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Resumen:

Este articulo plantea la necesidad de acercarse a las problemadticas de la ensenanza
secundaria con una nueva mirada y de forma compleja. En primer lugar se analiza por
qué los resultados del estudio PISA levantan olas de preocupacion y controversia en los
paises que no aparecen en los primeros puestos de la lista, a la vez que se discute las limi-
taciones de las pruebas de papel y lapiz. En segundo lugar pone en consideracién lo que
hoy sabemos sobre cémo se aprende, asi como la influencia que el entorno familiar y
social, la cultura de la escuela y el profesorado tienen en las formas, expectativas y pre-
disposicion de los adolescentes para aprender. El articulo termina invitando a los centros
de secundaria a proponer a los estudiantes proyectos educativos apasionantes y con
algunas preguntas nos pueden ayudar a dar cuenta de las caracteristicas del contexto en
el que los adolescentes de hoy construyen su identidad como hombres y mujeres.

Palabras clave: educacion secundaria, resultados de PisA, aprendizaje, influencia del
entorno, intereses de los alumnos, centros de secundaria.

Abstract: Learning at the Age of 15: Factors that influence the Process

This report deals with the necessity of approaching Secondary Education problems
from a different and complex perspective. First of all, those PISA results causing concern
and controversy in certain countries and which are not at the top ranking are analysed.
On the other hand, restrictions in written tests are also discussed. Second, it highlights
the information we know currently about the way or ways of learning as well as the influ-
ence of the social and family environment, school ethos and teaching staff on the ways,
expectations and inclination of teenagers to learn. The report concludes suggesting
Secondary Education schools to provide students with appealing educational projects.
Likewise, it also raises several questions which can be of any help in order to analyse the
characteristics of the environment in which teenagers try to develop their own identity.

Key words: secondary education, PISA results, learning, background influence, stu-
dent interests, secondary schools.

El desafio que se nos presenta es como educar al aburrido. Esa figura que se nos
presenta como la figura sintomadtica de la subjetividad contempordnea. (Qué hace la
escuela con el aburrido? (Como es la pedagogia del aburrido? ¢Qué se hace con un
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sujeto que estd conectado, que estda abrumado, saturado de conexion pero, sin embar-
8o, eso es mejor que extinguirse en la dispersion general de la informacion? (Corea,
2004).

Siempre he sentido que aprender es tan esencial como respirar (Darling-
Hammond, 1997).

DE LA INQUIETUD SOBRE LA MIRADA EXTERNA

El impulso de realizar comparaciones internacionales del rendimiento de los
escolares, sobre todo en pruebas matemadticas, cuenta con una relativamente
larga tradicion. La necesidad de garantizar el dominio de esta disciplina, como
base del progreso cientifico y tecnolégico, ha sido un discurso dominante desde
la Guerra Fria. Iniciativas como las Olimpiadas Matemadticas Internacionales,
organizadas por primera vez en Rumania en 1959 con la participacion de siete
paises, han llegado hasta nuestros dias con el concurso de 80 paises y cinco con-
tinentes'. En eventos como éste, a pocos parece preocupar que los espanoles par-
ticipantes quedasen en el 2003 en el puesto 46 sobre 82 (Finlandia quedé en el
55). Tampoco parece sorprender que suelan encontrarse entre los cinco prime-
ros puestos Bulgaria, China, EEUU, Vietnam y Rusia. Es bien sabido que es mads
facil conseguir el éxito con unos pocos elegidos y cuidadosamente entrenados,
que garantizar que toda la poblaciéon adquiera y desarrolle los conocimientos y
destrezas consideradas imprescindibles para ejercer una ciudadania responsable.
«Saberes» y habilidades que hasta hace poco eran privativos de un pequeiio por-
centaje de la poblacidn.

¢Doénde radica entonces la preocupacion suscitada en los distintos paises que
participan en el Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes
(Programme for International Student Assessment -PISA-) que han obtenido pun-
tuaciones por debajo de la media en cultura matematica, cientifica y compren-
sion lectora? ¢Por qué el tema ha suscitado la atencion y el debate en los medios
de comunicacién® e iniciativas como esta publicacion? ¢Qué ha llevado a paises
como Alemania —cuyos resultados estén justo por encima de la media de la OCDE
en cultura matematica 503/500, en el puesto 17 sobre 30, y en cultura cientifi-
ca 5002/500, en el puesto 15; y por debajo de la media en comprension lectora,
491/494, en el puesto 20— a replantearse el sistema educativo como un todo? La
preocupacion parece radicar en el sentido y finalidad de estas pruebas, el tipo de
conocimiento, habilidades, competencias y actitudes que intentan valorar y el
grupo de poblacién que estd representada.

™ También existen Olimpiadas Internacionales de Fisica, desde 1967; Quimica, desde 1968;
Informatica, desde 1989; Biologia, desde 1990; y Astronomia, desde 1996.

@ El director de Cuadernos de Pedagogia, Jaume Carbonell, sugiere en la editorial de la Revista de
abril de 2005, que si el resultado hubiese sido mas positivo no hubiese concitado ni la mitad del
interés y la atencion de los medios de comunicacién que, como han mostrado Herndndez y Sancho
(en prensa), sélo tienden a hacerse eco de los aspectos més conflictivos de la educacién.
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Como han argumentado repetidamente los responsables del informe PIsA, las
pruebas administradas a un grupo estadisticamente representativo de toda la
poblacion de estudiantes de 15 anos (al final de la ensenanza obligatoria) de 41
paises (30 de ellos de la OCDE), no evalian el aprendizaje escolar. Es decir, no
intenta dilucidar hasta qué punto los estudiantes son capaces de responder a las
preguntas de los exdmenes escolares, en principio, coherentes con las finalidades
de la ensenanza y los sistemas pedagdgicos utilizados. Lo que el informe pisa
intenta medir es hasta qué punto los jovenes de 15 anios al acabar la escolaridad
e integrarse en el mundo del trabajo o continuar su formacion, estdn preparados
para enfrentar los retos de la sociedad actual. Es decir, la evaluacién mira hacia
el futuro, centrandose en la capacidad de los jovenes para utilizar sus conoci-
mientos y habilidades para afrontar los retos de la vida real.

Esta orientacion representa un cambio en las metas y los objetivos de los pro-
pios curriculos, que de forma creciente estdn preocupados con lo que los estu-
diantes pueden hacer con lo que aprenden en la escuela y no meramente si pue-
den reproducir lo que han aprendido (OCDE, 2004: 20).

Ahi radica el problema. En un mundo cada vez mds competitivo, en el que se
exige cada vez mas efectividad en la utilizacion de recursos ptiblicos para satis-
facer las necesidades de los ciudadanos y de la propia sociedad, en el que las
transformaciones en el ambito del trabajo demandan individuos flexibles, con
capacidad para seguir aprendiendo y predisposicion para afrontar nuevas situa-
ciones, parece fundamental una formacién bdsica para la gran mayoria de los
ciudadanos que les posibilite entender la complejidad del mundo actual, a la vez
que seguir su propio camino de aprendizaje a lo largo de su vida. Porque ademas,
existe la creencia cada vez méds extendida, de que los paises que no cuenten con
trabajadores preparados para desempenar puestos de trabajo en empresas inten-
sivas en conocimiento, que exigen un considerable trabajo intelectual por parte
de todo el personal, quedaran relegados a la categoria de paises de servicios sin
capacidad para producir valor anadido, cuando el liderazgo estd alli donde el
valor anadido es creado, alimentado y desarrollado’.

Desde los anos ochenta del siglo pasado se ha venido estrechando la relacion
que se establece entre la capacidad de los sistemas educativos para ofrecer a los
estudiantes una formacion que les permita desarrollar su autonomia intelectual,
su creatividad, su predisposicion para el autoaprendizaje y la responsabilidad —lo
que ha venido denominandose como capacidad critica y habilidades de pensa-
miento de orden superior— con el desarrollo econémico de los paises. Para aca-
démicos socialmente comprometidos como Linda Darling-Hammond (1997)
nunca como ahora el éxito e incluso la supervivencia de los pueblos han estado
tan estrechamente relacionados con su capacidad para aprender.

© En Reich (1991), citado por Tedesco (1995).
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Esta pauta, que informé un buen nimero de reformas educativas iniciadas
a finales de esta década de los ochenta, la marco, en 1983, el informe A Nation
on Risk*, que consideraba que la sociedad estadounidense estaba siendo ero-
sionada por una creciente marea de mediocridad que amenazaba hasta su pro-
pio futuro como nacién y pueblo®. De ahi la necesidad de mejorar el curriculo
y dar a las Matematicas, las Ciencias y la tecnologia un papel mds importante,
argumentando que los aprendizajes bdsicos del siglo xXI habrian de incluir la
comunicacion, la habilidad superior de resolucién de problemas y la alfabeti-
zacion cientifica y tecnolégica: herramientas de pensamiento que nos ayudan
a entender el mundo tecnolégico que nos rodea. El papel de las Ciencias y las
Matematicas no tendria s6lo propdsitos profesionales sino el desarrollo las
capacidades de resolucion de problemas y el pensamiento critico de los estu-
diantes en todas las dreas de aprendizaje. De manera coincidente, otros infor-
mes apuntaban la necesidad de recuperar las humanidades, haciendo especial
hincapié en que el pensamiento critico es crucial en todas las dreas de desa-
rrollo de una persona (Broudy, 1984; Botstein, 1984). Los elementos que con-
figuran el pensamiento superior generalmente incluyen la capacidad para uti-
lizar sistemas abstractos (diferentes tipos de lenguajes y representaciones), la
capacidad de construir argumentos légicos, capacidades deductivas, habilida-
des de resolucion de problemas y la capacidad de aprender de forma indepen-
diente. Para Grubb (1987) este tipo de aprendizaje no sélo es necesario para
poder desarrollar actividades laborales altamente retribuidas, sino también
para propiciar el pensamiento politico independiente y una comprension real
de las diferencias culturales; algo que parece badsico en las sociedades demo-
crdticas, donde la creciente mezcla de culturas es una evidencia cada vez mas
acusada.

Lo que el informe PISA revela es que la cultura matematica, cientifica y la
comprension lectora adquirida en la escuela no les permite a un altisimo por-
centaje® de estudiantes de los 30 paises mds desarrollados del mundo -los per-
tenecientes a la Organizacion para la Colaboracién y el Desarrollo Econémico
(OCDE)- afrontar situaciones que requieren haber adquirido y desarrollado
habilidades de pensamiento de orden superior. Es decir, sélo un escaso porcen-
taje de chicos y chicas de 15 anos (el 14,7% de los finlandeses y 1,4% de los
espanoles en Matemadticas y el 14,7% y el 5% respectivamente en comprension
lectora) alcanza el nivel de excelencia de las pruebas del informe PISA. Lo que
requiere conceptualizar, generalizar, y utilizar informacion basada en la sus pro-
pias investigaciones, crear modelos de situaciones de problemas complejos;

& National Commision on Excellence in Education, 1983.

© José Luis Garcia Garrido, en un articulo de opinion aparecido en El Pais el 13 de diciembre de
2004, p. 27, en relacion al informe PISA, afirmaba: «Quizd lo méds decepcionante de esa foto es com-
probar la mediocridad de nuestro alumnado, por encima de las abultadas cifras de fracaso.
Nuestras escuelas apenas producen alumnos brillantes».

© En concreto al 98,6% de los espanoles y al 85,3% de los finlandeses, que han obtenido la mejor
puntuacion global.
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secuenciar y combinar distintas piezas de informacion profundamente situada,
utilizando informacion externa al cuerpo principal del texto, construir el senti-
do lingtiistico de los matices de una seccion del texto, realizar juicios valorati-
vos o hipétesis, partiendo de conocimiento especializado; o crear y utilizar
modelos conceptuales simples para hacer predicciones o dar explicaciones, o
analizar investigaciones cientificas en relacion, por ejemplo, con disefnos expe-
rimentales.

La situacion que reflejan los resultados del informe PisA puede ser explora-
da desde distintos puntos de vista. En este capitulo comenzaremos por pregun-
tarnos hasta qué punto los resultados de las pruebas de papel y lapiz reflejan
el aprendizaje realizado por el estudiante. El resto del capitulo se dedicard a
analizar el conjunto de factores que influyen en el aprendizaje de chicos y chi-
cas, en el mundo del consumo, la imagen, el conflicto de valores y el exceso de
informacion.

LAS POSIBILIDADES Y LOS LIMITES DE LAS PRUEBAS DE PAPEL
Y LAPIZ

En el mundo de la educacion se suele valorar (examinar, medir) el aprendiza-
je de los alumnos mediante pruebas de papel y ldpiz. Para muchos, los estudian-
tes aprenden lo que son capaces de responder en las pruebas o exdmenes escri-
tos. Para otros, este tipo de instrumentos sélo reflejan una parte, no siempre la
mads interesante y genuina, del aprendizaje logrado.

Distintos autores (Bernstein, 1971; Broadfoot, 1979; Perrenoud, 1981; Noizet
y Caverni, 1983; Elliott, 1985) han apuntado que, en parte, el fracaso escolar esta
originado por los mismos procedimientos utilizados para valorar el trabajo y las
producciones de los alumnos. A las pruebas escritas se les ha criticado: (a) por
corromper el proceso de la ensenanza y aprendizaje mediante la proposicion de
motivaciones externas, las notas, al propio aprendizaje; (b) por su falta de validez,
dado que no siempre sirven para lo que realmente dicen servir ni miden lo que
pretenden medir; y (c) por su falta de fiabilidad. Un mismo examen puede ser
valorado de manera diferente por distintas personas e incluso por la misma si lo
corrige en situaciones distintas. Esta falta de fiabilidad también puede aplicar-
se a las realizaciones de los estudiantes, que pueden llegar a los mismos resulta-
dos mediante procesos de razonamiento o actuaciones de muy distinta indole.

Las criticas articuladas en torno a las pruebas escritas no las han hecho desa-
parecer ni del repertorio de recursos utilizado por el profesorado, ni del de las
agencias de evaluacion nacionales (con méds presencia en los paises angléfonos)
o internacionales, tipo PISA. Quizd, porque no se ha desarrollado ninguna otra
herramienta que las sustituya de manera convincente y sin que suponga un
aumento considerable de trabajo y sobre todo de deliberacion importante para
los evaluadores. Sin embargo, la relacion entre los procesos de desarrollo intelec-
tual y emocional del alumnado y los resultados de la evaluacion de los aprendi-
zajes escolares sigue sin estar clara.
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Para los responsables del informe Pisa, la cuestion esencial no estribaria tanto en el
tipo de prueba —aunque siga siendo de papel y ldpiz— sino en las preguntas o situacio-
nes que el evaluador-docente, proponga al alumnado. Es obvio que no tiene el mismo
valor una pregunta que pueda ser contestada de forma mecanica y memoristica que el
alumno pueda copiar de una chuleta o de un companero, que otra para la que necesi-
te activar su compresion, relacionar informacion, valorar situaciones diferentes y tomar
decisiones argumentadas. Alcanzar la excelencia en este tipo de pruebas requiere un
tipo de ensenanza que promueva la «conceptualizacion», la generalizacion, las investi-
gaciones, el abordarje de problemas complejos, la conexion y el contraste de diferen-
tes fuentes de informacion, el fomento de pensamiento y el razonamiento avanzados;
el desarrollo de estrategias para abordar nuevas situaciones, la exploracion de maneras
de formular y comunicar de manera precisa sus acciones y reflexiones en relacion a sus
hallazgos, interpretaciones, argumentaciones, etc.

¢Cuantos sistemas escolares, centros y docentes se han preguntado frente a
los resultados de las pruebas por la experiencia de aprendizaje que se le ofrece
al alumnado en las clases? Porque podria darse el caso, como se preguntaron
educadores franceses como Patrick Rayou, que los chicos y chicas acostumbra-
dos a un tipo de ensenanza tedrica, donde la excelencia estd en la capacidad de
reproducir, de forma mds o menos parafraseada, lo que dice el texto —profesor o
libro— o aplicar la féormula dada, puedan tener serias dificultades incluso para
entender lo que se les estd preguntando.

Pero quizas el peligro mds grande de este tipo de pruebas es que refuercen la
tendencia a reducir la vision del aprendizaje de un chico o una chica de 15 arfios
a su capacidad para contestar a una prueba escrita. Que se centren todos los
esfuerzos de la escuela en preparar a los estudiantes para pasar las pruebas, des-
cuidando promover y lograr aprendizajes auténticos que conecten con los dese-
os y la necesidad de los adolescentes para aprender de si mismos, de las perso-
nas y de todo lo que les rodea. Un aprendizaje que permita afrontar un mundo
cada dia mds complejo, en el que el acceso al conocimiento acumulado se confi-
gura como fundamental para la pervivencia de individuos y sociedades y en el
que fenomeno de la «sobreinformacion» textual y visual estd afectando la cons-
truccion de las subjetividades y las formas de aprender.

PERSPECTIVAS SOBRE APRENDIZAJE

Los seres humanos dependemos de nuestra capacidad de aprender para man-
tener nuestra propia vida y conservar y mejorar nuestro habitat. Al igual que el
resto de las especies vivas nacemos en un contexto, con unas caracteristicas biol6-
gicas, pero nuestro programa genético no estd cerrado. La evoluciéon de nuestro
cuerpo —incluido el cerebro- es fruto de la interaccién con el medio. Las activi-
dades y las experiencias que van jalonando nuestra biografia son las que infor-
man el sentido del desarrollo de cada uno de nosotros. De ahi la importancia de
la educacion y el sentido del aprendizaje. Nuestras personalidades reflejan los
mecanismos bioldgicos que subyacen al pensamiento y a la emocion. Pero éde
qué hablamos cuando nos referimos al aprendizaje?
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El estudio del cerebro evidencia que las acciones que siguen a nuestras percep-
ciones, son debidas a la estructura neuronal creada por la interaccion entre nuestros
genes y el entorno (Carter, 1998). En este proceso, como argumenta el neurélogo
Antonio Damasio (2000), junto con la cognicion, un componente fundamental del
proceso de razonamiento es la emocion. Para este autor la conciencia, la sensacion
de lo que sucede, pasa por la formacion en cada uno de nosotros de una pelicula
en nuestra mente. La cuestion fundamental cosiste en elucidar como el cerebro se
entera de la formacion de esa pelicula y en el proceso que da lugar al sentido del
si mismo en el acto de conocer. Pero, a diferencia de las sensaciones conscientes,
para Ledoux (1998), las emociones se originan en el cerebro a un nivel mucho mas
profundo. De este modo, el cerebro puede detectar el peligro antes de que experi-
mentemos el miedo, e iniciar respuestas fisicas (palpitaciones, sudoracion, tension
muscular) antes de ser conscientes de que estdn asociados con la sensacion de
miedo. Las sensaciones conscientes son algo irrelevante para el modo en el que tra-
baja el cerebro emocional. Sin embargo, aunque nuestras repuestas emocionales
estdn profundamente integradas en los circuitos cerebrales, las cosas que nos
hacen emocionales se aprenden mediante la experiencia externa. Esta puede ser la
clave para entender, incluso para cambiar, nuestra estructura emocional.

Estas aportaciones permiten poner en cuestion el dualismo persistente y vigen-
te que subyace en las visiones sobre el aprendizaje, sobre todo el escolar. La educa-
cion occidental ha sido virtualmente construida sobre la creencia del dualismo. La
mayoria de los educadores siguen creyendo que la educacion debe dirigirse a acti-
vidades mentales e intelectuales mas que a actividades materiales y précticas. La
importancia de la experiencia en el proceso de aprendizaje se viene argumentando
desde el siglo xvi, manteniendo y evidenciando que el individuo aprende sobre el
mundo exterior a través de los sentidos; que el conocimiento se construye con la
experiencia que llega al cuerpo a través de los sentidos. Sin embargo, las visiones
idealistas (racionalistas) que mantienen que los individuos aprenden a través de su
mente o su razon, porque la experiencia sensorial se limita a los objetos materiales,
mientras la razon puede alcanzar conocimiento y verdad permanentes y absolutos,
sigue vigente entre nosotros. Asi se puede desprender de los comentarios de uno
de los docentes que participaron en el examen del informe PISA:

Si vemos el patrén de los paises con mejores resultados (Finlandia, Corea,
Japén) son paises volcados en las ensenanzas prdcticas, tecnolégicas, no tanto en
la inversion en educacion’

De este modo, la educacion escolar, se ha venido centrando en el sujeto epis-
témico, el sujeto del conocimiento racional, como ya constituido y a la espera,
de algtin modo, de condiciones diddcticas que le permitan nutrirse del saber de
forma ejemplar. Pero ha desconsiderado el sujeto empiricoy el sujeto emocio-

" El Pais, 12 de diciembre de 2004, p. 40.
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nal, como sujeto portador de experiencias que inevitablemente busca interpre-
tar (Charlot, 2001).

Las pruebas PISA pueden parecer un intento de integracion de las visiones
racionalistas —por la gran importancia concedida a las Matematicas, la Lengua
y las Ciencias Naturales—, con las «empiricistas» —por su interés en valorar la
capacidad de los estudiantes para aplicar conocimientos y habilidades a una
variedad de situaciones-. Sin embargo, aunque el informe PISA insista en que
cuando pensamos lo que las Matemadticas, la Lengua o las Ciencias pueden sig-
nificar para los individuos hemos de considerar tanto hasta qué punto poseen
conocimiento y comprension en estas dreas, como hasta dénde pueden activar
sus competencias matemadticas, de compresion lectora o cientificas para resol-
ver los problemas que se encuentran en la vida, no podemos olvidar que
aunque presenta a los estudiantes sobre todo problemas reales en situaciones
reales, las pruebas consideran sobre todo conocimiento escolar y utilizan for-
matos escolares.

Esto significa que las pruebas PISA no nos informan de lo que realmente
saben, sienten, quieren y moviliza a los chicos y las chicas de 15 anos de los pai-
ses donde se han pasado, ni siquiera de lo que realmente son capaces de trans-
ferir a su vida cotidiana. Lo que nos dicen es como estos chicos y chicas se
enfrentan a un conjunto de pruebas escritas en el contexto de la escuela.
¢Hubiesen sido diferentes los resultados si las pruebas hubiesen implicado reso-
lucion de problemas y actuaciones en contextos reales y no sobre el papel?

Esta cuestion lleva a considerar la importancia de plantearse el tema de la rela-
cion con el saber. Una pregunta que se hace cuando se constata que ciertos indi-
viduos, jévenes y adultos, tienen deseo de aprender y otros no. Unos parecen dis-
puestos afrontar algo nuevo, se sienten apasionados por este o aquel tipo de saber,
0, al menos muestran una cierta predisposicion para aprender; mientras otros per-
manecen impasibles ante ciertos tipos de saber. Para explicar esta diferencia de
comportamiento se apela a las caracteristicas del individuo: es perezoso, no estd
motivado, etc. Pero se trata, en realidad, de las relaciones entre el individuo y
aquello que se le intenta ensenar. Esto significa que no se puede definir el saber,
el aprender, sin definir, al mismo tiempo, una cierta relacion con el saber, con el
aprender y también con un tipo de saber y aprender (Charlot, 1999).

Esta nocién es particularmente pertinente en una sociedad caracterizada por
la sobreabundancia de informacién. Por un acentuado desequilibrio entre el
conocimiento «ontogenético» y el «exogénico». Entre el conocimiento que crece
en el sujeto como resultado de los procesos complejos que relacionan el conoci-
miento innato que emana de la expresion del desarrollo de la carga genética y el
conocimiento adquirido mediante el aprendizaje en el entorno y el conocimiento
publico acumulado por la humanidad de diferentes formas y a través de comple-
jos procesos sociales. Las instituciones sociales y las tecnologias de la informa-
cion y la comunicacién son los mejores portadores de este tipo de conocimiento,
que los ultimos desarrollos digitales han convertido en una explosion sin prece-
dentes (Chen, 1992).
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Las cuestiones planteadas por esta situacién se convierten en importantes
desafios para los sistemas educativos. (Pueden aumentar los individuos de forma
indefinida su capacidad para recibir informacion y darle sentido? ¢Cémo reali-
zar, desde la educacion formal, la seleccion de conocimientos, «saberes», habili-
dades consideradas imprescindibles para el pleno desarrollo personal y social de
los sujetos? éComo favorecer la transferencia, complementacion y realimenta-
cion de los aprendizajes que los sujetos realizan en loas distintos contextos en los
que viven (familia, amigos, escuela, trabajo).

El aprendizajes y los «saberes» escolares, a pesar de tratarse de un aprendizaje y
unos «saberes» especificos, ni pueden ser considerados de forma independiente
del resto de los aprendizajes y de los «saberes» del alumnado (ni del profesorado,
ni del ninguno de los implicados directa o indirectamente en el proceso educa-
tivo), ni pueden ser tratados como algo que incumbe sélo a la mente, a un yo
epistémico ya constituido y a la espera de condiciones diddcticas que le permi-
tan nutrirse del saber de forma ejemplar. Por el contrario, en la construccion de
ese yo epistémico tiene un papel fundamental el yo empirico, el yo emocional
y el yo social como constituyentes de un sujeto portador de experiencias que
inevitablemente busca interpretar (Charlot, 2001).

Esta consideracion parece particularmente pertinente si consideramos que,
como indican los avances de las ciencias cognitiva y neuronal, la antropologia, la
sociologia, y la psicologia y, el aprendizaje:

Requiere un desafio a las estructuras de conocimiento y creencias que han
ido adquiriendo los individuos.

Tiene manifestaciones psicoldgicas y fisicas ya que cada individuo tiene un
patrén o estructura neuronal tinica.

Requiere estimulacion del cerebro, lo cual se relaciona con el nivel de
implicacion del individuo y la participacion activa.

Precisa de tiempo para la reflexion, la consolidacion y la «internalizacion»
si se quiere que tenga larga duracion y sea profundo.

No estd ligado a un tiempo y un espacio, ocurre de forma continua en un
amplio espectro de lugares, a veces impredecibles.

Se maximiza cuando estd situado, teniendo lugar en entornos en los que
tanto las actividades como los resultados de aprendizaje tienen sentido
para el que aprende.

Es «relacional» y social, déndose mejor en un contexto cultural que propor-
cione una interaccion agradable y apoyo personal substancial (Terenzini,
1999).

De este modo, sabemos que los individuos aprendemos méds cuando:

Nos implicamos en temas, problemas, actividades y tareas que tienen rela-
cion con nuestros propios intereses y preocupaciones.
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Trabajamos en contextos de colaboracion.

Nos involucramos en procesos de investigacion.

Reflexionamos o evaluamos nuestro propio proceso de aprendizaje.
Nos enfrentamos a situaciones de aprendizaje problematicas.

Relacionamos lo que aprendemos en los centros de ensefianza con las
experiencias de la vida cotidiana.

Exploramos temas y dreas desconocidas para nosotros.

Encontramos relaciones entre temas, disciplinas y areas de interés personal
y social.

Descubrimos que podemos entender y comunicar tanto cosas, aconteci-
mientos y fenomenos como aspectos de ellos de la forma mejor y méds com-
pleja posible como hemos apuntado en un trabajo anterior (Sancho y
Herndndez, 1999).

De ahi la complejidad de los factores que influyen en el aprendizaje escolar,
que no pueden quedar reducidos a las respuestas relacionadas con tres @mbitos
importantes pero restringidos del conocimiento disponible y necesario para
entender el mundo actual, a través de unas pruebas de papel y ldpiz, por muy
complejas y aplicables que éstas sean.

EL APRENDIZAJE: UNA PALABRA DE MULTIPLES SIGNIFICADOS

Si existe un ser vivo cuya posibilidad de mantener y desarrollar la propia vida
dependa directamente de su capacidad para aprender ese es el ser humano. Una
criatura que viene al mundo con un calendario genético por desarrollar, en un
contexto enmarcado en unas coordenadas de espacio y tiempo que tendrdn una
gran influencia en su propia capacidad de aprendizaje. De no sufrir ningtin per-
cance genético o adquirido, desde que nace descubre, con mds o menos ampli-
tud y profundidad en funcién de su entorno mds proximo, el mundo que le
envuelve. Ningtin objeto, situacion o fenémeno le es particularmente extrano
porque, en principio, todos lo son. Todo lo tiene que aprender: una lengua, e
interioriza la que se habla a su alrededor; unas formas de relacion, que comien-
za imitando y, en general, asumiendo, las que existen en su entorno; el uso de
artefactos, y aprende a utilizar aquéllos a los que tiene acceso y que difieren
substancialmente de una sociedad a otra, de cultura a cultura e incluso de fami-
lia a familia.

Estd aprendiendo y sabe (o intuye) que su supervivencia depende de su capa-
cidad de aprender y, en ese proceso, le cuesta lo mismo, es decir, tiene la misma
dificultad o facilidad para asimilar las reglas del habla, las convenciones
que regulan las interacciones sociales, que el conjunto de artefactos y «saberes»
que pueblan su universo de socializacion. Sin embargo, esa capacidad de apren-
dizaje que nos acompana al nacer a modo de salvoconducto o pasaporte para
nuestra adaptacion interactiva con el mundo, tiene recorridos muy diferentes
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para cada individuo. En general, a medida que afianzamos un conocimiento y
unas formas de hacer que nos dan una cierta sensacion de dominio y seguridad,
parece que nos vamos revistiendo de una coraza defensiva que nos preserva de
todo lo nuevo, de todo lo que nos causa molestia o temor por pensar que ataca a
nuestra identidad, nuestra parcela de poder o nuestra posicion social. En este
momento comenzamos a perder capacidad para aprender, para entender nuevos
fenomenos y formas de abordar el trabajo, las relaciones, algunos aspectos de la
vida cotidiana y hasta lo que nos sucede a nosotros mismos.

Cuando el nifo o la nina llegan a la escuela, aunque sea a los 3 aifios, ya ha
vivido un intenso proceso de socializacién mediado, en primer lugar, por su fami-
lia, pero impregnado por un sistema de visiones, creencias y opiniones que rigen
los comportamientos de los distintos organismos sociales. Algunos chicos y chi-
cas han podido ver afectado su desarrollo bdsico (sus derechos segtin lo estable-
cido por la ONU y por la constitucién de muchos paises) si no se les ha propor-
cionado —por las causas que fuese— una adecuada nutricion, abrigo y cuidado
elemental. Otros se han podido ver perjudicados por un sistema productivo que
excluye del reparto de la riqueza a determinados individuos y grupos sociales,
por la falta de preparacion de sus progenitores o por unos sistemas de salud ina-
decuados. A todos los individuos, las pautas de crianza derivadas del sentido
comtin, las ideas religiosas o de las sugerencias y prescripciones elaboradas por
diferentes disciplinas (Pedagogia, Psicologia, Sociologia, Medicina, etc.) les han
posibilitado desarrollar unos aspectos (quizds inhibir otros) y realizar o no un
conjunto de aprendizajes de muy diverso tipo.

Al llegar al sistema escolar, aquéllos a quienes su experiencia de aprendizaje
anterior les haya facilitado conectar con lo que exige la institucién, o entender
las reglas para interpretarlas a su favor, tendran un fécil proceso de adaptacion
y el éxito escolar garantizado. Aunque esto no sea una condicion suficiente para
garantizar un desarrollo personal arménico y una integracion activa y positiva en
la sociedad. Pero la relacion y la «interinfluencia» entre el alumnado y la socie-
dad como un todo, no acaba cuando llega a la escuela. Este intercambio sigue,
sin interrupcion, a lo largo de toda su vida. Todos los dias los seres humanos, de
forma directa o indirecta, interactuamos, influenciamos o nos vemos influencia-
dos por el conjunto de elementos que configuran nuestro entorno social. Por
organismos, instituciones, «saberes» y formas de hacer que detentan y transmi-
ten escalas de valores e intereses muy diferentes que pueden entrar, y de hecho
entran, a menudo en conflicto.

De ahi que un primer conjunto de factores que influyen en el aprendizaje se
encuentre en el entramado entre la biologia y la cultura. En el didlogo personal
que va construyendo cada individuo con el mundo familiar, vecinal y social que
le rodea. Esta dimension que es personal, pero no individual, ya que viene
enmarcada socialmente, informard de manera sustancial sus primeras expectati-
vas y relaciones con la escuela, asi como su primera relacion con el saber esco-
lar. La escuela, a su vez, reforzard sus vivencias y experiencias anteriores (positi-
vas o negativas) o marcard una diferencia (para mejor o peor).
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En el tema que nos ocupa, sin desconsiderar la influencia del entorno inme-
diato —que hoy no es so6lo familiar y local sino también ciberespacial por la
influencia de los medios digitales de la informacion y la comunicaciéon- una
cuestion fundamental para la escuela es écomo se relacionan los chicos y las chi-
cas actuales con el saber? ¢Por qué ciertos adolescentes tienen deseo de apren-
der y otros no? ¢Por qué unos parecen dispuestos a algo nuevo, se sienten apa-
sionados por éste o aquél tipo de saber, o, al menos muestran una cierta predis-
posicion para aprender y otros no? Porque parece claro que el 78,5% de los chi-
cos y chicas de 15 anos que en nuestro pais que alcanza al nivel medio de cul-
tura matematica, cientifica y de comprension lectora —e incluso una buena parte
de ese 23% que no llega al nivel minimo- cuentan con el conocimiento suficien-
te para desenvolverse en el mundo, buscar un trabajo o seguir estudiando.
Aunque, como hemos seiialado anteriormente, el problema que se plantea a tra-
vés de las pruebas PISA sea otro.

LA INFLUENCIA DEL ENTORNO: UNA PARADOJA

La imposibilidad de separar el aprendizaje individual del contexto de sociali-
zacion es evidente. La importancia de la experiencia y la biografia en el sentido
y la calidad del aprendizaje fuera y dentro de la escuela han sido reconocidas pri-
mero en el @mbito de la educacion (Dewey, 1925; 1938) y mucho mads tarde en el
de la pPsicologia (Bruner, 1990). Como se ha apuntado anteriormente, los estu-
dios neurolégicos actuales ponen en evidencia que nuestras configuraciones
neuronales estdn en estrecha relacion con nuestra experiencia personal, cultural
y social, el tipo de actividades que realizamos, la riqueza de los estimulos a los
que accedemos y el sentido que vamos atribuyendo a los diferentes aspectos de
nuestra vida. De ahi que en nuestro entorno, del que también forma parte la
escuela —desde la infantil a la universidad- represente un papel fundamental a la
hora de fomentar o inhibir nuestra capacidad de aprendizaje. Y el entorno en el
que hoy nos movemos la mayoria de los individuos estd caracterizado por sus
aspectos paraddjicos.

En el contexto de la sistémica la paradoja designa aquello que simultédnea-
mente es «ale» y no es «no vale». Por lo que en rigor légico, la paradoja es algo
que tiene lugar <aunque y porque no tiene lugar», o viceversa: que no sucede pre-
cisamente porque sucede. Ningtin momento de la historia conocida se nos anto-
ja, desde el punto de vista de la educacion y el aprendizaje, tan paradéjico como
éste. Nunca se habia hablado, escrito, legislado y adjudicado tantos recursos
como ahora para que todos los chicos y chicas hasta los 16 afios —al menos en
los paises de nuestro entorno- tuviesen acceso a aquellos aprendizajes que no
les puede proporcionar su familia, su contexto mds cercano e incluso su lugar de
trabajo. Nunca se habia dicho tanto y de manera tan persistente que el futuro de
la propia sociedad y el sostén del bienestar alcanzado dependan de la capacidad
de los mds jovenes para acceder al saber acumulado, entender la complejidad de
los fenémenos sociales y seguir buscando solucién a los problemas planteados.
Nunca los individuos habian tenido un acceso tan amplio, masivo y no restringido

182



a la informacion a través de las diferentes tecnologias de la informacion y la
comunicacion —desde las mds tradicionales, los libros, a las mas actuales, las
redes telematicas—. Sin embargo, la fuerza de este discurso —en el sentido de fijar
como la realidad es percibida y los sujetos se posicionan en ella—, los recursos
proporcionados y las facilidades de acceso a todo tipo de informacién no redun-
dan automdticamente en el aumento del deseo y la motivacion —sobre todo de
los jovenes—, para aprender, en la ampliacion de su sentido de la responsabilidad
hacia los otros y el medio ambiente y en su decision de acceder a la educacion
superior y a los ambitos de la investigacion. Las razones de esta situacion son
muchas y de indole muy variada y se sitian en los diferentes entornos que nos
rodean.

En el ambito familiar, en el que se supone que ninos, ninas y adolescentes han
de poder realizar un conjunto de aprendizajes bdsicos, el desarrollo de los mis-
mos se ve influenciado por la combinacion del descenso de nimero de hijos, la
mayor permanencia de los progenitores o tutores fuera de casa, un mayor nivel
de bienestar y un miedo creciente de las familias a lo que sucede en el exterior.
Esta situacion pone a nifos, ninas y adolescentes en una espiral de falta de aten-
cion emocional, sobreprotecciéon y consumo en la que les es dificil arriesgarse,
tomar decisiones, experimentar la autonomia y la responsabilidad y encontrar
sus propios deseos. Este contexto, si bien proporciona a los padres una cierta
tranquilidad, no parece el mds apropiado para que nifios y ninas desarrollen su
potencial personal y social y les permita interactuar en las mejores condiciones
en el mundo actual. Un mundo en el que la capacidad para afrontar la incerti-
dumbre, transferir lo aprendido y seguir aprendiendo a lo largo de la vida pare-
cen fundamentales.

En el ambito social, los medios de comunicacion —cuya influencia se ha mul-
tiplicado por el ingente desarrollo de las tecnologias de la informacion y la
comunicaciéon-, presentan un conjunto de valores en conflicto sin solucion de
continuidad. Las contradicciones estdn instaladas en nuestras propias familias,
escuelas, vida publica, social. De este modo, nifos, ninas, jovenes y adultos
hemos de aprender a convivir con ellas. Este estado de cosas ha llevado a plan-
tear, de forma irénica, que en el momento de la historia en el que mds se habla
de la importancia de transmitir valores, lo que se da a entender en la practica es
que los tinicos valores que realmente se aprecian son los que cotizan en bolsa.
Esto tiene consecuencias importantes en el proceso educativo de los més jove-
nes, cuya manera de enfrentarse a las contradicciones puede llevarles al cinismo
(a entender rapidamente que lo importante es lo que se hace, no lo que se dice,
con lo que se convencen de que a la larga les dejardn en paz porque todo el
mundo hace lo contrario de lo que predica); la salida del sistema (al situar en la
organizacion actual del sistema econémico y social la perversion de los valores
que posibilitan y fomentan la convivencia y la justicia); o a aprender a vivir con
la herida que produce el ser consciente del ctimulo de contradicciones en las que
se debate el mundo actual y ser capaz de construir el un sistema de valores propio
que le ayude a vivir su vida con sentido. Estas posiciones sittiian a los jévenes de
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forma muy diferente a la hora de invertir sus esfuerzos y su capacidad para
adquirir y desarrollar aprendizajes escolares y a aceptar los retos de la sociedad
actual.

Por otro lado, como ha senialado Corea (2004: 42-43) existe una evidente con-
frontacion entre la subjetividad pedagédgica, que en principio promueve la escuela,
y la subjetividad mediatica cada vez mds presente en la sociedad. Para esta autora:,

Los espacios de encierro, la subjetividad disciplinada, el tiempo de la evolucion
o del progreso no son hoy entidades reproductibles porque el suelo en el que arrai-
gaban se ha diseminado: encontramos que ni la fluidez del capital ni la velocidad
de la informacién son condiciones favorables para la subsistencia de lo instituido,
cuyo requisito de solidez, «sistematicidady, fijacion y perduracion es hoy imposible.
(...) la subjetividad «informacional» o mediatica se nos presenta como una configu-
racion bastante inestable y precaria. (...) El discurso medidtico produce actualidad,
imagen, opinion. (...) Miro la tele: tengo que estar lo mds olvidado posible. En lo
posible, tirado. En lo posible, haciendo otra cosa. Nadie mira tele mirando concen-
trado la pantalla. Eso no existe. En vez de la interioridad y la concentracién reque-
ridas por el discurso pedagégico, el discurso medidtico requiere exterioridad y des-
centramiento: recibo informacién que no llego a interiorizar, la prueba es que al
minuto de haber hecho zapping no recuerdo lo que vi y debo estar sometido a la
mayor diversidad de estimulos posibles: visuales, auditivos, tdctiles, gustativos.
Estoy mirando tele y estoy haciendo a la vez otra cosa: comiendo, tomando mate,
coca o cerveza, tejiendo, jugando, estudiando, etcétera. Lo mds radical en todo esto
es lo mds obvio: no miro un programa, miro la tele, veo zapping, es decir, una serie
infinita de imdgenes que se sustituyen unas a otras sin resto ante mis ojos. Ninguna
de estas operaciones produce ni requiere la memoria, puesto que ninguno de los
estimulos que se suceden en pura actualidad requiere el anterior para ser decodi-
ficado. Por otra parte, la concentracion, elemento esencial de la subjetividad peda-
gobgica, no es de ninglin modo un requisito del discurso mediatico.

Esta nueva configuracion de la subjetividad representa unos cambios en
las formas de aprender y representar el conocimiento por parte de los mas
jovenes, que ningun sistema educativo ha comenzado a analizar y abordar en
toda su profundidad y que a buen seguro tendran que hacerlo mds pronto que
tarde.

La escuela, sobre todo la secundaria, nacié en un determinado momento,
para un determinado grupo social, desde una determinada concepcion de la
ensenanza y el aprendizaje y con unas finalidades muy concretas. Sin embargo,
hoy, no sélo se ha convertido en un derecho sino también un deber para todos,
lo que evidentemente ha hecho variar sus finalidades. Ademss, el saber acumula-
do sobre el propio aprendizaje ha diversificado las visiones sobre los modos de
ensenar y aprender (Sancho, 2002). Pero la cultura escolar y la practica docen-
te no han cambiado al mismo ritmo que su entorno social, ni la poblacién a la
que ha de atender. De aqui que un buen nimero de estudiantes no la sientan
como su lugar para aprender. Incluso un considerable porcentaje de estudiantes
que tienen éxito en pruebas como las PISA muestran una sensacién de incomodi-
dad, de no sentirse parte de la escuela (en Finlandia el 21,3%, en Corea el 41,4%,
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en Canada el 20,5%% en Espana es del 24%) y un bajo nivel de participacién (en
Finlandia el 22,9%, en Canada el 26%; en Espana es del 34%). Sin embargo, chicos
y chicas pasan un promedio de siete horas diarias durante una media de 200 dias
al ano en la escuela en un momento en el que su capacidad de aprendizaje estd en
plena ebullicion y son capaces de dedicarse intensamente a aquello que les intere-
sa (musica, juegos de ordenador, relaciones interpersonales, y un largo etcétera).

¢Qué relacion con el aprendizaje les propone la escuela? ¢Cémo conecta con el
deseo de los adolescentes para aprender tal como lo hacen fuera de la escuela?
¢Como tiene en cuenta la biografia de los estudiantes y se pregunta por la consti-
tucion del yo epistémico y sobre sus relaciones con el yo empirico, como sujeto
portador de experiencias que inevitablemente busca interpretar? ¢Adopta simple-
mente una posicion diddctica en la que se presupone que el yo epistémico (el suje-
to del conocimiento racional) ya estd constituido y a la espera de condiciones
didacticas que le permitan nutrirse del saber de forma ejemplar? (Charlot, 2001).

Las preguntas que se haga la escuela y el sentido de las respuestas que se dé,
marcan a su vez la relacion institucional con el saber.

Los objetos de saber existen para los individuos, pero también para las institu-
ciones (escuela, familia, trabajo). Cuando un individuo aprende en el seno de una
institucion, sélo podrd ser «<buen alumno» caso que se adapte a la relacion con el
saber definida por la institucion (por el papel que le otorga a ese saber, por la
organizacion del curriculo y las prdcticas de ensenanza, etc.). Mientras el indivi-
duo pertenece a varias instituciones, cuyas relaciones con el saber pueden ser
diferentes (Charlot, 2001, p. 18).

La capacidad de la escuela para movilizar la entrada de los estudiantes al
conocimiento disciplinar, a la actividad intelectual, parece el problema central
de la relacion con el saber. Una relacion que puede explicar por qué (el moti-
vo) y para qué (el fin, resultado) se moviliza o no el sujeto. Lo que esté relacio-
nado con qué deseo es capaz de sustentar esa actividad. Esta relacion, con el
saber, pocas veces planteada de forma explicita por la escuela, parece consti-
tuirse en un factor determinante para el aprendizaje, que va mds alla de la
motivacion para convertirse en razéon de ser y de actuar. Postman (1999)
emplea el término razon en un sentido diferente al de motivacion, ya que en el
contexto escolar ésta se refiere a un acontecimiento fisico temporal, en el que
se despierta la curiosidad y se enfoca la atencién. Pero no debe confundirse
con la razén que alguien puede tener para asistir a una clase, escuchar a un
docente, pasar un examen, hacer los deberes o soportar la escuela, aunque no
esté motivado para nada de ello. Esta clase de razon es algo abstracta, no siem-
pre presente en la conciencia, que resulta dificil describir. Pero sin su presen-
cia la escolaridad no funciona.

® Paises que ocupan los primeros puestos en la lista de resultados de las pruebas PISA.
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Para que la escuela tenga sentido los alumnos, sus padres y sus profesores necesi-
tan un dios a quien servir o, atin mejor a varios dioses. Si carecen de ellos la escuela
pierde todo significado. Aqui viene a colacién el famoso aforismo de Nietzche: «El que
tiene un porqué para vivir puede soportar cualquier como». Ello es de aplicacion
tanto a al escuela como a la vida en general (Postman, 1999, p. 16).

Es por ello por lo que si la mayoria de los entornos en los que se mueven chi-
cos y chicas —pero sobre todo la escuela- dificilmente fomentan la curiosidad,
el riesgo intelectual, el placer por mejorar y aprender, el sentido del esfuerzo, el
espiritu critico y la creatividad éen qué condiciones se apropiardn del conoci-
miento escolar y el mundo que les rodea?

LA IMPORTANCIA DEL PROFESORADO

Para Andreas Schleicher™, responsable del informe PiSa, el profesorado repre-
senta un papel fundamental en el avance de la educaciéon. Para Schleicher lo que
se ve en los paises que han tenido éxito en estas pruebas es,

(...) en primer lugar, que han tenido una visién estratégica sobre la educacion, que tie-
nen unos objetivos claros sobre lo que deben aprender los jévenes para tener éxito en el
futuro; la segunda clave se observa en las escuelas en las que los paises tienen mucha mads
responsabilidad: en otras palabras, los profesores tienen que aceptar muchas mas respon-
sabilidades. En los paises de mejores resultado, profesores y colegios son responsables del
éxito de los alumnos. Le doy un ejemplo: si un estudiante no aprueba se le dice que no sabe
estudiar y que tiene que repetir: eso traslada el problema al estudiante, pero no lo resuelve.

Entre los factores que inciden en el aprendizaje a nadie se le escapa la importan-
cia del profesorado. Es evidente, como hemos argumentado, que no son el tinico fac-
tor, pero si un elemento fundamental a la hora de establecer la relacion del los estu-
diantes con el saber. Todos conocemos historias de docentes que en las situaciones
mads adversas han supuesto un hito, un referente, un antes y un después para la vida
de un chico o una chica. Como también sabemos de experiencias escolares que des-
motivandoras, alienantes o humillantes que marcaron de forma negativa una trayec-
toria vital. De ahi que autores como Rob Walker argumenten que el curriculum es lo
que sucede entre un docente y cada uno de sus estudiantes. Por ello, y sin minimi-
zar el resto de conjunto de factores que informan los procesos de aprendizaje, dedi-
caré este apartado al profesorado y su propia capacidad para aprender.

© Postman hace observar que no se refiere al Dios, supuesto creador del mundo, sino a una «narra-
tiva» que da sentido a la ensenanza. Siendo consciente de que resulta arriesgado, por el aura sagra-
da de la palabra «dios» y porque evoca una imagen mental. Aunque precisamente este tipo de ima-
genes permiten enfocar la mente hacia determinada idea y hacia una determinada historia. Una
historia que hable de los origenes y plantee un futuro, que construya ideales, prescriba reglas de
conducta, proporcione una fuente de autoridad y, sobre todo, confiera un sentido de continuidad
y propdsito. En el sentido en que el autor emplea la palabra, un dios es el nombre de una gran
narrativa, dotada de credibilidad, complejidad y poder simbélico, como para permitirnos organi-
zar nuestra vida en torno a ella.

(9 El Pais, 7 de diciembre de 2004, p. 25.
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El profesorado, en general, pero sobre todo el de secundaria, ha visto su identi-
dad profesional profundamente transformada en los tltimos afos. En un sistema
educativo selectivo en el que s6lo un pequeno porcentaje del alumnado accedia
a la ensenanza secundaria, su formacion y su practica sustentaban una subjeti-
vidad docente basada en el dominio y la ensefianza de una disciplina. Se era pro-
fesor o profesora de una materia, no responsable del aprendizaje y avance de un
grupo de estudiantes. De este modo, su referente era su disciplina, su prestigio
mostrar un buen nivel de conocimiento de la misma, su éxito que muchos estu-
diantes llegasen a la universidad —a ser posible a estudiar su misma carrera.

La extension de la escolaridad obligatoria hasta los 16 anos y la consideracion
de la misma como badsica, ha supuesto una fuente importante de problemas para
los ministerios de educacion, que deben decidir qué es lo fundamental para que
todos los chicos puedan convertirse en ciudadanos responsables, independiente-
mente de que quieran integrarse raipidamente al mundo del trabajo o continuar
con el estudio. Pero sobre todo, para el profesorado de secundaria que no logra
entender la nueva situacion o la vive como una erosion y una pérdida de su iden-
tidad. Su propia formacion —centrada en el saber de su asignatura y no en el de
su profesion: fomentar el aprendizaje de chicos y chicas adolescentes en un
mundo cada dia mds complejo y mds plural- no le proporciona claves ni para
entender lo que sucede a su alrededor ni para analizar e intervenir en los proble-
mas de manera creativa. La falta de un sistema efectivo de asesoria y de formacion
continuada centrada en las temédticas emergentes no ayuda a mejorar las cosas, lo
que suele llevar a que situaciones como las creadas por el informe PiSA, dejen de
ser una ocasion de reflexion y aprendizaje para convertirse en un «ya lo decia yo».

En el reportaje aparecido en El Pais", a raiz de la publicacion del informe PIsA,
un grupo de profesores y profesoras afirmaba:

«Los resultados del informe no me sorprenden. A los 15 afios, muchos de los
alumnos no tienen fe en el estudio; lo que buscan es una salida laboral, un traba-
jo que les dé dinero a corto plazo». «El informe no puede sorprender a nadie. Lo
mds preocupante me parece lo de la lectura. No es tanto que los chicos no lean,
que yo creo que en tercero y cuarto de ESO leen mucho, como su dificultad de
comprension de los textos, que es enorme». «Los alumnos se acostumbraron en
exceso a pasar de curso hiciesen lo que hiciesen». «<He encontrado mas interés en
los alumnos de las zonas rurales». <Hay que subrayar que se ha hecho a los alum-
nos con 15 anos, que es la edad mas conflictiva y complicada, y los factores emo-
cionales tienen mucho que ver con la educacién». «Con la incorporacion de medio
millén de alumnos inmigrantes, entre otras cosas —y la hemos hecho solos, sin
apoyo social, ni institucional, ni econémico—». «Nuestro indice de fracaso escolar
es irrelevante, pero también es cierto que tenemos un alumnado con un nivel
socioeconomico alto, no comparable a la media del pais». «Me niego a pensar que
los centros somos los culpables. Tampoco las familias. Odio la idea de confronta-

M E] Pais, 12 de diciembre de 2004, p. 40-41.
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cion entre familia y escuela. Soy profesora y madre de adolescentes y no consien-
to que me hagan responsable del fracaso ni por una cosa ni por la otra. En esto no

hay culpables. Es un reto social que requiere responsabilidad y respuesta social».

El sentido del anélisis llevado a cabo por este grupo de docentes llevé a un padre
a escribir, dos dias mds tarde en el mismo diario, la siguiente carta al director:

Después de leer el reportaje del domingo «Los profesores examinan el ‘Informe

PISA», me siento totalmente indignado. Por lo visto, tenemos los peores politicos,
los padres mads inttiles, los alumnos méds burros... y los imejores profesores! Ah,
perdén. En enero debo contratar uno particular de Fisica porque, al parecer, mi
hijo y 20 alumnos mas sobre 25 no se enteran.

Seymour Sarason en su obra seminal El predecible fracaso de la reforma edu-
cativa, argumenta que las reformas —en el mejor de los casos— suelen poner en
énfasis en cémo propiciar a los estudiantes un entorno estimulante de aprendi-
zaje, pero olvidan sistemdticamente el desarrollo personal y profesional de los
docentes. De ahi que, un fracaso acumulado de las reformas sea su incapacidad
para contribuir a la creacién de instituciones en las que todos sus integrantes
crezcan, aprendan y mejoren. Pero écudles son los aprendizajes que necesitan
los docentes para afrontar el reto de educar a los jévenes en el siglo Xxi? Sin pre-
tender ser exhaustiva, y al partir de distintos estudios (Stoll, Fink y Earl, 2004;
Darling-Hammond y Skyes, 1998), los sintetizo como sigue:
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Comprender el aprendizaje. Hay una enorme cantidad de conocimiento
nuevo sobre el aprendizaje y queda mucho mads por descubrir. El aprendi-
zaje y sus procesos —incluyendo los propios— requiere una atencion pri-
mordial tanto por parte de los docentes como de sus formadores y de quie-
nes disenan y ponen en practica las politicas educativas.

Conocimiento de contenidos. Los docentes necesitan entender la mate-
ria que ensenan de forma muy diferente a como la aprendieron cuando
eran estudiantes. Como todo el mundo, necesitan poder estar al dia de la
creciente base de conocimientos disponibles y han de actualizar sus pro-
pios mapas mentales organizativos. Independientemente de lo incluido
en el curriculum, cada dia nos enfrentamos a nuevo conocimiento, parte
del cual hace que el antiguo quede obsoleto. En concreto, los docentes
necesitan un conocimiento profundo, detallado y situado en su discipli-
na que la ponga en relacién con otros ambitos del saber, los problemas
emergentes y su potencial para fomentar en el alumnado procesos pro-
fundos de comprension del mundo fisico, tecnolégico, social y cultural
en el que vive.

Comprension pedagogica, que le permita relacionar el conocimiento sobre
el aprendizaje con el de los contenidos para desarrollar una ensenanza que
favorezca el aprendizaje del alumnado. Los docentes experimentados no



s6lo tienen un profundo conocimiento didactico, también pueden aplicar
lo que saben sobre cémo la diversidad del alumnado (bagaje personal,
experiencia cultural, edad del nifo y el adolescente, estilos cognitivos)
influyen en su aprendizaje y comprender como todo ello interactia en el
centro y en su propia clase.

Comprension emocional. Aprender es algo emocional. Los docentes nece-
sitan aprender a leer sus propias respuestas emocionales y las de quienes
les rodean, y a crear compromisos y lazos afectivos con y entre sus compa-
neros y los alumnos. La comprensién emocional exige que los docentes
sean sensibles a las diversas culturas de los estudiantes y que estén dis-
puestos a implicar a sus familias y comunidades en la tarea de llevar el
aprendizaje a niveles mds altos. Esta perspectiva implica comprender lo
que les gusta a los estudiantes, lo que les apasiona o interesa y los proble-
mas que encuentran en determinados aprendizajes.

Los fundamentos del cambio. Los docentes necesitan saber lo que puede
llegar de arriba: los futuros probables. Es importante que los comprendan
para que puedan ayudar a sus alumnos a prepararse y responder a deter-
minados cambios y para un futuro en que necesitardn ser flexibles y adap-
tables, sin dejar de detentar su propio criterio critico. Es igualmente
importante que comprendan el proceso de cambio, que es extremadamen-
te complejo y que puede estar cargado de dificultades. Comprender y ges-
tionar el cambio significa aprender a manejar la incertidumbre, las relacio-
nes y el conflicto.

Nuevo profesionalismo. En el mundo actual, el aprendizaje en el aula esta
influido de forma esencial por lo que ocurre dentro y mds alla de la escue-
la. Tanto la ensenanza como el aprendizaje dependen del apoyo y las apor-
taciones de una amplia gama de personas e instituciones. Saberse mediador
y facilitar en relacion con otros, es una cualidad que exige en la actualidad
no solo ser docente, sino poder intervenir en diferentes profesiones.

Reflexion sobre el aprendizaje. Los docentes necesitan comprender su pro-
pio proceso de aprendizaje e interiorizarlo como un hdbito mental. Esto no
s6lo significa mostrar a los alumnos que ellos también son aprendices, sino
tener la voluntad de implicarse con profundidad en el estudio de su pro-
pio aprendizaje; lo que lo motiva e influye, lo que lo dificulta, y cémo se
siente ante las dificultades. Pero sobre todo implica predisposicion para
desarrollar la capacidad de reflexion critica sobre su practica docente
como via fundamental para transformarla y mejorarla y para comunicar e
intercambiar sus experiencias, conocimientos y habilidades con otros edu-
cadores.
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El gran problema consiste en dénde y cuando va a poder practicar y desarro-
llar el profesorado este conjunto de aprendizajes, porque una mirada a los planes
de formacion inicial y permanente y a sus condiciones de trabajo nos indica lo
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alejados que estdn de estas visiones. De ahi que la promocién de los mismos
reclame un cambio profundo en la concepcion y la puesta en practica de la for-
macion inicial y permanente del profesorado. Por lo que nos tendremos que pre-
guntar por la predisposicion del propio profesorado y sus formadores para
aprender. Al mismo tiempo tendremos que indagar sobre las condiciones labora-
les y las culturas institucionales que fomentan los espacios de reflexion, el traba-
jo en colaboracion y el aprendizaje en equipo®.

CAMBIAR LAS PREGUNTAS PARA VER OTRAS COSAS

Recientemente tuve la oportunidad de trabajar, durante dos tardes, con un
grupo de docentes de secundaria de dos institutos ptiblicos, sobre el tema de la
motivacién del alumnado. En el transcurso de la actividad —de la que muchos
esperaban un conjunto de recetas mdgicas para que el alumnado respondiese a
sus expectativas y propuestas— les plantee la siguiente situacion:

[Soy la madre de un nifio de 12 afios que busca centro para su hijo, un nifio
curioso, pregunton, que le gusta argumentar, discutir, encontrar sus propias res-
puestas, y quisiera saber qué proyecto educativo le podria ofrecer este instituto.|

El silencio de la sorpresa invadi¢ la sala durante unos segundos. Poco a poco
fueron apuntando: «<aqui cuidamos a los alumnos», <nos preocupamos por ellos,
«se sienten bien», «se sienten acogidos». Era el final de la primera sesion y les
dije que no me era suficiente, que ademds de saber que encontraria un clima
social agradable era importante que no perdieran de vista que:

[Como madre que no queria que su hijo entrase en el instituto como una
interrogacion —utilizando la metdfora de Neil Postman- y saliese como un
punto final, queria saber qué proyecto apasionante de aprendizaje le ofrecia el
centro a mi hijo, qué le iba a proponer el que conectase con su deseo de
aprender, avivase su curiosidad y le ayudase a seguir aprendiendo a lo largo
de su vida.|

El tiempo de la reunién habia concluido y ademads estdbamos ateridos por
el frio inesperado de las sucesivas olas gélidas que nos han visitado este invier-
no. Asi que lo dejamos para el dia siguiente. De este modo, la segunda sesion
comenzo con la pregunta para la que los docentes que asistian al seminario no
tenian respuesta. Eran docentes interesados por su trabajo, con ganas de mejo-
rar su prdctica y favorecer el aprendizaje de los estudiantes, pero nunca se
habian formulado esta pregunta. Quizds haya llegado la hora de que todos,
desde el personal del Ministerio de Educacion, hasta la iltima persona con un
papel activo en el proceso educativo formal de chicas y chicos del siglo XxI, nos
comencemos a preguntar cudl es el proyecto apasionante de aprendizaje que
queremos proponerles.

(2 En este punto podriamos abrir otra espiral relativa a los aprendizajes necesarios para los for-
madores del profesorado y los responsables de las politicas educativas.

190



A MODO DE CONCLUSION EN FORMA DE PREGUNTAS

Muchos y variados son los factores que inciden en el aprendizaje de los ado-
lescentes, en este trabajo he llevado a cabo una primera y necesariamente incom-
pleta aproximacion a los mismos. Las cuestiones y preguntas para orientar la
reflexion y los estudios que podrian ser llevados a cabo se sittian en los diferen-
tes entornos en los que nifos, ninas y adolescentes realizan las distintas expe-
riencias que influyen en el desarrollo de su capacidad para aprender. Un primer
listado de interrogaciones podria consistirtituir en:

¢Qué pautas de crianza posibilitan y fomentan la capacidad de aprender
de forma responsable y critica?

¢Qué valores promueve la sociedad medidtica y qué influencia tienen en la
predisposicion del alumnado para aprender?

¢Como configura la sociedad medidtica y la superproduccion de informa-
cion visual las formas de aprender de los mds jovenes?

¢Qué deberia tener la escuela en cuenta para conectar con los intereses y
capacidades de ninos, ninas y adolescentes y llevarlos mds alld de la expe-
riencia dada?

¢Hasta qué punto los contenidos del curriculum y la forma de ponerlos en
prdctica propician el pensamiento de orden superior en un mundo media-
do por la imagen?

¢Hasta qué punto los centros escolares ofrecen un porqué apasionante a
los alumnos, como alternativa a la obligacion y al deber o a la hipotética
esperanza de un manana incierto?

¢Como se forma al profesorado y hasta qué punto se le prepara para afron-
tar la complejidad de su tarea en el mundo actual?

¢Promueven la organizacion de los centros una cultura de colaboracidn,
desarrollo personal y social y aprendizaje en equipo?

Mientras que no comencemos a dar respuesta a estas preguntas, y el debate
educativo deje de centrarse en el niimero de horas que ganan o pierden las mate-
rias escolares, o las formas de agrupar a los alumnos, vendrdn nuevas pruebas PiSa
y nuestros alumnos, que no son precisamente tontos, continuardn sin encontrar
las respuestas adecuadas, no porque sean incapaces de aprenderlas, sino porque
no comprenden las preguntas. Preguntas que son contradictorias con las formas
de ensenanza que se les ofrecen en la actualidad en los centros de ensefianza pri-
maria o secundaria.
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