está adulterado por intereses comerciales, políticos o religiosos. Porque pueden aparecer otras nuevas. Por ejemplo, la escuela no puede permanecer de espaldas a las nuevas tecnologías, a ese avance que tiene un ritmo cada vez más acelerado.

Hay finalidades superficiales y profundas. No es igual saber que vajilla se escribe con uve, jota y doble ele, que aprender que los seres humanos tienen una dignidad fundamental que les hace acreedores de todos los derechos. No es igual saber quién fue el sucesor de Felipe II que comprender por qué los seres humanos son dueños de su destino y pueden elegir la forma de gobierno más justa y racional que deseen. "Sólo es útil el conocimiento que nos hace mejores", se dice en el precioso libro de Malba Tahan titulado El Hombre que calculaba.

Hay finalidades buenas y malas. Nadie garantiza que las finalidades que asume la institución educativa tengan bondad per se. Algunas pueden estar equivocadas y ser nocivas. Cuando se enseña a competir, a buscar por encima de todo el éxito, a discriminar a quienes son pobres, o negros o inmigrantes o discapacitados se están persiguiendo finalidades perversas (acaso bajo excusas más o menos elaboradas…).

El libro que tienes en tus manos, lector o lectora que te has dejado seducir por el título o por la coordinadora, trata de dar algunas respuestas a las numerosas preguntas que aquí he formulado. Se trata de un libro que nace de la práctica y pretende volver a la práctica para transfromarla en su racionalad y en su justicia.

En diez capítulos se plantean cuestiones nucleares referidas a la educación en Secundaria: la adolescencia, el aprendizaje autónomo, el contrato de aprendizaje, la calidad educativa, la tutoría, la orientación, la transición a la vida activa, la evaluación psicopedagógica y la formación inicial del profesorado.

Si trabajas en esa etapa o tienes algún hijo o hija estudiando en ella, podrás encontrar en las páginas de este libro algunas claves para comprender la complejidad del mundo de la educación en secundaria y magníficas iniciativas para mejorarla. Al finalizar cada capítulo, las autoras y los autores de la obra ofrecen una propuesta de actividades para reforzar la dimensión aplicada del discurso.

Bienvenido, pues, este libro que trata de arrojar un poco de luz en esta tarea complicada y decisiva de la educación en Secundaria. Es importante hacerla bien porque, como dice Emilio Lledó, "enseñar no es solo una forma de ganarse la vida; es, sobre todo, una forma de ganar la vida de los otros".

Miguel Ángel Santos Guerra

Catedrático de Didáctica y Organización Escolar. Universidad de Málaga






INTRODUCCIÓN


 Ken Robinson sostiene que la educación, desde la etapa de infantil hasta la formación de adultos, tiene tres grandes retos. El primer reto es de índole económico ya que el grado de cualificación tiene incidencia en el acceso a un empleo; pero esto ha variado en los últimos tiempos. Con la recesión económica mundial muchos egresados del sistema educativo y de la formación ocupacional están teniendo dificultades para insertarse en el mercado laboral. El segundo gran reto es de índole cultural: se espera que la educación ayude a las personas a comprender el mundo que les rodea y a desarrollar un sentimiento de identidad cultural, una idea sobre su lugar en el mundo. Y el tercero reto es de tipo personal: una de las cosas que esperamos de la educación es que nos ayude a convertirnos en la mejor versión de nosotros mismos; que nos ayude a descubrir nuestros talentos, nuestras destrezas. Si concebimos las capacidades humanas de forma diferente, dentro de un nuevo paradigma, debemos dirigir la educación hacia el desarrollo integral de las personas. El objetivo final de toda buena educación ha de ser la toma de conciencia de que podemos ser mejores personas; esta es la vía principal para llegar a ser mejores profesionales, compañeros, amigos,...

Este libro pretende ser una contribución a los tres grandes objetivos de la educación, tal como han sido formulados por Robinson. Pero, sobre todo, persigue que las personas que se mueven entre "los pasillos y clases" en la etapa de la educación secundaria alcancen una compresión cabal de su labor educativa, adquieran el gusto por el trabajo bien hecho y se sientan felices haciendo su trabajo, que es la mejora manera de expandir felicidad entre todos los componentes de la institución educativa.

Desde las instancias europeas se preconiza la educación a lo largo de la vida. Pero el auténtico sentido de la educación reside en la potencialidad de ésta para ayudarnos a ser la mejor versión de nosotros mismos. La buena educación: 1) ha de facilitarnos la comprensión del mundo en el que vivimos; 2) debe potenciar nuestros talentos y destrezas para alcanzar una vida más feliz y plena; y 3) ha de dotarnos de competencias estratégicas para el acceso al mercado laboral.

La obra se ha estructurado en diez capítulos y cada uno de ellos se cierra con una propuesta de actividades para reforzar la dimensión práctica-aplicada del discurso contenido en los distintos capítulos que la componen.

En el capítulo 1 la profesora de la Universidad de la Laguna, Lidia Santana Vega, analiza la etapa de la adolescencia y cómo ésta se contempla en el marco de las dos últimas reformas educativas (LOGSE y LOE), sobre todo lo relacionado con los aspectos psicopedagógicos. Asimismo hace un retrato del escenario de la secundaria, resaltando algunos problemas del profesorado con el proceso de aprendizaje del alumnado.

En el capítulo 2 Clemente Lobato, profesor de la Universidad del País Vasco, trata un tema ciertamente relevante en el Espacio Europeo de Educación: "El aprendizaje autónomo y el contrato de aprendizaje". En el aprendizaje autónomo el estudiante se responsabiliza de la organización de su trabajo y de la adquisición de las diferentes competencias según su propio ritmo. Implica la gestión del proceso personal de aprendizaje, y la toma de decisiones sobre planificación, realización y evaluación del mismo. En esta modalidad de aprendizaje, el desarrollo de la persona va directamente vinculado a sus aprendizajes, a su capacidad para regular los procesos cognitivos que le permitan saber si ha aprendido o no y qué debe hacer para seguir aprendiendo, así como los procesos emocionales y relacionales que dan sentido al aprendizaje. La autonomía en el aprendizaje exige, pues, conocer cómo funcionan los procesos que la hacen posible, contar con las estrategias de aprendizaje necesarias para la elaboración de conocimiento, disponer de las técnicas para poner en marcha dichos procesos, y ser capaz de utilizarlas en las condiciones específicas del contexto y según las demandas concretas de la tarea a resolver; todo ello enmarcado en un plan diseñado deliberadamente con el fin de conseguir el objetivo de aprendizaje fijado. En el momento actual y en un futuro inmediato ser autónomo y estratégico será una competencia imprescindible para sobrevivir y progresar en una sociedad configurada por numerosos, rápidos e imprescindibles cambios. Por este motivo, formar a los estudiantes para ser autónomos en su aprendizaje es una de las principales finalidades de la educación formal, sea cual sea el nivel educativo en donde nos situemos.

En el capítulo 3 las profesoras de la Universidad Complutense de Madrid, Mercedes García-García, Elvira Carpintero Molina y Chantal Biencinto López, delimitan el concepto de atención a la diversidad en Secundaria, analizando sus líneas de actuación desde el plano político hasta el de aula. Además reflexionan sobre las diferencias individuales y el apoyo metodológico adecuado en cada caso, y la manera en que la diversidad de los centros, y sus equipos docentes, impulsa o dificulta determinadas acciones inclusivas. Por último, plantean un modelo adaptativo para atender a la diversidad y cierran el capítulo con una serie de reflexiones que pueden guiar la acción educativa del equipo de Orientación para ayudar a crear una escuela democrática, inclusiva y eficaz.

En el capítulo 4 la profesora Lidia Santana Vega, Universidad de la Laguna, y Mónica Fontana Abad, Universidad Complutense de Madrid, hacen un repaso sobre el concepto de calidad y cómo puede alcanzarse. La formación del profesorado mejora la calidad de la educación, siempre y cuando los procesos formativos sean coherentes, relevantes y estén bien estructurados. La labor de apoyo/asesoramiento al profesorado debe incidir sobre todo en: 1) cómo crear un ambiente propicio para el aprendizaje, 2) qué metodología didáctica resulta más motivante y genera en el alumnado la voluntad de aprender y 3) cómo diseñar un sistema de evaluación que esté en consonancia con el fin último de la educación, esto es, que el alumnado no pierda el sentido de su formación.

En el capítulo 5 la profesora Isabel Cantón Mayo, Universidad de León, aborda el tema de "La tutoría en secundaria: estrategias y recursos". La autora clarifica el significado de la tutoría, hace un repaso de las funciones asignadas tradicionalmente al tutor, plantea las dimensiones que ha de contener un Plan de Acción Tutorial y los recursos necesarios para su elaboración. El capítulo finaliza con los aspectos que han de contemplarse en el Plan de Orientación Académica y Profesional (POAP), en los instrumentos y herramientas del POAP y en su evaluación.

En el capítulo 6 Antonio Pantoja, profesor de la Universidad de Jaén, va desgranando los diferentes recursos tecnológicos; estos ocupan un lugar importante, en muchos casos indispensable, en la sociedad del conocimiento. Cada día es más frecuente el uso de las aplicaciones de fácil manejo, totalmente telemáticas y con un fuerte componente social. Este hecho tiene una repercusión directa en el trabajo de los orientadores, que puede verse notablemente mejorado si consiguen integrar las TIC en los diferentes contextos donde desarrollan su labor profesional. La orientación educativa es una profesión que se beneficia, como otras muchas, de este auge creciente de las tecnologías en nuestra sociedad y el orientador, como profesional competente en su materia, debe estar formado para un uso eficaz de las mismas. En el capítulo se analizan los recursos tecnológicos existentes, su utilización en la orientación, los roles y funciones desarrollados por el orientador en el nuevo escenario propiciado por las TIC, y las principales aplicaciones para el campo de la orientación. Finalmente, se realiza un breve análisis de recursos tecnológicos concretos.

El capítulo 7 trata de la orientación a lo largo de la vida y del socioconstructivismo, así como de los procesos e instrumentos de Orientación Profesional de utilidad para los profesionales de la orientación. De manera especial se incidirá en el portafolio profesional como el instrumento propuesto para el proceso de orientación profesional, diferenciando dos tipos de portafolio: el de proceso y el de producto. Esta herramienta acaba con la disociación diagnóstico-intervención y aboga porque la comunicación es el medio esencial de construcción del portafolio mediante monólogos y diálogos reflexivos, cercanos a la dialéctica socrática.

El capítulo 8 de Pilar Figueras Gazo e Inés Masot Lafont, profesoras de la Universidad de Barcelona, analiza las transiciones como eje configurador del desarrollo de la carrera. El final de la escolaridad obligatoria es un momento crucial por los retos propios de la adolescencia, desde la elaboración de la identidad personal hasta la planificación académico-profesional y vital. Este capítulo intenta dar los elementos clave para la comprensión y afrontamiento de esta etapa. Organizado el capítulo en tres apartados, el primero se centra en el análisis y conceptualización de las transiciones en el marco de las profundas transformaciones del devenir de este siglo. La emergencia de estos cambios sitúa a los orientadores frente a nuevos paradigmas para tratar de dar respuesta a las nuevas demandas, y facilitar a los jóvenes la construcción de un proyecto profesional. En el segundo apartado, se abordan las transiciones desde la perspectiva de su impacto cuantitativo y de las necesidades y los desafíos vinculados a cada transición -educativa o laboral-. Se hace especial hincapié en las diferentes tipologías de transición así como sus retos, consecuencias y la adecuación de la función orientadora a dichas demandas. Para finalizar el capítulo, se analizan las funciones y objetivos de las transiciones, así como los programas y estrategias desde una vertiente básicamente práctica.

El capítulo 9 está elaborado por Mª Luisa Sanchiz Ruiz y Miguel Llopis Bellver, Universitat Jaume I de Castellón. En él tratan de esclarecer qué es la evaluación psicopedagógica, cuál es su sentido y finalidad, los enfoques paradigmáticos que la sustentan, sus funciones. También se alude a los agentes que evalúan, a los procedimientos de evaluación; a la recogida de información y su valoración; a la relevancia de saber comunicar los resultados, etc. El capítulo se cierra con los instrumentos utilizados en el proceso de la evaluación.

El capítulo 10 de Juan Antonio Planas Domingo, Presidente de la Confederación de Organizaciones de Psicopedagogía y Orientación de España y Lidia Santana Vega, profesora de la Universidad de La Laguna, resaltan la relevancia de la tutoría universitaria y de la formación inicial del profesorado para elevar la calidad de la educación. Se incide en la necesidad de aprovechar la formación psicopedagógica y experiencia docente de los profesores en activo y jubilados de Educación Secundaria y de los orientadores, en la formación inicial del profesorado. Una vez implantado el Master de Formación del Profesorado de Secundaria hay peticiones del alumnado que reclaman una formación menos teórica y más relacionada con el quehacer docente, dando más peso a la parte práctica y a la relevancia de la formación psicopedagógica. Un buen plan formativo del profesorado de secundaria ha de atender, en buena lógica, a las necesidades del sistema educativo y del alumnado, relegando a un segundo plano las necesidades de los Departamentos Universitarios.

El libro está dirigido al alumnado de los grados, postgrados y masteres relacionados con la temática educativa. También está pensado para contribuir a la formación y el perfeccionamiento profesional de los psicólogos, pedagogos y psicopedagogos, y a mejorar la labor educativa del profesorado, tutores, orientadores, padres y madres, directores, inspectores y responsables de la política educativa y, en general, a quienes están interesados por el mundo de la educación y las vías para mejorarlo.








1 Educar en la etapa de secundaria

Lidia E. Santana Vega

Universidad de La Laguna



 1.  Algunas cuestiones preliminares

La etapa de la educación secundaria coincide con el periodo de la pubertad y de la adolescencia que, por regla general, se caracteriza por: a) ser un periodo psicosociológico que se prolonga varios años; b) ser una etapa en la que tiene lugar la transición entre la infancia y la adultez, y c) adoptar un patrón característico en cada cultura; por tanto, no puede ser explicado sin un marco psicoeducativo, sociológico y socioeconómico de referencia.

Muchos autores tienen líneas de investigación abiertas para explorar distintas dimensiones relacionadas con la etapa de la adolescencia, sobre todo en el complicado proceso de toma de decisiones vitales (Coleman, 1987; Hernández Franco, 2007; 2008; Santana Vega, y Feliciano García, 2009; 2011; Santana, Feliciano, Jiménez, 2009; 2012; Santana, Feliciano y Cruz, 2010).

En los países industrialmente avanzados o postindustriales la etapa adolescente es considerada como una vía intermedia para incorporarse a las responsabilidades del mundo adulto. Pero en muchos países del tercer mundo este periodo de la adolescencia, tal como es concebido en el primer mundo, no existe. Los países económicamente endebles tienen a muchos chicos y chicas desarrollando trabajos de adultos, situación que ha sido reiteradamente denunciada por la UNICEF, pero de difícil solución hasta tanto la riqueza se reequilibre en el mundo y se atenúen las diferencias entre los países ricos y los países pobres.

Antes de entrar en materia, es preciso realizar un repaso de algunas dimensiones características de la etapa de la adolescencia, por su especial relevancia para el proceso educativo.

1.1.  El autoconcepto y el entorno escolar

¿Qué es la pubertad sino el despertar a la vida consciente de sí mismo y del universo?

Spranger (1929)

El autoconcepto ha sido definido por Burns (1982) como el conjunto de conocimientos, percepciones, sentimientos y actitudes que las personas tienen hacia sí mismas. El autoconcepto juega un papel importante en el rendimiento académico y en las expectativas de estudios y laborales de los jóvenes.

En el ámbito educativo, el profesorado ha de ayudar a que el alumnado aprenda a aceptar su propio cuerpo. La imagen corporal es importante en la vida de las personas, más ahora que se ha sobredimensionado gracias a la publicidad, ya que la primera impresión que tenemos de los otros es a través de su apariencia física. En la etapa de la adolescencia lo es aún más, y puede ser motivo de admiración o bien de burlas y mofas entre adolescentes. Todos poseemos un autoconcepto corporal positivo o negativo que condiciona el autoconcepto general del individuo.

La actitud del profesorado es un factor relevante a la hora de generar un buen autoconcepto en el alumnado: el modo de dirigirse al alumno, el estilo de relación, la tolerancia, el interés, la simpatía, el tipo de comunicación verbal y no verbal (esto es, el lenguaje del cuerpo) condicionan la autoestima.

Un autoconcepto bajo puede ser fruto de relaciones sociales insatisfactorias. La aceptación de los otros (sobre todo de sus iguales) genera confianza y mejora el autoconcepto. Por el contrario, los adolescentes con baja estima personal están muy preocupados por la censura y la crítica, les resulta difícil hacer amigos, se sienten menos queridos y respetados y desconfían de los otros. Mejorar las relaciones sociales de la clase y facilitar la comunicación en el grupo es tarea de todo el profesorado; la mejora de ambos aspectos ayudará al adolescente a valorarse y mejorará su rendimiento académico y su grado de satisfacción en la institución escolar.

1.2.  Las amistades en la adolescencia

Se entiende por amistad aquellos vínculos afectivos de naturaleza diádica, recíproca y voluntaria que perduran en el tiempo. Según López (1985) las características del vínculo amistoso son:


	
•  Aceptación del amigo, sinceridad, lealtad, confianza mutua, disposición para ayudar y creación de vínculos afectivos.

	
•  Comunicación íntima, intensa y sin convencionalismos sociales.

	
•  Ofrece cuidados, seguridad y apoyo emocional.

	
•  Interés y sensibilidad por lo que le sucede al amigo.

	
•  Busca la proximidad física para compartir actividades y afectos; en caso de separación o ruptura, se producen sentimientos de tristeza, abandono y ansiedad.



Las relaciones de amistad no son iguales con el paso del tiempo, a lo largo del ciclo vital cambia su significado, la forma en que nos comportamos con los amigos, lo que pensamos y exigimos de ellos y las variables que condicionan el que tengamos o no amigos.

En la etapa de la adolescencia se concibe la amistad como relaciones duraderas basadas en la confianza, la intimidad, la comunicación, el afecto y el conocimiento mutuos. A los amigos se les valora por sus cualidades personales y contamos con ellos para compartir y resolver los problemas de soledad, tristeza, depresión...

Según López (1985) distintos estudios señalan que:


	
•  Mientras los niños conciben la amistad de modo unidireccional y egocéntrico (sólo importa lo que un amigo puede hacer por ellos), el adolescente es capaz de asumir el punto de vista del otro (lo que gusta o disgusta al amigo), detectar las necesidades recíprocas y lo que conviene a la relación; esto es, ambos amigos son capaces de adaptar y modificar sus deseos en aras del mantenimiento y profundización de la amistad.

	
•  Las descripciones físicas típicas de la infancia se sustituyen por conceptos abstractos observables e inferidos del comportamiento del amigo (es sincero, justo, leal, generoso, etc.).

	
•  De la concepción infantil de la amistad como interacciones del momento, los adolescentes la perciben como un sistema de relación social que perdura y se construye a lo largo del tiempo.



1.3.  Cómo se contempla la pubertad y la adolescencia en el marco de la LOGSE y la LOE: aspectos psicopedagógicos

En el documento publicado por el MEC (1989) Diseño Curricular Base. Educación Secundaria Obligatoria, se destacaban los aspectos evolutivos y psicopedagógicos a tener presente cuando estamos trabajando con chicos y chicas en el periodo de la pubertad y de la adolescencia. En el cuadro 1 se recogen los aspectos más relevantes para una mejor comprensión de las características de los jóvenes en este periodo vital de sus vidas.







	Cambios afectivos, de valores y de relaciones sociales
	Cambios intelectuales y cognitivos



	
• Se inicia el proceso de emancipación de la familia y se produce la integración social al grupo de compañeros/as de la misma edad.

• El adolescente comienza a tener ideas, actitudes y valores propios. Se empieza a configurar el estilo de vida que, por lo general, se mantendrá a lo largo del periodo vital. Construye su identidad personal y social a través de la formulación de proyectos y deseos, de la observación de sí mismo y de la anticipación del futuro. Vive volcado hacia sí mismo y también hacia el exterior, y va construyendo con cierto narcisismo su identidad personal.

• En esta etapa se construyen también los niveles superiores de conocimiento social: el pensamiento abstracto permite situarse en el punto de vista de los demás para cooperar en los grupos y en la sociedad, para negociar los conflictos, etc. El conocimiento social y moral de esta etapa ha de preparar al alumnado para ser ciudadanos responsables, conscientes de sus derechos y de sus deberes en una sociedad democrática y participando activamente en la producción de bienes materiales y culturales.


	
• Los doce años marca el inicio de una etapa en la que se adquiere el pensamiento abstracto, que trabaja con operaciones lógico-formales y que permite la resolución de problemas complejos. Este tipo de pensamiento se consolida hacia los dieciséis años, aunque muchos jóvenes no lo adquieren hasta más tarde y muchos adultos no lo utilizan en su vida cotidiana.

• El conocimiento y manejo de la realidad requiere de diferentes códigos de representación: El lenguaje nos permite recordar, argumentar, procesar información, recorrer alternativamente hipótesis contrapuestas, etc.; pero también han de manejarse otros códigos tales como esquemas, dibujos, fórmulas que sirven para ilustrar relaciones, destacar nexos esenciales entre elementos y expresar leyes o regularidades conocidas.

• Conocimiento del método y del pensamiento científico: la formulación de hipótesis, la observación controlada y la experimentación, la comprobación de hipótesis y la elaboración de explicaciones y teorías más o menos estructuradas pueden introducir al alumnado en el conocimiento del medio físico y del social, suscitando el interés y la motivación.

 






Cuadro 1. Aspectos evolutivos y psicopedagógicos de la etapa.

La atención a los ámbitos afectivo-social y cognitivo es una tarea esencial en esta etapa de cambios turbulentos en todos los órdenes de la vida.

2.  Las coordenadas de la educación secundaria

El currículo después de la Reforma de la LOGSE y de la LOE se caracteriza por:


	
1.  Su carácter abierto, ya que el currículo se presenta como un proyecto no culminado que, a partir del Diseño Curricular Base (DCB), ha de concretarse para las diferentes etapas. Dentro de cada etapa, pero sobre todo en la educación secundaria obligatoria (ESO), "el currículo ordinario programado para un grupo-clase se adaptará a las necesidades educativas de cada estudiante, especialmente en el segundo ciclo (14-16) donde la diversidad de intereses es muy marcada" (Proyecto para la reforma de las enseñanzas, 1987).

	
2.  Su carácter comprensivo, con ello se persigue ofrecer las mismas oportunidades de formación y experiencias educativas a todo el alumnado, prescindiendo de la posición social, posibilidades económicas, raza, sexo u otras características individuales o sociales. La estructura curricular de la etapa ofrece un tronco común para el primer ciclo y en el segundo ciclo el espacio de opcionalidad se amplía para atender a la diversidad de intereses, capacidades y motivaciones; el reto está en asegurar un equilibrio real entre comprensividad y atención a la diversidad. A través de las adaptaciones curriculares, se arbitrarán las medidas oportunas para adecuar las programaciones a las características específicas de aquellos alumnos que las requieran (MEC, 1989).

	
3.  Su naturaleza descentralizada, esto es, partiendo de un programa nacional de "mínimos" (Real Decreto de 14 de junio de 1991) trata de atender las necesidades idiosincrásicas de cada institución escolar a través del diseño de los proyectos curriculares de centros (PEC). Los centros son autónomos para:
	
•  distribuir los contenidos del área a lo largo de los diferentes cursos,

	
•  adaptar los contenidos a las capacidades y necesidades del alumnado,

	
•  elegir y elaborar las materias optativas.



En relación con la opcionalidad, cabría plantear qué funciones le asigna el MEC (1992) al espacio de opcionalidad curricular:


	
a)  Favorece aprendizajes globalizados y funcionales. Se trata de ofrecer saberes más próximos a la realidad "vivida" por el alumno en el "aquí y ahora". El enfoque globalizador ha de entenderse como una manera de abordar un nuevo conocimiento poniéndolo en relación con otros ámbitos, rompiendo así los límites de la aproximación disciplinar.

	
b)  Facilita la transición a la vida activa y adulta por medio de la incorporación de contenidos, actividades o experiencias preprofesionales y de transición, que permita a los jóvenes afrontar y resolver positivamente sus procesos de socialización en el mundo laboral y en la vida cotidiana.

	
c)  Amplía la oferta educativa y las posibilidades de orientación dentro de ella. Una mayor amplitud del abanico de actividades permiten conocer las diversas vías que se le abren al alumno, y contribuir así a su orientación para la toma de decisiones futuras.







Para que tales funciones se lleven a efecto es imprescindible intercambiar puntos de vista con los alumnos sobre sus posibilidades de elección.

Los centros no tienen autonomía a la hora de distribuir las áreas de conocimientos por ciclos o cursos, ni tampoco asignar el horario semanal de éstas; la competencia de tales asuntos recae en las diferentes administraciones educativas.

Si se desea comprender cuál es la filosofía que subyace al proceso de renovación de la educación secundaria podría ser de utilidad plantear algunos interrogantes, que serán abordados en los siguientes apartados.

2.1.  Qué se persigue en la educación secundaria obligatoria

Las últimas leyes educativas promulgadas en el Estado español remarcan la necesidad de que la educación sea una vía para que el alumnado "aprenda para la vida". Así pues los saberes, habilidades, destrezas, actitudes, normas y valores adquiridos en esta etapa habrán de convertirse en su "pasaporte para la vida" (utilizando la terminología utilizada por la Comisión sobre Educación para el siglo XXI convocada por la UNESCO en 1996 y presidida por Delors). En el cuadro 2 aparecen los ámbitos en los que se pone especial énfasis.







	Desarrollo de la personalidad
	Inserción en la sociedad



	
• Conocerse a sí mismo y tener una imagen equilibrada, ajustada y una buena autoestima, conociendo de forma realista sus posibilidades y limitaciones para tomar decisiones laborales, de ocio, de relaciones afectivas y contribuir a su bienestar.

• Contribuir al desarrollo de la salud corporal valorando los beneficios de los hábitos correctos del ejercicio físico, de la alimentación y de la higiene y las repercusiones negativas de determinadas prácticas sociales (tabaquismo, alcoholismo, drogadicción, conducción irresponsable), y cómo nuestras decisiones y actos influyen en la salud.

• Estimular la autonomía de pensamiento: esto es, capacidad de obtener y seleccionar información (prensa, radio, TV...), de identificar y resolver problemas, de construir un sistema de creencias y valores a partir de los de la sociedad de referencia.

• Potenciar la capacidad de esfuerzo y de superación de dificultades.

• Estimular la capacidad de comunicación a través del aprendizaje de diferentes lenguas (autonómica, española y una extranjera) y del uso de los diferentes códigos artísticos, científicos y técnicos más comunes.

 


	
• Analizar los mecanismos, valores y creencias que rigen el funcionamiento de la sociedad, sus derechos y deberes como ciudadanos y como trabajadores.

• Valorar las repercusiones que sobre el medio físico tienen las actividades humanas y contribuir a la defensa, conservación y mejora del mismo.

• Despertar el interés por las aplicaciones del desarrollo científico y tecnológico y analizar su incidencia sobre el medio físico y social, valorando objetivamente su impacto sobre la calidad de vida de las personas.

• Apreciar, disfrutar y respetar el patrimonio cultural y natural de la comunidad autónoma, de su país o de la Comunidad Europea.

• Construir relaciones con otras personas adoptando actitudes de flexibilidad, cooperación, participación, interés y respeto, rechazando prejuicios y discriminaciones en función de características personales (edad, sexo, rasgos físicos o psíquicos...) y sociales (clase social, grupo de pertenencia...).






Cuadro 2. Fines y ámbitos de actuación para la educación secundaria.

Tal como se aprecia en el cuadro, la educación y desarrollo de la personalidad así como la integración de los jóvenes en la sociedad para que formen parte activa de ella, se configuran como ámbitos de atención preferente en la institución escolar.

2.2.  La selección de los contenidos: ¿se ajustan al perfil educativo pergeñado por los objetivos generales?

La naturaleza de los objetivos mencionados anteriormente condiciona una selección de contenidos de carácter polivalente y alejado del academicismo a que nos tenía acostumbrado la oferta curricular de la reforma de los setenta. La reforma de los noventa contempla áreas de conocimientos ya tradicionales, junto a otras no recogidas por la educación general básica (vg. tecnología) o contenidos escasamente representados (artes plásticas, música) o temas considerados de utilidad general para ser conocidos por el futuro ciudadano y que "atraviesan toda la oferta curricular"; son los llamados temas transversales: educación para la salud, educación ambiental, educación para la paz, educación sexual... Mientras en el primer ciclo de la ESO el tronco común predomina sobre el espacio de opcionalidad, en el segundo ciclo la opcionalidad se va ampliando para contemplar la diversidad de intereses, motivaciones, valores, capacidades, personalidad, etc.

Una crítica común al currículo de secundaria es su excesivo academicismo; tal concepción academicista va en detrimento del apoyo y la atención al alumnado en los ámbitos personal y social, ya que prevalece el interés por la materia frente al interés por el alumnado (lo deseable sería conciliar y acompasar ambos intereses). En el nivel de secundaria la especialización por asignaturas se considera una norma sagrada y la tendencia del profesorado es considerar lo sagrado como algo incuestionable; este fenómeno ha sido denominado por Tyack y Tobin (1994) la gramática de la escolarización, y así como la gramática del idioma determina cómo podemos hablar, la gramática de la escolarización determina cómo podemos educar. Cada gramática tiene sus orígenes pero una vez establecidas se adaptan muy lentamente al cambio. En definitiva, en secundaria el centro de interés administrativo, institucional, profesional gira en torno a la especialización de las materias. En general, en esta etapa hay poco interés por integrar y globalizar el conocimiento o los distintos saberes de las asignaturas.

La gramática contemporánea de la escolarización en los EEUU ha sido establecida hace décadas y se retrotrae a las reformas educativas de las escuelas por grados (con su agrupación en edades) y las unidades Carnegie basadas en créditos de cursos, que han constituido los criterios de titulación en la escuela secundaria y el ingreso en la universidad. Otras reformas (como las escuelas superiores flexibles, el plan Dalton, etc.) sólo disfrutaron de un éxito temporal o local porque contravinieron la gramática de la escolarización. En cierta manera tales reformas funcionaron como dialectos locales utilizados durante un periodo breve de tiempo o se movieron en los márgenes de la vida académica (Gardner, 1993; Hargreaves, Earl y Ryan, 1998; Darling-Hammond, 2001). Como sostienen Hargreaves, Earl y Ryan (1998: 147):

«Se han diseñado muchas iniciativas de reestructuración para desafiar a la gramática de la escolarización secundaria, para debilitar el dominio absoluto que el compromiso excesivo con una orientación académica ha tenido sobre ella y sobre aquellos estudiantes cuyas necesidades no han sido cumplidas de forma satisfactoria por el currículo académico, basado en asignaturas. Un vehículo que posibilitaría el cambio sería una organización distinta del currículo que giraría alrededor de un núcleo común de contenido, o de un conjunto común de resultados de aprendizaje.»


El rango entre las asignaturas no sólo establece distintas categorías entre las materias (de alto y bajo rango), sino que además marca las distancias sociales entre el profesorado que las imparte, y la utilidad o futilidad de las mismas para un futuro desempeño académico exitoso. Así, aquellas asignaturas que aspiran a elevar su rango son reconvertidas, haciéndolas más teóricas y académicas (vg. la educación física y los estudios sobre la familia), pero como efecto rebote pierden el atractivo que tenían para aquellos estudiantes con menos orientación académica.

Las nuevas exigencias educativas planteadas a la escuela producen una sobrecarga disciplinar, ya que la gramática fundamental de la escolarización impide desbancar el currículo académico tradicional, pero a éste se incorpora otro menú educativo adicional (vg. tecnología, un segundo idioma, contemplar la transversalidad de la educación vial, educación para la salud, educación cívica, etc.). Este menú extra viene a sumarse a la ya de por sí recargada labor docente y a la pesada mochila de los estudiantes. Y, de forma subrepticia, se cuela otro currículo, el denominado "oculto" (Torres Santomé, 1994) que está omnipresente en el decurso de la vida académica. En definitiva, lo que en muchas ocasiones enseña el profesorado, y registran de forma indeleble el alumnado, es que la actividad escolar consiste en aprender lo que otro sabe, de la misma manera que lo sabe, y sin necesidad de pensar sobre ello. Por regla general, en el transcurso del proceso formativo el alumnado no construye sus conceptos, sino que los almacena y repite. Así se produce en el aprendiz una alienación respecto al conocimiento, considerado como algo externo y no un producto de su propia investigación y construcción personal, de gran utilidad para entender lo que sucede y transformar la realidad (Delval, 2000).

El currículo basado en las disciplinas tiene como efecto más negativo el de propiciar clases más centradas en el contenido que en el proceso, clases pensadas para enseñar las asignaturas más que diseñadas para enseñar a los estudiantes. Algo está fallando en la arquitectura de la escolarización, en la forma en la que pergeñamos y construimos la educación de los jóvenes.

La pertinencia de las materias es importante ya que uno de los objetivos de la escolarización es educar a los estudiantes para desempeñar sus múltiples papeles (como ciudadanos, trabajadores, compañeros, miembros de grupos diversos, etc.); se hace necesario establecer puentes para salvar la enorme distancia entre el conocimiento y las habilidades necesarias para habitar la "mansión del futuro" en la que vivirán nuestros estudiantes, y lo que actualmente se les está aportando en los centros de secundaria.

Piaget (1969) entiende que para la elaboración de programas en secundaria se ha de prever una etapa preliminar de documentación referente a: 1) las características y el ritmo de desarrollo en una edad que es afectada por la crisis de la adolescencia; 2) los progresos científicos alcanzados en los diferentes dominios de la materia a enseñar; 3) los nuevos aportes de la didáctica general y especializada; 4) el grado de preparación científica y pedagógica de los maestros; 5) las tendencias que rigen la evolución cultural, social y económica del mundo moderno; 6) los estudios comparados concernientes a los programas aplicados en otros países; y 7) los resultados de las experiencias realizadas en el propio país así como en otros países.

2.3.  Información de utilidad para "andar por la casa" de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO)

La promulgación de la LOE, en el año 2006, deroga la Ley General de Educación de 1970, la LOGSE de 1990, la LOPEGCE de 1995 y la Ley de Calidad de la Educación (LOCE) del 2002, que seguían vigentes, pero unas habían ido modificando algunos artículos de las otras. Aun hoy sigue sin derogar la LODE, de 1985, aunque con partes de ella modificadas por la LOE y otras leyes.

La propia LOE ha sido modificada en marzo del año 2011 por dos leyes relativas a la "economía sostenible" y en otros aspectos tales como: los Programas de Cualificación Inicial (PCPI), la Formación Profesional, la estructura de Cuarto de la ESO y la existencia de una certificación oficial para el alumnado que no obtenga el título de Graduado en ESO; en este caso debe constar el número de años cursados y el nivel de adquisición de las Competencias Básicas (artículos 25, 30 y 31 de la LOE). Varios de estos cambios aun no son efectivos, pues no se ha desarrollado la normativa específica.

La normativa de la LOE para la ESO alude a las "materias", pero no las agrupa por áreas, tal como hacía la LOGSE. El término "áreas" se utiliza para denominar las asignaturas en Educación Primaria. En la normativa referente a la organización del profesorado en algún tipo de centro de Secundaria, o a la agrupación de algunas materias en los Programas de Diversificación Curricular se utiliza el término "ámbito".

El siguiente cuadro ofrece el escenario creado a raíz de la promulgación de la LOE en el año 2006, que mantiene el espíritu de la reforma introducida por la LOGSE en 1990 (Fernández Enguita, 1997; Puelles Benítez, 1996; Roca y Casas, 1997; Escudero, 1997; Cantón Mayo y Pino-Juste, 2011).








	
Organización de la etapa y

Materias del currículo


	
Organización de los cursos primero, segundo y tercero:

• Materias presentes en todos los cursos: Lengua castellana y literatura y, si la hubiera, lengua cooficial de la comunidad autónoma y literatura, primera Lengua extranjera, Ciencias sociales, geografía e historia, Matemáticas, Ciencias de la naturaleza y Educación Física. Además: Religión, Historia y cultura de las religiones o Actividades de estudio.

• Otras materias, sin especificar en cuántos cursos; cada territorio decide: Educación plástica y visual, Música y Tecnologías.

• En uno de los tres cursos: Educación para la ciudadanía y los derechos humanos.

• En tercero, Ciencias de la naturaleza puede dividirse en Biología y geología y Física y química.

• Alguna optativa en el conjunto de los tres cursos (generalmente en tercero): a escoger entre Segundo idioma extranjero y Cultura clásica.

Organización del cuarto curso:

• Lengua castellana y literatura y, si la hubiera, lengua cooficial de la comunidad autónoma y literatura, primera Lengua extranjera, Ciencias sociales, geografía e historia, Educación ético-cívica, Matemáticas y Educación Física. Además Religión, Historia y cultura de las religiones o Actividades de estudio.

• Tres materias a escoger (opcionales) entre las siguientes: Biología y geología, Física y química, Educación plástica y visual, Informática, Tecnologías, Latín, Segunda Lengua extranjera y Música. (muchas autonomías establecieron varias opciones formadas por grupos de dos de estas materias).

• Una o más optativas, según lo que establezca la administración autonómica.

* Esta organización ha sido modificada en marzo del año 2011 por dos leyes relativas a la “economía sostenible” (aún sin aplicar): se sustituye la lista de materias opcionales y optativas por “tres materias de un conjunto que establezca el Gobierno, previa consulta con las Comunidades Autónomas” y se enuncia el carácter orientador de este curso, que se concretará en el establecimiento de varias opciones, unas dirigidas a los diferentes bachilleratos y otras a los diferentes ciclos de grado medio de Formación Profesional.





	
Programas de

diversificación curricular


	
• Para el alumnado mayor de 16 años se pueden realizar diversificaciones del currículo a través de metodologías específicas, de contenidos e incluso de áreas diferentes a las establecidas con carácter general (art. 27 de la LOE) que le permita alcanzar los objetivos de la etapa y obtener el título.

• Los programas de diversificación curricular serán establecidos por los equipos educativos, previa evaluación e informe de la inspección educativa y una vez oído el alumnado y su familia.

• Cada administración educativa fija las condiciones de acceso, organización, duración y evaluación de los programas.





	Evaluación
	
• De naturaleza continua, integradora e individualizada según las distintas materias.

• Se utilizan criterios de evaluación flexibles.

• Es objeto de evaluación: los aprendizajes de los alumnos, los procesos de enseñanza y la práctica docente.

• Se propicia un método de decisión colegiado en la evaluación del alumnado ya que será el conjunto del profesorado el que decidirá la promoción o no de curso, o la propuesta de titulación para los alumnos atendiendo a la consecución de las competencias básicas y los objetivos de la etapa, aunque su valoración no sea positiva en todas las materias.

• Los resultados se expresan con la siguiente terminología: insuficiente, suficiente, bien, notable, sobresaliente.

• Según las modificaciones introducidas en marzo de 2011 al alumnado que no obtenga el título, se le dará una certificación oficial. En ella se hará constar el número de años cursados y el nivel de consecución de las competencias básicas.





	Orientación
	
• Se concede una especial relevancia a la orientación académica y profesional del alumnado.

• Los Departamentos de Orientación en los centros de secundaria tratan de reforzar la dimensión orientadora que se le supone a la educación.





	Materiales curriculares
	
• La selección de materiales constituye un momento clave en la toma de decisiones del profesorado.

• Como criterios de selección se sugieren: la pertinencia y abundancia de las actividades de atención a la diversificación, la existencia de actividades de profundización para el alumnado que desee ampliar conocimientos, la presencia de actividades de recuperación...





	Los centros de educación secundaria
	
• El Real Decreto 1004/91 recoge los requisitos de espacios (metro y medio cuadrado para cada alumno) número de alumnado por aula (30 en la ESO y 35 en el bachillerato) y titulación del profesorado.

• Se ha de crear espacios destinados a aula-taller, música, plástica, informática, biblioteca, gimnasio, laboratorio de ciencias experimentales y un espacio para las actividades de orientación.





	El clima en la enseñanza secundaria
	En contraposición con el clima de la Primaria, la Secundaria se caracteriza por: una mayor especialización de currículo, un mayor número de tareas para casa, clima más académico y menos personal, un sistema pluridocente (varios estilos de enseñanza), más control de los profesores, seguimiento más distante del estudiante, más independencia personal, más relevancia de la evaluación, esquemas organizativos más rígidos, círculos diferenciados de amigos, menores posibilidades de contactos con padres (Gimeno, 1996).





Cuadro 3. El escenario de la secundaria.

De la información entresacada para movernos por los entresijos de las regulaciones orquestadas para la etapa de secundaria cabría reseñar, para el caso que nos ocupa, la especial relevancia que en esta etapa cobra la orientación académica y profesional del alumnado; esta relevancia debe seguir estando presente en la LOMCE. Asimismo es de destacar el importante papel de los Departamentos de Orientación como vehículo de refuerzo de la dimensión orientadora que se le supone ha de tener la educación.

2.4.  La gramática de la escolarización o cómo podemos educar según la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE)

A España se le puede atribuir el dudoso "honor" de ser el primer productor del mundo en Leyes educativas. La incapacidad patente de firmar un Pacto por la Educación nos conduce a sumar una reforma tras otra para desgracia del sistema educativo, expuesto una vez más al vaivén de las cambiantes fortunas políticas. En la exposición de motivos todas las leyes educativas nos inducen a pensar que "se hace necesario un cambio". Cuáles son los motivos que justifican esta nueva reforma que, en los años venideros, irá marcando las directrices de la nueva gramática de la escolarización:


	
1)  La lucha contra la exclusión parece ser el motivo principal de la reforma LOMCE (2013): se pretende disminuir las altas tasas de abandono escolar temprano e incrementar los niveles de calidad. Los resultados de 2011 difundidos por EUROSTAT (Statistical Office of the European Communities) en relación con los indicadores educativos de la Estrategia Europa 2020, destacan el abandono educativo temprano como una de las debilidades del sistema educativo español. En 2011 nuestra tasa de abandono era de un 26,5%, con tendencia al descenso, pero muy lejos del valor medio europeo actual (13,5%). En la exposición de motivos, la nueva ley orgánica pretende poner la escuela al servicio de una sociedad que no puede permitir el alto porcentaje de alumnos que abandonan las aulas sin poseer los conocimientos, competencias y habilidades básicos, o con un nivel formativo muy por debajo de los estándares de calidad internacionales. Según la LOMCE en la economía actual global, cada vez más exigente en la formación de trabajadores y empresarios, tal déficit formativo propicia que la vida laboral de los jóvenes esté abocada al desempleo o a empleos precarios, y es una lacra para la movilidad social. Sin embargo, en la exposición de motivos no se menciona la fuga de cerebros y la dificultad de muchos jóvenes bien formados para encontrar un empleo. La pérdida paulatina de puestos de trabajo, fruto de la crisis económica española y de otros países del entorno, ha incrementado el desempleo juvenil en todo el Estado español, llegando a alcanzar cifras escandalosas en determinadas comunidades autónomas (por ejemplo, Canarias y Andalucía).

	
2)  La mejora de la calidad del sistema educativo es el segundo caballo de batalla. En la exposición de motivos de la ley se señala la incapacidad del sistema actual para mejorar la calidad de la educación. Para justificar esta afirmación se apoyan en datos: a) los resultados obtenidos por los alumnos en las pruebas de evaluación internacionales como PISA (Programme for International Student Assessment); b) las elevadas tasas de abandono temprano de la educación y la formación, y c) el reducido número de estudiantes que alcanza la excelencia. Puesto que una democracia cada vez más compleja y participativa demanda ciudadanos responsables para favorecer la convivencia pacífica y el desarrollo cultural de la sociedad, la equidad y calidad del sistema ha de ser dos caras de una misma moneda. Para la sociedad española no basta con la escolarización para atender el derecho a la educación, la calidad es un elemento constituyente del derecho a la educación. Según la LOMCE un sistema que iguale en la desidia o en la mediocridad no es equitativo. Pero tampoco lo es un sistema que mida a todos por el mismo rasero, sin tener en cuenta las situaciones de partida de cada cual. Si se quiere luchar realmente contra las situaciones de marginación, habrá que mejorar las condiciones del alumnado con alto riesgo de exclusión social para que tenga las mismas oportunidades de salir de la "desidia o la mediocridad".

	
3)  La adquisición de competencias transversales y actitudes básicas en edades tempranas. Las competencias básicas como pensamiento crítico, gestión de la diversidad, creatividad o la capacidad de comunicar, y las actitudes clave como la confianza individual, el entusiasmo, la constancia y la aceptación del cambio están en el punto de mira de la reforma. Los resultados del Informe PISA 2009 en comprensión lectora, competencia matemática y competencia científica sitúan a España por debajo del promedio de los países de la OCDE. La Estrategia de la Unión Europea para un crecimiento inteligente, sostenible e integrador ha establecido para el horizonte 2020 cinco ambiciosos objetivos en materia de empleo, innovación, educación, integración social y clima/energía. La Unión Europea tiene como objetivo educativo prioritario mejorar los niveles de educación, reduciendo el abandono escolar a menos de un 10% para el año 2020. La LOMCE, como otras leyes educativas, se apoya en un pensamiento mágico. La realidad se empecina en mostrarnos, una y otra vez, que los cambios de leyes educativas no contribuyen a disminuir el abandono escolar. Sin embargo nuestra clase política sigue erre que erre con la idea de que el cambio legislativo va a obrar el milagro. A mi modo de ver, la gramática de la escolarización ha de centrarse en crear un diálogo humano abierto y auténtico entre el profesorado y el alumnado para tratar de buscar juntos el sentido de la educación, de la formación. Cuando una persona accede a la educación lo que realmente espera es que le ayude a comprenderse a sí misma y al mundo que le rodea. Si somos capaces de satisfacer esta demanda, así de simple y de sencilla podría ser la respuesta a un mal endémico del sistema educativo español: el alto índice de abandono escolar con independencia de la Ley educativa promulgada.

	
4)  Crear las condiciones para el cambio curricular y metodológico. Según la LOMCE se trata de racionalizar la oferta educativa reforzando en todas las etapas el aprendizaje de materias troncales para la adquisición de las competencias fundamentales. La revisión curricular ha de tener presente las nuevas necesidades de aprendizaje fruto de los acelerados cambios sociales y económicos. La reforma incide sobre todo en tres ámbitos para la transformación del sistema educativo: las Tecnologías de la Información y Comunicación, el fomento del plurilingüismo, y la modernización de la Formación Profesional. Se entiende que la simplificación del desarrollo curricular es esencial para la transformación del sistema educativo y, de acuerdo con las directrices de la Unión Europea, debe proporcionar un conocimiento sólido de los contenidos para garantizar la efectividad en la adquisición de las competencias básicas. El cambio curricular ha de favorecer una visión interdisciplinar y una mayor autonomía a la función docente para personalizar la educación, atendiendo a la especialización del profesorado. El alumno ha de ser un elemento activo en el proceso de aprendizaje. Los alumnos actuales han cambiado radicalmente en relación con los de hace una generación. La globalización y el impacto de las nuevas tecnologías han modificado su manera de aprender, de comunicarse, de concentrar su atención o de abordar una tarea. La reforma confunde el papel de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC): 1) no son la panacea para solucionar los males educativos, es solo una herramienta de trabajo; 2) no es una vía para construir la Buena Educación que reclama la sociedad española. Pretender que el uso de las TIC sea la respuesta que estamos esperando es miope. Para mejorar la calidad educativa habría que revindicar el Valor de la Educación, entender que Educamos Todos y que es necesario Valorar al Profesorado para que apreciemos la importancia real de la Educación a lo Largo de la Vida.


	
5)  Generar la convicción de que el sistema educativo recompensa, de manera transparente y equitativa, el rendimiento alcanzado en los objetivos educativos. Las evaluaciones externas de fin de etapa propuestas en la LOMCE pretenden ser una medida para mejorar la calidad del sistema educativo. Una vez más se ofrecen datos: Veinte países de la OCDE realizan este tipo de pruebas y han supuesto un impacto de al menos dieciséis puntos de mejora según los criterios de PISA. Estas pruebas tendrán un carácter formativo y de diagnóstico y han de servir al alumnado: 1) para alcanzar niveles de aprendizaje adecuados a su vida personal y profesional y 2) como orientación para la toma de decisiones escolares de acuerdo con sus conocimientos y competencias. El objetivo último de esta evaluación es mejorar el aprendizaje del alumno, las medidas de gestión de los centros y las políticas de las Administraciones. Una vez más la reforma LOMCE yerra el tiro: pretende hacer de la evaluación la estrella del proceso de enseñaza-aprendizaje. Situar en el corazón de la educación a la evaluación es un error por varios motivos: 1) en estos últimos años se han reforzado las medidas de evaluación del profesorado, del alumnado y de la institución educativa y en contadas ocasiones se generan directrices claras para la mejora de la educación; 2) este tipo de evaluaciones fin de etapa puede llegar a potenciar la cultura del dato, pero el objetivo por excelencia de la educación ha de ser que el alumnado aprenda a pensar por sí mismo.


	
6)  Crear un sistema educativo flexible para que las expectativas del alumnado puedan adecuarse al marco establecido. La LOMCE señala que la permeabilidad del sistema, tanto vertical como horizontal, es una de las mayores preocupaciones de la Unión Europea. La posibilidad de elegir entre distintas trayectorias garantiza una más fácil permanencia en el sistema educativo y favorece el desarrollo del potencial personal y profesional de cada estudiante. Se prevé desarrollar programas de mejora del aprendizaje y el rendimiento en el segundo y el tercer curso de la Educación Secundaria Obligatoria, la anticipación de los itinerarios hacia Bachillerato y Formación Profesional, y la transformación del actual cuarto curso de la Educación Secundaria Obligatoria en un curso fundamentalmente propedéutico y con dos trayectorias bien diferenciadas. La principal diferencia del sistema educativo español con los de nuestro entorno radica en el bajo número de alumnos de Formación Profesional, lo que limita la empleabilidad, la competitividad de nuestra economía, y las opciones vitales de muchos jóvenes. Para revitalizar la opción del aprendizaje profesional se propone: a) modernizar la oferta, b) adaptarla a los requerimientos de los sectores productivos, c) implicar a las empresas en el proceso formativo, con la Formación Profesional dual, y d) acercarnos a los modelos de los países del entorno con niveles mucho menores de desempleo juvenil. Se crea un nuevo título de Formación Profesional Básica, se flexibilizan las vías de acceso desde la Formación Profesional Básica hacia la de Grado Medio y desde ésta hacia la de Grado Superior. La diversificación propuesta por la reforma persigue la atención personalizada de las necesidades y aspiraciones del alumnado para favorecer su progresión en el sistema educativo. Se pretende facilitar el acceso de los estudiantes a las etapas superiores de secundaria, planteando nuevos itinerarios y dotando de mayor permeabilidad a los existentes. El alumno puede transitar a lo largo de su proceso de formación de unos ámbitos a otros según su vocación, esfuerzo y expectativas vitales, y con sus necesidades de formación a lo largo de la vida.



Una vez más la LOMCE no tiene en cuenta aspectos relevantes antes de fijar principios de actuación: por ejemplo, se ha de tener mucho cuidado cuando se plantea la creación de sistemas educativos flexibles para adecuarlos a las expectativas del alumnado. Desde los trabajos de Rosenthal y Jacobson (1980), Díaz Aguado (1983; 1993) y Connel (1997), sabemos cómo la interacción profesorado-alumnado y la implantación de un currículo escolar injusto puede generar expectativas de logro inadecuadas y no acordes con las potencialidades reales del alumnado, sobre todo el que procede de colectivos socialmente desfavorecidos. En última instancia, si el sistema educativo se muestra injusto con algunos alumnos la calidad de la educación se degrada y se favorece la desigualdad socioeconómica.

3.  Un retrato preciosista dibujado desde el escenario de la secundaria

En un artículo que, en mi opinión, no tiene desperdicio, el profesor Landero (El País, 24 de diciembre de 1995) expresaba su sentimiento de zozobra y extrañeza ante las nuevas demandas del sistema educativo y del entorno sociocultural. Según el autor, ambos estaban confabulados para elevar a los altares la ceremonia de consagración de la cultura de "digestión rápida". Landero mostraba su tristeza ante el hecho de que la escuela hubiese sido invadida por la cultura de masas, dejando de ser el último reducto de las humanidades. Aunque es evidente que la escuela no puede ser un fósil conservado en buenas condiciones, esto no debe significar que los contenidos que en ella se impartan deban estar al vaivén de los fenómenos de masas. No podemos permitir que la única cultura válida sea la consagrada por los medios de comunicación de masas.

Según Landero detrás de la consigna del reciclaje del profesorado se pueden ocultar diversas amenazas. En la era de Internet y de la cultura babélica es posible perder fácilmente la sensatez, no concediéndole a cada cosa su valor (como ha ocurrido con el latín, el griego, la filosofía) o, lo que es peor, degradando nuestra escala de valores hasta límites insospechados. Por ejemplo, el placer de la lectura de un buen libro no puede suplirse con otras cosas, porque esas otras cosas producirán otros placeres pero no el que alcanzamos a través del acto de la lectura. Como ya señalaba Pennac (1993) en su obra "Como una novela", la lectura es un buen antídoto para todo tipo de problemas (financieros, afectivos, profesionales, etc.) pero, sobre todo, la lectura nos salva de nosotros mismos. Además, no podemos perder de vista nuestra tabla de valores porque es el asidero para navegar por las turbulentas aguas de la vida. Y si estamos en disposición de sustituirla, tendremos que reflexionar sobre las bondades de los nuevos valores a los cuales vamos a rendir pleitesía.

Landero, con ironía y humor, narra su particular proceso de reciclaje al que se estaba "autosometiendo"; fruto de ese proceso decide abandonar su condición de profesor clasista y anacrónico que se "engolfa con la Celestina o con Unamuno" y desciende a los "bajos fondos" de la cultura de masas y se "convierte" en un profesor "moderno y reciclado". Y desde ese otro plano de "profesor moderno y reciclado" Landero decide tratar de "conciliar la cultura escolar con la de masas". En tales coordenadas vitales-profesionales se propone como meta desmontar el discurso de uno de los personajes más conocidos e imitados hace unos años hasta el hastío, Chiquito de la Calzada, para ensamblarlo en otro ámbito intelectual. Y desde ahí ofrecer algunas explicaciones para que el alumnado analice y comprenda la tremenda aceptación entre las masas del personaje. Landero explica el éxito de Chiquito (que utiliza un léxico extraño, con expresiones extrañas, a las que el humorista acompaña de movimientos espasmódicos del cuerpo, entremezclando palabras inventadas con otras ya creadas, pero que él deforma) por la nostalgia que tiene nuestra sociedad por los léxicos privados y, en cierto modo vanguardistas, frente al lenguaje consagrado de la tribu. La sociedad posmoderna tiene "hambre" de vanguardias. Y éstas comienzan a decaer porque las sociedades de bienestar se vuelven conservadoras.

Después de su particular metamorfosis, y sus profundas reflexiones sobre el tema, el profesor Landero entra un día a clase dispuesto a explicar el tema Un vanguardista rezagado o de Bertol Bretch a Chiquito de la Calzada (ironías de la vida: Chiquito es el reclamo para explicar a Bretch). Así que para ir entrando en materia ese día se introdujo en la clase imitando el modo de caminar del humorista. "¿Quién es? pregunté, ¡¡Chiquitoooooooo!! Contestó el alumnado a coro"; fue la primera vez que el profesor Landero había conseguido una participación unánime de todo el alumnado.

Cabría preguntarse, ante el especial deleite por la cultura de "digestión fácil", ¿quizá los educadores habrán de comportarse como publicistas, utilizando su regla de oro según la cual un anuncio no debe contener nada susceptible de ser rechazado por el consumidor para que alumnos y alumnas no rechacen ninguno de los bienes de consumo culturales impartidos en los centros escolares?; ¿quizá tendremos que resignarnos a que la única cultura sea aquella consagrada por las masas a través del soporte del televisor, y no del libro, o de otros recursos más educativos, como en buena lógica habría de ser? Si esto es así, ya podemos empezar a entonar el requiem por una enseñanza de calidad. Es bien sabido que el aprendizaje no se produce por arte de birlibirloque ni se fragua por generación espontánea, sino que precisa de buenas dosis de pundonor, voluntad y disciplina. El aprendizaje de las matemáticas o el dominio de un instrumento musical, aunque pueda tener momentos placenteros, requieren esfuerzo y sacrificio. Podemos motivar a nuestros alumnos y alumnas y tratar de entusiasmarlos hacia el conocimiento de la cultura de nuestra civilización y de las que nos precedieron, pero no a cualquier precio. La anécdota contada por el profesor Landero nos induce a pensar que prevalecerá el comportamiento de los publicistas.

Los desafíos a los que se enfrentan los profesores de secundaria en las encrucijadas tejidas por los nuevos tiempos, y la esencia de esos nuevos tiempos, han sido tratados por diversos autores (Andresen, 2011; Marina, 2001; Esteve, 2000; Lipovetsky, 1994; Estefanía, 1997; Chomsky y Ramonet; 1995; Castells, 1998). Pero quizá una tónica común de la sociedad contemporánea, sea la paulatina pérdida de valoración social por el esfuerzo y el sacrificio personal que ello lleva aparejado. A este respecto es muy ilustrativa la dedicatoria de Hargreaves de su libro Profesorado, cultura y postmodernidad (1996). Lo dedica a su madre y a su difunto padre, a quienes se les negó los beneficios de la educación pero aún así fueron capaces de apreciar su valor. El autor narra como después del fallecimiento del padre, su madre apoyó su educación, tanto durante como después de la etapa obligatoria, con considerables sacrificios personales. Según Hargreaves el sacrificio es una de las virtudes humanas que están más pasadas de moda y menos valoradas. "Para mi madre, y las personas de su sexo, clase social y época, constituía la forma suprema de amar. Especialmente para quienes lo ofrecen, el sacrificio no precisa devolución, sino sólo aceptación y redención. A quienes actuaron así por el futuro de sus hijos, y a mi madre en particular, va dedicado este libro".

4.  Algunos de los problemas del profesorado con el aprendizaje y el papel preeminente de la institución educativa

Hargreaves, Earl y Ryan (1998) consideran que los problemas que enfrenta el profesorado cuando pretende hacer participar al alumnado del compromiso intrínseco con el aprendizaje son tres, tal como quedan reflejados en el cuadro 4:








	Problema de pertinencia
	
• Curricular: concepción estrecha sobre la naturaleza del currículo.

• Aprendizaje: la enseñanza se apoya en concepciones no diferenciadas acerca de cómo aprenden los jóvenes. Las recientes teorías de la inteligencia han puesto de manifiesto el carácter restrictivo de las propuestas que subyacen en el currículo tradicional: la concepción de la inteligencia como un rasgo fijo y unitario ha clasificado a los estudiantes según baremos simplistas y ha favorecido algunos conocimientos sobre otros. La teoría de las inteligencias múltiples reconoce siete dimensiones independientes de inteligencia y defiende que el aprendiz, con independencia de la edad y del grado, elabora el conocimiento dentro de su propia y particular estructura mental. Los estudiantes pueden tener unos aspectos de la inteligencia más desarrollados que otros, pero todos han de ser cultivados si queremos estimular los logros del estudiante.

• Perspectiva de futuro: hay que propiciar una educación que estimule la crítica y la reflexión sobre el futuro social y tecnológico; de esta forma los jóvenes no sólo serán espectadores de su futuro sino agentes activos en su construcción.





	Problema de imaginación
	La imaginación es uno de los elementos más descuidados en la planificación curricular (Egan, 1988, en Hargreaves y otros, 1998). El currículo debería verse como un conjunto de historias que han de ser contadas. Con frecuencia a la gente joven no le interesa su mundo inmediato, ni la comunidad local, etc., sino un mundo imaginario de fantasía. En algunas ocasiones, cuando se trabaja con el método de proyectos, el alumnado ha elegido temas alejados de su núcleo de experiencias: por ejemplo el proyecto sobre los desiertos, tal como ocurrió en la experiencia narrada por Hernández y Ventura (1992).



	Problema de desafío
	La propuesta curricular ha de propiciar experiencias regulares de desafío real y significativo (verosímiles). Los estudiantes han de enfrentarse a "acontecimientos críticos" que les permitan sentir que su aprendizaje es estimulante y "real" (Woods, 1993). Ejemplos: que el alumnado emprenda un proyecto de arqueología con un profesional y conozca el entusiasmo (y el esfuerzo) que produce el descubrimiento; que una clase escriba, ilustre y publique su libro, y que pueda ser comercializado.





Cuadro 4. Tipos de problemas a la hora de comprometer al alumnado en su proceso de aprendizaje.

Uno de los papeles estelares asignados a las instituciones educativas es el de construir comunidad, procurando la debida atención al alumnado, potenciando las relaciones, creando un propósito común y un vínculo de unión entre las personas (Sergiovanni, 1992). Según Tonnies (1887, en Hargreaves, Earl y Ryan, 1998) la escuela podría enfocar la construcción de la comunidad en tres direcciones (cuadro 5):








	Comunidad de afinidad
	Comunidad de lugar
	Comunidad de pensamiento



	Similar a la producida entre familia, vecinos y amigos, en la que se crea una sólida sensación de "nosotros" en el seno del grupo social.
	Se da cabida a una amplia participación, y se desarrolla un sentido de pertenencia: "mi clase", "mi barrio", "mi escuela".
	Se establecen vínculos mediante la creación de objetos, valores y conceptos del ser.




Cuadro 5. Tres direcciones para enfocar la construcción de las comunidades educativas.

El reto es cómo hace que los grupos escolares se conviertan en comunidades de estudiantes motivados por aprender a ser (personas activas en la construcción de sus identidades, implicadas socialmente...), por aprender a aprender (personas con curiosidad intelectual en la que permanezca vivo el deseo de seguir formándose, una vez egresen del sistema educativo reglado), por aprender a emprender (personas con espíritu de iniciativa que les impulse a iniciar acciones encaminadas a mejorar su comunidad y su propia situación personal).

Quizá una manera de iniciar el sentido de comunidad sea la enseñanza mutua entre alumnos; los grupos heterogéneos permiten observar modelos más diestros de ejecución y si así se decide, recibir la tutoría y el apoyo de algún compañero competente. A su vez, los estudiantes más capaces aprenden de manera más profunda cuando enseñan lo que saben a los demás. "A fin de cuentas, en una clase donde se preste atención a la diversidad de niveles de ejecución, inteligencia e intereses, prácticamente cada estudiante tienen algo que aportar, con lo que esté más familiarizado y en lo que sea competente, y algo que aprender de los otros que no sabía antes" (Darling-Hammond, 2001: 183).

Según Darling-Hammond (2001:183) las aulas cooperativas son diseñadas intencionalmente para promover comunidades de discurso entre los estudiantes, para sacarle partido educativo a las zonas de desarrollo próximo; en este sentido "cada zona condensa el nivel actual de competencia de cada estudiante y la disposición a lograr un nivel más fino de desarrollo, que puede alcanzarse más fácilmente con la ayuda de otros". Además la enseñanza entre iguales, creada por entornos de aprendizaje cooperativo, favorece las relaciones entre iguales.

También el reto está en crear comunidades educativas donde el profesorado y la familia generen el sentimiento de "nosotros", donde se despierte el sentido de pertenencia (mi colegio, mi instituto) y se establezcan vínculos en torno a un ideario pedagógico (metas y valores compartidos). De igual manera es importante establecer vínculos con otras comunidades. El mayor desafío planteado a la estructura y organización de los centros de secundaria es, pues, la creación de comunidades de pensamiento, pertenencia y afinidad, y desde esa cobertura buscar el sentido y los procedimientos más apropiados para prestar apoyo a los estudiantes.

5.  El aprendizaje: algunas nociones útiles para el profesorado

Todos los que estamos embarcados en el mundo de la educación nos sentimos bastante identificados con "ese aprendiz o viajero despistado" a quien Pozo (1996) pretende ofrecer una "visión integradora" de los procesos de aprendizaje a través de su obra "Aprendices y maestros".

En cualquier caso para un viajero despistado o para un aprendiz de profesor el intento de entender cómo se construye el conocimiento puede llegar a resultar una aventura tortuosa o un viaje lleno de muchas dificultades y tropiezos. Aun así todos, en mayor o menor medida, iniciamos el viaje apasionante de tratar de entender de qué manera se construye el conocimiento y cómo éste puede ser aprehendido de la misma forma que los ríos recorren su curso natural, sorteando todo tipo de escollos.

De igual manera que el autor de "Aprendices y maestros" elabora un decálogo, que funciona como los diez mandamientos del aprendizaje (aunque como muy bien advierte el autor tanto los maestros como los aprendices pecamos contra ellos), vamos a aventurarnos también a elaborar un decálogo con los principios que entiendo pueden ser de utilidad al profesorado de secundaria. 

Qué diez principios o ideas del constructivismo y de la Psicología de la Educación podrían ser de utilidad a los docentes:


	
1.  El conocimiento es una construcción de la experiencia; esta concepción del conocimiento nos aleja de los dogmatismos generados por la creencia de que existen las verdades absolutas, tal como se defiende desde el objetivismo. El hecho de que el alumnado construya su conocimiento a partir de su experiencia, de los conocimientos previos, es algo que los docentes han de tener en cuenta, ya que los alumnos no se comportan como tablas rasas a partir de las cuales se imprime el conocimiento académico o el conocimiento científico. Antes bien, el alumnado y también el profesorado traen un bagaje de experiencias previas y conocimientos que les han servido para interpretar la realidad (Boud, Cohen y Walker, 2011). Lo que ocurre es que, en muchas ocasiones, el conocimiento intuitivo del alumno entra en conflicto con el conocimiento científico o académico impartido en los centros escolares y se produce contradicciones entre ambos; a esto se le denomina "conflicto cognitivo".

	
2.  Si el alumno es el que construye el conocimiento entonces la "realidad" es susceptible de ser interpretada de distintas maneras; la interpretación de la realidad estará en estrecha sintonía con la forma narrativa que adoptemos para contarnos a nosotros mismos y a los demás el mundo tal como lo percibimos.Como apunta Bruner (1997) la construcción narrativa de la realidad es un tema difícil de diseccionar. Por varios motivos; en general las realidades narrativizadas son demasiado ubicuas, su construcción demasiado habitual o automática para ser accesibles a una inspección fácil:

«Vivimos en un mar de relatos y, como el pez que (según el proverbio) será el último en descubrir el agua, tenemos nuestras propias dificultades para entender en qué consiste nadar entre relatos. No es que carezcamos de competencias para crear nuestras explicaciones narrativas de la realidad; ni mucho menos. Si algo somos, es demasiado expertos. Nuestro problema, más bien, es obtener conciencia de lo que hacemos tan fácilmente y de forma automática, el antiguo problema de la prise de conscience (Bruner, 1997: 166).


Bruner apunta tres antídotos clásicos: el contraste, la confrontación y la metacognición como formas de hacerle frente a la inconsciencia de lo automático, de lo ubicuo. El contraste es utilizado por novelistas, dramaturgos y cineastas para despertar la conciencia. Cuando se escuchan dos explicaciones contrarias, pero igualmente razonables, del mismo acontecimiento nos lleva a examinar de qué manera dos observadores ven los mismos sucesos pero relatan de forma muy diferente uno del otro lo que sucedió.

La confrontación, en palabras de Bruner (1997: 167), "es una medicina fuerte" pero peligrosa para la falta de conciencia; de hecho, la confrontación puede despertar ira y resentimiento antes que levantar conciencias. "No obstante, hay formas privilegiadas de confrontación, como las que se dan en la amistad íntima y en el psicoanálisis, y en las que la prise de conscience es el objetivo de todo el ejercicio".

La metacognición, donde el objeto del pensamiento es el propio pensamiento, persigue crear formas alternativas de concebir la creación de la realidad; de ahí que la metacognición convierta argumentos ontológicos sobre la naturaleza de la realidad en argumentos epistemológicos sobre cómo conocemos.

Bruner (1997: 168) señala que, afortunadamente, estamos en una época en donde no se rechazan todas las formas de realidad narrativa por ser "sólo relatos". "Por fin (...) el puritanismo intolerante del método científico se reconoce como no menos ideológicamente encorsetador que los dogmas religiosos que se proponía destruir".

De lo anterior se deduce que puede ser un acto quimérico tratar de adquirir un conocimiento verdadero sobre la realidad. Es más, lo que llega a través de los sentidos, sólo hace al sujeto ser más sensible a la experiencia, siendo éste quien participa activamente en la construcción de la misma. Por ejemplo, quién no ha tenido la vivencia de que varias personas ante un mismo hecho reaccionan de forma distinta, bien como resultado de otras experiencias ya vividas, o bien porque no todos tenemos la misma sensibilidad ante las cosas. Dos alumnos ante la recriminación de un profesor pueden reaccionar de forma distinta: uno puede que no le dé mayor importancia y para otro puede resultar un drama, ya que se siente humillado y lesionada su autoestima.



	
3.  El constructivismo trabaja con la idea de esquemas de conocimientos. Y éstos incluyen una amplia variedad de tipos de conocimientos sobre una determinada realidad (información sobre hechos y sucesos, experiencias y anécdotas personales, actitudes, normas y valores, conceptos, teorías y procedimientos relativos a dicha realidad). Por ejemplo un alumno de Formación Profesional puede tener un esquema de conocimiento sobre la situación de los titulados de la rama de Administración, y que incluye conocimientos de distinto tipo tales como:
	
•  que los titulados de esta rama pueden desempeñar ocupaciones en diferentes sectores de la Administración Pública y en las empresas privadas, y que muchas personas que cursaron esta rama se encuentran en paro (concepto),

	
•  que algunos son parados de larga duración (hechos),

	
•  que si se adoptase una determinada política de empleo se podría reducir el número de desempleados (procedimiento),

	
•  que hay que asumir una postura de lucha para cambiar la realidad del paro (actitud), y

	
•  que él tiene varios familiares cercanos que están en situación de desempleo (experiencia personal).



De igual manera se puede establecer ejemplos concretos para la materia optativa Iniciación Profesional Administrativa. Se parte de la base de que para adquirir esquemas de conocimientos sobre los documentos relacionados con la compra-venta mercantil, el alumnado de una clase ha de poseer conocimientos de distinto tipo: las facturas (concepto); el pedido, formas de realizarlo, datos que deben constar en el mismo (hechos); que se ha de reconocer las diferencias entre los documentos, ejecutar los pedidos y cumplimentar las facturas (procedimientos); que se ha de valorar la utilidad de los documentos mercantiles en la vida cotidiana y en la empresa (actitudes); y que en la clase se pueden aprovechar los casos de Clara y Tomás, cuyas familias tienen una pequeña tienda y a ambos les gusta preparar los pedidos y archivar las facturas (experiencia personal), y de esta forma colaboran con el trabajo de sus respectivas familias. Además Tomás cuenta una anécdota que le ocurrió preparando un pedido.



	
4.  El aprendizaje significativo es un prerrequisito fundamental para la construcción también significativa del conocimiento. El aprendizaje significativo, según Novak y Gowin (1988): a) incorpora nuevos conocimientos a la estructura cognitiva; b) la persona se esfuerza por relacionar los nuevos conocimientos con conocimientos que ya posee y son de nivel superior y por tanto más inclusivos; c) el aprendizaje se relaciona con hechos, experiencias u objetos y d) existe una implicación afectiva para relacionar los nuevos conocimientos con aprendizajes anteriores. De ahí que el alumnado haya de estar motivado para aprender, ya que, de lo contrario, sólo realizará un aprendizaje memorístico en el que: a) no se incorporan nuevos conocimientos, ni se realiza ningún esfuerzo por integrarlos en la estructura cognitiva, poniéndolos en relación con otros ya poseídos; b) no se relaciona lo aprendido con lo vivido.

	
5.  El conocimiento es una construcción personal ya que las representaciones tienen su sede en la mente individual. Esto significa que aunque el papel del profesor es importante a la hora de facilitar el aprendizaje, no puede suplir el trabajo personal a realizar por el alumno: éste es, en última instancia, el artífice de su propio aprendizaje. Por tanto, aunque el enfoque sociocultural puede ser de utilidad a la hora de diseñar las condiciones prácticas para el aprendizaje, las condiciones internas o la predisposición para aprender tienen que surgir del alumno. Lo que ocurre, a mi modo de ver, es que esta premisa nos puede llevar a la paradoja de la "pescadilla que se muerde la cola": las "condiciones internas o predisposición para aprender" han podido ser fraguadas, o estar mediatizadas, por ciertas "condiciones prácticas".

	
6.  La sexta idea que considero de interés es la necesidad que tiene el profesor de conectar con el núcleo de intereses del alumnado para despertar la motivación, entendida como la predisposición del alumnado a aprender de forma significativa, esto es, a relacionar el nuevo conocimiento con lo que ya sabe y a no "retenerlo de manera arbitraria". Lo que ocurre es que una clase no es uniforme y lo que puede ser motivante para un alumno o grupo de alumnos/as puede no serlo para otro. La intuición y el ingenio del profesor así como su "arte" pueden salvar este escollo. Pero no existe la varita mágica ni el Santo Grial de la motivación, cada "maestrillo" tendrá que ingeniárselas para encontrar su "librillo" sobre el método más idóneo para motivar al alumnado de una determinada clase.

	
7.  Un principio que está muy conectado con el anterior es el de la funcionalidad del aprendizaje, esto es, el interés que el alumno ve al hecho de aprender. Precisamente una de las críticas al sistema educativo anterior a la Reforma era que no "enseñaba para la vida". La Formación Profesional, por ejemplo, pecaba de estar desligada de las necesidades del mundo del trabajo y de no preparar adecuadamente para el desempeño de una profesión. Los aprendizajes eran "poco funcionales", en unos casos porque las ocupaciones para las que se preparaba al alumnado apenas ya existían en el mercado laboral o estaban saturadas, y, en otros casos, porque determinadas ramas o especialidades utilizaban herramientas de trabajo para las prácticas totalmente obsoletas, como por ejemplo en la rama de Administración se enseñaba al alumnado a escribir a máquina cuando en las empresas se utilizaban programas informáticos de procesador de textos, o programas como el Contawin (programa contable).

	
8.  La idea de enseñanza activa también resulta de utilidad porque la creación de conflictos a resolver en el espacio de la clase, puede ayudar a crecer cognitivamente al alumnado. En el apartado anterior ponía un ejemplo de posibles conflictos en torno a las enseñanzas de Formación Profesional. Pero aparte de crear conflictos cognitivos en torno a contenidos de conocimiento concretos de la materia o materias a impartir, se puede crear conflicto en torno al análisis sociológico de la población que accede a este tipo de estudios, y cómo se reparte según el sexo en las distintas familias profesionales. A las puertas del siglo XXI todavía se sigue dando la división de chicos que acceden a las ramas técnicas (electricidad-electrónica, mecánica, etc.) y chicas que acceden más a la familia de peluquería, estética, sanitaria, etc.

	
9.  La construcción del conocimiento ha de hacerse en un contexto de ayuda mutua, ya que supone poner en comunicación el conocimiento científico o académico y los conocimientos previos o extraídos de la vida cotidiana. Además como señala Coll (1990) toda representación se construye en situaciones de interacción social y sólo puede ser entendida si se analiza como una construcción social, ya que los procesos de aprendizaje se entrelazan de tal manera con los contextos sociales donde surgen que es muy difícil desvincular uno de otro.

	
10.  El decálogo se cierra con la idea de que los contextos psicológico, ecológico y social pueden jugar una baza importante a la hora de determinar el éxito o fracaso de la tarea de enseñar y de aprender. Según Clark y Yinger (1980) el proceso de enseñanza-aprendizaje ocurre dentro de tres contextos:
	
a)  El contexto psicológico del propio profesor formado por sus teorías implícitas, creencias, experiencias, expectativas, valores, capacidades y personalidad general.

	
b)  El contexto ecológico conformado por las circunstancias externas, exigencias administrativas y curriculares, recursos de enseñanza, etc.

	
c)  El contexto social configurado por el entramado de relaciones interpersonales en el aula y con el exterior.







Un aspecto a resaltar es el de las expectativas forjadas sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que pueden condicionar el resultado del mismo. Si las expectativas son pobres y negativas posiblemente se estarán poniendo las condiciones que conduzcan a situaciones de fracaso. En el caso que mejor conozco (las enseñanzas de Formación Profesional) era habitual esperar muy poco, académicamente hablando, del alumnado que ingresaba en estos estudios, ya que era normal que los alumnos y alumnas que fracasaban en la EGB, y ahora en la ESO, sean los que acceden a las enseñanzas de Formación Profesional. Por tanto, buena parte del profesorado tenía unas bajas expectativas sobre el rendimiento que podría alcanzar el alumnado, ya que se les ponía de antemano un "tope" a su posible rendimiento.

El filósofo Heráclito señalaba que la vida es un proceso constante de construcción y reconstrucción, por ello no existe una misma realidad a la que podamos ir dos veces, porque: Todo fluye, nada permanece. Por eso no podemos descender dos veces a un mismo río. Porque al descender por segunda vez, ni yo ni el río somos los mismos.

Los procesos de renovación y cambio instaurados desde las distintas reformas del sistema educativo deben producir, en buena lógica, modificaciones en el comportamiento profesional del profesorado. Es evidente que los agentes educativos se sientan algo atribulados ante tanto cambio y tanto "léxico extraño", y también es evidente que la expectativa social generada es que abran su mente a los nuevos aires propiciados por la reforma. Pero en el proceso de "abrir la mente" se vuelve imprescindible una correcta política de formación del profesorado propiciada desde los mismos centros educativos, y apoyada desde la administración local y nacional.

Propuesta de actividades

1. Debatir en pequeños grupos, para su posterior puesta en común, cuáles son las mayores dificultades de los centros educativos para alcanzar la meta de "educar para la vida", tal como se entiende en el informe de Delors.

2. Analizar la narración de Landero sobre su experiencia personal de abandonar su condición de profesor clasista y anacrónico, que se "engolfa con la Celestina o con Unamuno", para descender a los "bajos fondos" de la cultura de masas y convertirse en un profesor "moderno y reciclado". Landero pretendía de esta manera conciliar la cultura escolar con la de masas. ¿Qué consecuencias puede tener esta toma de decisiones?; ¿puede ir en detrimento de la cultura escolar de calidad?

3. Realiza una breve narración de tu paso por el sistema educativo y compártela con el grupo-clase. Pide a un profesor que haga un "viaje de regreso a la ignorancia" para que abandone momentáneamente la condición de "experto en" y pueda comprender las dificultades por las que atraviesan los "aprendices de materias".
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