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  Presentación


  La educación es una búsqueda: búsqueda de la propia identidad, búsqueda de un futuro próspero, búsqueda de una sociedad mejor, búsqueda de la sabiduría, de la verdad, de la justicia. Educar es acompañar en esa búsqueda y aprender es acometer esta aventura que durará toda la vida.


  Para esa búsqueda necesitamos, como en tantos otros empeños humanos, una serie de requisitos: motivación, compañeros y compañeras de viaje, guías y herramientas para el camino. La aventura de educarse y educar, la más importante que ha acometido la humanidad en su historia y la más decisiva en la vida de cada individuo, requiere que todo esté preparado para que el camino (¡ah, Ítaca!) sea provechoso y para que el destino pueda ser finalmente alcanzado.


  Este comienzo de siglo, además, se empeña en ser la bisagra para algo distinto. Desde aquel 11 de septiembre de 2001 todos supimos que la historia no había acabado y la crisis de 2008 ha venido a demostrarnos que todo está por hacer: no es posible establecernos en una vida contemplativa del Estado de bienestar, sino que toca defenderlo y mantenerlo vivo y sano para nuestra generación y para las venideras.


  En educación también vivimos un momento de cambio. No solo el trasiego de leyes que acompaña a los cambios de gobierno en nuestro país nos mantiene en vilo, sino que amenazas y cambios radicales en torno a la educación nos fuerzan a estar alertas y preparados. Algunos cambios son positivos, otros son negativos, todos son ambiguos y no es fácil ver hacia dónde nos conducen.


  La obra que aquí presentamos se adentra en estos espacios de incertidumbre para iluminarlos. Cuando muchos parecen estar dispuestos a bautizar la escuela también como un no-lugar en el que todo es cuestionable y revisable desde una cierta postmodernidad neoliberal, este libro se planta sometiendo a una mirada crítica y proactiva a muchas de las grandes cuestiones de la escuela contemporánea y proponiendo líneas de actuación concretas, probadas en múltiples situaciones y contextos educativos.


  Así, pues, no es el momento de la demolición de la escuela, sino de su afianzamiento. No necesitamos menos escuela, sino una escuela mejor, más radical, más expandida, más entroncada con la vida de nuestros estudiantes y con la sociedad. Si quieres encontrar propuestas para acometer esta tarea, creo que en este libro podrás encontrar ideas experimentadas y válidas. En realidad, no estás ante un libro, estás ante una invitación a la acción. Te animo a que aceptes la invitación y hagas tu propio camino: no estás solo, caminamos contigo.


  CARLOS LÓPEZ CORTIÑAS


  Secretario General de FETE-UGT


  


  Sobre este libro


  He estado seis años escribiendo este libro. En realidad no era consciente de estar haciéndolo; pensaba que escribía en el blog De estranjis, en el blog EducaconTIC y otros espacios en la Red. Sin embargo, ahora me doy cuenta de que estaba escribiendo un libro.


  Puesto que la escritura no es una parte distinta de mi vida, aquí tienes mi vida durante seis años: mis preocupaciones, mis reflexiones, mis (pequeños) descubrimientos, mis (muchas) preguntas y dudas. Escribir un blog es, de algún modo, escribir para uno mismo: por eso la sinceridad y los posibles errores son mayores que cuando eres consciente de para qué escribes o de quién puede ser el lector.


  Así, pues, este libro es una colección de textos escritos entre 2006 y 2012 sobre una amplia diversidad de temas, fundamentalmente educativos: escuela inclusiva, interculturalidad, competencias básicas, enseñanza de lenguas, uso de las tecnologías de la información y la comunicación... Cada tema es una parte importante de mi tiempo de vida, de mis lecturas y de mi actuación educativa.


  La mayoría de los capítulos son muy breves y el conjunto es heterogéneo. Puesto que el origen de los textos es diverso en temas, formas e incluso momentos de redacción, he tenido que trabajar con ellos para enfundarlos en un nuevo cuerpo discursivo. Han dejado de ser entradas en un blog para convertirse en capítulos de un libro y han dejado de ser posts inconexos para estar vinculados temáticamente y sometidos a un índice y una cierta lógica. Espero haber acertado.


  Cabe la posibilidad de que tú puedas encontrar otras combinaciones —probablemente mejores— entre las secciones de este libro. No te preocupes: a este libro le gustaría ser, también, una Rayuela y que tú la leyeras saltando de un capítulo a otro siguiendo tu buen criterio.


  Siempre me he preguntado quién querría leer mis entradas en un blog y qué interés podría tener mi escritura para alguien. Aunque han sido muchos los visitantes de mis espacios en la Red, la duda y la sorpresa siguen en mí. En todo caso, como escritor la lectura me genera un profundo sentimiento de agradecimiento.


  Así, pues, dado que has llegado hasta aquí, amiga lectora, amigo lector, te doy las gracias por tu interés de manera anticipada. Si sigues leyendo, sea con calma o sea con prisa, te lo agradeceré doblemente. Los libros en las estanterías (físicas o digitales) no son más que adornos, recuerdos o deseos de una lectura futura. La vida de un libro está en la mirada: las palabras solo están vivas cuando alguien las lee.


  ¿Seguimos?


  Muchas de las secciones de este libro se entienden mejor conociendo los enlaces que la acompañan. Puedes visitar estos enlaces en educar21.es/el-libro.


  Agradecimientos


  Un libro es siempre una tarea colectiva fruto de muchas charlas, muchas reflexiones conjuntas y muchas experiencias vividas en compañía. Por ello doy las gracias a todas aquellas personas que me han acompañado en el camino.


  Gracias a mi compañero Miguel Ángel Ariza, que tanto me ha enseñado y de quien tanto he aprendido. iCOBAE ha sido la mejor aventura en la que he participado nunca.


  Gracias a mi compañero Diego Ojeda, siempre cargado de sonrisas y de paz. Ya ves, Diego, en qué se ha convertido De estranjis desde aquel día de abril en Málaga.


  Gracias a Aníbal de la Torre, que me invitó a escribir en EducaconTIC y me regaló su amistad.


  Gracias a Martina Tuts y a Pilar Pérez Esteve, que leyeron el borrador de este libro y me animaron a publicarlo.


  Gracias a todo aquel que haya escrito un comentario en mis blogs: me habéis ayudado a aprender.


  


  Capítulo 1

  Incitando a la acción


  Educación es el nombre de una de las formas de la acción social. Puede ser evolución o involución, pero hablar de educación siempre es hablar de acción.


  Dotarnos de argumentos para la acción es el primer paso para iniciar el camino: convencernos de la necesidad del primer paso, encontrar una justificación para hacer las maletas, buscar fuerzas para emprender el viaje, conciliar voluntades para caminar juntos.


  ¿Salimos hacia Ítaca?


  La fuerza de las pequeñas cosas por hacer


  Maestra, maestro, tienes razón: todo el mundo intenta decirte qué debes hacer. Muchos hacen decálogos, preparan guiones, te ofrecen sugerencias y exponen sus indicaciones, sus instrucciones o, directamente, sus órdenes. Quizás pienses: “Todos creen saber qué debo hacer”.


  Pero ninguno está en tu clase. Nadie ha convocado una reunión con las familias ni ha hablado con las cinco madres que vinieron. Ninguno de quienes escriben en sus blogs, sus revistas y sus libros parece comprender qué difícil es prestar atención a la diversidad cuando tienes más de veinticinco diversidades frente a ti. Nadie quiere comprender cuánto te ayuda el libro de texto cuando todos lo critican.


  Y, verás, yo soy uno de esos listillos que escriben con tanta facilidad el verbo “deber”. En muchas ocasiones he escrito lo que pienso que deberías hacer y en muchas otras ocasiones he hablado en público con total seguridad acerca de lo que pienso que deberías hacer.


  Pero, en realidad, no sé qué puedes hacer.


  No sé cuáles son ni dónde están tus límites. Pueden ser tu entorno, tu equipo directivo o tu inspector de zona; pueden ser los materiales, los recursos, las infraestructuras. Puedes ser tú: tu formación, tu ilusión, tu valor. ¿Sabes tú cuáles son tus límites?


  Quizás si pudiéramos, entre todos, dibujar el contorno de nuestra capacidad de actuación, las fronteras de lo posible, entonces podríamos decidir por dónde podemos comenzar a cambiar las cosas. Porque algo parece que tiene que cambiar: tú no estás contenta (o contento, no te enfades); los padres y las madres tampoco lo están; la Administración no parece estarlo; los niños y las niñas, si miramos con atención, tampoco son felices. Algo tiene que cambiar.


  Pero tú no puedes cambiarlo todo. Tú estás en tu clase, con tus alumnos y tus alumnas.


  Aunque, quizás, no haya que aspirar a cambiarlo todo.


  Quizás un pequeño gesto. Una idea cada curso, un pequeño proyecto, simplemente algo que recordar cuando llegue julio.


  Quizás esa sea la clave de todo esto: ¿cuál ha sido tu proyecto este año? ¿Cuál es tu proyecto para este próximo año, para este nuevo trimestre?


  La suma de todos nuestros pequeños proyectos sí puede cambiar el mundo.


  La enseñanza es para gente idealista y utópica, como tú


  Hace poco un estudiante de un máster me dijo esta frase mientras tomábamos café: “La enseñanza es para gente idealista y utópica, como tú”. En su enunciado no había desprecio ni ironía, sino más bien el reconocimiento de una opción personal: su motivación y la mía eran diferentes. Simplemente, a él le interesaba la gestión de academias de alto rendimiento (económico, claro) y a mí la enseñanza desde Educación Infantil hasta la Universidad, con sus grandezas y sus miserias.


  Sin embargo, aunque su expresión tenía el tono neutro de las descripciones de hechos innegables, sus palabras me dan vueltas en la cabeza desde entonces.


  ¿Es necesario ser un idealista o un utópico para enseñar? ¿O para querer dedicarse a la docencia? ¿O para ser un buen docente? Suelo decir a mis alumnas y alumnos que esta profesión nuestra no puede depender simplemente de una vocación que responda a impulsos como el amor por la infancia o el deseo de transmitir lo que uno sabe. Si nuestra profesión fuera vocacional, pediría muy sinceramente que los que hayan perdido la vocación se retiraran a sus casas o cambiaran de profesión, como se espera del sacerdote cuando pierde la fe o del torero cuando pierde el valor.


  Sin embargo, sí creo que para enseñar y para ser un buen docente es necesario ser idealista y utópico. Ser idealista es imaginar un mundo mejor y dibujarlo, además, no con trazo grueso, sino con detalle, no como una reflexión de salón, sino para la acción. Más que ser idealista es necesario vivir idealista: planear, buscar, comprometerse, decidir, equivocarse y corregir, discutir, compartir.


  Hace muchos años Juan Antonio Estrada, profesor de Filosofía en la Universidad de Granada, me enseñó que utopía no es sinónimo de imposible, como se suele creer. Utopía significa no-lugar. Utopía es lo que aún no ha encontrado su espacio o su tiempo, el lugar al cual aún no hemos llegado, nuestra Ítaca:


  Conserva siempre en tu alma la idea de Ítaca:

  llegar allí, he aquí tu destino.


  Ser idealistas y utópicos es lo que nos anima a seguir leyendo, a hablar con los compañeros y compañeras, a escuchar a quienes saben más que nosotros o a quienes han tenido experiencias diferentes a las nuestras. Ser idealistas y utópicos nos anima a diseñar, a imaginar, a vivir.


  Sí, la enseñanza es para gente idealista y utópica, como tú.


  El eclipse: propuestas para que salga el sol


  Estamos en mitad de un eclipse, la oscuridad más grande que nunca hemos conocido y que jamás pudimos imaginar. Todas las certezas se han tambaleado porque todas eran una ilusión: el único objetivo real era la riqueza y la única motivación era la avaricia.


  Las consecuencias del eclipse las pagamos y las sufrimos todos, pero de manera inversamente proporcional: cuanto menos tienes, más pagas. Menos estudios, menos recursos, menos estabilidad, menos dinero: más sufrimiento.


  En realidad, eso es el eclipse: un gran ataque del capital financiero a la caja donde guardaste tu vida y tus ilusiones. Llamamos Estado a la suma de todos nosotros y lo convertimos en algo ajeno a nosotros mismos: ahora vienen a por él y al apuñalarlo sientes que te falta el aire. Es lógico, el Estado eras tú.


  Mientras tanto, los culpables del eclipse no solo no pagarán, sino que muy probablemente serán más ricos cuando el eclipse acabe. Creíamos que ganaban cuando brillaba el sol y corría la plata y ahora sabemos que también se lucran en la sequía y la abstinencia.


  Como ciudadano y como educador me pregunto cada día y cada noche qué puedo hacer. Qué puedo hacer para que la oscuridad no afecte a los míos. Qué puedo hacer para que todos podamos salir de la oscuridad. Qué puedo hacer para denunciar la trama que ha creado el eclipse y el gran ataque al Estado. Qué puedo hacer. Qué podemos hacer.


  En realidad creo que no hay luz al final del túnel porque tanto la luz como el túnel son ficciones. El túnel se extiende a voluntad del poder y el interruptor está oculto detrás de una puerta falsa escondida tras una librería de publicaciones económicas.


  Sin embargo, esto es lo que he pensado para encontrar fuerzas para actuar. No son soluciones, obviamente, no soy tan estúpido. Son simplemente velas. Si todos encendemos una vela, entonces si habrá luz allá donde nos encontremos.


  Así, pues, me digo a mí mismo: Fernando:


  
    	
      Busca información a través de fuentes diversas y realiza una lectura crítica de la información.

    


    	
      No seas incauto: los medios de comunicación no cuentan la verdad, fabrican verdades en respuesta a complejas redes de intereses de todo tipo. Si quieres “entender”, pregúntate siempre qué poder sostiene a los medios de comunicación y qué implicaciones tiene este sostén.

    


    	
      Procúrate información global: la economía, la sociología, la política, el medio ambiente, la educación, la medicina, todo está relacionado.

    


    	
      Y cuando consigas esta información global, léela críticamente.

    


    	
      Construye en la medida de tus posibilidades una visión global crítica del mundo y define tu posición en él.

    


    	
      Y cada cierto tiempo, busca el conflicto dentro de tu visión global: sométete a dudas y a preguntas propias o a partir de la conversación con amigos y amigas.

    


    	
      Como docente, asume una actitud profesional coherente con tu visión global del mundo.

    


    	
      La dignidad consiste en encontrar coherencia entre lo que se piensa, lo que se dice y lo que se hace.

    


    	
      Determina tu marco pedagógico, que se actualizará en tu práctica educativa.

    


    	
      Todo docente maneja, de manera implícita o explícita, una “teoría de la educación” como resultado de 1) sus experiencias como estudiante y 2) su formación y su experiencia profesional: ¿cuál es la tuya? ¿Estás realmente de acuerdo con tu propia teoría?

    


    	
      Revisa críticamente tu marco y tu práctica educativa, la coherencia de su relación y sus implicaciones sociales (y en la vida de tus estudiantes).

    


    	
      Hacer explícitos tu marco educativo y tu práctica te ayuda a definirlos, revisarlos críticamente y mejorarlos.

    


    	
      Valora el modelo social que ayudas a configurar a partir de tu marco educativo y tu práctica, así como sus implicaciones generales en otros ámbitos: sociedad, economía, etc.

    


    	
      Tu docencia es parte del engranaje invisible de la maquinaria social. Pero no es un engranaje pasivo sino una pieza que ayuda a definir la maquina en sí misma.

    


    	
      Difunde tanto como sea posible tu visión global, tu marco pedagógico y los elementos fundamentales de tu práctica educativa para someterlos a la crítica pública y para contribuir al aumento del banco común de información y conocimiento.

    


    	
      La Red no es exclusivamente la chistera del docente para encontrar materiales y recursos; también es nuestro claustro-en-la-Red para darnos apoyo, evaluarnos y situarnos en la realidad compartida que solemos llamar escuela.

    


    	
      Mantén este ciclo de funcionamiento permanentemente, revisando y reajustando críticamente sus componentes de manera cíclica.

    


    	
      Volvemos a empezar: ¿tienes información? ¿La lees críticamente? ¿Te ayuda a construir tu visión en el mundo? ¿Y tu marco pedagógico? ¿Cuáles son sus implicaciones? ¿Cómo lo compartes? ¿Cómo lo revisas?

    

  


  En fin, no quiero adoctrinarte; no tienes por qué asumir nada de lo que digo. Es más, prefiero que no lo hagas. Es mejor que lo pienses críticamente y que, después, tomes tus propias decisiones. Pero piensa. Toma decisiones. Actúa. Decide. Implícate. Es el momento. Acaba con el eclipse.


  Un pacto por la educación desde las bases


  El año de la publicación de este libro, 2012, conmemoramos el 200 aniversario de la Constitución de 1812. Se celebrarán muchos actos y tendremos oportunidad de revisar la épica gaditana de una ciudad asediada por los franceses que dio al mundo una Constitución liberal y moderna.


  Son muchas las innovaciones históricas que ofrece la Constitución de 1812, pero aquí prestaremos atención, entre otras cuestiones, al título IX, que trata de la “instrucción pública”. En el artículo 369 se establece que “habrá una dirección general de estudios, compuesta de personas de conocida instrucción, a cuyo cargo estará, bajo la autoridad del Gobierno, la inspección de la enseñanza pública”. Así, pues, la Constitución de 1812 plantea la posibilidad de que la educación sea independiente de los designios de la política por medio de la creación de una Dirección General de Estudios. Sin embargo, salvando el paréntesis del Trienio liberal, a partir de la Ley Moyano, la educación queda supeditada al Gobierno a través del correspondiente ministerio e impuesta, por tanto, a la subordinación de la educación a la política.


  Este punto de partida, la educación como terreno de juego de lo ideológico, político y económico, nos sirve para valorar la importancia y el significado del fracaso del Pacto Social y Político por la Educación promovido por el ministro Ángel Gabilondo entre abril de 2009 y abril de 2010. Con el fracaso del pacto se cerró la vía más importante hasta la fecha para un auténtico “programa de transformación cultural” (como reclama José Gimeno Sacristán) que permitiera solventar algunos de los problemas históricos de nuestro sistema educativo y que están más relacionados con el cómo enseñar que con el qué o el dónde, cuestiones estas últimas que bloquearon el Pacto aparentemente (el debate sobre la elección de centros y los centros concertados, la Educación para la ciudadanía, etc.).


  Por ello, agotada la vía política, la única posibilidad de cambio proviene de un pacto educativo desde las bases para el cual se pueden tomar algunas propuestas de la “cultura 15-M” (que analizaremos al final de este texto): la fusión entre realidad y virtualidad, el discurso positivo sobre el cambio, el principio de inclusividad de la educación, la relación simbiótica con el entorno, la organización en comisiones y grupos de trabajo o la necesidad/voluntad de difusión de las actuaciones realizadas.


  Y, finalmente, este planteamiento 15-M en educación tiene fuertes implicaciones en formación del profesorado, inicial y permanente. Del mismo modo que el 15-M rechaza el infantilismo social frente a la política, la transformación cultural de la educación toma como punto de partida la introspección: quién nos enseñó, cómo nos enseñó, con qué finalidad nos enseñó, cómo se nos evaluó, etc., son las preguntas que han construido nuestra “cultura subjetiva de la enseñanza” y las respuestas constituyen el arranque para una toma de conciencia crítica acerca de nuestro papel como educadores y educadoras.


  A partir de ahí, se plantea la necesidad de incorporar múltiples voces a la formación inicial del profesorado, la realización de prácticas de micro-enseñanza como mecanismo de aprendizaje y reflexión, la utilización de la red social para la formación inicial o permanente o la capacitación al estilo iCOBAE (una experiencia de formación desarrollada en centros andaluces del profesorado y coordinada por Miguel Ángel Ariza y el autor de estas líneas) como propuesta de desarrollo profesional horizontal.


  En resumen, el fracaso de la política para asentar unas bases para la transformación de la cultura educativa solo nos deja una alternativa: un pacto educativo desde las bases firmado implícita y explícitamente por el profesorado comprometido.


  Seguimos.


  ¿Cuál es el propósito de la educación? El movimiento Purpos/ed [ES][1]


  En silencio, sin hacer ruido, cada día vamos hilando el tejido vivo de la sociedad. Hemos preparado al ingeniero, a la jueza y al pintor, al doctor y a la soldado. Trabajamos con su hija y con su hijo, con aquel niño ciego y este que no habla nuestra lengua. Estamos ahí para esa niña que no tiene quién la escuche y para ese niño a quien escuchan demasiado. Somos la base de nuestra forma de vida y hemos decidido poner la educación en primera fila del debate público. Hemos decidido levantar la voz. Somos docentes.


  Te diré más: somos docentes y no estamos contentos. No te preocupes, no hay agresividad en nuestro enfado; somos gente de bien aunque no estemos contentos. No estamos satisfechos con el tratamiento que la política hace de la educación. No queremos ser el terreno de juego en el cual diriman los políticos sus disputas. Necesitamos estabilidad, apoyo, comprensión y también espacio para hacer nuestro trabajo sin estridencias ni presiones.


  No estamos satisfechos con la atención que los medios de comunicación prestan a la educación y la imagen pública que transmiten de la escuela, siempre ligada a fracaso, problemas y conflictos: la realidad no es esa. [Periodista, apelo a tu sentido ético: si quieres hablar de educación, da voz a nuestros logros y contribuirás así a mejorar la escuela, no a hundirla.]


  No estamos satisfechos con el funcionamiento del sistema. Entre otras cosas, no nos gusta el papel que juega con frecuencia la inspección educativa, incapaz de asesorar o de apoyar la labor de los docentes de manera colaborativa; no nos gusta la distancia a la cual se mantiene la universidad, encerrada en una torre de marfil y alejada de la escuela y sus problemas. No nos convencen la formación inicial del profesorado ni muchos aspectos de nuestra formación permanente.


  Y tampoco estamos satisfechos con nuestro propio trabajo y en muchos casos tampoco con sus resultados. Somos conscientes de que podemos mejorar, de que podemos coordinarnos más y mejor, de que podemos ser más eficaces, de que la calidad de la educación depende de nosotras y de nosotros.


  Puede que tú te preguntes cuál es el propósito de la educación. Te lo diré: somos el fundamento del Estado de derecho y de la democracia. Sin la educación no vivirías como vives porque nosotros hemos preparado a los ciudadanos y las ciudadanas del siglo XX y ahora preparamos a los ciudadanos y las ciudadanas del siglo XXI. El propósito de la educación es construir un buen futuro para tu hija y para tu hijo, sin mirar el color de su piel, su pasaporte, su sexo o su religión. Ese es el sentido de nuestra tarea y tú formas parte de ella. Hasta hoy la hemos hecho en silencio, pero ahora queremos que nos escuches. Ha llegado el momento de la educación.


  Carta abierta a madres y padres


  Querida madre, querido padre:


  Corren malos tiempos para la educación de sus hijos. Lo sé porque yo también soy padre y no me gusta la televisión que ven mis hijos ni los centros comerciales por donde pasean ni los modelos que la sociedad les ofrece. También, como usted, imaginé otro mundo para mis hijos.


  Sin embargo, quiero decirle que a pesar de todo aquí estoy. Cada mañana recibiré a sus hijos en mi clase y bajaremos el volumen y el ritmo para poder leer tranquilos, para pensar todos juntos, para cooperar en un proyecto compartido. Entre todos hablaremos acerca de la Verdad, la Justicia, la Paz, la Solidaridad y pensaremos cómo podemos construir un mundo que respete estas palabras y las haga realidad.


  Junto a mis compañeras y compañeros hemos creado para sus hijos una escuela en la cual se hablan muchos idiomas y donde las TIC no son cacharros, sino prácticas reales de búsqueda de información, de remezcla, de creación. En un país donde se dice que no se lee, nosotros hemos hecho de la biblioteca un espacio alegre donde sus hijos se encuentran con los libros de manera gozosa. Hemos buscado otros centros, nacionales e internacionales, con los cuales hacemos intercambios para que sus hijos conozcan otras realidades, otras lenguas y otras maneras de vivir. Entre todos hemos convertido la escuela en la que trabajamos en algo más parecido al lugar que deseamos y lo hemos hecho sin mirar quién es usted o cómo son sus hijos: nuestra escuela es para todos y para todas, nadie sobra aquí.


  Por eso, en estos malos tiempos para la educación de sus hijos, no crea a quienes dicen que no queremos trabajar dos horas más. Detrás de este mensaje simplista se esconden quienes no quieren que a sus hijos se les enseñen idiomas, participen en intercambios, disfruten de la biblioteca o tengan, simplemente, un grupo de compañeros y compañeras más pequeño para que podamos atenderlos como deseamos.


  Si usted quiere saber cómo trabajamos, queda usted invitado a pasar un día en nuestro centro. Para mí será un placer recibirle porque en el fondo esta escuela de la cual le he hablado no es mi escuela: nuestra escuela es de todos, por eso la defiendo. Por usted, por mis hijos, por sus hijos, por nosotros.


  Un abrazo, el maestro.


  Mi credo pedagógico


  Education is a process of living and not a preparation for future living [...]


  The process and the goal of education are one and the same thing.


  John Dewey, Mi credo pedagógico


  Si tu preocupación es cómo enseñar lengua, pregúntate cómo se comunican tus estudiantes y ayúdales a construir textos reales para sus necesidades actuales.


  Si tu preocupación es la lectoescritura, pregúntate qué valor puede tener ejercitar la mano cuando el cerebro no encuentra sentido a lo que hace y ayúdales a construir significado mediante el texto oral y el texto escrito.


  Si tu preocupación es la animación a la lectura, pregúntate si uno puede estar animado a leer por obligación y ayúdales a descubrir los placeres de la lectura según los gustos y preferencias de cada niño y cada niña.


  Si tu preocupación es cómo enseñar una lengua extranjera, pregúntate qué función puede tener esa lengua en sus vidas y ayúdales a usarla en situaciones reales con fines reales.


  Si tu preocupación es cómo enseñar una segunda lengua en la escuela, ayúdales a participar en la vida académica de su clase con sus compañeros y compañeras.


  Si tu preocupación es la interculturalidad o la coeducación, pregúntate si en el aula viven juntos niños y niñas sin enseñar sus pasaportes y ayúdales a trabajar juntos de manera cooperativa e igualitaria.


  Si tu preocupación son las competencias básicas o los aprendizajes imprescindibles para tu alumnado, pregúntate qué problemas les preocupan y ayúdales a encontrar las soluciones.


  Hemos construido una imagen de la infancia tan aislada y protegida que creemos que no tienen vida, ni personal ni social. No es cierto. Tienen vida. Son vida. Educar supone ayudarles a vivir sus vidas para construir así una vida mejor para todos.


  Inténtalo: la propuesta de iCOBAE[2]


  Desde la promulgación de la Ley Orgánica de Educación en 2006 el currículo en España está orientado hacia el desarrollo de las competencias básicas de nuestros estudiantes. A partir de ahí surgen una serie de preguntas lógicas: qué son las competencias básicas, cómo podemos contribuir a su desarrollo y qué relación tienen con las materias y áreas de conocimiento del currículo, cómo podemos evaluarlas, qué cambios implican en la organización y funcionamiento de los centros, etc.


  Algunas de estas preguntas intenta resolverlas (al menos mínimamente) la propia normativa, sobre todo a través de los Reales Decretos de Enseñanzas Mínimas para Educación Primaria y Secundaria: ahí se indica el sentido de las competencias básicas y la contribución de cada una de las materias y áreas de conocimiento (para lo cual, indirectamente, también se señalan formas de trabajo en el aula). Sin embargo, muchas otras preguntas quedan sin resolver (aunque hay algunas Administraciones autonómicas que sí han proporcionado respuestas a su profesorado de manera más o menos clara).


  El espacio vacío dejado por la Administración ha sido ocupado por diversas propuestas de formación desarrolladas a través de los centros del profesorado de toda España desde 2006 hasta la fecha. La calidad, el valor práctico o incluso la adecuación a la normativa de estas propuestas son cuestiones que deben resolver quienes organicen o participen en esas experiencias de formación o las Administraciones correspondientes. En todo caso, ninguna de estas propuestas es “de obligado cumplimiento”, entre otras cosas porque todas ellas están aún en fase “experimental” y ninguna de ellas puede garantizar un impacto positivo en el desarrollo de las competencias básicas más que por analogía con otras experiencias previas, nacionales o internacionales. Es decir, el valor de estas propuestas es argumentativo, pero no empírico: pueden convencer o no, pero no pueden demostrar su valor real más allá del plano de las hipótesis.


  En este sentido y asumiendo estas premisas, nuestra propuesta se llama iCOBAE y tiene cuatro principios (que se aplican tanto al trabajo del profesorado como a nuestro propio trabajo): leer y dialogar, probar, capacitar, difundir:


  
    	
      Leer y dialogar: estas son las bases de nuestra propuesta; no se puede ser docente sin leer, pero tampoco sin dialogar con los compañeros y compañeras acerca de nuestra lectura, a modo de reflexión compartida sobre el discurso educativo. Somos una comunidad de práctica, pero toda comunidad de práctica es, fundamentalmente, una comunidad discursiva.

    


    	
      Probar: una propuesta de trabajo con el profesorado que no ha sido puesta en práctica por quien la expone es siempre cuestionable; nosotros diseñamos nuestras propias “tareas integradas” y las ponemos en funcionamiento para ver cómo funcionan. Hemos diseñado y probado tareas integradas para Educación Primaria y Educación Secundaria, algunas de las cuales podrás conocer en esta publicación. Al mismo tiempo, pedimos también al profesorado que se anime a probar en el aula sus propias “tareas integradas” o sus proyectos. Solo así podemos saber cuál es el valor real de una propuesta más allá del texto y las palabras.

    


    	
      Capacitar: la incorporación de las competencias básicas no es simplemente una cuestión de más formación, sino de capacitación, es decir, de tomar conciencia de que somos capaces de contribuir al desarrollo de las competencias básicas y de que, para ello, tendremos que utilizar las estrategias docentes y los recursos más adecuados (y si no contamos con ellos, entonces sí necesitaremos formación o medios). Capacitarnos implica reflexionar sobre nuestra práctica profesional y, a partir de ahí, buscar su desarrollo permanentemente.

    


    	
      Difundir: la difusión es el mejor mecanismo para recibir feedback y comentarios para mejorar nuestra propuesta. Por eso la difusión de las buenas prácticas en los centros es garantía de mejora del sistema. Hacer menos formación transmisiva y más visitas a los centros con experiencias interesantes es más creíble y, probablemente, más barato. Conocer prácticas de referencia nos permite considerar su adopción y adaptación a nuestro contexto. Visibilizar nuestra propia práctica es, también, una forma de darle mérito y, al mismo tiempo, de evaluarla.

    

  


  Pues bien, tras algunos años dedicados a las competencias básicas, hemos llegado a unas conclusiones de mínimos, que aquí te ofrecemos por si te sirven:


  
    	
      Si quieres contribuir al desarrollo de las competencias básicas de tus estudiantes, renuncia a la lección magistral: una exposición puede ser útil, pero no puede ser nuestra única estrategia docente. Es necesario ampliar el repertorio.

    


    	
      Piensa, dentro de tu área de conocimiento o de cada materia, cómo puedes contribuir a cada competencia y busca mecanismos de información sobre el desarrollo de cada competencia en tu área.

    


    	
      Una vez al trimestre, diseña junto con tus compañeros y compañeras una “tarea integrada” o un “proyecto” donde sea necesario utilizar el conocimiento de diversas áreas o materias para resolver una situación problemática, realista y de mayor complejidad que las tradicionales actividades de área que suelas utilizar.

    


    	
      Cuando diseñes tareas integradas o proyectos, no creas que es necesario tener una gran imaginación (aunque es conveniente y ayuda). Lee con atención los criterios de evaluación de las áreas que queráis vincular; ahí se esconden tareas esperando que tú les des vida.

    

  


  En fin, nuestro mensaje es bien sencillo: inténtalo. Prueba, diseña, implícate, evalúa tu propia actuación, pregunta a tu alumnado, permite que un compañero o una compañera te ayude o trabaja en equipo. Inténtalo. Confiamos en ti.


  


  Capítulo 2

  Propuestas de actuación


  Pedagogía orgánica: ni la Educación artística son manualidades ni la educación digital es un Power Point


  Hay una pedagogía que cae en la tierra y fructifica. Como la buena semilla, toma de la tierra, del agua y del sol el alimento y crece hasta convertirse en un robusto árbol bajo cuyas ramas nos cobijamos y crecemos: es una pedagogía orgánica. Sin embargo, hay otra pedagogía que envenena la tierra y cuyos frutos no tienen sabor ni son sanos para el ser humano: es la pedagogía tóxica y sus raíces se extienden por todas las materias y ámbitos del sistema educativo.


  María Acaso describe en su libro La educación artística no son manualidades[3] la pedagogía tóxica. Según María Acaso, la pedagogía tóxica “tiene como objetivo fundamental el que nunca lleguemos a estar educados” porque esta es una “metodología educativa que parece que educa, pero que, en realidad, deseduca; que parece que nos hace libres, pero solo nos hace libres para comprar; que parece que es beneficiosa, pero resulta letal para el conocimiento crítico”.


  En el terreno práctico la pedagogía tóxica se caracteriza por ser “un modelo educativo que tiene como objetivos: a) que los estudiantes formen su cuerpo de conocimientos a través del conocimiento importado (metanarrativas), y b) sean incapaces de generar conocimiento propio.” Para ello la pedagogía tóxica se apoya en los siguientes puntos básicos:


  
    	
      “Los contenidos de enseñanza se seleccionan sin tener en cuenta los intereses de los estudiantes... Es un contenido desvitalizado”.

    


    	
      “La clave metodológica de la Pedagogía Tóxica son las metodologías monológicas donde no interesa la participación del estudiante”.

    


    	
      “Los procesos de evaluación se convierten en el verdadero eje central del modelo al utilizar las calificaciones como arma mediante la cual se reproduce un clima angustioso que fomenta la competitividad por el único objetivo que le interesa al estudiante: la calificación máxima. Todo esto crea una alta competitividad que relega a la mayoría y hace sobresalir a una minoría.” Además, “la evaluación solo se dirige en una dirección. El fracaso educativo solo corresponde al participante, nunca al profesor. Los procesos de evaluación son sumativos y de resultados, nunca continuos y del proceso”.

    

  


  Estos procedimientos metodológicos son asumidos de manera tácita, pues, como afirma María Acaso, “la característica más notable de la Pedagogía Tóxica es que opera de manera velada, escondida, que está agazapada.” Es más, “uno de los grandes logros de la pedagogía tóxica es que consigue que no nos cuestionemos el sistema y que lo aceptemos sin reflexión.” Como se pregunta María al comienzo del libro, “¿cómo puede ser que la mayoría de los profesores enseñen de la misma forma con la que han sido enseñados aun cuando literalmente aborrezcan dicho sistema?”.


  Finalmente, el logro fundamental de la pedagogía tóxica es la deseducación. En el libro del mismo nombre —La (des)educación[4]—, Noam Chomsky y Donaldo Macedo dialogan sobre educación, democracia, los mercados y otros asuntos de similar importancia. En ese diálogo, Chomsky le dice a Donaldo Macedo que a los estudiantes “no hay que verlos como un simple auditorio, sino como elemento integrante de la comunidad con preocupaciones compartidas, en la que uno espera poder participar constructivamente. Es decir, no debemos hablar a, sino hablar con. Eso es ya instintivo en los buenos maestros, y debería serlo en cualquier escritor o intelectual. Los estudiantes no aprenden por una mera transferencia de conocimientos, que se engulla con el aprendizaje memorístico y después se vomite. El aprendizaje verdadero, en efecto, tiene que ver con descubrir la verdad, no con la imposición de una verdad oficial” (p. 29).


  María Acaso (2009: 44), para acabar, lo expone en términos similares: “La consolidación de la Pedagogía Tóxica conlleva el auge de una pedagogía de la repetición, donde los destinatarios de los procesos educativos repiten los conocimientos que les son transmitidos sin reflexionar sobre ellos, sin repensar, sin deconstruir, sin criticar, sin pensar”.


  Las TIC, la pedagogía tóxica y la pedagogía orgánica


  Las TIC pueden también entrar dentro del ámbito de la pedagogía tóxica. Por un lado, como explica María Acaso, por desuso: “Las tecnologías no se usan en los contextos educativos porque, claro está, se aprende más a través de ellas. Y ya sabemos que en esta vaina de la pedagogía tóxica, lo que se pretende es NO APRENDER”. Puede que en esta afirmación haya algo de simplificación y sean muchas otras las razones por las cuales no se usan las tecnologías (problemas de infraestructura incluidos), pero, en todo caso, no usar las tecnologías hoy en día es, en definitiva y sea de quien sea la responsabilidad, una apuesta por un no-aprendizaje, aunque hagamos solo referencia al aprendizaje y el desarrollo de competencias vinculadas con el uso de estas tecnologías.


  Sin embargo, hay un uso de las tecnologías que también entra dentro del ámbito de la pedagogía tóxica y que coincide con los “puntos básicos” antes citados: cuando usamos las tecnologías para la memorización, para la automatización, sin permitir espacios de libertad, de creación y de descubrimiento, sin generar diálogo y comunicación, sin explorar los límites del aprendizaje visible y sin adentrarnos en los territorios imprevisibles del aprendizaje invisible y la educación expandida, cuando las tecnologías sirven al estudiante simplemente para reforzar aprendizajes ocurridos previamente en el aula y en la interacción exclusiva con el docente o el libro de texto, entonces las tecnologías son aliadas de la pedagogía tóxica.


  Por otro lado, cuando las tecnologías sirven para realizar un aprendizaje vivo y no destinado a la evaluación reproductiva, entonces las tecnologías son parte de la pedagogía orgánica.


  Frente a la pedagogía tóxica, la pedagogía orgánica se basa en tres claves fundamentales:


  
    	
      La pertinencia de los objetivos, el interés de los contenidos y el valor de las prácticas de aprendizaje desde la perspectiva de los estudiantes.

    


    	
      La apuesta decidida por metodologías dialógicas, basadas en la comunicación y en el descubrimiento compartido.

    


    	
      La evaluación para el aprendizaje, dinámica, procesual.

    

  


  Y esta pedagogía orgánica no es un desiderátum. Hay muchos ejemplos en cada centro, como se muestra —entre otros— en el espacio de Profundiza Andalucía (profundiza.es). La pedagogía orgánica ya está aquí y las tecnologías sirven para que eche raíces con fuerza en nuestra escuela.


  En este sentido, la pedagogía orgánica no es solo una auténtica educación para el alumnado, sino que también es un movimiento de liberación del profesorado. Frente a la tiranía de un currículo cerrado, un libro de texto que pretende hacer nuestro trabajo, una evaluación que nos convierte exclusivamente en correctores y no en guías para el aprendizaje, la pedagogía orgánica permite imaginar, permite dialogar con los compañeros y compañeras, compartir estrategias, diseñar juntos y construir, entre todos, una escuela donde la fruta que crezca no esté envenenada, sino que sea jugosa y alimenticia.


  Así, pues, cuando comience un nuevo curso y la tierra esté preparada, cuando estemos a punto de empezar nuestro trabajo, ¿qué prefieres cultivar, pedagogía tóxica o pedagogía orgánica? Ángel Gabilondo, en su libro Darse a la lectura (2012, RBA), nos dice que “leer es elegir”. Igualmente, enseñar es también elegir: ¿qué eliges tú?


  Cómo abrir una puerta: metáforas para repensar nuestra actuación educativa


  ¿De cuántas maneras se puede abrir una puerta? No me refiero a una puerta automática ni tampoco a una puerta giratoria: me refiero a una simple y tradicional puerta batiente. Tras mucho pensarlo, observar la realidad, hablarlo con expertos y consultar bibliografía, he llegado a la sesuda conclusión de que hay dos modos de abrir una puerta: empujar o tirar.


  Quizás tu respuesta sea que la puerta se abre para un solo lado y dependiendo de hacia donde se abra la puerta, así empujas o tiras. Efectivamente, si nos dejamos llevar por nuestra “cultura de enseñanza”, lo más probable es que haya que empujar para abrir la puerta. Pero, sin embargo, la puerta de la cual estamos hablando puede abrir para los dos lados y depende de ti elegir si empujas o tiras. Así, pues, ¿cómo abres la puerta de tu clase? ¿Empujando o tirando? ¿Quieres saber qué implica cada acción, empujar o tirar?


  Piensa: ¿qué tipo de acción favorece cada una? ¿Qué tipo de fuerza requieren? ¿Qué consecuencias tienen? Empujar sirve para meter, llenar... Tirar sirve para salir, sacar... Y en educación, al empujar, ¿qué entran? ¿Contenidos preestablecidos? Y al tirar, ¿qué sale? ¿Ideas de los alumnos? Y ¿quién hace el esfuerzo? Al empujar: ¿el profesorado? Y al tirar: ¿el profesorado y el alumnado?


  ¿Cómo empujamos? Con libros de texto y actividades con propuestas cerradas y controladas para garantizar que entra justo lo que queremos que entre.


  ¿Cómo tiramos? Con proyectos y tareas, propuestas abiertas que dejan margen para la negociación, la investigación y la creación.


  ¿Cuál es el proceso de trabajo, entonces? Para empujar, presentar, practicar, probar. Para tirar, cuestionar, consultar, construir.


  ¿Cómo agrupamos al alumnado? Al empujar, de manera individualista, porque cada persona es un recipiente. Al tirar, en grupos cooperativos.


  ¿Cómo valoramos qué ha entrado? Mediante exámenes que miden qué hay dentro de la habitación.


  ¿Cómo valoramos qué ha salido? Mediante el análisis del producto obtenido y el proceso de “salida”: observación en el aula, portafolios, cuadernos de aprendizaje, etc.


  ¿Qué consecuencias tiene cada acción? Empujar promueve la homogeneidad y es un factor importante de fracaso. Tirar promueve la diversidad y busca ofrecer experiencias educativas memorables y el progreso de cada estudiante a partir de su realidad concreta.


  ¿Por qué seguimos empujando? Empujar constituye nuestra “cultura de enseñanza”, está bien asentada en nuestra “experiencia de aprendizaje” y hay factores internos (PAU u oposiciones) y externos (editoriales, algunos profesionales) que favorecen seguir empujando.


  Cómo abrir una puerta hacia fuera: el aprendizaje como práctica social


  ¿Te has preguntado alguna vez si enseñas empujando o tirando? ¿Pasas más tiempo volcando contenidos dentro de la clase o ayudando a que tus estudiantes encuentren información? Pues bien, si te atreves a hacerte estas preguntas, te propongo ahora —sea cual sea la época del año en la cual leas esto— un propósito para el año nuevo: abramos las puertas del aula hacia fuera.


  Para empezar, podríamos plantearnos si aprender es, como siempre hemos asumido, simplemente un proceso cognitivo relacionado con la memorización. Si aprender es eso, somos un fracaso colectivo: ¿quién de nosotros recuerda toda la información que ha recibido durante su escolarización obligatoria? ¿Alguien puede hacerlo? Apuesto una cena de Nochebuena a que muy pocos podemos recordar aquellos nombres de ríos o los elementos de la tabla periódica —e incluso que ninguna de las dos cosas ha tenido gran influencia en nuestras vidas a no ser que seamos profesionales de la geografía, la química o algunas otras áreas relacionadas.


  Si, por otro lado, aprender es parte de una práctica social, entonces cambian las cosas. Hay muchos aprendizajes que forman parte de nuestras prácticas sociales: uno aprende a tocar la guitarra como parte de formar un grupo musical; aprendemos a jugar muchos juegos o a practicar deportes como una manera de estar con nuestros amigos y amigas; aprendemos astronomía porque nos unimos a un club local o fotografía cuando participamos en una “quedada” con otras personas aficionadas a la fotografía en nuestro entorno (o cuando subimos nuestras fotografías a Flickr y de repente empiezan a aparecer comentarios sobre nuestras fotos dándonos consejos para mejorarla).


  Pues bien, el aprendizaje en la escuela se rige, cuando es efectivo, por los mismos patrones: el aprendizaje de la lectura y la escritura es más eficaz cuando está relacionado con prácticas sociales; las matemáticas se aprenden mejor cuando “miramos” matemáticamente nuestro entorno social; incluso conocemos mejor el medio (social, natural o cultural) no cuando lo leemos en un libro de texto, sino cuando estamos inmersos en él observándolo, investigándolo o intentando comprenderlo.


  Lazos: la vía para el aprendizaje


  Nuestra vida social está determinada por los lazos que nos unen a los demás. Las teorías de las redes sociales nos dicen que hay lazos fuertes y débiles. Los lazos fuertes nos unen, por ejemplo, con personas como nuestra familia o ciertos amigos; los lazos débiles nos unen a personas que conocemos más superficialmente. Ambos son necesarios y cumplen una función en el complejo entramado social del cual formamos parte.


  Así, en un aula se pueden crear lazos fuertes mediante el uso de grupos y técnicas cooperativas —tutorías entre iguales, por ejemplo— con un alto nivel de interdependencia entre sus miembros. Los estudiantes se dan apoyo, se ayudan en las dificultades, se muestran unos a otros cuál puede ser el camino para resolver un problema. Al mismo tiempo, podemos crear lazos débiles —temporales, más superficiales— utilizando distintas técnicas de trabajo cooperativo como el rompecabezas o con estudiantes de otros niveles o, a través de la Red, con estudiantes de otros centros.


  Desde la perspectiva del aprendizaje son los lazos débiles, precisamente, los más interesantes: los lazos débiles son más informativos que los lazos fuertes. La relación que se puede crear entre un grupo de estudiantes y un médico de familia que acude a la clase a ser entrevistado sobre consumo alimentario o relaciones sexuales representa un lazo débil y es, al mismo tiempo, mucho más informativo que la relación que existe entre el docente y los estudiantes. En ese sentido, los lazos débiles son decisivos para el aprendizaje como práctica social.


  Además, mediante las TIC y las redes sociales se puede construir una nueva variante: los lazos débiles fuertes. En la Red se crean espacios de afinidad apasionada (como veremos más adelante) y su potencial para el aprendizaje (o el desarrollo profesional del docente) es realmente increíble. En realidad estos espacios constituyen el reforzamiento de unos lazos débiles basados en una afinidad compartida mediante los miembros de un grupo y constituyen una manera de encontrar información y formación más allá de la formalidad de los contextos de enseñanza reglados: ese es el poder de los espacios de afinidad apasionada para el aprendizaje o el desarrollo profesional.


  Una combinación eficaz: cooperación en el aula, colaboración en la Red


  Así pues, para abrir la puerta del aula hacia fuera es necesario proponer proyectos a los estudiantes que se basen en lazos fuertes en el aula —grupos cooperativos— y la búsqueda de lazos débiles fuera de ella —principalmente a través de la Red, mediante la presencia de agentes sociales en el aula o a través de salida para tomar datos fuera de la escuela—. De esta manera estamos promoviendo en nuestro alumnado una socialización rica que no solo los une con sus compañeros y compañeras, sino que traza puentes con otras realidades y otras experiencias.


  Aprender, entendido así, es ganar capital social, un término muy usado en sociología, pero poco en educación. Aprendemos a través de nuestras experiencias en distintas prácticas sociales y gracias a estas prácticas ampliamos nuestra red de contactos y nuestros recursos: es decir, desarrollamos nuestro mundo social, lo cual es tanto como decir que desarrollamos nuestras competencias básicas. ¿No depende nuestra competencia comunicativa de nuestras experiencias comunicativas? ¿Y nuestra competencia social y ciudadana no dependerá de nuestras experiencias sociales? ¿Y la autonomía e iniciativa personal? ¿Y la competencia cultural y artística, etc.? Desarrollar nuestras competencias básicas pasa por ampliar nuestras propias experiencias vitales, establecer nuevos lazos —fuertes y débiles— y ganar un capital social que nos permita desenvolvernos como miembros de pleno derecho en una sociedad compleja como en la que vivimos.


  Coda


  Puede que estés pensando que esto, abrir la puerta hacia fuera, ni es posible ni tenemos por qué hacerlo. Para responder a tu primera pregunta (¿es esto posible?), te recomiendo que te des un paseo por los ejemplos de “Proyectos para aprender”[5], una wiki donde se recogieron ejemplos variados de proyectos de infantil, primaria y secundaria.


  Para responder a tu segunda pregunta (¿es que acaso tenemos que hacerlo?), solo tienes tu profesionalidad para ayudarte. Sí, la puerta abre hacia los dos lados. Pero empujar y empujar contenidos dentro del aula no nos conduce hacia ningún sitio y abrir la puerta hacia fuera nos puede conducir hacia un futuro mejor. En fin, tú decides.


  El viejo y el nuevo estilo de enseñanza: el docente y su entorno personal de aprendizaje


  En una publicación de 1999 que se ha convertido ya en un clásico, Philippe Perrenoud analiza diez “familias de competencias” de nuevo cuño que se han venido a añadir a las competencias tradicionales del docente. Estas competencias de referencia son:


  
    	
      Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

    


    	
      Gestionar la progresión de los aprendizajes.

    


    	
      Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación.

    


    	
      Implicar a los estudiantes en su aprendizaje y en su trabajo.

    


    	
      Trabajar en equipo.

    


    	
      Participar en la gestión de la escuela.

    


    	
      Informar e implicar a los padres.

    


    	
      Utilizar las nuevas tecnologías.

    


    	
      Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesión.

    


    	
      Organizar la propia formación continua.

    

  


  Fomentar nuestro desarrollo profesional implica desarrollar estas diez competencias de referencia y para ello, además, contamos con un aliado excepcional: Internet y las tecnologías de la información y la comunicación.


  La Red es una extensión de nuestras vidas profesionales: en ella localizamos recursos, conocemos a gente que nos permite aprender y ampliar nuestro horizonte, exponemos nuestros trabajos —que a su vez reciben los comentarios de otras personas, conocidas o no, lo cual nos permite tener una visión más realista y completa del mismo—. En resumen, la Red es, al mismo tiempo, nuestro entorno personal de aprendizaje y nuestro entorno de desarrollo profesional. La pregunta es: ¿cuál es tu entorno de desarrollo profesional? ¿Quieres enriquecerlo y ampliarlo? ¿Quieres ser un docente del viejo o del nuevo estilo?


  Organizar y animar situaciones de aprendizaje


  Una situación de aprendizaje es la oportunidad que ofrecemos a nuestros estudiantes de enfrentarse a una tarea (un problema, un misterio, un elemento desconocido) que les exija movilizar sus conocimientos, sus habilidades y un repertorio de actitudes apropiadas para resolver con éxito la tarea. Mediante la creación de situaciones de aprendizaje el docente espera —razonablemente— que sus estudiantes se apropien de los contenidos que plantea el currículo y los pongan en funcionamiento para la resolución de la tarea.


  Así, pues, la idea es la siguiente. Dos docentes se encuentran ante el mismo elemento del currículo de 2º de ESO, perteneciente al área de Ciencias sociales, Geografía e Historia: dentro del tercer bloque de contenidos, el séptimo punto (“las sociedades preindustriales”) y el criterio de evaluación correspondiente dicen, respectivamente:


  
    	
      Arte y cultura en la época moderna.

    


    	
      Identificar las características básicas que dan lugar a los principales estilos artísticos de la Edad Media y la Edad Moderna, contextualizándolas en la etapa en la que tuvieron su origen y aplicar este conocimiento al análisis de algunas obras de arte relevantes y representativas de estos.

    

  


  Ambos elementos están vinculados y representan, en principio, qué enseñar y cómo evaluar.


  El viejo estilo de enseñanza leía únicamente el bloque de contenidos y organizaba una “situación de enseñanza”: elegía qué aspectos del arte y la cultura iba a mostrar, diseñaba la presentación —con más o menos recursos didácticos—, algún tipo de práctica y una prueba de evaluación en la cual los estudiantes replicaban la presentación del docente.


  El nuevo estilo lee los contenidos como una parte fundamental para poder desarrollar la tarea que marcan los criterios de evaluación. Teniéndolos presente, diseña una tarea que consiste en el análisis de obras de arte de la Edad Media y Moderna; para ello organiza la clase en grupos cooperativos que analizan distintas obras de arte mediante una estrategia de rompecabezas, en la cual cada estudiante —o por parejas— se especializa en un aspecto de la época histórica estudiada o una característica básica del estilo artístico en cuestión para elaborar, todos juntos, una wiki con la información que localicen. Además, un docente del nuevo estilo buscaría el apoyo, entre otros, de su compañero o compañera de Educación plástica y visual que tanto podría contribuir en esta tarea.


  En la Red el docente del nuevo estilo puede encontrar múltiples ayudas para dar vida a su situación de aprendizaje. En concreto, para esta tarea integrada sobre “arte y cultura en la época medieval y moderna” el docente del nuevo estilo puede recurrir a lecturas sobre arte medieval con glosarios fotográficos o documentales sobre arte medieval y Renacimiento o a la línea del tiempo del Museo Thyssen-Bornemisza para localizar ejemplos de obras de arte representativas y relevantes.


  Gestionar la progresión de los aprendizajes


  Una de las marcas fundamentales del nuevo estilo es cómo entiende la evaluación. Si el sentido de la evaluación es regular el aprendizaje (detectar donde están apareciendo dificultades para solucionarlas y averiguar los puntos fuertes para potenciarlos), es obvio que necesitamos una evaluación dinámica. La evaluación dinámica no se plantea simplemente medir y calificar al estudiante en comparación con el resto de su clase: en la evaluación dinámica enseñar, aprender y evaluar forman un bloque integrado en el cual el estudiante realiza una tarea, cuyo resultado es analizado conjuntamente por el docente y el estudiante, para establecer propuestas que contribuyan a la mejora del aprendizaje y al desarrollo de las competencias de los estudiantes (Antón, 2010: 58).


  En este sentido, para poder gestionar la progresión de los aprendizajes es conveniente utilizar una evaluación criterial y formativa. Para ello el uso de rúbricas —en el marco de situaciones de aprendizaje como las descritas anteriormente— puede ser de gran utilidad y la Red nos proporciona herramientas de gran valor, como Rubistar y otras.


  Curiosamente, a pesar de la utilidad y el potencial de las rúbricas, estas son casi totalmente desconocidas en la cultura escolar española. Es evidente que las rúbricas funcionan a pleno rendimiento en una situación de aprendizaje como la descrita anteriormente como el “nuevo estilo”, mientras que el “viejo estilo”, más ligado a pruebas escritas —especialmente en Educación Secundaria—, prefiere calificar otorgando puntuaciones a las distintas partes o ejercicios de la prueba escrita y sustrayendo puntos por cada error que comete el estudiante.


  En resumen, una evaluación dinámica —criterial, formativa, basada en rúbricas— sirve para aprender y para ayudar al que aprende (aunque también permite calificar), mientras que una evaluación mediante puntuaciones a la pregunta ¿sumativa?, ¿final? sirve fundamentalmente para calificar, para premiar al que aprueba y castigar al que suspende —sin poder valorar por qué se aprueba o se suspende, puesto que no se detectan cuáles han sido las dificultades o los problemas que ha encontrado el estudiante.


  Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación


  Al hilo de la presentación de los resultados de cada una de las pruebas PISA surgen voces —afortunadamente minoritarias y, en todo caso, equivocadas— que critican la diversidad en el aula sin ver que nuestro nivel de inclusión es, precisamente, un factor de calidad. La cuestión no es dentro o fuera —dentro es la respuesta, en todo caso— sino cómo.


  ¿Cuáles son los “dispositivos de diferenciación” —en la terminología de Perrenoud— del nuevo estilo para atender a la diversidad? Básicamente son cuatro dispositivos de inclusión educativa: gestión cooperativa del grupo-clase, tutoría entre iguales, educación expandida y apoyos integrados en el aula. Los dos primeros apuntan a promover la interdependencia y la interacción en el aula manteniendo la responsabilidad individual de cada estudiante y fomentando el desarrollo de destrezas; el tercer dispositivo apunta a la transferencia entre el aula y los agentes educativos externos, que también pueden colaborar en el proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula; el cuarto dispositivo se refiere a la cooperación entre docentes para sumar fuerzas.


  En resumen, estos cuatro dispositivos de integración permiten aspirar a una “educación de la subjetividad”: nuestro foco de atención debe ser el sujeto, el individuo, cada uno de los estudiantes. En otras secciones en esta misma publicación analizamos mecanismos que permitan poner en funcionamiento estos dispositivos de inclusión educativa para garantizar que nuestra escuela aspira tanto a la calidad como a la equidad; calidad sin equidad es, simplemente, elitismo.


  Implicar a los estudiantes en el estudio y en su trabajo


  Implicar, convencer, persuadir son verbos propios del nuevo estilo de enseñanza, sobre todo frente a otros verbos como imponer, obligar o castigar: la autoridad del docente del siglo XXI tendrá que ser argumentativa o, simplemente, no será. La capacidad argumentativa y la capacidad creativa en el diseño de situaciones de aprendizaje son, precisamente, dos rasgos propios del nuevo estilo de enseñanza.


  En ambos casos la Red o las tecnologías de la información y la comunicación son recursos importantes. El uso de las TIC cobra sentido si las utilizamos para potenciar el efecto argumentativo de nuestra presencia —corporal y lingüística— en la situación comunicativa que es el aula. No consiste simplemente en utilizar una presentación de diapositivas, sino en medir su efectividad argumentativa como recurso tecnológico; no consiste en pedir que nuestros estudiantes entren en Internet a buscar información para responder ciertas preguntas, sino en valorar si la actividad que proponemos a nuestros estudiantes representa para ellos un valor que los mueva a la actuación.


  En una entrevista televisada de Eduard Punset a Marc Prensky[6], ambos reflexionan sobre la bondad o la maldad de los videojuegos y los aprendizajes informales. Más allá de la posibilidad de utilizar o no los videojuegos en clase, es importante reflexionar sobre el valor argumentativo y motivador de ciertas actividades en pantalla frente a actividades educativas presenciales tradicionales: asunción de riesgo y conciencia de la posibilidad de error, feedback inmediato a tus acciones, toma de decisiones, adaptación al usuario, etc., son rasgos fundamentales de un videojuego, pero también lo pueden ser de una actividad académica ligada al currículo.


  Trabajar en equipo y participar en la gestión de la escuela


  Ana López Hernández (2007) analiza diferentes formas de trabajo en un centro educativo, desde el docente completamente aislado hasta la colaboración en la cual se comparten una filosofía y una visión común del centro, sus problemas y su futuro. Solo en aquellas formas de trabajo más cercanas al planteamiento colaborativo se puede afrontar la innovación con expectativas de éxito a través de una mayor capacidad colectiva de reflexión, una mayor eficacia en cada una de las actuaciones (desde reuniones de claustro hasta trabajo en comisiones), un mayor apoyo para el cambio cultural hacia el nuevo estilo, unas normas compartidas y unos vínculos afectivos reforzados. Así pues, el nuevo estilo es colaborativo, participativo, democrático y, por consiguiente, comprometido e implicado con su centro.


  Pongamos dos ejemplos de uso de la Red para el trabajo en equipo y la participación en la gestión del centro. Por un lado, hay una serie de herramientas que nos pueden permitir gestionar nuestros centros colaborativamente: GoogleDocs o GoogleSites son —junto a las wikis— dos buenos ejemplos de herramientas que promueven el trabajo colaborativo a través de la Red.


  Por otro lado, la presencia en las redes sociales nos permite establecer vínculos profesionales que no solo trascienden las paredes de la escuela, sino que nos permiten superar las barreras geográficas: así, en una interesante experiencia educativa transoceánica, el CPR Barranco de Poqueira (Granada, España) y el Colegio Obispo Labbé (Iquique, Chile) han estrechado lazos a través de un proyecto colaborativo de educación intercultural coordinado por Eugenia Retamal y Manuel López y nos han enseñado a todos cómo se puede trabajar a través de la Red de manera síncrona y asíncrona con los medios de los cuales disponemos en nuestros centros. Proyectos como Nuestros Pueblos (http://sites.google.com/site/proyectonuestrospueblos/) o Callejeros Literarios (http://sites.google.com/site/callejerosliterarios/), entre otros, vinculan no solo dos centros, sino múltiples aulas a partir de una tarea común.


  Informar e implicar a los padres


  Educar es socializar y no podemos contribuir eficazmente a la socialización de nuestro alumnado sin contar con la colaboración del principal agente de socialización, la familia. Pues bien, si tan necesitados estamos, demos el primer paso.


  Este primer paso consiste en una actuación doble: informarles de cómo trabajamos (cuál es nuestro proyecto educativo, cuáles son los objetivos que nos planteamos, cuáles son nuestros recursos, etc.) y preguntarles quiénes son y cómo nos pueden ayudar.


  Para la primera actuación es fundamental ir incorporando principios de las redes sociales a la gestión del centro: ¿tenemos una web del centro? ¿Está nuestro centro en Facebook? ¿Qué medio utilizamos para comunicarnos con las familias: el correo tradicional exclusivamente, el correo electrónico, la web? ¿Están los acontecimientos fundamentales de nuestro centro en GoogleCalendar? ¿Es el trabajo en el aula visible a los padres, siguiendo el modelo de OpenCourseware, por ejemplo, a través de una wiki?


  Para la segunda actuación podría servir el siguiente contrato de aprendizaje y participación, en el cual se establece el compromiso que el centro y las familias asumen en relación con la educación de sus hijos al tiempo que se le pregunta a cada padre y a cada madre por su disponibilidad y su capacidad para participar en la vida de la escuela y el proceso de enseñanza y aprendizaje de sus hijos e hijas.


  
    CENTRO EDUCATIVO ______ ACUERDO DE EDUCACIÓN COMPARTIDA


    En el Centro Educativo _____________ creemos que la educación de nuestro alumnado es una actividad compartida entre las familias, el profesorado y la comunidad. En este sentido, su implicación como padre o madre de un estudiante contribuye de manera importante al éxito académico y social de su hijo o hija. Este Acuerdo de Educación Compartida pretende establecer cuál es el compromiso común de colaboración para hacer de nuestro centro una auténtica comunidad de aprendizaje.


    El equipo directivo, el profesorado y el personal del Centro Educativo se compromete a:


    
      	
        Ofrecer una educación de calidad que contribuya al pleno desarrollo de su personalidad y de sus capacidades y una formación integral que tenga en cuenta sus capacidades, su ritmo de aprendizaje y que estimule el esfuerzo personal, la motivación por el aprendizaje y la responsabilidad individual.

      


      	
        Garantizar el estudio, la orientación educativa y profesional y la evaluación y el reconocimiento objetivos de su dedicación, esfuerzo y rendimiento escolar, para lo cual se informará de los criterios de evaluación que serán aplicados para la evaluación de los estudiantes.

      


      	
        Informar de forma periódica sobre la evolución escolar de los estudiantes y a poner en funcionamiento cauces de comunicación entre el centro y las familias en relación con las decisiones que afecten a la evolución escolar de sus hijos e hijas.

      


      	
        Dar a conocer el Plan de Centro.

      


      	
        Facilitar el acceso a las tecnologías de la información y la comunicación en la práctica educativa y al uso seguro de Internet en el centro.

      


      	
        Promover una educación que favorezca la asunción de una vida responsable para el logro de una sociedad libre e igualitaria, así como a la adquisición de hábitos de vida saludable, la conservación del medio ambiente y la sostenibilidad.

      


      	
        Garantizar el respeto a su libertad de conciencia y a sus convicciones religiosas y morales, así como a su identidad, intimidad, integridad y dignidad personales.

      


      	
        Trabajar por la igualdad de oportunidades y de trato mediante el desarrollo de políticas educativas de integración y compensación.

      


      	
        Defender la libertad de expresión, de asociación y de reunión.

      


      	
        Proteger a los estudiantes contra toda agresión física o moral.

      


      	
        Facilitar y promover la participación en el funcionamiento y en la vida del centro y en los órganos que correspondan, y la utilización de las instalaciones del mismo.

      


      	
        Dar a conocer la Constitución Española y las normas legales nacionales y autonómicas fundamentales para la convivencia.

      


      	
        Informar al alumnado y a sus padres y madres acerca de sus derechos y deberes, así como de las normas de convivencia establecidas en el centro.

      


      	
        Mantener una relación de respeto y consideración entre todos los miembros de la comunidad educativa.

      

    


    Fdo.: miembro del equipo directivo del Centro Educativo ___________


    Fecha_____________

  


  
    Mediante el presente documento me comprometo formalmente, como padre/madre/tutor/tutora del estudiante _______________________ a:


    
      	
        Conocer el Plan de Centro, los objetivos educativos, criterios de evaluación y normas de convivencia que afectan a mi hijo o hija.

      


      	
        Participar, en la medida de mis posibilidades, en el funcionamiento y la vida del centro, así como a colaborar en el proceso de enseñanza y aprendizaje de mi hijo o hija.

      


      	
        Aceptar y colaborar en la aplicación de las normas de convivencia establecidas en el centro educativo, tanto en el tiempo escolar como extraescolar.

      


      	
        Cooperar en la realización de las actividades que mi hijo o hija deba realizar en el tiempo extraescolar, a revisar que se han realizado o, en su defecto, a comunicar las razones por las cuales esto no ha sido posible.

      


      	
        Mantenerme informado/a en relación con los acontecimientos y cuestiones propias del centro educativo mediante los canales que este proporcione (tablón de anuncios, boletín informativo, página en Internet, correo electrónico, etc.).

      


      	
        Asistir a las tutorías para recibir información sobre la evolución escolar de mi hijo o hija.

      


      	
        Contribuir al crecimiento de la comunidad escolar mediante la participación en las actividades o acontecimientos celebrados en el centro educativo.

      


      	
        Reconocer la autoridad magistral y académica del profesorado, a colaborar activamente en su trabajo, a apoyarlo y mostrarle el respecto, la consideración y la valoración que merece por la importancia de su labor para la educación de mi hijo o hija.

      

    


    Con la firma de este documento admito estar de acuerdo con los compromisos que adopto y comprendo que estos compromisos representan una contribución fundamental al éxito académico y social de mi hijo o hija.


    El no cumplimiento de estos compromisos implica que seré convocado/a en el Centro Educativo para una reunión con el tutor o tutora del centro o con un miembro del Equipo Directivo.


    Fdo.: ______________________


    Fecha: _______________________

  


  
    CUESTIONARIO DE COLABORACIÓN


    Datos personales:


    Nombre: _______________________


    (Cada progenitor debe rellenar su propio cuestionario)


    Nombre de su hijo o hija: _______________________


    Datos de la familia:


    Dirección: _______________________


    Teléfono fijo: _______________________


    Teléfono móvil: _______________________


    Correo electrónico: _______________________


    Datos de colaboración:


    Puedo ofrecer mi colaboración para:


    
      	
        Actividades extraescolares. Cuáles: _______________________

      


      	
        Actividades en horario escolar. Cuáles: _______________________

      


      	
        Actividades en la clase. Cuáles: _______________________

      

    


    Estoy disponible:


    Día de la semana: _______________________


    Horario: _______________________


    Dentro del AMPA puedo participar en:


    
      	
        Comisión de Actividades Extraescolares

      


      	
        Comisión de Convivencia

      


      	
        Comisión de Relaciones Exteriores

      


      	
        Comisión de Formación de Padres y Madres

      


      	
        Comisión de Nuevas Tecnologías

      

    


    Puedo colaborar en las siguientes actividades anuales:


    
      	
        Recepción de padres y madres de nuevos estudiantes

      


      	
        Fiesta de otoño

      


      	
        Celebración del Día contra la violencia de género

      


      	
        Feria del Libro

      


      	
        Visita a la granja escuela

      


      	
        Organización de la fiesta de verano

      


      	
        Organización de la graduación de estudiantes del último curso

      

    


    Puedo colaborar con el profesorado en las siguientes materias o áreas de conocimiento:


    
      	
        Lengua castellana y literatura

      


      	
        Lengua extranjera. Indique cuál:

      


      	
        Matemáticas

      


      	
        Conocimiento del medio

      


      	
        Ciencias de la naturaleza

      


      	
        Ciencias sociales, Geografía e Historia

      


      	
        Educación artística

      


      	
        Educación plástica y visual

      


      	
        Educación física

      


      	
        Educación musical

      


      	
        Tecnología

      


      	
        Educación para la ciudadanía

      


      	
        Otra:

      

    


    Mi participación puede ser:


    
      	
        Diaria

      


      	
        Una vez a la semana

      


      	
        Una vez al mes

      

    


    Puedo colaborar en las siguientes tareas:


    
      	
        Gestión de la biblioteca

      


      	
        Gestión del comedor

      


      	
        Gestión del aula de Informática en horario extraescolar

      


      	
        Ayuda con las tareas extraescolares

      


      	
        Supervisor de actividades extraescolares

      


      	
        Participación en el periódico escolar

      


      	
        Participación en la web del Centro Educativo

      


      	
        Coordinar la oficina de objetos perdidos

      


      	
        Colaborar en el mantenimiento del patio de juegos y el polideportivo

      

    


    En casa puedo:


    
      	
        Leer diariamente con mi hijo o hija

      


      	
        Escribir con mi hijo o hija

      


      	
        Jugar con mi hijo o hija

      


      	
        Ayudar con las tareas en casa junto a mi hijo o hija

      


      	
        Ayudar a que mi hijo o hija utilice Internet

      


      	
        Ayudar a que mi hijo o hija realice actividades artísticas (pintura, música, etc.)

      


      	
        Ayudar a que mi hijo o hija aprenda una lengua extranjera. Cuál:

      

    


    En la búsqueda de recursos:


    
      	
        Podría colaborar en la búsqueda de recursos y subvenciones para actividades educativas en el centro

      


      	
        Podría contactar con organizaciones locales o empresas privadas que proporcionaran recursos al centro. Cuáles:

      


      	
        Podría coordinar actuaciones de búsqueda de recursos para actuaciones concretas a realizar en el centro educativo

      

    


    Personalmente:


    
      	
        Podría hablar con los estudiantes sobre mi afición, interés o experiencia con _______________________

      


      	
        Podría hablar con los estudiantes sobre mi trabajo como _______________________

      


      	
        Podría organizar una visita a mi lugar de trabajo, que es _______________________

      


      	
        Podría hablar con los estudiantes sobre mi lugar de origen, que es _______________________

      


      	
        Podría impartir un curso a los estudiantes/padres y madres sobre _______________________

      

    


    ¿Alguna otra idea de colaboración con el centro?

  


  La intención es asumir desde la escuela la actitud profesional de promover una relación colaborativa con las familias (siempre escasas de tiempo y siempre preocupadas por muchas y diferentes cuestiones) que nos ayude a llevar a sus hijos e hijas a la senda del éxito académico, personal y social.


  Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesión


  Somos educadores y educadoras. Nuestro objetivo no es conseguir buenos resultados en PISA. Nuestra meta es el desarrollo integral de la persona, de todos y cada uno de nuestros estudiantes.


  Por ello la escuela y el profesorado deben afrontar la complejidad del mundo que nos rodea desde una perspectiva crítica y comprometida e incorporar a las situaciones de aprendizaje ese enfoque crítico y comprometido: así, propuestas como el aprendizaje-servicio, que plantea a los estudiantes cuál puede ser la utilidad de lo que están aprendiendo en la escuela para ofrecer sus servicios a la comunidad, o la educación en valores con propuestas como las microtareas de microvoluntarios.org pueden promover valores ciudadanos como la honestidad, la solidaridad, la tolerancia, la responsabilidad o la perseverancia.


  Organizar la propia formación continua y utilizar las nuevas tecnologías


  Hoy la formación permanente del profesorado pasa solo de manera secundaria por los centros del profesorado (aunque estos sean absolutamente necesarios como garantes de la calidad y la innovación en el sistema y, especialmente, en la red pública de centros educativos). El docente no puede permanecer pasivo e inconsciente ante los problemas que acechan; por el contrario, su disposición proactiva hacia la mejora y la resolución de problemas es la mejor garantía de la calidad del sistema.


  Por ello, el concepto fundamental actualmente para referirnos a la formación permanente del profesorado es el entorno personal de aprendizaje o PLE (personal learning environment). Tomar conciencia de cuáles son los elementos de nuestro entorno personal de aprendizaje, aprender a ajustar nuestro PLE, a potenciarlo o a reconducirlo son habilidades fundamentales para nuestro desarrollo profesional.


  En este sentido, las tecnologías de la información y la comunicación son fundamentales para enriquecer nuestro PLE. La participación en una PLN o “red personal de aprendizaje” (personal learning network) compartida con otros docentes nos permite tomar distancia de nuestra propia práctica, considerarla a la luz de otras experiencias, buscar apoyos o respuestas a nuestras propias preguntas.


  En resumen, hay un nuevo modelo de enseñanza hoy en la escuela que responde con mayor eficacia y satisfacción a los retos que plantea la educación en el siglo XXI. Evidentemente, ambos modelos coexisten en la actualidad y ambos sufrirán aún avances y retrocesos. Sin embargo, solo uno ofrecerá posibilidades a nuestro alumnado y a la sociedad y no será el viejo modelo de enseñanza: su tiempo está acabado.


  La lotería o los consejos del maestro[7] ignorante


  En una entrada en su blog[8], George Siemens se hace a sí mismo una pregunta y se da la respuesta: “¿Cómo pueden los educadores aplicar [cualquier herramienta] en su enseñanza? Es muy simple: usándola. Con la tecnología, cada maestro es un investigador que debe encontrar sus propias respuestas”.


  Es decir, en el contexto dinámico y cambiante en el cual trabajamos, con herramientas cambiantes y situaciones progresivamente complejas que abordar, todos somos ignorantes y la única solución es admitirlo e investigar —o aprender, que es lo mismo—. El paradigma del nuevo docente es el maestro que está dispuesto a aprender constantemente, el maestro ignorante.


  Precisamente en 1987 —antes del nacimiento de la Red— Jacques Rancière publicó El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipación intelectual. En este texto se detalla, a modo de narración y ensayo, la propuesta pedagógica de Joseph Jacotot, educador del siglo XIX, y su ejemplo —que está en la base de propuestas innovadoras como el Proyecto Facebook[9]— puede servirnos para entender cómo podemos dar el paso hacia una pedagogía para el siglo XXI.


  El maestro ignorante no explica, enseña cómo aprender: el maestro ignorante no explica cómo usar herramientas, enseña cómo aprender a manejarlas. Puesto que el maestro ignorante ignora lo que enseña, ¿cómo podría explicarlo? Es otro el modelo que ofrece el maestro ignorante: lo que preocupa al maestro ignorante es que cada persona sea capaz de movilizar su inteligencia para aprender algo nuevo tal y como hizo con algún aprendizaje anterior: “El secreto del genio es el de la enseñanza universal: aprender, repetir, imitar, traducir, analizar, recomponer”, nos dice Rancière. Si algo sabe el maestro ignorante es cómo ha aprendido y esa es la clave para su desarrollo profesional —y también para la educación de sus estudiantes.


  El maestro ignorante entiende que los procedimientos están —como mínimo— en el mismo plano que los contenidos, y que ambos están por debajo de las actitudes. La clave del aprendizaje es la voluntad, pero, frente a un cierto discurso vacío de la “cultura del esfuerzo” que se está imponiendo en la política educativa y en los medios, nuestra propuesta es promover las actitudes adecuadas para el aprendizaje a través de un diseño de tareas que inciten a la acción, la creatividad, la investigación y la socialización. En estas tareas, los contenidos están al servicio de “hacer cosas” —como ocurre también en el mundo real y no solo en el espacio artificial del aula.


  El maestro ignorante es parte de un proyecto y de un equipo de docentes que está dispuesto a aprender. Los “francotiradores educativos” no consiguen ganar ni batallas ni guerras: tenemos necesidad de equipos de trabajo comprometidos con un proyecto. Para ello, evidentemente, debe existir un proyecto debatido y negociado, unos objetivos y unas reglas de juego comunes para toda la comunidad educativa: ¿Es el Proyecto Educativo de Centro un simple documento o las conclusiones de un proceso de reflexión y decisiones consensuadas? ¿Tiene tu centro un Proyecto Lingüístico o Digital de Centro? ¿Habéis llegado a algún acuerdo respecto a cómo se programa o cómo se enseña en vuestro centro?


  El maestro ignorante sabe que su trabajo debe tener un doble impacto: sobre el estudiante y sobre su familia. Aunque la relación fundamental en la escuela es entre los estudiantes —entre sí— y los docentes, los primeros educadores son las madres y los padres: cualquier actuación educativa debe contar también con ellos. En realidad, los conceptos de escuela, escuela de padres y madres y escuela de adultos solo tienen sentido pleno de manera interdependiente, como distintas fases de un único proceso de realización personal y social. Por eso el maestro ignorante promueve propuestas que cuentan con padres y madres para el desarrollo del currículo, como hacen en el CEIP San Walabonso cuando invitan a las madres y padres a representar un teatro navideño, preparar alimentos saludables en otoño u organizar talleres de coeducación. Quizás documentos como el contrato de aprendizaje (expuesto anteriormente) nos puedan servir para obtener información y compromisos de las familias a partir de nuestra propia implicación.


  El maestro ignorante tiene interés por conocer otras experiencias y comparte las suyas. Dado que el maestro ignorante admite su ignorancia como punto de partida de su desarrollo personal y profesional, el encuentro con otros compañeros y compañeras es fundamental para su desarrollo. Por ello, frente a modalidades formativas meramente “presenciales” —es decir, aquellas que solo requieren su presencia para ser certificadas—, el maestro ignorante prefiere la interacción de los encuentros, las visitas a otros centros escolares o la participación en proyectos de creación de materiales o de investigación, por citar solo algunas posibilidades. No podemos seguir siendo islas —tenemos que ser nodos y hacer crecer nuestro entorno de desarrollo profesional como una auténtica red de contactos e intercambios.


  El maestro ignorante entiende que el objetivo fundamental de la educación es la emancipación: el maestro ignorante busca emancipar a sus estudiantes para que ellos y sus familias emancipen a otras personas (a otros estudiantes, otras familias u otros miembros de la comunidad). Pues sí, el objetivo de la educación no es la incorporación de las competencias básicas al currículo ni el fomento del uso de las TIC. El objetivo de la educación es la constitución de una sociedad de hombres y mujeres libres, de personas autónomas y solidarias, que tengan el control sobre su propio aprendizaje, sobre su propio desarrollo, sobre su propia vida.


  Y el comienzo eres tú, maestro sabio, maestro ignorante.


  De la enseñanza como arte de la argumentación


  Enseñar no es una actividad transmisiva, no se envía “conocimiento” de un lado a otro de la clase. Más bien es una actividad argumentativa en la cual el docente busca persuadir y convencer a sus alumnos y alumnas para que establezcan vínculos, descubran, cooperen, imaginen o analicen distintos aspectos de la realidad. El discurso del docente en el aula es, básicamente, argumentación.


  Afirma Anna Cros (2003: 75) que el docente en la clase utiliza dos grandes estrategias discursivas: las que tienen una orientación fundamentalmente explicativa, que suelen utilizarse para facilitar la adquisición, la elaboración y la comprensión de conocimientos, y las que tienen una orientación fundamentalmente argumentativa, que suelen encaminarse, por un lado, a actuar sobre los conocimientos y las actitudes del alumnado, orientando la interpretación y el significado de lo que se enseña; y por otro lado, a generar o aumentar el interés y la implicación de los estudiantes hacia los contenidos y hacia la persona que los imparte.


  Sin embargo, de estas dos grandes estrategias es la argumentación la que precede y predomina en la clase, porque, según Anna Cros (2003: 53), “la argumentación en el discurso de los docentes está relacionada [...] con la intención de influir en los estudiantes (en sus conocimientos, en sus actitudes, en sus actuaciones) y de generar un clima —basado en la cooperación— que favorezca la buena disposición de los alumnos en clase y ante los profesores y las profesoras”. Así, pues, la argumentación es la clave fundamental para la motivación del alumnado y su actitud hacia el aprendizaje y los objetos de aprendizaje.


  ¿Qué consecuencias tiene la importancia de la argumentación en la clase? El libro clásico de la nueva Retórica del siglo XX, el Tratado de la Argumentación de Perelman y Olbrechts-Tyteca (1989) propone que “toda argumentación se desarrolla en función de un auditorio” (p. 36) y que “para que se desarrolle una argumentación, es preciso, en efecto, que le presten alguna atención aquellos a quienes les está destinada” (p. 53). Es decir, si la actividad discursiva fundamental de un docente es la argumentación, la preocupación en la construcción del discurso debe estar focalizada en el auditorio —el alumnado— y se deben utilizar todos “aquellos recursos lingüísticos y no lingüísticos [que permitan] incrementar la efectividad de la comunicación” (Cros, 2003: 24).


  Y desde esta lógica argumentativa la clave es pensar quiénes son hoy nuestros estudiantes. Todos formamos parte de una sociedad en la cual conviven, en términos de Alejandro Piscitelli, nativos, colonos, excluidos e inmigrantes digitales y en la cual cada individuo participa de una “dieta cognitiva” determinada; el dilema de la escuela es encontrar las estrategias argumentativas para esta nueva “clase cognitiva”, nuestros estudiantes, que no lee el mundo en el papel, sino que lo contempla dentro de la pantalla.


  En este contexto, Joan Ferrés (2008: 33) propone en su libro La educación como industria del deseo que “en el ámbito de la educación, el problema no es, pues, tanto de tecnologías cuanto de estilo comunicativo”: los educadores, como los publicistas, ganamos si conocemos a nuestro auditorio, si usamos las estrategias y los recursos que nos permitan persuadir y convencer, si lo motivamos para que participe en la red de información y conocimiento que es el aula, la escuela, la comunidad, la ciudad o Internet.


  El uso de las TIC, desde esta perspectiva, cobra sentido si las utilizamos para potenciar el efecto argumentativo de nuestra presencia —corporal y lingüística— en la situación comunicativa que es el aula. No consiste simplemente en utilizar una presentación de diapositivas, sino en medir su efectividad argumentativa como recurso tecnológico; no consiste en pedir que nuestros estudiantes entren en Internet a buscar información para responder ciertas preguntas, sino en valorar si la actividad que proponemos a nuestros estudiantes representa para ellos un valor que los mueva a la actuación.


  Enseñar es, sobre todo, un movimiento y la argumentación es nuestra fuerza de arranque, la detonación que provoca que todo el juego de búsqueda, relaciones, reflexión y acción se ponga en funcionamiento.


  Sobre el problema de la creatividad en la escuela


  Aníbal de la Torre recoge en su blog[10] el siguiente cuento, titulado La flor roja con el tallo verde, adaptado a su vez del poema The Little Boy, de Helen Buckely:


  Una vez un pequeño niño fue a la escuela. Era muy pequeñito y la escuela era muy grande. Pero cuando el pequeño niño descubrió que podría ir a su clase solo con entrar por la puerta frente a él, se sintió feliz porque la escuela ya no parecía tan grande.


  Una mañana, cuando el pequeño niño ya llevaba algún tiempo en la escuela, su maestra dijo:


  —Hoy vamos a hacer un dibujo.


  “¡Qué bien!”, pensó el niño, pues a él le gustaba mucho dibujar y sabía hacer muchas cosas: leones y tigres, gallinas y vacas, trenes y barcos.


  Sacó su caja de colores y comenzó a dibujar, pero la maestra dijo:


  —Esperen, no es hora de empezar. —La maestra esperó hasta que todos parecían estar listos—. Ahora —dijo la maestra— vamos a dibujar flores.


  “¡Qué bien!”, pensó el niño, que quería pintar hermosas flores con sus colores rosa, naranja y azul.


  Pero la maestra dijo:


  —Esperen, les enseñaré cómo se dibujan flores —y dibujó una flor roja con un tallo verde—. Así es —dijo la maestra—, ya pueden empezar.


  El pequeño miró la flor de la maestra y después miró la suya. A él le gustaba más su flor que la de la maestra, pero no dijo nada. Le dio la vuelta a su papel y comenzó a dibujar una flor roja con un tallo verde igual a la de su maestra.


  Otro día, cuando el pequeño niño entraba a su clase, la maestra dijo:


  —Hoy vamos a hacer algo con barro.


  “¡Qué bien! —pensó el niño— me gusta mucho el barro.”


  Él podía hacer muchas cosas con el barro: serpientes y muñecos de nieve, elefantes y ratones, coches y camiones. Así que comenzó a estirar su bola de barro.


  Pero la maestra dijo:


  —Esperen, aún no pueden empezar. —Y esperaron a que todos estuvieran preparados—. Ahora —dijo la maestra— vamos a hacer un plato.


  “¡Qué bien! —pensó el niño—. A mí me gusta mucho hacer platos.” Y comenzó a hacer platos de distintas formas y tamaños.


  Pero la maestra dijo:


  —Esperen, les enseñaré cómo. —Y la maestra les enseñó a todos cómo hacer un plato hondo.


  —Así es —dijo la maestra—, ahora pueden comenzar.


  El pequeño miró el plato de la maestra y después miró el suyo. A él le gustaba más su plato, pero no dijo nada y comenzó a hacer uno igual al de su maestra. Hizo un plato hondo.


  Así bien pronto el pequeño niño aprendió a esperar y a mirar, a hacerlo todo igual que su maestra. Y bien pronto dejó de hacer cosas por sí mismo nunca más.


  Más tarde ocurrió que el pequeño niño y su familia se mudaron a otra casa y otra ciudad, y el pequeño comenzó a ir a otra escuela. Esta escuela era todavía mayor que la otra y no había ninguna puerta que condujera directamente a su clase. Tenía que subir unos grandes escalones y recorrer un largo pasillo para llegar a su clase. Pero su primer día de clase allí estaba él y la maestra le dijo:


  —Hoy vamos a hacer un dibujo.


  “Qué bien”, pensó el pequeño niño, y esperó que la maestra le dijera qué hacer. Pero la maestra no dijo nada, solo caminaba por el aula.


  Cuando llegó hasta el niño, le dijo:


  —¿No quieres hacer un dibujo?


  —Sí —dijo el pequeño—, ¿qué vamos a hacer?


  —No lo sé hasta que tú lo hagas —dijo la maestra.


  —Y, ¿cómo lo hago? —preguntó.


  —¡Como tú quieras! —contestó su maestra.


  —¿Y de qué color?


  —De cualquier color —dijo la maestra—. Si todos hacemos el mismo dibujo y usamos los mismos colores, ¿cómo voy a saber cuál es cuál y quién lo hizo?


  —No lo sé —dijo el pequeño niño, y empezó a dibujar flores rosas, naranjas y azules.


  Le gustaba su nueva escuela, aunque no tuviera una puerta de acceso al aula directamente desde el exterior.


  Tras leer este cuento podría escribir sobre la lectura determinista del currículo o sobre el uso indiscriminado del libro de texto. Podríamos reflexionar sobre el carácter tradicional de buena parte de las actividades de aula que se realizan en muchas materias. Podríamos incluso mencionar el predominio absoluto de la evaluación escrita sobre cualquier otro procedimiento y su influencia en las prácticas de enseñanza y aprendizaje.


  Sin embargo, no caeré en la tentación de escribir criticando al profesorado; si existe un déficit de creatividad en nuestra escuela, este es un problema cultural que arranca en la formación inicial en la universidad, se refuerza en las pruebas de selección del profesorado y se consolida en una práctica que no potencia al docente creativo frente a otros modelos. Todos somos culpables y señalar al profesorado de manera exclusiva es hipocresía o demagogia.


  Además, es el profesorado quien puede romper este círculo vicioso. Por ello, el siguiente decálogo pretende aportar más que destruir. Más que mostrar ninguna “verdad revelada”, pretende ser un punto de partida para el diálogo: lo importante es tu compromiso con la creatividad en el aprendizaje y cómo fomentas tú la creatividad en tu clase.


  Decálogo de la creatividad en la escuela


  
    	
      El ser humano es un ser creativo. El aprendizaje rutinario no tiene sentido en sí mismo si no contribuye al desarrollo de las competencias del individuo. La competencia es una fuerza creadora.

    


    	
      En la vida real, ser creativo es un valor en alza. El pensamiento creativo o divergente encuentra caminos donde los demás solo ven puertas cerradas.

    


    	
      En educación, la propia actividad es la principal fuente de motivación para el aprendizaje. Si tu actividad cae en la rutina, desperdicias la mayor fuerza educadora de la cual dispones.

    


    	
      Una actividad creativa se enfrenta a un problema o un reto y plantea la necesidad de resolverlo. Supone toma de decisiones, descubrimiento, valoración de distintas posibilidades y asunción del riesgo de fracaso como parte del aprendizaje. Una actividad creativa tiene algo de juego, aunque sea muy seria.

    


    	
      Vincular creatividad con ruido o indisciplina es un prejuicio. Si una actividad se descontrola, quizás no sea culpa de su nivel de creatividad o rutina, sino de nuestras estrategias de gestión del aula y de la actividad.

    


    	
      En el mundo real, la creatividad suele requerir el trabajo coordinado de distintos agentes; en educación, la integración de las distintas áreas del currículo es, por sí sola, una buena garantía de creatividad.

    


    	
      La creatividad crece cuando se trabaja en equipo, aunque también debe haber un tiempo para el trabajo individual.

    


    	
      Las TIC pueden ser tus aliadas para el diseño de actividades creativas. La web 2.0 requiere y genera agentes creativos, no receptores de información.

    


    	
      Una actividad creativa se puede evaluar con tanta precisión como una actividad rutinaria y probablemente proporcione más información acerca de lo que el estudiante es capaz de hacer. Eso sí, necesitas instrumentos de evaluación alternativos que vayan más allá del examen escrito.

    


    	
      El nivel de creatividad que podrán desarrollar tus estudiantes en tus clases es directamente proporcional a tu propia capacidad para diseñar actividades creativas. La creatividad comienza dentro de ti.
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  Capítulo 3

  Desentrañando la madeja de las competencias básicas


  De dónde vienen y qué son las competencias básicas


  De dónde vienen las competencias básicas


  La aparición de las competencias básicas fue tan repentina en la escena educativa española que ni siquiera había en el ambiente una idea clara de cuál es su origen. Es bien cierto que el término “competencia” no es nuevo y que en ciertas áreas de conocimiento, como la enseñanza de lenguas, la expresión “competencia lingüística” o “competencia comunicativa” era utilizada de manera habitual para referirse a los objetivos de tal aprendizaje. Sin embargo, para una buena parte del sistema educativo “competencia” no era más que un sinónimo de capacidad, destreza o habilidad y, además, quedaba totalmente fuera del léxico especializado y de la práctica educativa.


  Sin embargo, en 2006, la Ley Orgánica de Educación establece que “se entiende por currículo el conjunto de objetivos, competencias básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación de cada una de las enseñanzas reguladas en la presente Ley”. Poco después, el Parlamento y el Consejo de la Unión Europea publican una recomendación sobre las competencias clave para la educación permanente en la cual se intenta dar cuerpo al impulso que desde el Consejo Europeo de Lisboa de 2000 se pretende dar a la educación y la formación en Europa. Al hilo de esta recomendación, los Reales Decretos 1513/2006 y 1631/2006, en los cuales se establecían tras la LOE las enseñanzas mínimas para Educación Primaria y Secundaria, son los encargados de definir qué y cuáles son las competencias básicas, así como las contribuciones que se pueden hacer desde las distintas materias y áreas de conocimiento a cada una de las competencias. Con estos tres documentos (junto con los desarrollos autonómicos correspondientes) están sentadas las bases para la incorporación de las competencias básicas a la escuela española.


  Además del origen teórico del concepto, es interesante destacar su origen institucional, e incluso el cambio de liderazgo internacional que el discurso de las competencias supone en materia de educación. Frente a la UNESCO, principal institución internacional dedicada a la educación hasta finales de los años noventa, es la OCDE la institución que marca hoy el rumbo en educación. Para ello cuenta —entre otros instrumentos— con PISA, el programa de evaluación internacional de estudiantes, y, más recientemente, con TALIS, su equivalente en relación con el proceso de enseñanza, el profesorado y los equipos directivos. Europa, totalmente integrada dentro de la OCDE, ha asumido sus planteamientos y los hace propios a través del Marco Común Europeo de Cualificaciones, en el cual se insertan las competencias básicas como el punto de partida para la educación permanente.


  Qué son las competencias básicas


  En un interesante trabajo con amplia difusión en la Red, Adelaida Méndez (2007) analiza más de una decena de definiciones diferentes de “competencia” solo en el contexto académico belga francófono. Otro tanto podríamos hacer en el contexto anglosajón o si comparamos las definiciones de “competencia” entre distintos países de América Latina y España. No hay un acuerdo total en cuanto a qué son las competencias y tampoco hay acuerdo académico en relación a cuáles son las competencias básicas, o ni siquiera sobre su denominación (¿”competencias clave” o “competencias básicas”?).


  “Competencia” es un concepto de las Ciencias Humanas y, por tanto, es el resultado de un trabajo de construcción argumentativa y no de la observación y descripción de la naturaleza del ser humano y sus relaciones. Es un constructo que se adopta por su valor para mejorar nuestra comprensión o nuestra actuación en ámbitos determinados de la vida y, por esa razón, está abierto a la negociación y a la revisión constante desde múltiples puntos de vista. En este sentido, es importante mantener abierta la reflexión crítica sobre el concepto de “competencia”, tanto para aprovechar todo su potencial como para estar alertas y rechazar aquellos aspectos que puedan conducir a caminos oscuros y terrenos infértiles, como por ejemplo se muestra en Gimeno Sacristán (2008).


  Al mismo tiempo, la actuación política también incide en la interpretación del concepto. Por un lado, la OCDE ha definido, a través del Proyecto DESECO, qué significa “competencia” y cuáles son las competencias útiles para la vida; por otro lado, en Europa, el Parlamento Europeo y los Gobiernos nacionales (y autonómicos, en el caso de España) tienen que aclarar qué entienden por “competencia” dentro de su labor legislativa. De este modo se produce una imposición por vía normativa de cierto sentido de las competencias básicas, así como un listado concreto de “estas competencias” que limita el carácter arbitrario que las competencias tienen.


  Permítenos ahora que expliquemos qué entendemos por competencia en iCOBAE mediante un ejemplo: un coche avanza por una carretera con destino a una ciudad de vacaciones. De repente se encuentra con señales aparentemente contradictorias: al final de una carretera tanto el camino a la derecha como el camino a la izquierda parecen conducir a la misma ciudad sin dar indicaciones kilométricas o temporales. Por ello, el conductor se detiene, sorprendido por las señales. Evidentemente, este conductor tiene un problema: las señales no indican con claridad cómo llegar a su destino.


  El conductor puede buscar diversas soluciones a este problema. Por un lado puede esperar a que pase alguien por ese cruce y preguntarle la dirección correcta; si llevara un GPS en su coche podría consultarlo para encontrar el camino adecuado; quizás podría intentar orientarse a partir la situación del sol y ciertos elementos geográficos; o, por ejemplo, podría intentar recordar el recorrido que dibujó la noche anterior en el mapa que ha olvidado en la mesa de la habitación de su hotel.


  Es decir, este conductor puede utilizar distintos recursos para solucionar su problema: la competencia en comunicación lingüística en el primer caso, la competencia digital en el segundo, la competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico y natural en el tercero o la competencia para aprender a aprender en el último caso.


  Así, pues, necesitamos competencias para resolver situaciones problemáticas de cierta complejidad. Dependiendo de si los recursos que necesitamos utilizar son de carácter lingüístico o matemático, digital o artístico, estaremos hablando de una competencia u otra.


  Sin embargo, no necesitamos invocar nuestras competencias ante cualquier problema. De manera cotidiana nos enfrentamos a problemas que por su sencillez solo exigen de nosotros una respuesta automatizada: denominaremos a esta respuesta “habilidad”. Si aumentamos el nivel de complejidad del problema al que nos enfrentamos de tal forma que tengamos que elegir entre los recursos de los cuales disponemos, entonces estamos hablando de “estrategias”. Si, finalmente, el problema es realmente complejo y no conocido, entonces necesitamos movilizar un amplio número de recursos para poder solucionarlo: estamos, entonces, utilizando nuestra “competencia” (Rey et al., 2006; Monereo, 1997).


  Pero todavía queda por resolver el sentido de “competencia básica”.


  Las diversas instituciones implicadas en la reflexión en torno a las competencias buscan denodadamente aquellas que son realmente fundamentales para la vida, entendiendo vida en toda su extensión: vida personal, vida social y vida profesional. En esta búsqueda han aparecido distintos listados de “competencias clave” o “competencias básicas”, todos ellos igualmente arbitrarios y fruto de un trabajo de reflexión y argumentación.


  Sin embargo, en España la Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo de la Unión Europea sobre las competencias clave para la educación permanente ha sido tomada como referencia para el desarrollo de la legislación educativa (hasta la fecha básicamente los Reales Decretos de Enseñanzas Mínimas de Educación Primaria y Educación Secundaria 1513/2006 y 1631/2006) con ligeras modificaciones. A continuación se muestran ambos listados y las posibles relaciones entre las competencias de la Recomendación del Parlamento Europeo frente a las propuestas en los Reales Decretos de Enseñanzas Mínimas de E. Primaria y Secundaria (1513/2006 y 1631/2006):


  [image: ]


  Como podemos ver, las dos competencias relacionadas con la comunicación lingüística se han recogido en una única competencia en el caso español, mientras que la competencia matemática y en ciencia y tecnología podemos entender que se ha dividido en dos. Por otro lado, la competencia “sentido de la iniciativa y espíritu de empresa” ha cambiado su nombre y su sentido por “autonomía e iniciativa personal”, más acorde con el desarrollo escolar de esta competencia.


  Por otro lado, estas mismas modificaciones nos deben hacer pensar que el listado de las competencias básicas con el cual trabajamos hoy es el resultado de una decisión razonada, pero arbitraria, y que podría ser modificado para cubrir nuevas necesidades del individuo en sociedad (o lo que los responsables de la política educativa entiendan como “necesidades”. En esta línea, en la comunidad autónoma de Castilla-La Mancha se entendió que era importante añadir al listado de las ocho competencias básicas de los Reales Decretos de Enseñanzas Mínimas una novena competencia, la competencia emocional; de igual modo, en los centros privados religiosos se habla de la competencia espiritual como otra competencia a tener en cuenta. En resumen, nuevas o diferentes realidades sociales o culturales pueden requerir de nosotros nuevas competencias. El listado de las competencias básicas no es más que el reflejo de nuestras preocupaciones fundamentales como sociedad en relación con el crecimiento y el desarrollo de nuestros estudiantes.


  Las competencias básicas presentes en la normativa española tienen ciertos rasgos diferenciales. En cierto sentido dibujan un tipo de persona determinado. Por un lado, se establecen tres competencias que apuntan directamente a la definición de individuo que la escuela quiere formar, un individuo autónomo y con iniciativa, pero que al mismo tiempo asume un compromiso con la sociedad y con su entorno comunitario y ciudadano. Además, este individuo necesita seguir aprendiendo a lo largo de su vida puesto que la realidad social y laboral es dinámica y flexible, propone cambios y exige adaptaciones.


  Junto a estas tres competencias que dibujan los trazos fundamentales del individuo, encontramos otras cinco competencias de mayor carácter disciplinar. En un primer bloque encontramos las competencias relacionales, que permiten al individuo establecer la comunicación con otros a través de distintos medios: competencia en comunicación lingüística, competencia matemática y competencia digital. En un segundo bloque disponemos de las competencias que permiten al individuo tratar con el capital cultural o el capital natural: competencia cultural y artística y competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico y natural.


  Precisamente en este “dibujo” que nos proponen las competencias básicas está su principal fuerza. Las competencias básicas suponen la base de la escuela inclusiva, pues representan aquellos recursos con los cuales todo estudiante debe poder contar al final de su etapa escolar obligatoria. Además, las competencias básicas tienen cierto valor nemotécnico mediante el cual es fácil recordar cuáles son nuestras obligaciones respecto a nuestros estudiantes y, también, que nadie puede obviar ninguna de estas competencias básicas.


  En este sentido, las competencias básicas hacen de la escuela inclusiva un deber en tres niveles. En primer lugar, la escuela inclusiva es un deber normativo: cada docente tiene, según la normativa, una contribución que hacer al desarrollo de las competencias básicas de todos nuestros estudiantes. En segundo lugar, la escuela inclusiva es un deber profesional, pues es nuestra responsabilidad buscar los mecanismos para contribuir al desarrollo de todas las competencias por parte de todos los estudiantes. Por último, la escuela inclusiva es un deber ético, puesto que, si bien la escuela no es la única vía de desarrollo de las competencias básicas, sí debe ser la más eficaz y la más global, consciente de que si ciertas competencias, destrezas y habilidades no se adquieren en la escuela difícilmente se desarrollarán fuera de esta.


  TIC: Tareas Integradas para el desarrollo de las Competencias básicas


  Perdónenme: estaba confundido. Escuchaba a todo el mundo hablar de las TIC y yo andaba tan feliz pensando que conocía el significado de las siglas. Finalmente descubrí qué las TIC son para la mayoría las Tecnologías de la Información y la Comunicación. Yo creía, fíjense, que las TIC eran las Tareas Integradas para el desarrollo de las Competencias. Qué despiste, ¿verdad?


  En mi opinión, las TIC representan un contexto de enseñanza y aprendizaje en el cual los contenidos están subordinados a la acción, el saber depende de lo que se quiera hacer. El currículo vigente en España favorece la creación de este contexto y, por tanto, el uso de tareas de enseñanza y aprendizaje. Por ello, me propongo explicarles cómo me confundí y cómo podemos diseñar tareas integradas para contribuir, de esta manera, al desarrollo de las competencias básicas.


  Desde la aparición de la LOE, nuestro sistema educativo tiene como finalidad principal promover el desarrollo de las ocho competencias básicas de nuestros estudiantes, definidas en los Reales Decretos donde se establecen las enseñanzas mínimas tanto para Educación Primaria como para Educación Secundaria. Según el texto normativo, todas las materias y áreas de conocimiento deben contribuir al desarrollo de estas competencias básicas y, según diversas propuestas (iCOBAE entre ellas), esta contribución se realiza a través del diseño y puesta en práctica de un “formato” particular de trabajo en el aula: las tareas integradas o los proyectos.


  En este sentido, las tareas integradas y los proyectos son, al mismo tiempo, parte de lo mejor de nuestra tradición pedagógica y, también, una nueva forma de trabajo. Por un lado, las tareas integradas entroncan con las propuestas de autores como John Dewey, Ovide Decroly o Célestin Freinet, entre otros. Por otro lado, las tareas integradas suponen cambios en la organización escolar y curricular tradicional: superación de las “barreras” entre materias y áreas de conocimiento, trabajo colaborativo del profesorado, participación de la familia, vinculación con el entorno, horario escolar y recursos puestos al servicio del alumnado, etc.


  El sentido de las TIC está vinculado al sentido de las propias competencias básicas. Si las competencias básicas suponen un conjunto de recursos de los cuales disponemos para la realización de actividades complejas en nuestra vida privada y social, en la escuela estas competencias se desarrollan cuando proponemos a nuestros estudiantes, precisamente, actividades con un nivel de complejidad tal que suponen un reto importante para su realización. Es decir, las competencias básicas se desarrollan cuando las ponemos en funcionamiento, cuando valoramos en la práctica si podemos o no hacer algo, si sabemos hacerlo y si contamos con los recursos para poder hacerlo.


  Por ello, una enseñanza centrada en el docente y de carácter fundamentalmente transmisivo no es suficiente para el desarrollo de las competencias básicas. Por el contrario, el contexto de trabajo creado por una “tarea” o un “proyecto” sí permite potenciar el crecimiento de las competencias de nuestros estudiantes.


  ¿Qué podemos hacer? ¿Cómo podemos hacerlo? Estos pasos pueden guiarte a través del fascinante mundo de las tareas y los proyectos.


  ‘And the winner is...’ criterios de evaluación


  ¿Qué elemento del currículo elegirías para diseñar las tareas? ¿Objetivos? ¿Contenidos? ¿Criterios de evaluación? Los criterios de evaluación en la normativa española actual (Reales Decretos 1513/2006 y 1631/2006, donde se establecen las enseñanzas mínimas tanto para Educación Primaria como para Educación Secundaria) están redactados, en su mayoría, en forma de actividades para el aula en las cuales el docente puede observar si se dominan los objetivos y los contenidos del currículo. Precisamente gracias a ese carácter dinámico o de saber hacer, los criterios de evaluación permiten un nivel mayor de integración curricular que los contenidos de cada una de las materias o áreas de conocimiento.


  Así, pues, el punto de partida para el diseño de tareas integradas puede ser los criterios de evaluación; la primera labor a realizar, por tanto, es releerlos para detectar en ellos cuál puede ser el producto final de tu tarea. Pongamos algunos ejemplos de Educación Primaria, en los cuales se observa el carácter activo del criterio y el producto hacia el que conducen a la tarea:


  
    	
      Primer ciclo de Educación Primaria, Conocimiento del medio natural, social y cultural: “Montar y desmontar objetos y aparatos simples y describir su funcionamiento y la forma de utilizarlos con precaución”.

    


    	
      Segundo ciclo de Educación Primaria, Conocimiento del medio natural, social y cultural: “Reconocer y explicar, recogiendo datos y utilizando aparatos de medida, las relaciones entre algunos factores del medio físico (relieve, suelo, clima, vegetación...) y las formas de vida y actuaciones de las personas, valorando la adopción de actitudes de respeto por el equilibrio ecológico”.

    


    	
      Segundo ciclo de Educación Primaria, Conocimiento del medio natural, social y cultural: “Utilizar las nociones espaciales y la referencia a los puntos cardinales para situarse en el entorno, para localizar y describir la situación de los objetos en espacios delimitados, y utilizar planos y mapas con escala gráfica para desplazarse”.

    


    	
      Segundo ciclo de Educación Primaria, Conocimiento del medio natural, social y cultural: “Analizar las partes principales de objetos y máquinas, las funciones de cada una de ellas y planificar y realizar un proceso sencillo de construcción de algún objeto mostrando actitudes de cooperación en el trabajo en equipo y el cuidado por la seguridad”.

    


    	
      Tercer ciclo de Educación Primaria, Conocimiento del medio natural, social y cultural: “Identificar rasgos significativos de los modos de vida de la sociedad española en algunas épocas pasadas —prehistoria, clásica, medieval, de los descubrimientos, del desarrollo industrial y siglo XX—, y situar hechos relevantes utilizando líneas del tiempo”.

    


    	
      Tercer ciclo de Educación Primaria, Conocimiento del medio natural, social y cultural: “Planificar y realizar sencillas investigaciones para estudiar el comportamiento de los cuerpos ante la luz, la electricidad, el magnetismo, el calor o el sonido y saber comunicar los resultados”.

    


    	
      Tercer ciclo de Educación Primaria, Conocimiento del medio natural, social y cultural: “Planificar la construcción de objetos y aparatos con una finalidad previa, utilizando fuentes energéticas, operadores y materiales apropiados, y realizarla con la habilidad manual necesaria, combinando el trabajo individual y en equipo”.

    

  


  El análisis de estos criterios de evaluación nos permite ver no solo que los criterios están redactados en torno al “saber hacer”, sino que algunos de ellos marcan una progresión gradual de la complejidad de la tarea a lo largo de la etapa (en primer ciclo, montar y desmontar objetos y aparatos simples da pie, en segundo ciclo, a realizar un proceso sencillo de construcción de algún objeto y, en tercer ciclo, a planificar la construcción de objetos y aparatos).


  Por otro lado, también hay criterios de evaluación que no parecen aportar pistas para el diseño de tareas integradas (por ejemplo, en el tercer ciclo de Conocimiento del medio, podemos leer “Conocer los principales órganos de gobierno y las funciones del Municipio, de las Comunidades Autónomas, del Estado Español y de la Unión Europea, valorando el interés de la gestión de los servicios públicos para la ciudadanía y la importancia de la participación democrática”).


  Estos últimos criterios, normalmente vinculados con contenidos de “saber” y no tanto de “saber hacer”, pueden también contribuir al diseño de tareas integradas cuando los vinculamos con otros criterios más flexibles y de “saber hacer” en la misma o en otras materias. En este caso, el anterior criterio de evaluación de Conocimiento del medio podemos vincularlo con los siguientes criterios de Lengua castellana y literatura:


  
    	
      “Expresarse de forma oral mediante textos que presenten de manera coherente conocimientos, hechos y opiniones.”

    


    	
      “Captar el sentido de textos orales, reconociendo las ideas principales y secundarias e identificando ideas, opiniones y valores no explícitos.”

    


    	
      “Localizar y recuperar información explícita y realizar inferencias en la lectura de textos determinando los propósitos principales de estos e interpretando el doble sentido de algunos.”

    

  


  Con todos estos criterios podemos diseñar una tarea en la cual los estudiantes tengan que entrevistar a un político local para averiguar cómo se gestionan los distintos niveles de la Administración pública y preparar, tras la entrevista, una breve exposición en la cual recojan la información obtenida en la entrevista, así como a través de la lectura de una serie de textos sobre el tema adecuados a su edad y su nivel de conocimiento.


  En resumen, el punto de partida para el diseño de las tareas integradas es la lectura crítica e imaginativa de los criterios de evaluación tanto para elegir cuál será el producto final de la tarea como para vincular ese criterio de evaluación con otras materias que lo enriquezcan o le aporten un mayor nivel de realismo.


  Compañero o compañera de Educación Secundaria, ¿crees que esto de las tareas integradas no va contigo porque solo he usado ejemplos de Educación Primaria? Pues aquí te dejo algunos de tu etapa para que consideres si puedes diseñar con ellos tareas integradas o no:


  
    	
      Ciencias de la naturaleza, 1º de ESO: “Interpretar algunos fenómenos naturales mediante la elaboración de modelos sencillos y representaciones a escala del Sistema Solar y de los movimientos relativos entre la Luna, la Tierra y el Sol”.

    


    	
      Ciencias de la naturaleza, 2º de ESO: “Explicar fenómenos naturales referidos a la transmisión de la luz y del sonido y reproducir algunos de ellos teniendo en cuenta sus propiedades”.

    


    	
      Ciencias de la naturaleza, 3º de ESO: “Utilizar procedimientos que permitan saber si un material es una sustancia, simple o compuesta, o bien una mezcla y saber expresar la composición de las mezclas” o “Producir e interpretar fenómenos electrostáticos cotidianos, valorando las repercusiones de la electricidad en el desarrollo científico y tecnológico y en las condiciones de vida de las personas”.

    


    	
      Ciencias sociales, Geografía e Historia, 1º de ESO: “Localizar lugares o espacios en un mapa utilizando datos de coordenadas geográficas y obtener información sobre el espacio representado a partir de la leyenda y la simbología, comunicando las conclusiones de forma oral o escrita”.

    


    	
      Ciencias sociales, Geografía e Historia, 2º de ESO: “Realizar de forma individual y en grupo, con ayuda del profesor, un trabajo sencillo de carácter descriptivo sobre algún hecho o tema, utilizando fuentes diversas (observación, prensa, bibliografía, páginas web, etc.), seleccionando la información pertinente, integrándola en un esquema o guión y comunicando los resultados del estudio con corrección y con el vocabulario adecuado”.

    


    	
      Ciencias sociales, Geografía e Historia, 3º de ESO: “Identificar y localizar en el mapa de España las comunidades autónomas y sus capitales, los estados de Europa y los principales países y áreas geoeconómicas y culturales del mundo, reconociendo la organización territorial, los rasgos básicos de la estructura organización político-administrativa del Estado español y su pertenencia a la Unión Europea”.

    


    	
      Ciencias sociales, Geografía e Historia, 4º de ESO: “Realizar trabajos individuales y en grupo sobre algún foco de tensión política o social en el mundo actual, indagando sus antecedentes históricos, analizando las causas y planteando posibles desenlaces, utilizando fuentes de información pertinentes, incluidas algunas que ofrezcan interpretaciones diferentes o complementarias de un mismo hecho”.

    

  


  Si aún te quedan dudas o crees que en tu área de conocimiento los criterios de evaluación no permiten diseñar tareas, te animo a que consideres la tarea diseñada por el profesorado del IES Río Verde (Marbella) a partir de un criterio de evaluación de “saber” (4º de ESO, Ciencias sociales, “Identificar los rasgos fundamentales de los procesos de industrialización y modernización económica y de las revoluciones liberales burguesas, valorando los cambios económicos, sociales y políticos que supusieron, identificando las peculiaridades de estos procesos en España”). Los compañeros y compañeras de este IES marbellí diseñaron una tarea integrada exitosa proponiendo a sus estudiantes elaborar las audio-guías y el material informativo para el Museo Cortijo de Miraflores, que es un buen ejemplo de museo que muestra el paso de una economía basada en la agricultura a una economía urbana e industrial. ¿Qué te parece? No está mal, ¿eh?


  La idea de utilizar los criterios de evaluación para el diseño de tareas integradas solo es válida, obviamente, para la normativa vigente y deberá ser revisada para otras normas nacionales, otros ejemplos de currículo u otros modelos futuros. Sin embargo, la idea de subordinar el “saber” al “saber hacer” sí es generalizable como mecanismo de desarrollo de las competencias básicas y en cada caso (diferentes normativas nacionales, diferentes currículos) habrá que considerar cuál puede ser la vía de trabajo más adecuada para el diseño de tareas integradas.


  Solos no podemos, con amigos sí


  Hay ciertas competencias básicas que no es posible desarrollarlas en soledad. ¿Cómo puede crecer la competencia en comunicación lingüística sin la interacción comunicativa con los compañeros y compañeras? ¿Cómo podemos contribuir a la competencia social y ciudadana si nuestra estructura de enseñanza es individualista o competitiva? ¿Qué sentido tiene hablar de “tratamiento de la información” si la única información que recibe nuestro alumnado proviene de un libro de texto o de los docentes?


  Las tareas integradas son, por definición, cooperativas, como además hemos podido comprobar en algunos de los criterios de evaluación anteriores. La utilización de estrategias de socialización rica (más adelante veremos qué quiere decir socialización rica) nos permite vincular las tareas con la realidad de los estudiantes y con la realidad social que circunda al centro educativo.


  Así, pues, cuando diseñemos nuestra tarea integrada tenemos que pensar con sumo cuidado cómo trabajarán nuestros estudiantes, qué tipo de responsabilidad personal asume cada uno y cada una dentro del grupo, qué papel jugamos los docentes dentro de la tarea y si hay necesidad de agentes externos que acudan al aula o que el grupo-clase salga a conocer durante el desarrollo de la tarea.


  La evaluación integrada en la tarea


  Una pregunta frecuente cuando se habla de tareas de enseñanza y aprendizaje es la evaluación, normalmente expresada con cierto tono de precaución que avisa de la dificultad de evaluar en las condiciones de trabajo que genera una tarea. Digamos con claridad que esta precaución no tiene fundamento: a lo largo de una tarea se generan múltiples evidencias del aprendizaje del estudiante en forma de textos orales o escritos, grabaciones en vídeo o audio, imágenes, demostraciones en laboratorios, etc. El análisis de estas evidencias nos permite regular el aprendizaje (es decir, localizar las dificultades que encuentra un aprendiz para darles solución, pues este es el sentido de la evaluación) e incluso calificar con mayor justicia que si se utiliza simplemente un examen al final de un periodo de estudio.


  Por tanto, la evaluación forma parte de las tareas integradas desde el momento en el cual nos preguntamos qué está haciendo el estudiante y su grupo en cada fase de la tarea (evaluación del proceso), qué consigue hacer (evaluación del producto) y cómo el docente observa lo que hacen los estudiantes y lo que consiguen (selección de estrategias de evaluación y técnicas de recogida de datos).


  En algunos casos tendremos que usar una plantilla de observación (demostraciones en laboratorios, salidas al campo, etc.); en otros casos algún mecanismo para analizar la calidad de un texto oral o escrito (análisis del discurso para la valoración de la cohesión, coherencia, relevancia, etc.); en todos los casos la creación de un portafolio del estudiante y el uso de rúbricas puede ser una buena idea para manejar el material que se elabora en las distintas materias o áreas de conocimiento.


  Así, pues, para evaluar una tarea integrada es necesario pensar si la tarea ha sido exitosa o no. Si los estudiantes tenían que “identificar rasgos significativos de los modos de vida de la sociedad española en algunas épocas pasadas —prehistoria, clásica, medieval, de los descubrimientos, del desarrollo industrial y siglo XX—, y situar hechos relevantes utilizando líneas del tiempo”, nos podemos preguntar:


  
    	
      Si han sido capaces de elaborar un listado de rasgos significativos de los modos de vida de la sociedad española en distintas épocas, para lo cual tendrán que aportar ese listado.

    


    	
      Si han sido capaces de ordenar ese listado cronológicamente, para lo cual el listado deberá recoger la secuencia temporal con las categorías adecuadas.

    


    	
      Si han sido capaces de elaborar una línea del tiempo, por ejemplo con una herramienta en red como Dipity, para lo cual tendrán que mostrar una línea del tiempo con su propia biografía a modo de ejemplo de uso del software de creación de líneas del tiempo.

    


    	
      Si han sido capaces de elaborar una línea del tiempo con el listado de rasgos significativos del primer punto, para lo cual tendrán que aportar el enlace con la línea del tiempo finalmente realizada.

    

  


  ¿Se puede evaluar con una tarea? Es, como puedes imaginar, una pregunta retórica.


  El papel de las TIC en las TIC


  Las TIC (ahora sí, Tecnologías de la Información y la Comunicación) constituyen una parte importante en la vida en el siglo XXI y, por tanto, deben jugar un papel importante en las TIC (tareas integradas para el desarrollo de las competencias). La cuestión es saber cuál es ese papel. Pues intentaremos ser coherentes con lo expuesto para responder a esta pregunta:


  1. Lo digital está en los criterios de evaluación. Los propios criterios de evaluación recogen lo digital en la descripción de la actividad que proponen, como en los siguientes ejemplos de Educación Secundaria:


  
    	
      Educación física (1º de ESO): “Recopilar actividades, juegos, estiramientos y ejercicios de movilidad articular apropiados para el calentamiento y realizados en clase. Se comprobará que el alumnado, una vez ha realizado en clase juegos y ejercicios diversos para calentar, propuestos por el profesorado, recoge en soporte escrito o digital ejercicios que pueden ser utilizados en el calentamiento de cualquier actividad física”.

    


    	
      Lengua castellana (1º ESO): “Componer textos, en soporte papel o digital, tomando como modelo un texto literario de los leídos y comentados en el aula o realizar alguna transformación sencilla en esos textos”.

    


    	
      Lengua extranjera, de manera recurrente: “Comprender la información general y la específica de diferentes textos escritos, adaptados y auténticos, de extensión variada y adecuados a la edad, demostrando la comprensión a través de una actividad específica... Se evalúa la capacidad para leer textos, en soporte papel o digital, de una cierta extensión, recurriendo al diccionario de forma espontánea cuando resulte difícil la comprensión global del argumento por desconocimiento de alguna palabra clave, y demostrando su comprensión a través de actividades lingüísticas y no lingüísticas”.

    


    	
      Música (4º de ESO): “Elaborar un arreglo para una pieza musical a partir de la transformación de distintos parámetros (timbre, número de voces, forma, etc.) en un fichero MIDI, utilizando un secuenciador o un editor de partituras”.

    

  


  2. Lo digital está en la realización de la tarea y puede ser evaluado. Como docentes usuarios de las TIC somos capaces también de insertar lo digital en las tareas para enriquecerlas, hacerlas más interesantes o simplemente factibles: situar hechos relevantes en líneas del tiempo no implica usar Dipity, pero, si lo usas, tu tarea será más atractiva para tus estudiantes, estarán desarrollando su competencia digital (y su competencia para la comunicación en una lengua extranjera, puesto que la web de Dipity está en inglés) y podrán realizar lo que indica el criterio de evaluación al mismo tiempo, además de facilitarte a ti el acceso a sus líneas del tiempo para su análisis y calificación.


  3. Lo digital está en la interacción y la socialización. Construir una Escuela 2.0 supone mostrar lo que hacemos en el aula para que se vea desde fuera y asomarnos por las ventanas del aula para ver cómo es la realidad y qué podemos hacer en ella. Para ello, como es obvio, es absolutamente necesario lo digital.


  En fin, ahora ya solo resta una última cosa: tu decisión para empezar a diseñar tareas integradas. ¿A qué esperas? Tus estudiantes te lo agradecerán y tú encontrarás en tu trabajo un mayor nivel de desarrollo personal y profesional.


  No te arrepentirás.


  Educar es socializar


  Educar es una forma de conjugar el verbo socializar, de igual modo que enseñar y aprender son versiones del verbo comunicar. El privilegio de educadores y educadoras, así como el sentido de la prolongada existencia de las distintas formas de escolarización, es acompañar a los estudiantes en su camino hacia la vida adulta y sus formas de organización.


  Sin embargo, la socialización a través de la escuela no puede ocurrir por la vía simplificada de una enseñanza centrada en el profesorado. Si bien el docente es un mediador profesional necesario entre la realidad de los menores y los problemas de la vida adulta, una clase centrada en el profesorado (o en el libro de texto) como única fuente de información y restringida al aula como espacio de desarrollo de experiencias limita las posibilidades de crecimiento del alumnado a las experiencias de vida del profesorado, su conocimiento y sus competencias.


  Una socialización rica implica tomar contacto con la diversidad como rasgo definitorio de la vida social; y este contacto es fundamental para apreciar que la diversidad es un valioso tesoro que permite a la sociedad explorar distintas sendas y crecer por distintos caminos. La socialización rica es, por tanto, la respuesta educativa de la escuela a la compleja sociedad moderna.


  Así, pues, el punto de partida para una socialización rica en la escuela son tres palabras clave: información, actuación y movimiento. Favorecer una socialización rica supone contribuir a que nuestros estudiantes sean conscientes de que la diversidad es una marca fundamental de la sociedad y de que su propia identidad es plural y se construye gracias a múltiples experiencias vitales en contacto con la diversidad. Por ello, una socialización rica en la escuela implica encontrar y procesar información sobre nuestro entorno social (cercano y distante), diseñar estrategias de actuación en ese entorno (tanto para la intervención social como para la investigación) y generar un movimiento de entrada y salida de la escuela de personas y experiencias que enriquezcan el tiempo escolar. Veamos cómo.


  Movimiento en el aula: aprendizaje cooperativo


  Digámoslo con claridad: el aprendizaje cooperativo es la estrategia de enseñanza más investigada, más efectiva y productiva con la que contamos en la escuela (aunque sea, en nuestro contexto, aún demasiado poco conocida y menos utilizada). Además, el propio grupo de estudiantes, su diversidad y su interacción es el punto de partida para todo proceso de socialización.


  Se podría escribir mucho sobre aprendizaje cooperativo, y también disponemos de amplia información en publicaciones en papel y en la Red para aprender qué es el aprendizaje cooperativo y cómo ponerlo en funcionamiento. Por nuestra parte, te proponemos un pequeño cuestionario para saber el nivel de cooperación que has generado en tu clase. A partir de los resultados de este cuestionario podrías plantearte aumentar el nivel de cooperación y favorecer una mayor socialización en tu aula. Si el cuestionario provoca tu curiosidad, puedes encontrar más adelante información que te permitirá seguir aprendiendo sobre aprendizaje cooperativo.


  
    EL CUESTIONARIO COOPERATIVO


    Marca sí o no dependiendo de la frecuencia con la cual trabajes según las afirmaciones a continuación. Una mayoría de respuestas afirmativas te acerca a una estructura de clase cooperativa; una mayoría de respuestas negativas te sitúa lejos de una estructura de clase cooperativa:


    
      	
        En mi clase los estudiantes trabajan en grupos en torno a una tarea común.

      


      	
        Los grupos tienen entre dos y siete miembros.

      


      	
        Existen mecanismos para garantizar que los grupos son heterogéneos: sexo, edad, nivel, actitud...

      


      	
        Para el desarrollo de la tarea se celebran reuniones de grupo.

      


      	
        Hay abundante interacción entre los estudiantes.

      


      	
        Hay una clara asignación de roles entre los miembros de los grupos.

      


      	
        Los estudiantes se necesitan los unos a los otros para completar sus actividades de aprendizaje.

      


      	
        En cada tarea se contemplan actividades para el desarrollo de destrezas interpersonales y grupales.

      


      	
        Hay evaluación individual de los estudiantes.

      


      	
        Hay evaluación del funcionamiento de los grupos.

      

    


    ¿Qué tal? ¿Eres ya un docente cooperativo? Si no es así, no desesperes: más adelante encontrarás más información en este libro sobre aprendizaje cooperativo.

  


  Movimiento hacia dentro del aula: comunidad de aprendizaje


  La escuela plantea preguntas para las cuales no tiene todas las respuestas: o, simplemente, otras personas conocen mejor las respuestas o pueden ser interlocutores interesantes para que nuestros estudiantes busquen con ellas las respuestas. Así, por ejemplo, una visita a un centro de salud o una entrevista a un especialista en el propio centro escolar pueden ser la mejor forma de hablar sobre sexualidad o alimentación; una visita a la lonja en un puerto pesquero para hablar con sus trabajadores o la presencia de un padre o una madre vinculados con la pesca pueden servir no solo para dar información de calidad, sino para saber qué significa trabajar en el mar realmente.


  Por ello, una escuela que quiere ofrecer a sus estudiantes una experiencia enriquecedora de socialización es una escuela abierta a la participación de muchas personas: es decir, es necesario pasar de la “comunidad educativa” a la “comunidad educativa expandida” y convertir nuestras escuelas en centros de aprendizaje en los cuales participa toda la comunidad social.


  Las tecnologías de la información y la comunicación son unas magníficas ventanas para permitir la expansión de la comunidad educativa y la creación de “comunidades de aprendizaje on-line”: la presencia virtual de un biólogo o un agricultor que nos hablen sobre el tema de Ciencias de la naturaleza que estamos tratando en el aula es más factible gracias a una simple conexión a Internet, superando límites espaciales y temporales (piénsese en los materiales de OpenCourseWare que publica el MIT y al que algunas universidades españolas se están sumando); la colaboración con otros estudiantes —de nuestro entorno o de diferentes países y zonas del mundo— es factible gracias a las TIC, como demuestran las experiencias de eTwinning o Knowledge Forum.


  Así, pues, la constitución de una “comunidad de aprendizaje” en el centro educativo supone que el docente y el libro de texto dejan de ser la única fuente de información para sumar a la clase, de manera presencial o virtual, a otros “agentes formativos” y otras experiencias. Por tanto, la pregunta clave para el docente ya no es qué sé sobre este tema, sino quién sabe sobre este tema y cómo podemos incorporarlo al aula.


  Movimiento hacia fuera del aula (I): etnografía en el aula


  Hacer etnografía consiste en estudiar la vida de una comunidad sobre el terreno; hacer etnografía en el aula (o desde el aula) supone proponer a nuestros estudiantes la realización de una investigación sociocultural, definir los objetivos y las preguntas a responder en torno a la vida de esa comunidad, tomar datos a través de la observación y de entrevistas, analizar esos datos, interpretarlos y preparar un informe de investigación.


  Así, un criterio de evaluación como el siguiente (Ciencias de la naturaleza, 3º de ESO): reconocer que en la salud influyen aspectos físicos, psicológicos y sociales, y valorar la importancia de los estilos de vida para prevenir enfermedades y mejorar la calidad de vida, así como las continuas aportaciones de las ciencias biomédicas, puede dar pie a una investigación etnográfica sobre estilos de vida y hábitos saludables entre los propios estudiantes, entre sus padres y madres, en personas de mayor edad o en diferentes contextos socioculturales.


  O bien, el siguiente criterio de evaluación (Ciencias sociales, 2º de ESO): analizar el crecimiento de las áreas urbanas, la diferenciación funcional del espacio urbano y alguno de los problemas que se les plantean a sus habitantes, aplicando este conocimiento a ejemplos de ciudades españolas, puede generar una investigación sobre los problemas, dificultades y limitaciones que encuentran los habitantes de una ciudad en relación con el espacio urbano: espacios de juego, espacios deportivos, culturales, sanitarios; movilidad; etc.


  Una vez más, las tecnologías de la información y la comunicación son fundamentales en las tres fases de la investigación: en la fase de preparación, son la vía de acceso a la información inicial para preparar las entrevistas y la observación; en la fase de toma de datos, nos permiten —entre otras cosas— almacenar la información para su posterior análisis (grabación en vídeo, fotografía digital, geolocalización, etc.); finalmente, en la fase de análisis, interpretación y comunicación de resultados nos facilitan desde el análisis cuantitativo y cualitativo de la información (programas de tratamiento estadístico o de análisis de contenido) hasta la presentación de los resultados (procesadores de texto o programas de presentación de diapositivas).


  En resumen, si investigar es una forma de aprender y conocer, la investigación etnográfica es una forma de aprender en sociedad. El estudiante como investigador social es, sin duda, un buen primer paso para el estudiante como ciudadano.


  Movimiento hacia fuera del aula (II): aprendizaje-servicio


  ¿Para qué aprendemos la mayor parte de los contenidos que se enseñan en la escuela? O, mejor, ¿para quién aprendemos? Una respuesta obvia a esta segunda pregunta es que aprendemos para nosotros mismos. Una respuesta menos obvia, pero más interesante, es que podríamos aprender para nosotros y para otros, para prestar un servicio a otros.


  El aprendizaje-servicio es una corriente educativa que pretende vincular lo que los estudiantes aprenden en la escuela con necesidades e intereses reales de la sociedad o de algunos de sus miembros; contamos con muchas experiencias en nuestro país (como puedes ver en Puig Rovira, 2010, entre otros) y en muchos otros países para que puedas tomar ideas y poner en funcionamiento tu red de aprendizaje-servicio.


  Finalmente, la Red es un campo fantástico para el desarrollo del aprendizaje-servicio. La pregunta fundamental es cómo puede nuestro aprendizaje servir a la comunidad, y podemos encontrar muchas respuestas: preparar un sitio web para una organización sin ánimo de lucro, colaborar con el club de lectura de un centro de adultos mediante un blog de aula, intervenciones en los medios de comunicación locales sobre temas de actualidad, experiencias de formación en TIC a personas mayores, actividades de participación ciudadana, investigación y defensa del patrimonio natural y cultural, proyectos de solidaridad y cooperación, ayuda educativa entre iguales, etc.


  Epílogo


  Educar es socializar. En este texto hemos intentado demostrar cómo se puede hacer realidad este adagio mediante la formación del propio docente y a través de las cuatro estrategias descritas aquí: aprendizaje cooperativo, comunidad de aprendizaje, etnografía en el aula y aprendizaje-servicio. Ahora llega el momento de que tomes tu propia decisión y asumas tu compromiso: ¿cuál será tu proyecto este curso? El objetivo merece la pena: la formación de tus estudiantes y la construcción de una sociedad mejor.


  Aprendizaje cooperativo en 5+n pasos


  ¿Estás cansada —o cansado— de ver a tus estudiantes en fila? ¿Te gustaría que tus estudiantes trabajaran en equipo, pero no sabes cómo montarlo? ¿Quieres organizar tus clases cooperativamente? En esta sección tienes las claves del aprendizaje cooperativo en 5+n pasos, con bastantes pistas sobre cómo abordarlos, posibles herramientas para ponerlos en práctica, bastantes ejemplos que te ayudarán, etc.; en fin, ¿por qué no te animas?


  Paso 1: ¿qué sabes del aprendizaje cooperativo?


  En realidad para plantearse que tus alumnas y alumnos aprendan cooperativamente hay que ser muy valiente, porque ¿qué referentes tienes tú de aprendizaje cooperativo a lo largo de tu vida como estudiante? Dada nuestra cultura escolar, es más que probable que a lo largo de la mayor parte de tu vida como estudiante tu aprendizaje tuviera lugar dentro de una estructura individualista en la cual, como mucho, a veces se planteaban trabajos en grupo, pero no diseñados con una estructura cooperativa; también es más que probable que para conseguir tu trabajo hayas tenido que formar parte de una estructura competitiva de aprendizaje (díganse “oposiciones” o “entrevista de trabajo”); y ahora que eres profe te planteas o te proponen, de repente, usar el aprendizaje cooperativo: ¡eso es ser valiente!


  Sin embargo, has tomado la decisión adecuada: el aprendizaje cooperativo es la estructura de enseñanza y aprendizaje más eficaz tanto en relación con el rendimiento escolar como en relación con la convivencia en el aula y en el centro, el desarrollo de la competencia intercultural o social y ciudadana, el aprendizaje de lenguas, el desarrollo de la competencia en comunicación lingüística y muchas otras cuestiones importantes en el currículo escolar y para el desarrollo personal de los estudiantes. Además, la conexión entre las TIC y el aprendizaje cooperativo también ha recibido bastante atención e incluso ha generado conceptos específicos como el Computer Supported Cooperative Work.


  Así, pues, con esta confianza renovada en tu apuesta por el aprendizaje cooperativo, la pregunta pertinente es por dónde empezar y la respuesta más profesional es que el comienzo debe ser tu propia capacitación en aprendizaje cooperativo. Evidentemente, puede ser muy interesante participar en alguna experiencia de formación del profesorado en torno al tema del aprendizaje cooperativo (¡exige que esta experiencia sea realmente cooperativa también, que lo que se vive se aprende con más fuerza!), pero por si acaso no te fuera posible participar en una experiencia de este tipo, ¿qué tal algunas lecturas? En la Red encontrarás mucha información, como, por ejemplo, en algunas entradas del blog De estranjis.


  Paso 2: recuerda, son personas


  La mejor forma de aprovechar tu esfuerzo si quieres promover el aprendizaje cooperativo es favorecer las relaciones interpersonales. Curiosamente, a pesar de que en educación solemos trabajar con grupos, no es frecuente encontrar en los catálogos de formación de los centros del profesorado (y mucho menos en la formación inicial ofertada por las facultades de educación) propuestas relacionadas con dinámicas de grupo, estrategias de gestión del aula o inteligencia interpersonal.


  Crear una atmósfera de confianza y colaboración es el punto de partida para un eficaz trabajo cooperativo y requiere, por tanto, de una actuación premeditada, sistemática, reiterada y evaluable. No podemos suponer que nuestros estudiantes sepan o quieran cooperar; es decir, nuestros estudiantes analizan y asimilan inconscientemente el modelo de enseñanza individualista que proponemos en clase y actúan en consecuencia, por lo cual el esfuerzo para “enseñarles” a ser cooperativos es tan necesario como complejo a medida que cumplen años en el sistema educativo.


  Para empezar, puede ser un buen comienzo conocer algunas dinámicas de grupos que podamos utilizar en el aula para favorecer que los estudiantes se conozcan y se empiecen a tejer redes de cooperación. Dominar algunas estructuras cooperativas —como las estructuras propuestas por Spencer Kagan— es bien sencillo y el resultado de su aplicación suele ser muy exitoso, pues favorecen la interdependencia y la interacción.


  En la Red, la atención a la inteligencia interpersonal es igualmente importante. Tomemos como referencia la matriz tiempo-espacio del Computer Supported Cooperative Work:


  [image: ]


  Evidentemente, es en las relaciones remotas y asíncronas donde podemos encontrar más dificultad, pues la interacción cara a cara es un factor de aprendizaje muy poderoso. Sin embargo, en la Red podemos encontrar —como demuestra el uso actual de las redes sociales— mecanismos para favorecer un buen tejido de relaciones interpersonales y para el trabajo cooperativo: estas pasan, inevitablemente, por el establecimiento de líneas de comunicación fluida entre los miembros del grupo al tiempo que realizan la labor académica, por ejemplo, a través de herramientas como Elgg o Edmodo.


  Una buena estrategia para favorecer las relaciones interpersonales es proponer periódicamente tareas de éxito garantizado: una presentación de los miembros del grupo (en la cual una persona es responsable de la presentación de otra compañera o compañero), la creación de un Banco Común de Conocimiento entre los estudiantes (donde cada uno expone qué le gustaría aprender y qué podría enseñar), la elaboración de un diario de aprendizaje compartido, etc. Por último, la reflexión sobre el concepto “entorno personal de aprendizaje” o PLE (ya mencionado anteriormente) se convierte en una necesidad por su potencial para la reflexión sobre el propio aprendizaje y el aprendizaje en interacción.


  Paso 3: tu planificación es su autonomía


  El aprendizaje cooperativo va de la mano del trabajo autónomo del grupo de estudiantes, pero para ello es necesario que tu planificación sea tan cuidadosa como sea posible. Una secuencia de trabajo clara en la cual se especifiquen de manera comprensible cuáles son los objetivos de la tarea, el producto final que se espera conseguir, los materiales disponibles, el tiempo asignado y los criterios y mecanismos de evaluación es una buena garantía de éxito.


  En este sentido, el groupware o software colaborativo puede ayudarnos a gestionar tanto las relaciones interpersonales como el proceso de trabajo. Además del ubicuo Moodle, en la Red podemos encontrar propuestas como el BSCW (Basic Support for Cooperative Work) que nos permiten unificar herramientas de comunicación y de trabajo. Para usar el BSCW es necesario un registro, pero su uso es gratuito para instituciones educativas.


  Si optas por una enseñanza con herramientas loosely-coupled (fuera de un entorno de aprendizaje como Moodle o WebCT y utilizando, por tanto, herramientas de la web 2.0 como blogs, wikis, etc.), es conveniente que la estructura de trabajo quede bien clara desde el principio, aunque los estudiantes tengan un amplio margen para establecer sus propias estrategias de trabajo. El uso de GoogleDocs y GoogleSites puede permitir tener un punto de referencia estable que se vaya ampliando con otras herramientas a medida que transcurre el plan de trabajo y la tarea.


  Paso 4: de dos en dos, crece poco a poco


  Mantener unas relaciones interpersonales y una comunicación fluida es más complicado cuanto más grande sea el grupo; en realidad, buena parte de los problemas del trabajo en grupo tradicional se deben a grupos numerosos: ya sabes, tres es multitud; por esta razón, el tamaño del grupo siempre tiene que estar en relación con la experiencia que el grupo tiene en trabajo cooperativo y la propia dificultad de la tarea.


  Además, algunas propuestas de aprendizaje cooperativo (como el modelo de David y Roger Johnson) distinguen entre el aprendizaje cooperativo formal, el aprendizaje cooperativo informal y el grupo base cooperativo y, por tanto, utilizan diversos tipos y tamaños de grupos según las circunstancias. El grupo base cooperativo —que es estable en sus miembros y de larga duración— tiene como función dar apoyo a sus miembros para garantizar su aprendizaje y su bienestar social; el aprendizaje cooperativo informal supone un agrupamiento temporal breve para la realización de una actividad puntual; finalmente, el aprendizaje cooperativo formal está vinculado con la realización de una tarea de media o larga duración.


  Es decir, una tarea podría comenzar con una puesta en común dentro del grupo base para revisar conocimientos previos y recursos disponibles; podría continuar con una estructura de aprendizaje cooperativo formal —en principio, en parejas de trabajo— y requerir puntualmente de grupos más amplios para una actividad de aprendizaje cooperativo informal. Finalmente, la pareja presenta el resultado de su trabajo, que puede ser incluso valorado en el grupo base como paso previo a su presentación a toda la clase.


  Finalmente, en cuanto a la composición del grupo, el aprendizaje cooperativo defiende la heterogeneidad como factor de aprendizaje y desarrollo para todo tipo de estudiantes: altas capacidades, dificultades de aprendizaje, contextos multiculturales, situaciones de educación bilingüe, etc.


  Paso 5: cada cual tiene su papel


  Trabajar dentro de un grupo cooperativo implica que no sea posible “esconderse” detrás del grupo. Para ello cada estudiante debe conocer cuál es su responsabilidad en el grupo, el papel que debe desarrollar y cómo será evaluado.


  Esta distribución de funciones y papeles no es una cuestión azarosa, sino que depende de cómo diseñemos la tarea. Si generamos entre nuestros estudiantes un “vacío de información” dando a un miembro de la pareja la pregunta y a otro las posibles respuestas, al mismo tiempo estamos distribuyendo roles entre quien tiene la información y quien no la tiene; si utilizamos una estructura de rompecabezas o jigsaw, el grupo base se divide en especialistas que estudian aspectos parciales de un tema compartido, con lo cual cada especialista asume una función y una responsabilidad específicas. Además, en el grupo podemos crear roles que irán rotando para que todos los miembros del grupo tengan que asumirlos en algún momento de la vida del grupo: coordinación, animación, legislación, secretariado, etc.


  Asumir, por tanto, la responsabilidad individual respecto al propio aprendizaje y respecto al trabajo y el aprendizaje del grupo es la base de una evaluación individualizada. Para ello, el grupo puede contar con una carpeta o portafolio de grupo y el estudiante puede usar su propio portafolio para almacenar su trabajo de manera independiente, con lo cual podremos analizar tanto la evolución del estudiante en relación con sus trabajos previos como la eficacia del trabajo en grupo en su totalidad.


  Paso n: y el profesorado, ¿es cooperativo?


  Nuestros estudiantes son muy buenos analizando nuestra práctica y descubriendo incoherencias. Si en nuestra clase queremos promover el trabajo cooperativo, puede que tarde o temprano los estudiantes (o nuestra propia conciencia profesional) nos recuerden que sería más eficaz que también nosotros, docentes, trabajáramos cooperativamente.


  La propia página web del centro puede ser nuestro primer espacio de trabajo cooperativo si en lugar de ser una web estática la convertimos en una web dinámica, cuyos contenidos son responsabilidad de todo el profesorado o la comunidad educativa. Para ello realizar nuestra web con una wiki (como Wikispaces.com ) o un gestor de contenidos (como Joomla o Drupal, por ejemplo) puede ser interesante.


  En definitiva, nuestra ambición no debe limitarse a una gestión cooperativa del aula —por importante que esta sea—, sino que debemos aspirar a una gestión cooperativa del centro. Hablamos de eficacia y de calidad de vida, así que ¿por qué no?


  Evaluar para aprender


  Evaluar es una actividad compleja, decisiva y fundamental para el aprendizaje. La pregunta —retórica— es si la evaluación es una actividad distinta a la enseñanza o si evaluación, enseñanza y aprendizaje forman una unidad que tenemos que aprender a organizar. En esta sección intentaremos responder a esta pregunta y encontrar caminos para poder llevarla a cabo eficazmente.


  Sin embargo, antes de meternos de lleno en el asunto, podríamos hacer una actividad de introspección: la complejidad de la evaluación es una evidencia fácilmente constatable, pero hagamos una prueba para demostrarlo. En el siguiente cuestionario (esta es una sección sobre evaluación, ¿no?) puedes medir tus conocimientos indicando cuántos tipos de evaluación y cuántos métodos de recogida de datos conoces y utilizas.


  
    TIPOS DE EVALUACIÓN


    ¿Cuáles de estos tipos de evaluación marcarías como “conocido”? ¿Cuáles marcarías como “utilizado en clase”?:


    
      	
        Evaluación del aprovechamiento

      


      	
        Evaluación del dominio

      


      	
        Evaluación con referencia a la norma

      


      	
        Evaluación con referencia a un criterio

      


      	
        Evaluación continua

      


      	
        Evaluación en un momento concreto

      


      	
        Evaluación formativa

      


      	
        Evaluación sumativa

      


      	
        Evaluación directa

      


      	
        Evaluación indirecta

      


      	
        Evaluación de la actuación

      


      	
        Evaluación de los conocimientos

      


      	
        Evaluación subjetiva

      


      	
        Evaluación objetiva

      


      	
        Impresión

      


      	
        Valoración guiada

      


      	
        Evaluación global

      


      	
        Evaluación analítica

      


      	
        Evaluación en serie

      


      	
        Evaluación por categorías

      


      	
        Evaluación realizada por personas distintas al aprendiz

      


      	
        Evaluación realiza por el propio aprendiz o autoevaluación

      

    


    Métodos de evaluación y recogida de datos


    ¿Cuáles de los siguientes métodos de evaluación y de recogida de datos utilizas normalmente?:


    
      	
        Observación en el aula (sin guía de observación)

      


      	
        Observación en el aula (con guía de observación)

      


      	
        Portafolio

      


      	
        Diarios de aprendizaje o diarios de los estudiantes

      


      	
        Entrevistas

      


      	
        Cuestionarios

      


      	
        Realización de proyectos o tareas

      


      	
        Revisión de la “libreta de clase”

      


      	
        Examen oral

      


      	
        Examen escrito

      

    

  


  Como has podido comprobar, las opciones posibles a la hora de realizar la evaluación son amplias y variadas. Y solo estamos considerando aquí la evaluación del estudiante y su aprendizaje, aunque también podríamos considerar la evaluación del proceso de enseñanza y de la propia actuación del docente.


  En realidad, las decisiones que tomamos en relación con la evaluación son claves para conocer qué entendemos por educación. En un libro clásico en las Escuelas de Magisterio y Facultades de Educación, Diario de un profesor novato, Michel Barlow hace la siguiente reflexión: una nota es siempre negativa: 8 significa en realidad 10 menos 2. Poner notas es parapetarse tras un ideal teórico, y además inaccesible, pues los puntos están referidos a los defectos. Nadie se pregunta por lo que el alumno ha hecho: sus progresos, su esfuerzo, su entusiasmo. Solo se tiene en cuenta lo que no ha hecho, las faltas cometidas. Así, corregir nada tiene que ver ya con su significado etimológico: poner recto, enderezar. Se limita a hacer el descuento de las lagunas, a detectar los errores y a sancionarlos.


  ¿Qué visión de la educación nos transmite la imagen descrita por Barlow? ¿Queremos ser una escuela que resta o una escuela que suma? Pues bien, frente a esta imagen hay propuestas que no solo son eficaces para darnos información acerca del desarrollo y el aprendizaje de nuestros estudiantes, sino que también contribuyen al crecimiento de cada individuo; aquí tienes algunas sencillas propuestas para hacer de la evaluación una experiencia de aprendizaje y de desarrollo personal.


  Autoevaluación


  Digámoslo claramente: no puede haber desarrollo si el individuo no es consciente de su “estado actual”, de cuáles pueden ser sus objetivos de aprendizaje y cuáles son sus fortalezas y debilidades a la hora de aprender. Para ello es necesario que permitamos que nuestros estudiantes se autoevalúen, al menos con la misma frecuencia con la cual son evaluados.


  Hay muchas maneras distintas de fomentar la autoevaluación. La más importante es el diario de aprendizaje, que puede ser una manera interesante de reflexionar sobre las actividades realizadas durante un periodo determinado de tiempo, así como sobre aquello que se haya aprendido en este tiempo o sobre posibles objetivos de aprendizaje futuro. Además, el docente puede encontrar en los diarios multitud de propuestas interesantes para mejorar su práctica y para conocer las dificultades y problemas que pueden estar encontrando sus estudiantes en una materia particular.


  En enseñanza de idiomas, y especialmente con estudiantes adultos, de Bachillerato, Formación Profesional o últimos cursos de ESO, podríamos utilizar, por ejemplo, la herramienta de “diagnóstico” DIALANG y el e-PEL, o el PEL con todas las edades. En formación inicial del profesorado esta recomendación es un buen punto de partida para las asignaturas de “Lengua extranjera y su didáctica”, presente en todos los planes de estudio de magisterio, y para conseguir que el futuro docente se conciencie de la importancia de la autoevaluación para su desarrollo profesional y en la práctica educativa.


  Una wiki puede ser un entorno apropiado para mantener un diario de aprendizaje colectivo: periódicamente los estudiantes, organizados en grupos de trabajo, preparan su diario de aprendizaje vinculado con las distintas materias del currículo disfrutando para ello de un amplio margen de libertad para la redacción y selección de materiales. Si prefieres que cada estudiante mantenga su propio diario de aprendizaje, un blog es, entonces, la mejor opción.


  Las rúbricas


  Imagina una tarea que quieras que realicen tus estudiantes. Esta tarea supone un proceso de trabajo y conlleva la obtención de un producto. Si estableces las categorías que determinan el éxito del proceso y del producto, si ordenas los posibles grados de éxito y redactas unos enunciados que describan esos grados de éxito, entonces ya has hecho la rúbrica para evaluar la tarea. Parece interesante, ¿verdad?


  Además, la propuesta que hacemos aquí no es utilizar la rúbrica exclusivamente para la evaluación del estudiante —aunque si quieres, puedes hacerlo.


  Las rúbricas pueden ser muy útiles antes de empezar a trabajar y en relación con las familias. Es decir, por un lado, las rúbricas pueden ser una manera de aumentar la transparencia de nuestro trabajo a la hora de mostrar a las familias los criterios de evaluación que utilizaremos para valorar el desarrollo de sus hijos e hijas; podrían ser, en este sentido, una pieza importante del contrato de aprendizaje que se puede firmar con las familias; de esta forma las familias se corresponsabilizan del aprendizaje de sus hijos e hijas, disponen de la información pertinente para ayudarnos y, además, podrán así interpretar con más claridad nuestras calificaciones —y la actuación de sus hijos e hijas en nuestras materias.


  Por otro lado, las rúbricas pueden servir como guías de estudio para los estudiantes, pues a través de su lectura pueden conocer, antes de empezar a trabajar, qué se espera de ellos. Exigir esfuerzo y responsabilidad supone también dotarles de los mecanismos para saber hacia dónde han de dirigir su esfuerzo y cómo serán valorados.


  Finalmente, las rúbricas también pueden servir para valorar nuestro propio trabajo. Podríamos utilizar la rúbrica tanto durante la fase de diseño como tras su implementación en el aula —y los evaluadores podríamos ser nosotros mismos o incluso los propios estudiantes (¡!).


  En la Red, Rubistar (disponible en inglés y castellano) es una de las aplicaciones más usadas para la elaboración de rúbricas, y cuenta con un editor y muchos modelos que facilitan su diseño. Con esta herramienta quizás te apetezca ya probar con uno de los criterios de evaluación de una de las materias que impartas y convertirlo en una tarea y su rúbrica...


  El portafolio


  ¿Qué ocurre con el material que escriben tus alumnos y alumnas? ¿Y con los textos que leen? ¿O con los debates que se celebran en clase? ¿Y con aquel vídeo de YouTube que vieron hace un mes? ¿Cómo pueden recuperar aquella línea del tiempo que hicieron el pasado trimestre? ¿Dónde está aquel ensayo sobre las causas y las consecuencias de las migraciones? ¿Dónde ha ido a parar todo eso?


  El portafolio es la colección de materiales de aprendizaje utilizados o realizados por el estudiante durante un tiempo determinado. Puede ser utilizado exclusivamente por el estudiante para autoevaluarse, para recordar qué ha hecho a lo largo de un periodo de trabajo o simplemente para conservar sus “buenas prácticas”; puede ser utilizado por el estudiante y su profesor o profesora para analizar juntos su evolución, para observar lagunas o para consensuar actividades de refuerzo o ampliación; puede ser utilizado por el profesorado para compartir textos a través de las distintas materias —en un centro bilingüe, por ejemplo—, para conocer el ritmo de avance en cada una de ellas, para encontrar evidencias que justifiquen una calificación o para aportar al claustro de evaluación argumentos que apoyen la toma de decisiones, o, finalmente, puede ser utilizado por el profesorado y las familias para conocer el avance de cada estudiante, los problemas que están encontrando y el tipo de actividades que la familia podría hacer en casa para apoyar al profesorado. Como ves, ¡no faltan razones para usar un portafolio!


  Evaluación dinámica


  Imagina que tienes que presentarte a un examen, por ejemplo, las oposiciones. Me pregunto si te gustaría que te dieran la oportunidad de hacer el examen y que después el tribunal te explicara cuáles han sido tus aciertos y tus errores —e incluso que te explicaran cómo subsanar estos últimos—. Sería interesante, ¿verdad? Y si te permitieran hacer el examen por segunda vez, es seguro que el resultado sería mucho mejor porque habrías aprendido de tus errores. ¡Qué bueno sería que la evaluación fuera siempre así!


  En realidad, este es el fundamento de la evaluación dinámica, una propuesta de “evaluación interactiva” vinculada con el concepto de “zona de desarrollo próximo” de Lev Vygotsky y que consiste en ofrecer un tiempo de aprendizaje —con la mediación de un adulto, un docente o un “experto”— entre una primera y una segunda prueba de evaluación. Tanto en materias concretas —por ejemplo, en enseñanza de idiomas— como en la atención a estudiantes con necesidades específicas de apoyo, la evaluación dinámica ha demostrado su eficacia para mejorar los resultados, desarrollar estrategias de aprendizaje eficaces y avanzar hacia una enseñanza personalizada y que preste atención a las necesidades individuales de los estudiantes.


  Una primera posibilidad bastante sencilla y económica sería vincular rúbricas y evaluación dinámica: el estudiante utilizaría la rúbrica para su autoevaluación o para la coevaluación, detectaría así zonas de mejora, trabajaría con sus compañeros y compañeras y con su profesor o profesora para, finalmente, ser evaluado por el docente. O bien, como segunda propuesta, se ofrecen a los estudiantes pruebas de muestra, que son analizadas y realizadas en clase, para posteriormente revisar los aspectos que hayan dado problemas antes de pasar a la prueba definitiva.


  En resumen, hay vida más allá de los exámenes escritos. La autoevaluación, los diarios de aprendizaje, los portafolios, las rúbricas y la evaluación dinámica permiten no solo tener evidencias del progreso de cada estudiante, sino también un mejor conocimiento de su evolución, de los problemas que ha encontrado en el camino y de sus intentos para tener éxito. Quizás si enriqueciéramos nuestras formas de evaluar podríamos hablar menos de fracaso escolar y más de éxito en el aprendizaje: y si el problema estuviera en nuestra mirada, y no en la realidad...


  La programación dialogada: un ejercicio de profesionalidad


  ¿Qué significa “profesionalidad” en educación? Podríamos hacer un extenso listado de rasgos de un docente “profesional” no tanto para diferenciarlo de un “aficionado”, sino, sobre todo, para distinguirlo de un docente “no-profesional”. Podríamos hablar de actitudes, de destrezas, de ciertas habilidades o de la realización de ciertas prácticas como marca del docente profesional. En esta sección nos centraremos en un único elemento: la programación dialogada como marca de profesionalidad.


  El centro, el grupo de docentes y el aula como ecosistemas


  La enseñanza es una profesión que se desarrolla, al menos, en tres planos. Por un lado, el aula nos vincula con aquellas personas sobre las cuales tenemos responsabilidad; por otro lado, el centro es el ámbito del cual dependemos para poder realizar nuestro trabajo y dentro del cual, además, rendimos cuentas; finalmente, el grupo de docentes es nuestro grupo de iguales para la realización eficaz de nuestro trabajo. El éxito en educación es, por tanto, el éxito de una actividad colectiva en la cual las relaciones interpersonales tienen una importancia decisiva (sin mencionar la incidencia de otros agentes como las familias, la inspección educativa, los asesores y asesoras de formación, las editoriales, etc.).


  En este juego de relaciones interpersonales, la situación ideal debería ser que el centro gozara de un marco pedagógico consensuado entre los docentes y que este marco se pusiera en práctica en el aula (además de ser compartido con el resto de agentes implicados). El centro, a través de su proyecto educativo, analizaría el entorno en el cual se encuentra el centro, las necesidades de su alumnado, su particular organización, etc., y propondría cuál es el modo más eficaz de trabajar dadas estas circunstancias.


  Sin embargo, no es frecuente que los centros establezcan claramente cuál es su marco pedagógico a pesar de que sí es deseable (y obligatorio) y será un camino que tendremos que recorrer para la mejora de nuestro sistema educativo. Este nivel de “transparencia curricular” garantiza que la actividad docente es revisable y mejorable a partir de la reflexión sobre el proceso de enseñanza.


  La programación dialogada


  ¿Para qué programamos? Evidentemente, programamos para saber qué debemos hacer en cada momento y cómo debemos hacerlo; aunque la capacidad para improvisar es también un rasgo del docente profesional, la enseñanza debe ser una actividad planificada para garantizar la calidad del proceso. Y he aquí la respuesta, precisamente, a nuestra primera pregunta.


  ¿Para qué programamos, entonces? Programamos para convencernos a nosotros mismos de que una determinada actuación educativa puede contribuir a que nuestros estudiantes desarrollen sus competencias y alcancen ciertos objetivos. Programar es, por tanto, una actividad argumentativa en la cual el docente se convence a sí mismo de la posible efectividad futura de su trabajo. Programamos fundamentalmente para nosotros mismos; nuestro juez más implacable no puede ser la inspección, ni la dirección ni la familia: somos nosotros mismos.


  Ante este reto de profesionalidad, la programación dialogada puede tener una doble función. Por un lado, puede servir para garantizar validez previa a la práctica: el grupo de docentes puede ser un espacio colaborativo donde mostremos nuestro convencimiento en forma de programación para recibir apoyo, ayuda, asesoramiento o alternativas. Por otro lado, mostrar a nuestras compañeras y compañeros cuál ha sido el recorrido para elaborar la programación, las claves para su diseño, las previsiones para su puesta en práctica y las decisiones en relación con su evaluación nos puede permitir abrir vías para el diseño de secuencias didácticas compartidas: estaríamos construyendo una escuela más abierta.


  Cuestionario de valoración para la programación dialogada: un ejemplo


  Contar con procedimientos para la programación dialogada podría facilitar esta fase del trabajo. Por ello, contar con un cuestionario o lista de comprobación que nos permita centrar nuestra atención puede ser útil aunque es necesario que este cuestionario se dirija fundamentalmente a las decisiones que los docentes tomemos en el diseño de nuestra secuencia didáctica.


  Así, a continuación puedes ver un cuestionario elaborado para dialogar en torno al diseño de tareas integradas (en los términos ya explicados en anteriormente). La base de este cuestionario es el Sheltered Instruction Observation Protocol[11] , de J. Echevarría, M. E. Vogt y D. J. Short, una obra bien conocida en el ámbito de enseñanza de segundas lenguas y que recoge las “buenas prácticas” de los docentes para confeccionar una herramienta de análisis que ayude al diseño de secuencias didácticas para la enseñanza de lenguas y contenidos curriculares.


  El cuestionario[12] tiene los siguientes apartados:


  
    	
      Preparación de la tarea.

    


    	
      Análisis de la tarea.

    


    	
      Revisión y evaluación.

    

  


  A su vez, el apartado de análisis de la tarea se subdivide en:


  
    	
      Conocimientos previos.

    


    	
      Descripción de la tarea.

    


    	
      Reto cognitivo y sociocultural.

    


    	
      Estrategias de aprendizaje.

    


    	
      Trabajo cooperativo.

    


    	
      Socialización rica.

    

  


  Cada apartado puede ser valorado en una escala de cinco puntos entre el “no evidente” (1) en la programación y el “muy evidente” (4). Además, en cada ítem se puede valorar la utilidad de la pregunta, pues en ciertos casos una pregunta puede no ser pertinente o se puede prestar más atención a unas preguntas que a otras.


  
    CUESTIONARIO PARA EL DISEÑO DE TAREAS INTEGRADAS


    I. PREPARACIÓN DE LA TAREA


    1. Los objetivos de aprendizaje están claramente definidos.


    2. Los objetivos y contenidos encajan en los currículos oficiales.


    3. Los contenidos son apropiados para la edad y el nivel educativo de los estudiantes.


    4. La tarea es el resultado de la integración de objetivos, contenidos y criterios de evaluación de diferentes materias o áreas de conocimiento.


    5. Se describe el producto final de la tarea, que está relacionado con los objetivos, los contenidos y los criterios de evaluación.


    6. Se observa una clara relación entre las actividades a desarrollar en la tarea y el desarrollo de las competencias básicas de los estudiantes.


    7. Se plantean actividades significativas para diversas capacidades, distintos niveles y estilos de aprendizaje.


    8. Se han definido indicadores de éxito de la tarea para la evaluación.


    Comentarios:


    II. ANÁLISIS DE LA TAREA


    1) Conocimientos previos


    9. Los nuevos conocimientos se vinculan a experiencias previas de los estudiantes y a su propio contexto vital.


    10. Se establecen relaciones entre conocimientos previos y los nuevos conocimientos.


    Comentarios:


    2) Descripción de la tarea


    11. Se explican con claridad los objetivos que se persiguen con el desarrollo de la tarea.


    12. Se detallan todos los pasos a seguir y la secuencia temporal es detallada, coherente y factible.


    13. Los plazos están claramente marcados y son razonables en relación con el tiempo de trabajo disponible para el estudiante.


    14. Se explica cómo se realizará la exposición o presentación del producto final de la tarea.


    Comentarios:


    3) Reto cognitivo y sociocultural


    15. Se requiere que los estudiantes resuelvan un problema de complejidad adecuada a su edad y nivel con los apoyos necesarios para ello.


    16. Se requiere que los estudiantes encuentren información para resolver la tarea y valoren su idoneidad.


    17. Se requiere que los estudiantes realicen conexiones entre diversas fuentes de información para la resolución de la tarea.


    18. Se requiere que los estudiantes realicen actividades su entorno para la resolución de la tarea.


    19. Se requiere que agentes diferentes al docente aporten su conocimiento o experiencia para la resolución de la tarea.


    Comentarios:


    4) Estrategias de aprendizaje


    20. Se dan oportunidades suficientes para que los estudiantes usen estrategias de aprendizaje (organizadores gráficos, esquemas, resúmenes…).


    21. Se usan técnicas de andamiaje para ayudar y apoyar a los estudiantes (modelaje, visualización, experimentación, demostraciones, gestualidad…).


    22. Se utiliza una variedad de técnicas para aclarar los conceptos (ejemplos, material audiovisual, analogías…).


    23. Se utilizan materiales suficientes para hacer la tarea comprensible y significativa.


    Comentarios:


    5) Trabajo cooperativo


    24. La tarea tiene una estructura cooperativa.


    25. Se procura la interdependencia y la responsabilidad individual en la tarea.


    26. Se dan frecuentes oportunidades para la interacción y la discusión.


    27. Se proporcionan roles a los estudiantes.


    Comentarios:


    6) Socialización rica


    28. Se ofrecen oportunidades para que el estudiante realice actividades en su entorno (toma de muestras, entrevistas, reportajes fotográficos…).


    29. Se ofrecen oportunidades para que agentes externos participen en el desarrollo de la tarea aportando sus conocimientos o experiencia.


    30. Se usan las TIC de manera realista para la resolución de la tarea como medio para abrirla al entorno o para permitir que agentes externos colaboren en su desarrollo.


    Comentarios:


    III. REVISIÓN Y EVALUACIÓN


    31. Se incluyen elementos de autoevaluación.


    32. Se hace una revisión completa de los conocimientos fundamentales en el desarrollo de la tarea.


    33. Se proporciona regularmente una respuesta acerca de la producción de los estudiantes.


    34. Se contemplan momentos de evaluación formativa en los cuales el estudiante puede hacer cambios a partir del feedback recibido.


    35. Se utiliza una variedad de estrategias de evaluación a lo largo de la tarea (diario de aprendizaje, portafolio, observación, pruebas escritas u orales…).


    Comentarios:

  


  Así pues, a partir de este cuestionario podemos apreciar cómo ha transcurrido el diseño de nuestras tareas integradas, considerar modificaciones y plantear alternativas. Evidentemente, su utilidad se limita a aquellos centros que opten por trabajar a partir de proyectos o tareas integradas y puede que no sea útil para aquellos docentes que opten por otros modelos como la enseñanza directa y la lección magistral: no hay herramientas universales en educación. En todo caso, es importante valorar el impacto y las consecuencias del uso de una u otra estrategia didáctica.


  Sin embargo, la idea de una programación dialogada como garantía de profesionalidad sí es universal y muy probablemente ya ocurra en tu centro de una u otra forma. La cuestión es cómo organizas el diálogo en torno a la programación. ¿Hay un protocolo determinado? ¿Quién, cuándo y cómo se hace programación dialogada? ¿Qué resultados ha dado? Compartir esta información —a través de la Red o en encuentros de profesorado— puede ser el comienzo para pasar de la programación dialogada a una “educación dialogada” o, incluso, a una “sociedad dialogada”.


  Un ejemplo de tarea integrada para Educación Primaria: en el 125 aniversario del nacimiento de Blas Infante[13]


  Contextualización


  La aparición de las competencias básicas en el panorama educativo español plantea una revisión crítica de nuestra cultura escolar. En esta sección pretendemos mostrar un ejemplo de los procesos de cambio auspiciados por la aparición de las competencias básicas. En concreto, nuestra intención es mostrar, a través de una tarea integrada o “situación de integración” (Bolívar, 2010: 216) puesta en práctica en el tercer ciclo de Educación Primaria, los cambios en programación, enseñanza y evaluación que nos permitirán contribuir de manera efectiva al desarrollo de las competencias básicas de nuestros estudiantes.


  Además, una de las dificultades para la incorporación de las competencias básicas al currículo es la consideración del carácter metadisciplinar de las competencias. Si bien todas las materias y áreas de conocimiento tienen que contribuir al desarrollo de las competencias básicas, el sistema parece acoger con más naturalidad aquellas competencias que tienen una “relación fuerte” con ciertas disciplinas (las materias relacionadas con las lenguas y competencia en comunicación lingüística, Matemáticas y competencia matemática, etc.).


  No obstante, además de defender una perspectiva crítica respecto a las posiciones simplistas que limitan las competencias básicas a estas “relaciones fuertes”, en esta sección queremos mostrar cómo se puede diseñar una tarea integrada y cómo se puede contribuir al desarrollo de las competencias básicas más claramente metadisciplinares o de “relación débil” con las disciplinas del currículo.


  En este sentido se diseñó y llevó a cabo una tarea integrada con un tercer ciclo de Educación Primaria. En una tarea de quince horas de desarrollo, un centenar de estudiantes, repartidos en dos niveles y dos líneas, tuvieron la oportunidad de desarrollar sus competencias básicas a través de la realización de un reto importante: la grabación de un documental y la superación de las pruebas de la gymkana de Blas Infante.


  El diseño de la tarea integrada


  Una de las propuestas fundamentales del Grupo iCOBAE[14] apunta directamente al material curricular que podemos utilizar para el diseño de tareas integradas. Partiendo del estudio del currículo actual, optamos por uno de los miembros del trinomio objetivos-contenidos-criterios de evaluación para el diseño de tareas integradas: nuestro punto de partida, como ya hemos comentado anteriormente, son los criterios de evaluación de los Reales Decretos por los cuales se establecen las enseñanzas mínimas para Educación Primaria y Secundaria (Reales Decretos 1513/2006 y 1631/2006, respectivamente).


  En primer lugar, en los criterios de evaluación podemos encontrar con claridad referencias a cada una de las competencias básicas, como ya demostraron Atienza Llorente et al. (2009); si realmente hacemos operativos los criterios de evaluación, con ello podemos asumir que estaremos realmente movilizando las competencias de nuestros estudiantes.


  En segundo lugar, buena parte de los criterios de evaluación están redactados como “actividades de aula” que el docente debe llevar a la práctica. Frente a otras posibles redacciones de los criterios de evaluación, en los actuales Reales Decretos se ha optado, en general, por proponer actuaciones que los estudiantes deben llevar a cabo en el aula y sobre las cuales los docentes tienen que recoger datos para su evaluación. Desde esta perspectiva, las tareas integradas pretenden operativizar estas propuestas de actuación para movilizar así las competencias básicas de los estudiantes en un contexto claramente curricular.


  Por último, además, en los criterios de evaluación podemos encontrar elementos para construir vínculos entre las disciplinas del currículo. La integración del currículo no es una cuestión menor: la división del conocimiento por materias, justificada en un contexto de enseñanza dominado por la lección magistral y la enseñanza centrada en el profesorado, no representa un “orden natural de las cosas”. Por el contrario, superar las barreras entre las áreas de conocimiento puede representar una cuestión fundamental para elevar el nivel de realismo y complejidad de la tarea y contribuir, así, al desarrollo de las competencias básicas de manera efectiva.


  Así, pues, el criterio de evaluación a partir del cual diseñamos esta tarea integrada es el quinto criterio de evaluación de Educación para la ciudadanía y los Derechos humanos: “Reconocer y rechazar situaciones de discriminación, marginación e injusticia e identificar los factores sociales, económicos, de origen, de género o de cualquier otro tipo que las provocan”.


  Para definir la tarea vinculamos este criterio con otros criterios de evaluación de diversas materias:


  
    	
      Conocimiento del medio natural, social y cultural: identificar rasgos significativos de los modos de vida de la sociedad española en algunas épocas pasadas —prehistoria, clásica, medieval, de los descubrimientos, del desarrollo industrial y siglo XX—, y situar hechos relevantes utilizando líneas del tiempo.

    


    	
      Lengua castellana y literatura: participar en las situaciones de comunicación del aula, respetando las normas del intercambio: guardar el turno de palabra, organizar el discurso, escuchar e incorporar las intervenciones de los demás. Expresarse de forma oral mediante textos que presenten de manera coherente conocimientos, hechos y opiniones. Captar el sentido de textos orales, reconociendo las ideas principales y secundarias e identificando ideas, opiniones y valores no explícitos. Localizar y recuperar información explícita y realizar inferencias en la lectura de textos determinando los propósitos principales de estos e interpretando el doble sentido de algunos.

    


    	
      Lengua extranjera: elaborar textos escritos atendiendo al destinatario, al tipo de texto y a la finalidad, tanto en soporte papel como digital.

    


    	
      Educación artística: realizar representaciones plásticas de forma cooperativa que impliquen organización espacial, uso de materiales diversos y aplicación de diferentes técnicas.

    


    	
      Educación física: identificar, como valores fundamentales de los juegos y la práctica de actividades deportivas, el esfuerzo personal y las relaciones que se establecen con el grupo y actuar de acuerdo con ellos.

    


    	
      Educación para la ciudadanía y los derechos humanos: aceptar y practicar las normas de convivencia. Participar en la toma de decisiones del grupo, utilizando el diálogo para favorecer los acuerdos y asumiendo sus obligaciones.

    

  


  Tras analizar este entramado de criterios de evaluación y tomando en consideración un acontecimiento que tiene lugar durante el curso 2010-2011 (la celebración del 125 aniversario del nacimiento de Blas Infante, reconocido en el Estatuto de Andalucía como Padre de la Patria Andaluza y autor de la letra del himno andaluz, de la bandera y el escudo de Andalucía), decidimos que la tarea versara sobre los modos de vida de la sociedad española en la época de Blas Infante, es decir, entre finales del siglo XIX y el comienzo de la guerra civil española.


  Con esta idea, definimos el producto final de la tarea: nuestra intención fue grabar una serie de entrevistas, realizadas por los estudiantes de tercer ciclo de Educación Primaria, en las cuales estos estudiantes preguntarían a sus compañeras y compañeros, a su profesorado, a un grupo de estudiantes de ESO y a un historiador qué saben sobre Blas Infante y su época, prestando una atención especial a las desigualdades que marcaban la vida en la Andalucía previa a la guerra civil.


  Para la realización de la tarea y la grabación de las entrevistas los estudiantes tendrán que aprender sobre ese periodo de la historia de España y Andalucía (la vida de los jornaleros en el campo andaluz, el caciquismo, el inicio de la guerra civil, etc.), trasladar la información a una línea del tiempo, preparar un guión para las entrevistas y, finalmente, llevarlas a cabo. Además, como estábamos trabajando con un número grande de estudiantes, se diseñó una gymkana que nos permitiera, mediante la realización de una serie de pruebas complementarias, mantener activos a todos los miembros de los grupos mientras cada uno realizaba su parte de la tarea. En el siguiente listado se presenta la secuencia de actividades, así como las competencias básicas implicadas en cada tarea:


  
    PRODUCTO FINAL: GRABACIÓN DE UN DOCUMENTAL “¿QUÉ SABES TÚ DE BLAS INFANTE?”


    Los estudiantes grabarán un documental en el cual entrevisten a personas dentro y fuera del centro para determinar su grado de familiaridad y conocimiento de la figura de Blas Infante, su época y las desigualdades sociales que marcaban la vida en Andalucía en el primer tercio del siglo XX.


    Secuencia de trabajo:


    
      	
        Las normas de convivencia (Competencia Social, Lingüística, Aprender a aprender, Autonomía): los estudiantes, no familiarizados con el trabajo en equipos cooperativos, diseñaron sus propias normas de convivencia para el desarrollo de toda la tarea.

      


      	
        El cómic de Blas Infante (Competencia Social, Lingüística, Aprender a aprender, Autonomía): la vida de Blas Infante se presenta a través de un cómic desordenado al cual los estudiantes tienen que dar un sentido cronológico coherente.

      


      	
        Las ciudades de Blas Infante (Competencia Social, Lingüística, Matemática, Autonomía): Blas Infante vivió en distintas ciudades andaluzas y en esta actividad los estudiantes tuvieron que situar estas ciudades en un mapa de Google Maps y calcular las distancias entre ellas y el tiempo que se tardaría a principios de siglo en moverse entre una y otra ciudad.

      


      	
        La vida de Blas Infante: una conferencia y un documental del Centro de Estudios Andaluces (Competencia Social, Lingüística, Digital, Autonomía): a partir de la asistencia a una breve conferencia por parte de un historiador local y el visionado de un documental sobre la vida de Blas Infante y su época los estudiantes tenían que redactar las preguntas para las entrevistas que realizarán más tarde.

      


      	
        La grabación del documental (Competencia Social, Digital, Lingüística, Autonomía): cámara en mano, los estudiantes recorren el centro educativo y, en horario extraescolar, entrevista también a sus familias.

      


      	
        La línea del tiempo (Competencia Social, Digital, Lingüística, Autonomía): la información extraída de la conferencia y el visionado del documental se convierte en una línea del tiempo a través del recurso en línea Dipity.

      


      	
        Imagine... (Competencia Social, Lingüística, Autonomía): ¿y si Blas Infante no hubiera sido asesinado al comienzo de la guerra civil? ¿Y si todavía viviera exiliado en un país de habla inglesa? Le escribimos una carta en inglés para preguntarle por su vida entonces y ahora.

      


      	
        Los símbolos de Andalucía (Competencia Artística, Social, Autonomía): Blas Infante diseñó la bandera y el escudo de Andalucía, pero ha llegado el momento de renovarlos. Tras conocer cómo se vivía en el primer tercio del siglo XX en Andalucía y pensar cómo vivimos ahora, renovamos nuestros símbolos para reflejar la evolución del pueblo andaluz.

      


      	
        La excursión a Casares (Competencia Social, Lingüística, Mundo Natural): Blas Infante nació en Casares, un pequeño pueblo de la costa malagueña cercano a la ciudad donde se puso en marcha esta tarea. Nos acercamos a ver su pueblo y su casa natal para comprobar in situ cómo se vivía a finales del siglo XIX en un pueblo andaluz.

      


      	
        ¿Cómo ha ido la experiencia? ¿Qué hemos aprendido? (Aprender a aprender y Competencia Lingüística): finalmente, nos autoevaluamos y evaluamos la experiencia.

      

    

  


  Así, pues, en esta tarea los estudiantes trabajaron en grupos cooperativos en los cuales cada miembro del grupo debía realizar una sección del documental “¿Qué sabes de Blas Infante?”, así como colaborar con el grupo en la realización del resto de las pruebas mientras no estuviera grabando su sección. Para ello los estudiantes contaron con quince horas de trabajo dividas en tres días: un primer día para las actividades de constitución de los grupos y redacción de las normas de convivencia y trabajo, revisión de conocimientos previos y familiarización con la figura de Blas Infante y su época; el segundo día se realizó la gymkana “Las pruebas de Blas Infante” y el tercer día la visita a Casares, pueblo de nacimiento de Blas Infante, y las actividades de evaluación final de la tarea y del trabajo realizado.


  Precisamente la evaluación es uno de los puntos fuertes de la enseñanza basada en tareas. Además de poder realizar una prueba escrita al final de la tarea, los tutores han podido analizar todo el proceso de trabajo y sus múltiples productos, incluyendo el trabajo en equipo durante la gymkana, la calidad de las entrevistas grabadas, los textos escritos a lo largo de la tarea, una carta en inglés a un imaginario Blas Infante en el exilio americano (en la actividad “Imagine...”) o los nuevos símbolos de Andalucía elaborados por los miembros del grupo. Así pues, el profesorado tenía un amplio repertorio de evidencias para valorar tanto la actuación individual (parte de las entrevistas, los textos escritos o la evaluación final) así como la actuación grupal de los estudiantes.


  Conclusiones


  Las competencias básicas se desarrollan en la acción, ante la necesidad de resolver problemas y retos de un nivel de complejidad tal que supongan no ya una respuesta automatizada, sino movilizar los recursos de los que dispone el individuo junto a la suma de las competencias de los miembros del grupo. Solo una enseñanza que se plantee ir más allá del saber para incorporar el saber hacer, el saber ser y el saber aprender nos permitirá una contribución eficaz al desarrollo de las competencias básicas de nuestros estudiantes: un enfoque de la enseñanza basado en tareas, que integre el currículo vinculándolo con cuestiones de interés social y personal de los estudiantes, en un contexto de trabajo cooperativo, presencial o virtual, y que aspire a una socialización rica de los estudiantes puede suponer una apuesta de calidad para la escuela del siglo XXI. Las competencias básicas son, por tanto, el reto y el compromiso que nos impone la sociedad y al cual tenemos que responder con profesionalidad: nos va el futuro en ello.


  Un ejemplo de tarea integrada para Educación Secundaria Obligatoria: las migraciones[15]


  Ideas previas


  La Educación Secundaria Obligatoria es, a la vista de todos los análisis y de la percepción de los agentes implicados, la etapa más complicada de nuestro sistema educativo. Tanto el desarrollo psicosocial del alumnado, la propia idiosincrasia del profesorado como especialistas en una materia, la complejidad organizativa de los centros y las altas expectativas en relación con esta etapa hacen de la Educación Secundaria Obligatoria un reto importante para el sistema educativo.


  En esta ejemplificación de tarea integrada, diseñada y puesta en práctica en 3º de Educación Secundaria Obligatoria, se asume la complejidad como un valor positivo. Por un lado, la complejidad en cuanto a los objetivos propuestos en la propia tarea, que apunta a la competencia digital y la competencia en comunicación lingüística como ejes fundamentales. Aunque en nuestra normativa la competencia digital y la competencia en comunicación lingüística aparecen como dos competencias diferenciadas, sin embargo ambas apuntan a una misma meta: la construcción de la identidad discursiva del individuo. En este sentido, expresiones como lectura multimodal o alfabetización digital o mediática reflejan el hecho de que la alfabetización permite al individuo pertenecer a múltiples comunidades discursivas y participar en ellas con distintos fines sociales y, por tanto, con distintas voces, registros y modalidades discursivas.


  Además, la retroalimentación entre el desarrollo —y la enseñanza y aprendizaje— de ambas competencias es intensa. De la enseñanza y aprendizaje de lenguas podemos tomar para el desarrollo de la competencia digital cuestiones como la anticipación previa a la búsqueda de información, la construcción de marcos, o schemata, para la comprensión de textos en red o las estrategias de scanning o skimming para la lectura en pantalla. Del mundo digital pueden servir para el desarrollo de la competencia en comunicación lingüística valores como la comunicación multimodal para la integración de actividades lingüísticas orales y escritas o el apoyo visual como refuerzo para la comprensión.


  Por otro lado, la tarea que aquí se describe se inserta en la complejidad social derivada de los fenómenos migratorios en la sociedad moderna. Desde la perspectiva de la educación intercultural, las migraciones no son simplemente un tema más en el libro de texto, sino una experiencia vital sobre la cual reflexionar e investigar: las migraciones están presentes en la vida de nuestros estudiantes, que pueden pertenecer a familias migrantes o vivir en ciudades donde las migraciones tengan presencia en el tejido social.


  Finalmente, esta tarea se llevó a cabo en condiciones de aceptación de la diversidad. La tarea se puso en práctica en un grupo de 3º de ESO, con 28 estudiantes. En el grupo de estudiantes había personas que con frecuencia eran “sacadas” del aula para recibir una educación diferenciada como consecuencia, básicamente, de la diversidad cultural o de la diversidad de capacidades: eran ocho estudiantes con necesidades específicas de apoyo educativo y cinco estudiantes de origen extranjero (marroquí, británico y colombiano). Sin embargo, en el desarrollo de esta tarea estos estudiantes trabajaron junto a sus compañeros y compañeras en grupos cooperativos donde cada persona tenía algo que hacer y algo que aportar.


  El diseño de tareas integradas


  En la escuela uno de los marcos más eficaces para el desarrollo de las competencias básicas es, como ya hemos comentado, la enseñanza basada en tareas y proyectos. Las tareas crean un contexto en el cual los estudiantes deben obtener un producto final, negociar para alcanzar tal realización, tomar las decisiones pertinentes, asumir riesgos y reflexionar sobre el proceso de trabajo y su evaluación.


  Además, el currículo de Educación Primaria y Secundaria está diseñado, como también hemos visto anteriormente, para trabajar mediante tareas si tomamos los criterios de evaluación como las unidades fundamentales para el diseño de estas tareas integradas. El análisis de los criterios de evaluación nos permite ver que estos están redactados en torno al “saber hacer”, que algunos de ellos marcan una progresión gradual de la complejidad de la tarea a lo largo de la etapa y que, por otro lado, también hay criterios de evaluación que no parecen aportar pistas para el diseño de tareas integradas, pero que sí pueden ser vinculados con criterios que apuntan claramente a tareas o proyectos.


  Precisamente, a continuación mostramos una tarea integrada realizada a partir de un criterio que no parece dar claves de diseño con claridad, pero con el cual se puede elaborar una tarea integrada cuando los vinculamos con otros criterios más flexibles y de “saber hacer” en otras materias.


  Migraciones: un ejemplo de tarea integrada


  Siguiendo con esta idea, nuestra tarea fue diseñada a partir del siguiente criterio de evaluación de Ciencias sociales, Geografía e Historia de 3º de Educación Secundaria Obligatoria: analizar la situación española como ejemplo representativo de las tendencias migratorias en la actualidad identificando sus causas y relacionándolo con el proceso de globalización y de integración económica que se está produciendo, así como identificando las consecuencias tanto para el país receptor como para los países emisores y manifestando actitudes de solidaridad en el enjuiciamiento de este fenómeno.


  A partir de este criterio buscamos vínculos con otras materias del currículo:


  
    	
      Lengua castellana y literatura: extraer ideas generales e informaciones específicas de reportajes y entrevistas, seguir el desarrollo de presentaciones breves relacionadas con temas académicos y plasmarlo en forma de esquema y resumen. Narrar, exponer, explicar, resumir y comentar, en soporte papel o digital, usando el registro adecuado, organizando las ideas con claridad...

    


    	
      Lengua extranjera: comprender la información general y todos los datos relevantes de textos escritos auténticos y adaptados, de extensión variada, diferenciando hechos y opiniones. Usar las tecnologías de la información y la comunicación de forma progresivamente autónoma para buscar información…

    


    	
      Matemáticas: utilizar modelos lineales para estudiar diferentes situaciones reales expresadas mediante un enunciado, una tabla, una gráfica o una expresión algebraica.

    


    	
      Elaborar e interpretar informaciones estadísticas teniendo en cuenta la adecuación de las tablas y gráficas empleadas, y analizar si los parámetros son más o menos significativos.

    

  


  Con estos criterios como referencia, definimos el producto final de la tarea: organizar una exposición digital, que se mostrará en los pasillos del centro en distintos monitores, sobre las migraciones y las principales comunidades migratorias presentes en nuestro país.


  En pocas palabras, esta tarea pretende que los estudiantes consideren cuáles son sus conocimientos y las ideas de sus compañeros y compañeras en el centro sobre las migraciones. A partir de esta realidad, se utilizan datos reales (tomados del Instituto Nacional de Estadística y otras páginas oficiales) para enriquecer nuestra visión de las migraciones y ofrecer al resto de compañeras y compañeros una visión más positiva y global de los procesos migratorios a través de una presentación.


  Así, pues, para obtener el producto final de la tarea (una presentación), los estudiantes tienen que realizar unas “tareas intermedias”: la búsqueda de información organizada temáticamente (cada miembro del grupo tenía asignado un tema de investigación sobre la comunidad migratoria que le había correspondido al grupo), la elaboración de un informe escrito, la elaboración de un guión para la presentación y el diseño de la presentación en sí misma.


  Secuencia de trabajo


  La secuencia de trabajo tuvo cinco fases diferenciadas: creación de grupos, sensibilización, búsqueda de información, exposición y evaluación.


  Para empezar, los estudiantes participantes no solían trabajar en equipos cooperativos en sus clases habituales. Por ello, fue necesario comenzar la secuencia con una serie de actividades que permitieran crear grupos cooperativos heterogéneos y cohesionar suficientemente los grupos para que pudieran tener éxito en la tarea.


  La actividad elegida fue la redacción de microrrelatos; en primer lugar, cada miembro del grupo tenía que elaborar un microrrelato, para lo cual contaba con apoyos en parejas; en segundo lugar, el grupo elaboró un microrrelato encadenado. En ambos casos, la temática de los microrrelatos fue la vida de las personas migradas.


  La segunda fase fue la sensibilización. En esta fase se realizaron dos tareas intermedias complementarias. Por un lado cada persona tuvo que elaborar, con la ayuda de sus familias, su “árbol migratorio”, en el cual recogiera las experiencias migratorias de su familia; esta actividad deparó muchas sorpresas a los propios estudiantes, que ignoraban el movimiento dentro de sus propias familias.


  La segunda tarea intermedia fue la realización de un sencillo cuestionario para construir el “índice de prejuicios sobre las migraciones” en el centro educativo. Los estudiantes participantes salieron al patio de recreo con sus cuestionarios, entrevistaron a sus compañeros y compañeras y después le dieron a los datos el tratamiento estadístico oportuno para poder hablar del “índice de prejuicios” con propiedad.


  Tras esta actividad, los estudiantes empezaron a recoger información sobre migraciones en España. Utilizaron, para ello, textos continuos y discontinuos: tablas del Instituto Nacional de Estadística, información sobre los países de origen de las comunidades migratorias, audiciones con relatos de experiencias migratorias, un vídeo sobre la realidad de la migración y su aportación al Estado de bienestar, etc.


  A partir de esta información, cada grupo tuvo que elaborar gráficas informativas, diseñar una presentación sobre la comunidad migratoria que había estudiado y preparar y realizar una exposición oral que acompañara a la presentación digital. Como muestra del trabajo, todas las presentaciones y los materiales utilizados están disponibles en la web Migraciones (http://migraciones3eso.blogspot.com.es/).


  Finalmente, los estudiantes pudieron autoevaluarse y evaluar el desarrollo de la tarea, que también fue evaluado por el profesor tutor de este grupo. Para ello, los estudiantes y el tutor utilizaron dos instrumentos de recogida de datos: por un lado, un cuestionario de valoración de la tarea integrada y, por otro lado, una rúbrica en la cual se valoraba el contenido de la presentación, la organización de contenidos, los aspectos lingüísticos, la presentación de diapositivas y el trabajo en grupo.


  En resumen, la clave para el desarrollo de la competencia digital y la competencia en comunicación lingüística ha sido el diseño de una tarea integrada a partir de los criterios de evaluación. A partir de esta tarea (y las tareas intermedias que la formaban) los estudiantes han podido desarrollar sus competencias mediante la realización de una actividad de aprendizaje realista y significativa que promueve y exige de ellos una alfabetización rica y multimodal en contacto con la diversidad sociocultural como marca de nuestra sociedad.


  Proyecto FGL: una experiencia de investigación y creación en torno a Federico García Lorca[16]


  Os puedo asegurar que lo último que pasa por la cabeza de treinta y siete chicas y chicos de 4º de Educación Secundaria Obligatoria a las diez y media de la mañana de un frío lunes de febrero es averiguar por qué mataron a Federico García Lorca el 18 de agosto de 1936. Sin embargo, el viernes a las tres de la tarde todos se despedían entre risas y abrazos lamentándose de no tener más tiempo para seguir investigando y trabajando. ¿Qué ocurrió entre el lunes y el viernes? ¿A qué se debe este repentino cambio en la actitud y la voluntad de estos treinta y siete chicos y chicas? No fue magia y, probablemente, tampoco tecnología: lo que ocurrió se llama desde hace mucho tiempo aprendizaje y ahora me gustaría contártelo.


  Antecedentes y descripción del proyecto


  La experiencia que os quiero contar arrancó a finales del mes de enero de 2012, aunque nació mucho antes. Su nacimiento está junto al Guadalquivir, en Sanlúcar de Barrameda y en el Campo de Verano “Leer para aprender en la era digital”, organizado en el verano de 2011 en el marco del Programa Profundiza por Leer.es , la Residencia de Estudiantes y la Fundación Giner de los Ríos. En aquel Campo se reunieron dos grupos de cuarenta estudiantes de Bachillerato para investigar y crear en torno al periodo histórico normalmente conocido como la “Edad de Plata de la cultura española”: fue una gran iniciativa y puedes ver la organización y los resultados en la web http://campo.fundacionginer.org/, que se preparó para la ocasión (aunque también te recomendaría vivamente que visitaras la web con las herramientas que allí manejamos, toda una maravilla para personas interesadas en el estudio de esta época histórica).


  Sin embargo, a pesar del éxito del Campo, los organizadores sentían que era necesario probar el mismo planteamiento y la misma estructura en un contexto real. Y eso hemos hecho.


  El centro en el cual se ha desarrollado la experiencia es el CDP Nuestra Señora de los Milagros, en Algeciras (Cádiz). Este centro está enclavado en una barriada periférica y socialmente desfavorecida de Algeciras conocida como El Rinconcillo y es el único centro en esta barriada popular y populosa. El centro atiende a más de setecientos estudiantes desde Infantil de tres años hasta 4º de Secundaria y se caracteriza por un enfoque inclusivo y de atención a la diversidad desde el proceso de matrícula hasta la graduación de los estudiantes en Educación Secundaria Obligatoria.


  Desde la perspectiva del alumnado, el reto de este proyecto consistía en realizar una lectura en pantalla crítica y creativa para realizar, con este material, proyectos de investigación o de creación artística. Así, la experiencia cumple, al mismo tiempo, tres objetivos: replicar el Campo de Verano en un contexto real y con estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria, ofrecer al profesorado del centro la ocasión de participar en una experiencia de innovación educativa en su propio lugar de trabajo y proporcionar al alumnado una oportunidad de aprendizaje a través de proyectos de investigación y creación artística en compañía de sus profesores y profesoras.


  Preparación


  Para poder realizar este meta-proyecto se celebraron diversas reuniones entre el equipo directivo, el profesorado implicado y el Grupo iCOBAE, encargado de la coordinación del proyecto. En estas reuniones se repartieron las tareas a realizar: por un lado, correspondía al equipo directivo preparar un horario para que 4º de ESO participara en el proyecto y que el resto de los niveles estuvieran adecuadamente atendidos por su profesorado; gracias a ese horario, una profesora, Clara Benítez, y un profesor, Juan Antonio Álvarez, participaron de manera permanente en la experiencia y hasta cinco profesores se incorporaron puntualmente para ayudar a distintos grupos en la realización de su trabajo.


  Por otro lado, el profesorado participó en la elección de proyectos y en la creación de los grupos; en relación con los agrupamientos, a partir de los datos de un sociograma y de los datos de rendimiento académico de los estudiantes se crearon grupos heterogéneos en sexo, rendimiento, perfil social y pertenencia a una de las dos clases de 4º de ESO.


  Finalmente, el Grupo iCOBAE participó en la elección de proyectos y la elaboración de materiales; en concreto, al conocer las condiciones de acceso a la Red (un mega teórico en la zona del centro donde teníamos que trabajar y, por extensión, en todo el centro e incluso en toda la barriada), decidimos utilizar la herramienta de creación de libros de la Wikipedia para preparar un primer material (en formato pdf o wiki) en caso de que la conexión a la Red no funcionara adecuadamente. Asimismo, antes de comenzar la experiencia se eligió una serie de dinámicas de grupo para generar cohesión y motivación, se diseñó una página web (http://lorcaenlosmilagros.blogspot.com.es/) para recoger la experiencia y se contactó con la Delegación de Educación del Ayuntamiento de Algeciras y la dirección del CEP de Algeciras-La Línea para que asistieran, el último día del proyecto, a la presentación pública de los materiales.


  La secuencia de trabajo


  Diariamente se ha repetido la misma secuencia de trabajo. Cuando los estudiantes se encontraban, se realizaba una dinámica que pretendía tanto cohesionar los grupos como enviarles el mensaje de que estábamos “en otra onda”. Las dos primeras horas de su horario escolar habían tenido lugar en sus clases y con asignaturas “al estilo tradicional” y era importante hacerles ver que entraban, cada día, en algo diferente.


  Posteriormente, se revisaba la “agenda del día”, se les proporcionaba la rúbrica a través de la cual se valoraría su trabajo y se reunían en pequeños grupos de cinco estudiantes (con dos grupos de seis miembros). A partir de aquí comenzaba el trabajo hasta el momento de presentación de resultados, de nuevo en gran grupo, y de evaluación del día a través de un diario de trabajo, la autoevaluación con la rúbrica y la evaluación del trabajo del grupo por parte del profesorado.


  La distribución del trabajo a lo largo de la semana fue la siguiente:


  
    	
      Lunes: creación de grupos y elaboración de una línea del tiempo temática. Se asignó a cada grupo un tema sobre el cual tenían que investigar (contexto internacional, política española, literatura, arte, ciencia, la mujer y Andalucía) para colaborar en la creación de la línea del tiempo, cuyo objetivo era no solo sacar a luz sus conocimientos previos, sino también para organizar ideas y tomar conciencia del tiempo histórico que íbamos a investigar.

    


    	
      Martes: diseño de proyectos. Los estudiantes participantes tuvieron la ocasión de diseñar sus propios proyectos, aunque el profesorado y el Grupo iCOBAE habían analizado el currículo previamente y se habían elegido algunos posibles proyectos por si se daba la circunstancia de que estos no “surgieran” en el trabajo de los grupos —idea bastante probable si los grupos no han trabajado por proyectos anteriormente.

    


    	
      Miércoles y jueves: ejecución de los proyectos. Cada equipo estuvo estos dos días (en total, ocho horas) trabajando en sus proyectos con el acompañamiento de sus profesoras y profesores.

    


    	
      Viernes: presentación pública del resultado de los proyectos ante el Concejal Delegado de Educación del Ayuntamiento de Algeciras y el Subdirector del CEP de Algeciras-La Línea, además del equipo directivo del centro, el profesorado y los propios estudiantes de 4º de ESO.

    

  


  Los proyectos y sus resultados


  Proyecto 1: José Luis Cano en la Wikipedia. El poeta y crítico literario algecireño José Luis Cano no tenía una entrada en la Wikipedia en inglés y uno de los grupos de estudiantes se planteó solucionar esta ausencia clamorosa. Para ello trabajaron con la entrada en español para hacer la traducción, pero también enriquecieron los contenidos con material complementario obtenido, entre otras fuentes, a partir de una visita a la Fundación José Luis Cano y la casa natal del poeta. Con toda esta información hoy la entrada en inglés[17] sobre este importante poeta algecireño es incluso más rica que su versión en español.


  En este proyecto, además, se da una circunstancia especial: los estudiantes prepararon todo el material y crearon la entrada en la Wikipedia en solo ocho horas, así que algunos aspectos de edición (ajuste al estilo de la Wikipedia, inserción de imágenes y creación de enlaces a otros artículos de la Wikipedia) quedaron pendientes el jueves al acabar el día. Sin embargo, el viernes antes de la presentación pública todo estaba en su sitio y la entrada lucía espléndida: ¿qué había ocurrido? ¿Magia? No, simplemente pudimos comprobar que la Wikipedia no es un producto, sino un proceso: algunos contribuyentes habituales de la Wikipedia, Liam987, Spanglej y Paul A., habían revisado durante la tarde la entrada recién creada de José Luis Cano y habían hecho todos los ajustes que nosotros no pudimos hacer. Es la magia de la Red ;-)


  Proyecto 2: el NO-DO del 18 de agosto de 1936. ¿Qué pudo decir el NO-DO del día del asesinato de Federico García Lorca? Esa es la pregunta que se hicieron los miembros de este segundo grupo. Para responder a la pregunta tuvieron que usar fuentes primarias (hemeroteca del ABC y revistas de la Edad de Plata), construir un texto periodístico coherente históricamente, grabar el NO-DO y editar el vídeo.


  Fue realmente interesante observar el proceso de lectura crítica para redactar, a partir de textos cargados política e ideológicamente, noticias que presenten una versión histórica de los hechos acaecidos en torno a la fecha del asesinato de Federico García Lorca. En este sentido no podemos dejarnos engañar solo por la imagen (a ratos divertida) del NO-DO: detrás hay un proceso de investigación historiográfica que ha ido más allá de la lectura del libro de texto u otras fuentes secundarias para bañarse en las aguas turbias de los textos reales de la época.


  Proyecto 3: Antonio de Zulueta y la Teoría de la Evolución de las Especies. El interés del Grupo iCOBAE y del profesorado por integrar distintas áreas de conocimiento en este proyecto llevó a proponer a uno de los grupos, especialmente interesado en las Ciencias de la naturaleza, una investigación sobre la figura de Antonio de Zulueta, un gran biólogo, un pionero de la genética en España, un investigador vinculado con la Residencia de Estudiantes y un representante del “exilio interior” y de la represión y la censura contra la Teoría de la Evolución de las Especies en la España franquista.


  Este grupo de estudiantes estudió la obra de Darwin, la traducción que Zulueta hizo de la misma y sus otras aportaciones al mundo de la Biología. Con esta información se han creado tres productos recogidos en un blog, FLG, Darwin y Zulueta. En primer lugar, el grupo realizó una línea del tiempo con la biografía de Zulueta usando para ello una herramienta llamada Dipity. En segundo lugar, prepararon una presentación con toda la información que habían recogido sobre Darwin, su teoría y la vida de Zulueta.


  Por último, uno de los profesores detectó que la Madripedia no tenía ningún artículo sobre Antonio de Zulueta y los estudiantes volcaron ahí toda la información que habían recogido.


  Como colofón del proyecto, los estudiantes localizaron a uno de los herederos de Zulueta a través de la Red, quien llamó personalmente por teléfono al centro para informarse sobre el proyecto y se comprometió a enviar más información a estos jóvenes investigadores.


  Proyecto 4: el Trivi-Lorca, un trivial sobre Federico García Lorca y su tiempo. Uno de los grupos decidió preparar un juego de preguntas y respuestas sobre Federico García Lorca y su época. Además, decidieron que el juego tendría dos versiones: una versión en papel y una versión electrónica. La “versión en papel” no es exactamente un “juego de mesa”, ya que en realidad los chicos y chicas de este grupo prepararon un tablero gigante en el cual “entrarían” los propios jugadores para ir consiguiendo “dalís” a medida que acertaban las más de cien preguntas que habían preparado (con sus correspondientes preguntas, obviamente).


  Por otro lado, también prepararon una versión electrónica por medio de Power Point y un sistema de hiperenlaces entre las preguntas y las respuestas. Además, uno de los estudiantes se reveló como un auténtico maestro del diseño gráfico y preparó una presentación a la versión electrónica. Descubrir que este estudiante era capaz de diseñar este vídeo ¡en menos de doce horas! fue una de las grandes sorpresas del proyecto, tanto para el profesorado como para sus propios compañeros y compañeras de clase, que conocían su afición al ordenador, pero no este nivel insospechado de competencia digital y artística, que a todos nos dejó boquiabiertos: ¡cuántas y cuántos genios pasarán desapercibidos entre libros de textos y exámenes memorísticos!


  Proyecto 5: los grandes pasos de la mujer. Uno de los grupos tuvo claro, desde el primer momento, que querían investigar la vida de las mujeres en la época de Federico García Lorca. Para ello plantearon hacer una serie de entrevistas a madres, tías y abuelas de los integrantes del grupo, pero el tiempo y la disponibilidad de la familia no lo hicieron posible. Por ello recondujeron su proyecto para centrarse en una única entrevista grabada en vídeo y un recorrido, por medio de una presentación de diapositivas, a lo largo de la lucha por los derechos de las mujeres.


  Precisamente ver el vídeo con todo el grupo permitió reflexionar sobre lo reciente de la consecución de determinados derechos de la mujer, así como la lucha permanente por la igualdad en la cual todas y todos estamos implicados. Surgieron cuestiones como la violencia contra las mujeres, el “adulterio” o la presencia de la mujer en la política que enriquecieron no solo el trabajo de este grupo, sino toda la experiencia.


  Proyecto 6: Cinco personajes de Lorca en busca de su autor. Si me llegan a decir antes de esta experiencia que cinco adolescentes se iban a leer cada uno una obra teatral diferente de Lorca en una sola tarde, no me lo habría creído. Sin embargo, yo estaba allí y pude ver cómo elegían sus obras y cómo, al día siguiente, cada uno de los miembros de este grupo traía un análisis del personaje central de su obra para, entre todos, escribir la nueva obra de teatro, Cinco personajes de Lorca en busca de su autor.


  Ante nosotros aparecieron los personajes de La casa de Bernarda Alba, Yerma, Bodas de sangre, El maleficio de la mariposa y el zapatero de La zapatera prodigiosa. Con su texto pudimos conocer la imagen de la mujer en la obra lorquiana y también la construcción de la nueva masculinidad a través de personajes como el zapatero. Escuchar su representación (y sus ensayos) fue uno de los privilegios de formar parte de esta experiencia.


  Proyecto 7: Son de negros en Cuba. Finalmente, uno de los grupos preparó y coordinó la grabación de un lip-dub con el poema de Federico García Lorca, Son de negros en Cuba. La música es de Michel Camilo y la voz es Ana Belén. El lip-dub se ensayó solo en dos ocasiones y en un tiempo récord se grabó y editó —incluido un grave problema en un ordenador que corría con el sistema operativo Windows— para que estuviera listo al final de la semana; por todo ello, sé benévolo cuando lo veas y disfruta viendo qué bien lo pasaron los chicos y las chicas durante su grabación.


  Conclusiones


  Las conclusiones de esta experiencia las podemos dividir en dos grupos: satisfacción de las personas implicadas y validez educativa de la experiencia.


  Por un lado, tanto el profesorado como los estudiantes afirman —en la evaluación que se realizó con posterioridad— estar muy satisfechos tanto con el proceso de trabajo como con los resultados obtenidos. Estos son algunos de los comentarios de los estudiantes:


  
    	
      “He aprendido a esforzarme al máximo, a trabajar en equipo, a disfrutar mientras se trabaja y a valorar a los compañeros, profesores, etc.” (Ana G.).

    


    	
      “He aprendido a interactuar con otras personas fuera de mi círculo de amistad, que no todo sale perfecto y surgen imprevistos, pero, cuando menos te lo esperas, otras personas te ayudan” (Dulce).

    


    	
      “Hemos aprendido qué era un NO-DO, cómo realizar uno, cómo buscar información de aquella época, cómo se vivía en la época, los derechos que había... Sobre mí mismo, que puedo hacer más cosas de las que creía, que cuando pongo de mi parte consigo buenos resultados. Sobre mis compañeros, que puedo contar con ellos para todo... o eso espero” (Daniel).

    


    	
      “Me ha gustado mucho esta experiencia, ya que hemos trabajado mucho en internet y hemos tenido que investigar sobre la vida de muchas personas que antes apenas conocíamos. Lo que más me ha gustado de esta experiencia es que todos hemos trabajado en grupo y que, gracias a los grupos que han escogido los profesores, hemos conocido a otros compañeros con los que no teníamos relación antes” (Patricia).

    


    	
      “La experiencia ha sido magnífica, he disfrutado como una niña pequeña con un globo (jeje)” (Gloria).

    


    	
      “Me ha gustado porque hemos podido trabajar en grupo y aprender un poco más sobre FGL” (Paco).

    


    	
      “Hemos trabajado juntos y aprendido cómo organizarnos. Los profesores han confiado en nosotros. Lo que más me ha gustado es que gracias a este proyecto nos hemos o me he dado cuenta de que todo lo que nos propongamos podemos llegar a conseguirlo” (Mª Ángeles).

    


    	
      “He estrechado lazos y cogido confianza y he aprendido mucho de mis compañeros. Sobre mí misma he aprendido que con esfuerzo puedo lograr las metas que me proponga” (Ana).

    

  


  Por otro lado, se constatan algunas ideas a partir de esta experiencia:


  
    	
      El diseño de tareas integradas y proyectos genera motivación e implicación en los estudiantes —que encuentran un reto a superar en estas situaciones de aprendizaje— y también en el profesorado, que no deja de trabajar contenidos propios de sus respectivas áreas de conocimiento, pero desde una perspectiva más rica y completa.

    


    	
      La “lectura” y creación de materiales on-line es una importante fuente de motivación para nuestros estudiantes: puede que sea ese el auténtico significado de la expresión “nativos digitales”.

    


    	
      Hay valores escondidos (como nuestro genio del diseño gráfico) que pueden salir a la luz a través de proyectos y tareas integradas de este tipo.

    


    	
      Para garantizar la participación activa en el proyecto ha sido fundamental una buena elección de los grupos heterogéneos de trabajo, el reparto de responsabilidades personales dentro del grupo, la utilización de dinámicas de cohesión de grupo y la frecuente evaluación del funcionamiento de los mismos.

    


    	
      La existencia de un “producto final” y el hecho de que este fuera objeto de “presentación pública” se han revelado como dos fuentes de motivación fundamentales para el éxito del proyecto.

    

  


  Obviamente también hay aspectos que mejorar. Una mejor conexión a Internet o una biblioteca bien dotada y bien acondicionada para el trabajo en grupos habrían sido deseables (aunque en realidad superar este tipo de circunstancias ha sido muy interesante); por otro lado, haber intentado que participaran las familias u otros agentes externos (historiadores, poetas, etc.), así como aumentar el tiempo de comunicación de resultados al gran grupo, habrían sido elementos que habrían dado mayor valor a la experiencia.


  En todo caso, sirva este último párrafo para agradecer al equipo directivo del centro que nos permitiera hacer realidad esta aventura y a todos los chicos y chicas de 4º de Educación Secundaria Obligatoria, así como a sus profesoras y profesores su entusiasta participación en este Proyecto FGL. ¡Ya podemos ir pensando el próximo proyecto!
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  Capítulo 4

  Más allá del aula


  Educa con las familias


  Enseñar y aprender son actividades que ocurren en contextos sociales. Normalmente (o idealmente) ambas tienen lugar en el aula y en la escuela, pero no son esos entornos los únicos posibles. Para ambas cuestiones la familia es nuestra mejor aliada, pues puede potenciar desde la casa el trabajo que el profesorado hace en el aula y fuera de ella. Ahora bien, ¿cómo podemos conseguir que las familias nos ayuden? ¿Quién debe dar el primer paso? ¿Qué podemos hacer?


  El profesional siempre da el primer paso


  Partamos de un principio de actuación: es el profesional quien debe dar el primer paso. No podemos permanecer pasivos en relación con las familias ni doblegarnos ante los fracasos que podamos haber sufrido en convocatorias de reuniones o encuentros con las madres y los padres. Necesitamos una actitud proactiva: ¿qué quieres ser, como el publicista o como el médico de familia? Mientras que el segundo espera en su consulta a que acudamos cuando tenemos un problema de salud o una consulta, el primero analiza cómo puede entrar en nuestras casas para convencernos y animarnos a consumir. Los docentes no queremos curar (aunque a veces lo hacemos) ni tampoco vender, pero sí necesitamos la actitud proactiva y la capacidad argumentativa del publicista para poder atraer a la familia y hacerla nuestra aliada.


  Para ello, te planteamos un plan de actuación gradual, formado por una serie de círculos concéntricos virtuales: el “conocimiento” está en el círculo interior y le siguen la “información”, la “formación”, la “participación” y la “colaboración”. Así pues, el plan de actuación representa una escala de desarrollo: puede que tu centro esté en el primer nivel, puede que haya llegado hasta el tercero. En todo caso, lo importante es que nos planteemos qué estamos haciendo en relación con las familias de nuestros estudiantes como una parte integral de nuestro proyecto educativo. Así que, para abrir el debate, aquí tienes el plan de actuación para la implicación familiar.


  Conocimiento


  Hablamos con frecuencia acerca de las familias de nuestros estudiantes, pero ¿conocemos realmente quiénes son? ¿Sabemos cuál es su nivel de estudios? ¿A qué se dedican? ¿Cuáles son sus aficiones? ¿Sabemos si tienen acceso a Internet en sus casas o cuáles son sus programas de televisión favoritos? ¿Sabemos si se comunican con un familiar que vive en el extranjero a través de Skype o si usan Facebook para estar en contacto con todos los miembros de la familia extensa?


  El primer paso de nuestro plan de actuación es conocer a las familias de nuestros estudiantes; a partir de este conocimiento podremos saber si conocen cómo funciona el centro, si demandan formación o cómo pueden participar y colaborar en la educación de sus hijos. Diseñar para ello un pequeño cuestionario que podamos utilizar a principio de curso (por ejemplo, como el que ya mostramos anteriormente) puede ser interesante. En este cuestionario podemos recoger desde cuestiones generales (formación, profesión, etc.) hasta cuestiones específicas vinculadas con las áreas de conocimiento, la lectura o las TIC.


  Información


  El segundo paso en nuestro plan de actuación es la información. Además de ser una exigencia normativa, es beneficioso que las madres y padres de nuestro alumnado conozcan suficientemente nuestro proyecto educativo, el funcionamiento de nuestro centro y cómo pueden participar en él.


  Obviamente, las TIC pueden ofrecer un valor complementario a la información cara a cara, tanto personal como en grupo, que se ofrece en cada centro. Para ello contar con una buena web de centro es fundamental; algunas comunidades autónomas premian el diseño y los contenidos de los sitios web de los centros educativos y quizás te pueda interesar echar un vistazo a los ganadores de los últimos años.


  Por otro lado, al centro también le interesa promover que la Asociación de Madres y Padres ofrezca también información útil y actualizada acerca de sus actuaciones. Existen muchas páginas web de las AMPA, muchas de ellas con un alto nivel de calidad informativa y técnica.


  Formación


  Las Escuelas de Padres y Madres tienen una amplia tradición en nuestro sistema educativo. En ellas se han tratado desde temas como la convivencia en el hogar o la escuela hasta el uso seguro de la Red por parte de sus hijos e hijas. Además, en la Red hay un buen número de materiales para la formación de padres y madres como la Escuela de Padres y Madres del Ministerio de Educación, las publicaciones de CEAPA (como “Redes Sociales y Adolescencia. La familia ante el uso de las redes sociales en Internet“), la web Ciberfamilias, el portal Kiddia o el portal del ITE para madres y padres.


  Quizás una buena forma de arrancar nuestro plan de actuación sea unir los dos puntos comentados hasta ahora: si ofrecemos un buen portal del centro —accesible, con herramientas sociales y enlaces interesantes, además de estar vinculado con la web de la AMPA— y en el cual no solo se incluya información sobre el centro, su proyecto educativo y sus actuaciones educativas cotidianas, sino también enlaces con formación para los padres y las madres, estaremos haciendo de la página del centro un punto de referencia que poco a poco irá calando entre las familias a la hora de buscar información o establecer el contacto con el centro o el profesorado. Si, además, ofrecemos a padres y madres formación para el acceso a la Red y el uso apropiado de las TIC, estaremos formando a nuestros aliados y aliadas en casa.


  Participación


  Padres y madres pueden ser un importante apoyo en la labor educativa. Para ello, obviamente, es necesario que el centro sea un espacio acogedor de la actuación de madres y padres y esta atmósfera de cooperación se gesta a partir de la búsqueda de vías de participación y colaboración de las madres y los padres en el centro.


  La diferencia entre participación y colaboración es simplemente una diferencia de grado. Hablamos de participación cuando las familias son invitadas a desarrollar alguna actividad diseñada por el centro educativo, pero en cuyo diseño la familia no se ha visto implicada. Esta estructura permite al centro mantener el control de la actividad al tiempo que se abren las puertas del centro para que, por un lado, las familias conozcan cómo se trabaja en el centro y, por otro lado, para que el centro se beneficie de los conocimientos y la experiencia de las familias.


  Así, pues, la participación de las familias depende del diseño que haga el centro de las actividades a lo largo del curso: las familias pueden ayudarnos en la promoción de la biblioteca y sus recursos para la lectura y la alfabetización mediática a través de jornadas de puertas abiertas; pueden colaborar con nosotros en la organización de talleres para el alumnado, que pueden incluso ser impartidos por los mismos padres y madres; pueden participar en la clase ofreciendo información acerca de sus propias profesiones o aficiones. En todo caso, para saber cómo y cuándo pueden ayudarnos las familias sería interesante tener la información que ya comentamos anteriormente, así como diseñar algún tipo de documento que establezca cuál será la relación entre el centro y las familias, como el contrato de aprendizaje con la familia que ya mostramos anteriormente.


  Colaboración


  El último nivel de este plan de actuación es la colaboración, cuyo punto de partida es la consideración del padre y de la madre como ciudadanos adultos, agentes activos en su comunidad a través del mundo del trabajo, del asociacionismo o de la participación ciudadana. Hablamos de colaboración cuando padres y madres se insertan en la vida del centro cooperando con el profesorado en la labor educativa en el aula.


  En general, cuando la familia entra en la escuela mejora el rendimiento y la convivencia. Para ello, obviamente, necesitamos replantearnos quién es el propietario del conocimiento (¿es el profesorado el único propietario?, ¿está el conocimiento distribuido?), cómo se transmite y para qué sirve.


  ¿Te parece provocador? Evidentemente, la colaboración de las familias en la actuación educativa abre vías nuevas de desarrollo en el camino de las comunidades de aprendizaje. La pregunta, por tanto, está hecha: ¿hasta dónde llega tu centro en relación con las familias? De tu respuesta puede depender el desarrollo personal de tus estudiantes y tu propia satisfacción profesional: merece la pena pensarlo, ¿no?


  Por una actuación educativa basada en la innovación sostenible


  Hacer política educativa supone tener visión de futuro y también una estrategia para hacer realidad ese futuro deseado. ¿Es posible basar la política educativa en la innovación? ¿Puede ser la innovación sostenible? En realidad, no hay alternativa: las respuestas a estas dos preguntas tienen que ser afirmativas y hay maneras de conseguirlo.


  El desarrollo de las competencias básicas de nuestros estudiantes exige cambios en nuestra práctica docente habitual. Hablamos de innovación porque el reto consiste no solo en obtener mejores resultados, sino en unos resultados diferentes que demandan nuevas competencias profesionales del profesorado.


  Así, por ejemplo, en el ámbito de la competencia digital no consiste en enseñar como siempre, pero a través de ordenadores; como afirma Rogerson-Revell (2007: 72), no es una cuestión de simple innovación tecnológica, puesto que más tecnología no implica cambio ni tampoco garantiza éxito educativo alguno: la cuestión es cómo usemos esa tecnología. Tenemos, por otro lado, muchos datos acerca de la influencia del uso de ordenadores para el desarrollo, por ejemplo, de la competencia comunicativa y, como explica Blake (2007), la influencia de estos no se deriva automáticamente del uso de la herramienta en sí, sino de cómo se use al servicio de una interacción significativa y reflexiva con otros seres humanos.


  Por ello, si queremos una mejora real en la escuela, tendremos que pensar cómo se gesta, difunde y normaliza la innovación educativa. En este sentido, tomando como referencia el campo de la enseñanza de idiomas, Waters (2009: 432) señala una serie de rasgos que permiten prever el éxito o el fracaso de la innovación educativa:


  
    	
      Ventaja relativa de la innovación frente a otras ideas o actividades.

    


    	
      Compatibilidad de la innovación con los valores existentes, las experiencias previas y las necesidades de los agentes de cambio.

    


    	
      Potencial de “pilotaje” de la innovación en unas condiciones controladas.

    


    	
      Visibilidad de los resultados de la innovación dentro del ámbito de cambio y por parte de otros observadores.

    


    	
      Grado de originalidad de la innovación (a mayor originalidad, menor potencial de compatibilidad y mayor posibilidad de fracaso).

    


    	
      Concreción de la innovación en términos teóricos y prácticos.

    


    	
      Percepción del estatus que genera la innovación en la comunidad educativa.

    

  


  ¿Cuál es la situación de la escuela en relación con estos rasgos? Como estamos en un tono informal y no en un artículo de investigación, os pido permiso (y me lo tomo) para ser subjetivo y definir la relación del profesorado con la innovación: miedo y respeto. Creo que en muchos casos el profesorado no percibe que la innovación ofrezca una ventaja frente a su práctica habitual, mientras que sí representa un esfuerzo importante para un resultado impredecible.


  ¿Qué podemos hacer ante esta situación? En ese mismo artículo, Waters (2009: 450) plantea que existe una serie de condiciones que determinan la probabilidad que tiene una innovación de ser aceptada y llegar a “institucionalizarse”. Así, las posibilidades de éxito aumentan si:


  
    	
      La innovación se diseña e implementa de tal forma que pueda ser adoptada en la mayor medida posible dentro de la práctica habitual de un centro educativo.

    


    	
      Se consideran las estrategias adecuadas para aumentar el potencial de adopción desde el momento en el cual se propone la innovación, ya sea a través de una normativa adecuada, información o formación pertinentes, recursos materiales u otros elementos a considerar.

    


    	
      Se proporcionan en paralelo los apoyos, en términos de innovaciones secundarias, necesarios para la comprensión y apropiación de la innovación prioritaria (como es el caso de la formación en herramientas para la incorporación de las TIC en el aula).

    


    	
      Se cuenta con los agentes responsables del sistema para la promoción de la innovación educativa, fundamentalmente a través de una actuación coordinada de los distintos órganos de decisión, gestión, formación e inspección.

    

  


  En este sentido, quizás la clave podría ser apostar definitivamente por uno de los conceptos de moda en educación hoy: la autonomía de los centros. Vivimos una época de cambios en la escuela y, de todos ellos, el más importante es el paso de un modelo centrado en el profesor a un modelo centrado en el estudiante y sus necesidades. Para poder satisfacer mejor las necesidades del estudiante (o de la sociedad proyectada en el alumnado, que también se podría ver así), la clave es la “autonomía de los centros”.


  La analogía con la política es evidente: de igual forma que se entiende que el “estado de las autonomías” permite una gestión más cercana a los ciudadanos, también se espera que la autonomía de los centros permita identificar y satisfacer mejor las necesidades del alumnado y de sus familias. Por otro lado, el Estado-Administración establece el marco de actuación y guía todo el proceso de creación de “autonomía en los centros” a través de medidas legales o curriculares.


  Por poner dos ejemplos, la cesión progresiva de mayor poder a los equipos directivos es una señal de este cambio; en la misma medida, la evaluación de diagnóstico puede ser vista, en este sentido, como una medida a favor de la autonomía de los centros si a partir de los datos de la evaluación se pueden diseñar propuestas de mejora específicas para cada situación (aunque ambas cuestiones plantean ciertos riesgos, como se ha demostrado en el caso de las pruebas estandarizadas en otros contextos, por ejemplo, en relación con la ley americana “No child left behind” y sus evaluaciones “punitivas”).


  En este sentido, cada centro debe ajustar, en el ejercicio de su autonomía, su proyecto educativo a la realidad en la cual está inserto, planificando actuaciones acorde con esta realidad: un proyecto lingüístico de centro, un proyecto de educación digital o un proyecto de educación intercultural pueden servir para, dentro del proyecto educativo, alcanzar objetivos que afectan a toda la comunidad educativa.


  Por poner un ejemplo, un Proyecto de Educación Intercultural, de Educación Lingüística o de Educación Digital pueden contemplar tanto las actuaciones concretas que se vienen realizando en el centro en torno a estos ámbitos (“adopción de la innovación en la práctica habitual”) como las nuevas propuestas a realizar durante el curso, las necesidades que estas generan y los mecanismos de evaluación que se utilizarán para valorar su desarrollo. Asimismo, estos proyectos podrían ser negociados con los centros del profesorado para que estos asistan y apoyen la propuesta, de la misma forma que la inspección educativa debería comprometerse para apoyar el Proyecto en la medida de sus posibilidades. Si además existen vías de comunicación con la universidad o con otras instituciones (asociaciones, empresas, ONG, etc.), el Proyecto estará saliendo del centro para coger fuerza y localizar recursos.


  La ejecución de cualquiera de estos proyectos daría sentido, además, a algunas otras cuestiones: la existencia de una persona que coordine el Proyecto —mediante la expresión de sus funciones, responsabilidades, el tiempo de dedicación, etc.—; la integración del profesorado con distintos grados de compromiso, pericia o formación a través de actuaciones diferenciadas por niveles; el planteamiento del Proyecto como parte de un “estilo de centro” —recogido en el Proyecto Educativo de Centro—, de tal forma que un docente recién llegado encontraría en el proyecto educativo indicaciones acerca de cómo se enseña en ese centro concreto, etc.


  En definitiva, el desarrollo de las competencias básicas pasa por el diseño en los centros de una propuesta organizada de trabajo en forma de proyecto educativo que sí cumpla con los rasgos para la implantación de una innovación educativa. Quizás en el caso de tu centro el primer paso para ese proyecto sea hacer un análisis DAFO o quizás lo más importante sea tener ejemplos de otros centros o plantear si en el centro los compañeros y compañeras necesitan desarrollar nuevas competencias profesionales. Sea cual sea vuestro camino, lo importante es echar a andar: ¡vuestros estudiantes os esperan!


  La mejora como estado natural de los centros[18]


  Realmente en educación tenemos un reto complicado: estar a la altura de las circunstancias.


  Cambia la sociedad, cambian nuestras relaciones, cambian los Gobiernos, cambia todo a nuestro alrededor y en la escuela tenemos que mantener el ritmo de estos cambios para ofrecer a todos nuestros alumnos y nuestras alumnas una enseñanza de calidad. No hay alternativa: o estamos con los tiempos o los cambios nos pasarán por encima convirtiéndonos en un lastre para las nuevas generaciones. La única posibilidad es vivir instalados en el cambio y asumir que la escuela es una institución cuya forma de vida es la mejora permanente: somos un ecosistema que solo puede mirar hacia delante.


  El discurso del fracaso


  Por otro lado, tenemos que acabar con el énfasis en el discurso del fracaso; no quiero decir falsear la realidad ni ocultar los problemas: simplemente hay que acabar con el llanto. El discurso del fracaso tiene una fuerza poderosa que debemos canalizar o acabará con nosotros. La conciencia de fracaso puede generar una crisis positiva si sirve para catalizar el cambio (como veremos más adelante, cuando hablemos del CEIP Andalucía); sin embargo, en muchas ocasiones, vivir instalados en el discurso del fracaso tiene un poder paralizador, que no nos permite ver cómo podemos resolver nuestros problemas: el discurso del fracaso es desmotivador, reduce nuestra autoestima, genera bajas expectativas en el sistema, perjudica claramente a la red pública (que es —paradójicamente— la más innovadora) y, finalmente, provoca una actitud negativa de la sociedad hacia el sistema educativo.


  En ese sentido, es necesario un análisis sensato de nuestras debilidades y fortalezas, así como de las oportunidades y amenazas que nos llegan del exterior. En muchos casos, precisamente, las lecturas que se realizan de las comparaciones entre sistemas educativos (o entre comunidades autónomas o incluso entre centros) pueden pecar de superficiales si no permiten distinguir entre los efectos de las amenazas y de las debilidades en los resultados educativos. No es lo mismo, evidentemente, un centro grande que uno pequeño, no es lo mismo un centro urbano que otro rural, un centro nuevo que uno antiguo, ni tampoco es lo mismo un centro aislado que un centro bien tratado por el ayuntamiento de la localidad, con una AMPA implicada y dinámica, con una inspección que supervisa y asesora para ayudar al profesorado en su tarea o con unas empresas locales dispuestas a colaborar en el desarrollo de proyectos educativos cuando el centro lo solicita.


  Por eso, más que ahondar en el discurso del fracaso es conveniente dar un “giro positivo” a nuestros centros. Los tres requisitos principales para este “giro positivo” los tenemos a nuestro alcance: en primer lugar, este giro implica una actitud crítica, pero proactiva, dispuesta a detectar los logros obtenidos y a construir a partir de ellos; en segundo lugar, necesitamos conciencia de la necesidad de cambio, que puede provenir de factores internos (resultados de la evaluación, una situación de crisis en la convivencia) o de factores externos (propuestas de la Administración o de los agentes de apoyo al centro); en tercer lugar, necesitamos expertición.


  La expertición como punto de partida para la mejora


  Todo proyecto de mejora comienza a partir de nuestra vida en la escuela. Es evidente la importancia de la trayectoria y la continuidad en la definición, la ejecución y la durabilidad de un proyecto de mejora; realmente un proyecto de mejora supone asumir la historia de una institución para transformarla o para potenciarla.


  Por eso, el punto de partida es la experiencia, la práctica, la pericia y la capacidad de reflexión del profesorado de un centro educativo, su expertición. La expertición es la suma necesaria para afrontar la mejora con garantías de éxito: la expertición garantiza que sabemos de dónde venimos y hacia dónde queremos caminar. También garantiza que somos capaces de replantearnos nuestro propio conocimiento y nuestra propia práctica a partir de la reflexión compartida con otras compañeras y compañeros.


  En este sentido, en educación cualquier proyecto de mejora pasa por un proyecto de desarrollo profesional del profesorado. No hablamos aquí de “formación del profesorado”, sino de “desarrollo profesional”. Mientras que el primer concepto se basa en la metáfora del tomate maduro, el segundo se basa en la metáfora del viaje.


  La metáfora del tomate maduro busca los factores que permiten que el profesorado madure para ser capaz de acometer su tarea y le ofrece al profesorado unas buenas condiciones de maduración: cursos, jornadas, congresos, seminarios; la metáfora del viaje visualiza al profesorado como un colectivo que decide emprender un viaje y que se pregunta si lleva en su equipaje todo lo necesario para el viaje: pasaporte, ropa, artículos de aseo, calzado, etc. Quien viaja lo hace a partir de sus propias experiencias anteriores, considerando qué necesita para este nuevo viaje y buscando aquello que echa en falta.


  El desarrollo profesional está relacionado con las situaciones que vive la institución y sus miembros, los problemas que surgen y las soluciones que se necesitan; está relacionado con el desarrollo de proyectos, la aplicación de recursos a la práctica y la evaluación de estos proyectos en términos de resolución de problemas. El desarrollo profesional puede implicar innovación, aunque no necesariamente: a veces lo más innovador es simplemente que se convierta en habitual lo normativo o lo necesario.


  En esta idea de desarrollo profesional, el profesorado puede necesitar asesoramiento. De igual forma que preguntamos a otro viajero por los lugares a visitar o a evitar en una ciudad desconocida, en nuestro desarrollo profesional es importante contar con agentes que nos asesoren: los centros del profesorado, la inspección educativa o la universidad deben —al menos en teoría— cumplir ese papel.


  Sin embargo, en este momento existen grandes dudas respecto a la eficacia de los tres agentes de asesoramiento. En primer lugar, un modelo de funcionamiento inadecuado por parte de los centros del profesorado (en la línea de la metáfora del tomate maduro) puede suponer un lastre para la mejora, de igual forma que su desaparición (como está ocurriendo en varias comunidades autónomas) supone acabar con la expertición de las asesoras y asesores de estos centros y, en consecuencia, desperdiciar su capacidad para provocar y fomentar la mejora.


  En segundo lugar, hay un sentimiento extendido entre el profesorado que valora como inexistente el asesoramiento por parte de la inspección educativa o la universidad. En relación con la inspección educativa, en la página de la Federación de Asociaciones de Inspectores de Educación (ADIDE) se expone que “la Inspección de Educación es un factor de mejora de la calidad educativa”, fundamentalmente a través de la evaluación y la supervisión. Ambas funciones son ampliamente reconocidas por la normativa y por el profesorado y ambas son necesarias para la mejora.


  Pero, sin embargo, también necesita el profesorado conocer cuál es el marco pedagógico desde el cual la inspección educativa evalúa y supervisa. No hay una única forma de enseñar y sería importante conocer cuál es la opción de la inspección educativa en general y de cada inspector o inspectora en particular. Podríamos preguntar, por simplificar la cuestión: ¿opta la inspección educativa por el viejo o el nuevo estilo de enseñanza en los términos establecidos anteriormente en este texto? Dar respuesta a esta pregunta es un requisito previo a la evaluación y la supervisión si entendemos estos dos procesos como parte de un proyecto de mejora.


  En relación con la universidad, nos concentraremos en este caso en considerar cómo podemos trabajar juntos. De todas las actuaciones posibles, la medida más eficaz que conoce quien esto escribe son los proyectos conjuntos de investigación, siempre que estos sean realmente el fruto de un diálogo entre iguales y no la “okupación” de la escuela por la universidad a través de cuestionarios y entrevistas. La universidad puede jugar un papel interesante analizando situaciones, aportando referentes de otros centros, otras comunidades u otros países, facilitando la presencia de estudiantes en el centro o ayudando a visibilizar los logros de un centro determinado. En todo caso, la relación entre la universidad y la escuela debe estar marcada por el respeto entre profesionales de distintas etapas del sistema educativo.


  En resumen, la mejora se basa en nuestra expertición como punto de partida y en nuestra voluntad de desarrollo profesional como forma de actuar, contando para ello con los centros del profesorado, la inspección educativa y la universidad.


  Los hitos de la mejora


  Podríamos hablar ahora de cuál es el ciclo de cualquier proyecto de mejora. Podríamos escribir acerca de la fase de inicio (definición del proyecto, especificación de objetivos y diseño de actuaciones), ejecución (puesta en práctica de las actuaciones previstas y revisión de logros) y cierre (evaluación del proyecto y gestión del cambio). Podríamos también hablar de las fases de la institucionalización de la mejora: concienciación, primeras experiencias, expansión y consolidación. Sin embargo, nos gustaría hablar de un aspecto concreto del diseño de un proyecto de mejora que es obviado con frecuencia y del cual depende buena parte del éxito del proyecto: los hitos.


  La mejor forma de garantizar el éxito final de nuestro proyecto es disponer hitos que garanticen éxitos parciales. Así, si nuestra intención es diseñar tareas integradas, podemos en el primer trimestre diseñar las tareas, pero no ponerlas en práctica; en el segundo trimestre, ponerlas en práctica, pero no considerarlas para la evaluación; finalmente, en el tercer trimestre, podemos diseñarlas, ponerlas en práctica y que formen parte de nuestra evaluación formativa. De esta forma podemos conseguir hacer de la introducción de las tareas integradas en nuestra práctica un proyecto exitoso.


  Evidentemente, para el diseño de los hitos es necesario considerar cuál es la “zona de desarrollo próximo” de nuestra institución. Como comentamos en otras secciones en este texto, para diseñar un proyecto educativo sostenible debemos considerar que el nivel de originalidad no sea excesivo y que el proyecto plantee actuaciones compatibles con la realidad del centro educativo (entre otras condiciones). Así, para buena parte del profesorado, las TIC suponen una novedad respecto a nuestra tradición de enseñanza y sus prácticas individuales y encontrar la forma de conjugar “originalidad” de la mejora o la innovación y “compatibilidad” con las prácticas anteriores es fundamental para asegurar un buen desenlace del proyecto. [Quizás esto explique el éxito que está teniendo Twitter entre los docentes, más habituados hoy a los SMS que a la redacción de un diario en el sentido tradicional del término; es Twitter y la red social, por tanto, por donde podemos conectar con buena parte del profesorado mientras que con otros serán los blogs o las wikis, por ejemplo.]


  La difusión del proyecto


  Una vez que el proyecto de mejora da sus primeros resultados, es necesario darle difusión. El claustro-en-la-Red es al mismo tiempo nuestro mejor apoyo y nuestro crítico más clarividente. Por ello, dando difusión a nuestro proyecto a través de la Red no solo cumplimos con la responsabilidad moral de devolver a la sociedad los resultados que los recursos sociales nos permiten obtener, sino también comenzamos, con la difusión, la evaluación de nuestro proyecto.


  La difusión de nuestro proyecto puede tener múltiples formatos. Podemos usar las plataformas de vídeo en línea (YouTube o Vimeo, entre otras) para mostrar actividades realizadas con nuestro alumnado; podemos usar los blogs para que tanto alumnado como profesorado relaten la experiencia y reflexionen sobre ella; Flickr o Picasa pueden servir de memorias fotográficas convenientemente acompañadas de comentarios y tags, etc.


  Además, por último, la visibilización de nuestro proyecto puede ser un factor de atracción para posibles fuentes de recursos: ayuntamientos y otras Administraciones, empresas, asociaciones, ONG, etc., pueden ayudarnos a desarrollar nuestro proyecto a partir de la visibilidad que este gane mediante su difusión en la Red.


  Acabamos con unas palabras de Joumana Haddad tomadas del libro Yo maté a Sherezade: “El cambio no es una mercancía que se pueda importar”. El cambio a los centros educativos no llegará de la Administración, ni de los Centros del Profesorado, ni de la Inspección Educativa ni de la Universidad. El cambio necesario llegará cuando los centros tomen conciencia de la necesidad de cambio, diseñen sus proyectos de mejora y crean en la posibilidad de un “giro positivo”. Entonces sí que tendremos que empujar todos juntos para que el barco llegue a buen puerto y con todos los marineros y marineras felices, sanos y salvos.


  Análisis DAFO para la mejora de los centros educativos[19]


  Los centros educativos se encuentran en un momento de cambio paralelo al cambio social que estamos viviendo en otros ámbitos (economía, tecnología, medio ambiente, etc.). Dos de los factores fundamentales de este cambio son la necesidad de que cada centro busque las vías para asegurar tanto la calidad como la equidad en la actuación educativa y, por tanto, el desarrollo de una mayor autonomía para que cada centro determine los pasos a dar para seguir su propio camino.


  En este contexto, es fundamental que los centros se sienten a analizar cuál es su situación y cómo pueden alcanzar los objetivos que se hayan propuesto. El análisis DAFO es, simplemente, una herramienta para permitir la reflexión, el diálogo y una toma de decisiones consensuada y compartida por todos los miembros de la comunidad educativa.


  Pero el análisis DAFO es, al mismo tiempo, una herramienta sencilla de utilizar, pero muy potente como mecanismo de análisis de la realidad y de toma de decisiones. Su nombre proviene de las cuatro ideas que centran el análisis: Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades. En inglés, el término utilizado es SWOT (strengths, weaknesses, opportunities y threats) y podemos encontrar también en el contexto hispanohablante las expresiones FODA y DOFA.


  Pasos a seguir


  El análisis DAFO suele seguir estas fases:


  
    	
      Establecimiento de objetivos o metas: ¿para qué queremos analizar nuestra situación? ¿Qué queremos cambiar? ¿Cuál es la innovación que queremos introducir?

    


    	
      Realización del análisis externo: ¿cuáles son las oportunidades que ofrece el entorno y cómo se pueden aprovechar? Las oportunidades hacen referencia a factores externos atractivos y positivos para el centro. ¿Qué tipo de amenazas hay en el entorno y cómo se pueden evitar o eliminar? Las amenazas hacen referencia a factores externos, más allá del control del centro, y que pueden poner en riesgo la consecución de los objetivos propuestos.

    


    	
      Realización del análisis interno: ¿cuáles son las fortalezas del centro y cómo se pueden potenciar? Las fortalezas hacen referencia a atributos propios del centro de marcado signo positivo. ¿Cuáles son las debilidades del centro y cómo se pueden limitar o eliminar? Las debilidades hacen referencia a rasgos bajo el control del centro, pero que limitan su capacidad para alcanzar los objetivos deseados.

    


    	
      Confección de la matriz DAFO.

    


    	
      Determinación de la estrategia a desarrollar y de los indicadores de éxito.

    


    	
      Actuación.

    


    	
      Evaluación.

    

  


  Para el diseño de una estrategia de actuación a partir del análisis DAFO los cuatro factores analizados se relacionan buscando que los positivos sirvan para minimizar o contrarrestar los factores negativos.


  Consejos para hacer un análisis DAFO


  
    	
      Intenta ser realista. No merece la pena que nos engañemos.

    


    	
      Define con claridad el objetivo en relación con el cual se realiza el análisis DAFO. Eso ayudará tanto al análisis como a la toma de decisiones.

    


    	
      ¿Tienes problemas localizando tus fortalezas y tus debilidades? Haz un listado con las características fundamentales de tu centro y probablemente encuentres ahí tus fortalezas y debilidades.

    


    	
      Piensa también en cuáles son las debilidades y fortalezas que otros ven en tu centro o en tu actuación (padres, administración, compañeros y compañeras de otros centros); quizás no sean totalmente ajustadas, pero pueden darte pistas para el análisis. Incluso podrías considerar la participación de padres y madres en el análisis DAFO, o que el AMPA realice su propio análisis.

    


    	
      Para localizar oportunidades puedes intentar pensar cuáles son las fortalezas de tu centro y si estas conducen a alguna oportunidad, o bien si eliminando o reduciendo alguna debilidad se abren nuevas oportunidades en el futuro.

    


    	
      A veces puede ser útil comenzar por los aspectos negativos (debilidades-amenazas) para intentar posteriormente convertirlos en positivos o para encontrar formas de minimizarlos (fortalezas-oportunidades).

    


    	
      Un enunciado verificable es un signo de calidad del análisis DAFO.

    


    	
      Comienza por una lluvia de ideas, pero acaba el análisis priorizando cada factor como paso previo al diseño de estrategias de trabajo.

    


    	
      El DAFO no es una predicción sobre el futuro basado en el pasado o el presente; es simplemente un análisis para ayudarnos a definir estrategias de trabajo, que tendrán que ser posteriormente evaluadas.

    


    	
      Debatir cuáles son las amenazas y debilidades de un centro puede conducir a que se traten aspectos delicados de la vida de un centro; será necesario un buen ambiente previo, mucha confianza, tolerancia y respeto para que el diálogo pueda desarrollarse libre y satisfactoriamente.

    

  


  El análisis de los factores internos (debilidades y fortalezas) puede centrarse en cuatro aspectos de crucial importancia:


  
    	
      Personal: el claustro, su formación, sus habilidades, etc.

    


    	
      Propiedades: edificios, equipamientos, etc.

    


    	
      Procesos: programación, instrucción, evaluación, tutorización, gestión (económica, didáctica, etc.) del centro, etc.

    


    	
      Productos: programaciones, adaptaciones curriculares, pruebas de evaluación, calificaciones, etc.

    

  


  Finalmente, para el análisis de las amenazas y las oportunidades se pueden considerar los siguientes factores:


  
    	
      Demográficos.

    


    	
      Económicos.

    


    	
      Políticos y legales.

    


    	
      Sociológicos.

    


    	
      Medioambientales.

    


    	
      Tecnológicos.

    


    	
      Culturales.

    

  


  
    UN EJEMPLO DE ANÁLISIS DAFO


    En este primer ejemplo de utilización del análisis DAFO puedes ver los factores señalados por centros de Educación Infantil, Primaria y Secundaria del ámbito de actuación del CEP de Marbella-Coín en relación con la incorporación de las competencias básicas al currículo y las posibles estrategias de actuación surgidas a partir de este análisis.


    Debilidades


    
      	
        Falta de motivación y formación del profesorado en esta temática.

      


      	
        Falta de tiempo en horario escolar.

      


      	
        Falta de información.

      


      	
        No existen recursos específicos en el centro.

      


      	
        Complejidad de la realidad educativa.

      


      	
        Dependencia de docentes especialmente interesados.

      


      	
        Falta comunicación entre los centros que desarrollan proyectos similares.

      


      	
        Sobrecarga de acciones y proyectos en el centro.

      

    


    Fortalezas


    
      	
        Se trata de un proceso participativo.

      


      	
        El centro tiene experiencia en la cual basarse.

      


      	
        Promueve el desarrollo del alumnado y del profesorado.

      


      	
        Existen abundantes materiales.

      


      	
        Pueden evaluarse los cambios.

      


      	
        Pueden incluirse en proyectos de mejora.

      


      	
        Se puede apoyar en (o ser apoyo de) los programas y proyectos del centro.

      


      	
        Puede generar cambios reales en la gestión diaria del centro.

      

    


    Amenazas


    
      	
        Imposición de burocracia.

      


      	
        Es fácil convertirlo en un elemento vacío de la programación.

      


      	
        Los cambios normativos.

      


      	
        Puede ser solo una moda más.

      


      	
        No hay tradición de competencias básicas en la escuela.

      


      	
        Es una imposición de la Administración y no el resultado de una decisión del centro.

      


      	
        Se percibe falta de apoyos y un desencanto generalizado.

      

    


    Oportunidades


    
      	
        Hay instituciones interesadas en su desarrollo.

      


      	
        La Administración Educativa apuesta por ello.

      


      	
        Es un incentivo para la mejora de la calidad educativa.

      


      	
        Se pueden aprovechar grupos cercanos y externos al centro educativo.

      


      	
        Posibilidad de que otras entidades apoyen el proyecto.

      


      	
        Está de moda.

      

    


    Ante estos datos se pueden proponer diversas estrategias de actuación


    
      	
        Estrategia ofensiva (fortalezas + oportunidades): Diseñar un proyecto de mejora del centro basado en competencias con el apoyo del CEP para su presentación a la convocatoria de investigación de la Consejería de Educación de la comunidad autónoma correspondiente.

      


      	
        Estrategia defensiva (fortalezas + amenazas): planteamiento de un proceso de evaluación interna y externa de los resultados a partir de una enseñanza basada en competencias (para confirmar su utilidad frente a su carácter de “moda pedagógica”).

      


      	
        Estrategia de reorientación (debilidades + oportunidades): revisión del papel jugado por los responsables de ciclos o jefes de departamento en relación con la motivación de su profesorado para el desarrollo de una enseñanza basada en competencias.

      


      	
        Estrategia de supervivencia (debilidades + amenazas): búsqueda de apoyos en la inspección educativa para promover la incorporación de las competencias básicas al currículo.

      

    

  


  En resumen, el análisis DAFO es una herramienta para generar reflexión y debate acerca de las posibilidades reales de cambio y mejora de una institución educativa. Evidentemente, no es en sí mismo una solución: es una ventana abierta que muestra el camino.


  Apuntes para la elaboración de un proyecto educativo: lecciones desde el Polígono Sur[20]


  La elaboración de un proyecto educativo de centro es siempre una tarea compleja: es un documento fundamental en la vida del centro, debe guardar un difícil equilibrio entre la estabilidad y la constante evaluación, tiene que ser realista y, al mismo tiempo, indicar las vías de desarrollo y mejora más oportunas. ¿Qué nos puede enseñar el trabajo en un centro de Infantil y Primaria en el famoso Polígono Sur sevillano para diseñar o revisar nuestro proyecto educativo?


  El CEIP Andalucía está situado en el Polígono Sur en Sevilla, un barrio con una historia complicada que gracias al trabajo de sus vecinos y vecinas junto con todas las instituciones implicadas (Comisionado para el Polígono Sur, Ayuntamiento de Sevilla, Administración provincial y regional, universidades, ONG, etc.) se está reescribiendo para el bien de todos. El CEIP Andalucía forma parte de este esfuerzo colectivo y juega un papel destacado en la educación de los niños y niñas de la zona; precisamente de su importancia y buena labor hablan los premios recibidos en los últimos años (Premio Marta Mata, Premio Acción Magistral, etc.).


  Desde el curso 2005-2006 el CEIP Andalucía decidió convertirse en comunidad de aprendizaje, probablemente la experiencia de innovación educativa más interesante que está teniendo lugar en nuestro país. Por esta razón, durante el curso 2010-2011 Anabel Ramón y quien escribe estas líneas visitamos el CEIP Andalucía durante una semana en la cual pudimos entrevistar a muchos miembros de esta comunidad educativa (a quienes agradecemos su colaboración y generosidad) para ver cómo se trabaja en este colegio.


  Tenemos la certeza de que su trabajo nos puede enseñar a todos a transformar la escuela en algo mejor y estas son algunas de las claves que allí descubrimos y que ahora te proponemos para la reflexión sobre tu proyecto educativo actual o para el diseño de un nuevo proyecto educativo renovador.


  Crisis


  Se puede oír a veces en los medios de comunicación que el término chino para la idea “crisis” está compuesto por dos sílabas, wei y ji, y que estas significan respectivamente “peligro” y “oportunidad”. Aunque esta interpretación del término chino no es absolutamente cierta, sí es verdad que los momentos de tensión (peligro, riesgo, incertidumbre) pueden ser aprovechados para el cambio, que después puede resultar positivo o negativo. Esto hizo el CEIP Andalucía: en una situación complicada (problemas de convivencia, fracaso escolar, abandono prematuro del sistema educativo), decidió cambiar y adoptar el modo de trabajo de una comunidad de aprendizaje.


  Me pregunto si tu centro ha pasado o está en un momento de crisis: ¿estáis satisfechos con los resultados escolares? ¿Hay problemas de absentismo? ¿No acaba de funcionar metodológicamente tu centro? ¿Es cada nuevo proyecto innovador un problema más que una solución? En definitiva, ¿tienes necesidad de un cambio? Pues este puede ser el momento.


  Democracia


  El cambio solo se puede realizar desde la convicción colectiva de su necesidad y esta se plasma en una toma de decisiones democrática, que no solo afecta al claustro, sino a toda la comunidad educativa. Para que el CEIP Andalucía se pudiera constituir en comunidad de aprendizaje tuvieron que pronunciarse los padres y las madres, el personal del centro, la Administración, etc.; en definitiva, si realmente queremos transformar la escuela, es necesario dar voz a todo el mundo.


  ¿Quieres realmente que el proyecto educativo de tu centro sea un proyecto compartido? ¿Crees en su potencial educativo? ¿Y tus compañeros y compañeras? Quizás podrías intentar conocer su opinión a través de un análisis DAFO o a través de una encuesta de opinión anónima. ¿Y los padres y madres? ¿Cuál es su relación con el centro? ¿Conocen el proyecto educativo? Es nuestra responsabilidad ayudarles a conocer qué se está haciendo en la escuela y, sobre todo, cómo pueden ellos colaborar y participar en la educación de sus hijos.


  Trayectoria


  El CEIP Andalucía tiene una amplia trayectoria de diseño y puesta en práctica de proyectos gradualmente más ambiciosos. A cada problema respondían con una nueva propuesta, asentada en la anterior, pero más global, más compleja, más rica. Esto nos dice dos cosas: nada se consigue de la noche a la mañana y cada centro tiene su propio recorrido.


  ¿En qué proyectos ha participado tu centro, o al menos un grupo amplio de docentes? ¿Se puede decir que en cada ciclo o nivel se da, al menos, un cierto nivel de innovación de manera constante? ¿Hay antecedentes? Dependiendo de tu respuesta podrás diseñar un proyecto educativo más o menos ambicioso, pero recuerda: es más importante una serie de pequeños éxitos que un gran fracaso.


  Continuidad


  Una de las claves del éxito en el CEIP Andalucía, repetida por todos los miembros de la comunidad educativa, es la continuidad del profesorado: la agradecen los estudiantes, los padres y las madres, los compañeros y el equipo directivo. Pero esta continuidad no es gratuita: muchos docentes nos contaban que se han quedado porque les ilusiona el proyecto y porque han descubierto que el Polígono Sur es una fuente excepcional de aprendizaje.


  ¿Qué nivel de continuidad tiene la plantilla de tu centro? ¿Por qué se marchan? ¿Por qué se quedan? Una buena idea cuando lleguen compañeros y compañeras nuevas es organizar una “acogida” digna, en la cual no solo se celebre su llegada, sino que también se le muestre cómo se trabaja y qué se espera del profesorado en el centro. Por otro lado, una adecuada difusión de los resultados (por ejemplo, participando en premios educativos o convocatorias de elaboración de materiales o investigación) puede aumentar la autoestima del claustro, convencer a los incrédulos e incorporar a los indecisos (por no hablar de la mejora en la imagen del centro de puertas hacia fuera).


  Metodología


  Hay muchas formas de enseñar, pero el CEIP Andalucía ha apostado claramente por un enfoque constructivista, centrado en la realización de proyectos y con una organización de clase en torno a grupos interactivos. Y parece que está dando resultados: no solo se ha reducido la tasa de absentismo o de abandono escolar, también ha mejorado el rendimiento de los estudiantes de manera constatable, tanto mediante la evaluación que realiza el profesorado como mediante la evaluación de diagnóstico.


  ¿Cómo se enseña en tu centro? De igual forma que sabemos que nuestros estudiantes tienen distintos estilos de aprendizaje, cada docente tiene su propio estilo de enseñanza e incluso su propia “teoría de la enseñanza”, fruto de sus propias experiencias como estudiante, de su formación inicial y permanente y de su experiencia profesional. Pero, y como centro, ¿cuál es vuestro estilo, vuestra marca propia? ¿Está vuestra forma de enseñar presente en el proyecto educativo de centro? Enseñar como siempre no tiene por qué ser la mejor forma de educar, así que llega la hora de revisar, actualizar y potenciar nuestras estrategias de enseñanza de manera individual y colectiva.


  Trabajo en equipo


  Un rasgo fundamental del CEIP Andalucía es el trabajo de sus comisiones: la comisión gestora, la comisión de biblioteca, la comisión de convivencia, etc. Cuando el centro comenzó su andadura como comunidad de aprendizaje, todos los miembros de la comunidad educativa tuvieron la oportunidad de imaginar cómo les gustaría que fuera su centro en la conocida como “fase del sueño”.


  ¿Cuál es la costumbre en tu centro? ¿Un coordinador por cada proyecto, algunos coordinados, muchos descoordinados? ¿Trabajáis en equipo? ¿Hay comisiones que integran a miembros del equipo directivo, profesorado, familia y estudiantes? La durabilidad de un proyecto educativo depende en buena medida del grado de implicación de cada uno de los miembros de la comunidad educativa y esta aumenta cuando se trabaja en equipo y no es una sola persona quien se agota en un esfuerzo que debería ser colectivo.


  Escuela, familia, comunidad


  El uso del término “comunidad de aprendizaje” no es gratuito: se hace comunidad dentro de la clase, en toda la escuela y, también, fuera de la escuela. Si en la clase son los grupos interactivos quienes permiten aprender en comunidad —con la ayuda de voluntarios que colaboran con el profesorado—, dentro y fuera de la escuela tanto las familias como la comunidad tienen un papel que jugar. Por un lado, las familias del CEIP Andalucía han aprendido que pueden y tienen que colaborar con el centro, el cual, a su vez, ha abierto las puertas a las madres y padres de los estudiantes (lo cual ha sido fundamental para reducir el absentismo); por otro lado, la comunidad, a través de distintas asociaciones, como Entre Amigos, permiten al centro desarrollar múltiples actividades para los estudiantes y sus familias. Y en la comunidad también está incluida la universidad (como la Facultad de Psicología de la Universidad de Sevilla o la Residencia Universitaria Flora Tristán de la Universidad Pablo de Olavide) y todas aquellas instituciones que quieran colaborar en interés de un interesante beneficio mutuo.


  ¿Qué papel juegan los padres y las madres en el proyecto educativo de tu centro? ¿Pueden colaborar contigo en clase, como en los grupos interactivos del CEIP Andalucía? ¿Hay aulas abiertas para los padres y madres de los estudiantes? ¿Y la comunidad? ¿Has contactado con asociaciones de tu entorno? ¿Has pensado dónde puedes encontrar los recursos que necesitas sin esperar a que la Administración deje caer su maná? Y, por otro lado, ¿qué servicio puede prestar el centro a las familias y a la comunidad? ¿Pueden, por ejemplo, tus estudiantes colaborar en tutorías personalizadas sobre las TIC con el centro de adultos más cercano? Un centro educativo puede prestar un servicio a la comunidad más allá de atender a sus hijos e hijas...


  Expectativas de éxito


  Creer en la posibilidad de éxito es el primer paso para el éxito. Si el CEIP Andalucía se empeña en desarrollar un proyecto tras otro no es porque el anterior no funcione, sino porque creen que el próximo funcionará todavía mejor. Y esta expectativa de éxito se proyecta tanto al alumnado como a la actuación del profesorado, las familias, los voluntarios y todos aquellos que colaboran con el centro. Por ello, no solo hacen bien manteniendo unas expectativas altas de éxito, sino que, además, lo consiguen.


  En este sentido, no hay ninguna pregunta más que hacerse: hay que empezar a trabajar. No hay condiciones ni circunstancias externas que puedan obstaculizar el paso decidido de un colectivo convencido de su capacidad para triunfar. Esperamos, simplemente, que nos cuentes cómo lo habéis hecho.


  Bases para una formación inicial del profesorado renovada: el valor de las TIC en la universidad


  Informes internacionales, análisis nacionales y el propio sentido común nos indican que la mejora del sistema educativo debe pasar por un cambio importante de la formación inicial del profesorado. Es una necesidad evidente el paso de una formación centrada en la acumulación de datos y basada en la lección magistral hacia un proceso más rico y complejo de construcción de la identidad profesional del futuro docente a través de metodologías activas, críticas y situacionales. Para esta transformación, la perspectiva 2.0 puede ser una ayuda indispensable y un factor de motivación para el docente en formación.


  Sin embargo, hay datos que nos hacen temer no solo que esta perspectiva 2.0 esté ausente del currículo de formación inicial del profesorado, sino que las TIC tengan un uso muy restringido en las facultades de educación en nuestro país. Como indicador informal, el porcentaje de blogueras y blogueros que trabajan en formación inicial del profesorado es ridículo en comparación con quienes trabajan en Educación Infantil, Primaria o Secundaria y tienen su propio blog educativo o su blog de aula (o al menos esa es la percepción de quien escribe estas líneas, a falta de datos fiables sobre el uso del blog en ambos ámbitos). En la misma línea, Twitter se ha convertido en el espacio de reunión de un auténtico claustro-en-la-Red en el cual participan profesionales de la educación con una evidente poca presencia de profesorado de las facultades de educación.


  Esto no se debe a dejadez u olvido por parte del profesorado universitario. Muy al contrario, el profesorado de las facultades de educación está sometido a una paradoja permanente y a una doble presión considerable. La paradoja es asumir que la función por la cual recibe su salario es la docencia, pero que la función por la cual es evaluado y la que realmente le permite desarrollar una carrera profesional es la investigación, medida fundamentalmente a través de su presencia en encuentros científicos relevantes —donde se traman redes de intereses de considerable importancia en la vida universitaria— y publicaciones en “revistas de impacto”.


  Esta paradoja y esta doble presión hacen que hoy el profesorado universitario de las facultades de educación esté más preocupado por su producción científica que por una docencia renovadora —por no mencionar la casi total despreocupación por incidir en la escuela, su ámbito de análisis, pero pocas veces de intervención real.


  Sin embargo, la renovación es necesaria. El modelo de la lección magistral perpetúa una actitud pasiva y reproductiva en el alumnado de las facultades de educación que no coincide con lo que se espera de un docente en el siglo XXI. Por otro lado, aunque poca “escuela nueva” ha surgido de las facultades de educación, estas han de ajustarse a la nueva realidad de la escuela, acompañar el proceso de cambio iniciado por los docentes y contribuir a su extensión y asentamiento no solo a través de la investigación y sus publicaciones, sino a través de una formación inicial del profesorado de tanta calidad como la actuación de los mejores docentes presentes hoy en nuestra escuela.


  Por ello, es necesario abrir el debate en torno a la formación inicial del profesorado. Con esa intención aquí proponemos algunas ideas que tienen su fundamento en una perspectiva 2.0 de la educación. Desde ese punto te pido con toda vehemencia que no los asumas, sino que los valores: ¿te parecen oportunas estas bases?, ¿es factible la renovación?, ¿qué factores impiden la renovación o podrían potenciarla?


  En formación inicial del profesorado, el medio es el mensaje


  Tomando prestado y adaptando el adagio de Marshall McLuhan, en “formación inicial del profesorado —y en educación en general— el medio es el mensaje”. Tu manera de enseñar no es un simple contenedor para los “contenidos” de la materia en cuestión (esta metáfora contenedor-contenidos también debería ser sometida a revisión en el ámbito de la educación): tu manera de enseñar es una parte fundamental de lo que enseñas y en este sentido los mejores expertos en educación son nuestros propios alumnos y alumnas.


  Tus alumnas y alumnos analizan tu forma de enseñar, desentrañan el código que les comunica qué es relevante y qué no lo es, dónde hay que prestar atención y dónde no, qué será evaluado y, por tanto, es importante y qué no lo será. Con la información que nuestros alumnos y alumnas sacan de nuestra práctica construyen una teoría personal de la enseñanza que les permite entender la escuela (o la universidad) y actuar en ella —tanto si buscan el éxito académico como si el objetivo es otro más “disruptivo”—. [No te equivoques: Lisa Simpson saca mejores notas, pero Bart conoce mejor la escuela, su funcionamiento, sus normas y sus contradicciones.]


  El alumnado de las facultades de educación llega a la universidad con su propia teoría personal de la enseñanza, construida a partir de sus experiencias educativas hasta Bachillerato. La pregunta aquí es si la universidad consigue transformar esa “teoría personal” en una “teoría científica” más eficaz o se limita a perpetuar la teoría personal y, con ella, las prácticas que el estudiante haya disfrutado en su escolarización preuniversitaria. Es decir, ¿contribuye la universidad a formar al nuevo profesorado con modelos nuevos o replicando modelos antiguos? La pregunta es retórica: una formación inicial del profesorado centrada en la acumulación de datos y en la lección magistral replica el modelo tradicional predominante en nuestra cultura enseñanza.


  Por ello, el primer cambio —y el cambio fundamental— a realizar en la formación inicial del profesorado es la actuación del formador de maestros y maestras.


  El alumnado es un agente activo de su propio aprendizaje y puede hacer algo más que tomar apuntes


  Si trabajas en formación inicial del profesorado, tienes suerte: estás trabajando con adultos de más de dieciocho años, capaces de encontrar información, practicar la escucha activa, distinguir las ideas principales de las secundarias, organizar datos, crear documentos (digitales y “analógicos”), hacer una exposición oral y pensar críticamente sobre sí mismos, sus actuaciones y la de los demás. En fin, ¿qué quieres que te diga? ¡Aprovéchalo!


  Una materia propia del currículo de formación del profesorado que finalmente se condense simplemente en un conjunto de apuntes a partir de la audición del monólogo del profesorado realmente aprovecha un porcentaje muy pequeño de los recursos de los estudiantes universitarios. Por el contrario, una materia que incluye análisis de casos, resolución de problemas en situaciones reales, desarrollo de propuestas de investigación, diseño de secuencias didácticas y puesta en práctica en situaciones de microenseñanza en el mismo grupo de estudiantes o, si es posible, en contextos reales, entre otras posibilidades metodológicas, es verdaderamente una materia que saca un buen partido de la madurez del alumnado.


  En realidad, hay dos criterios para saber si la propuesta didáctica que se realiza en formación inicial del profesorado es realmente interesante. Por un lado, se puede considerar un criterio académico: son más interesantes aquellas propuestas que suponen un reto cognitivo de cierta complejidad al alumnado y que promuevan la resolución de problemas. Por otro lado, se puede valorar un criterio social: son más valiosas aquellas propuestas que acerquen o introduzcan al profesorado en formación en contextos educativos variados y con distintas fuentes de complejidad, para, en estos contextos, intentar analizar situaciones profesionales, considerar las posibles soluciones de los problemas presentes en estas situaciones y las consecuencias derivadas de su posible actuación.


  Para cumplir con ambos criterios las TIC pueden ser nuestras aliadas: el docente en formación encuentra en la Red vías para el desarrollo de la reflexión sobre sus propias experiencias de aprendizaje, para la lectura y el debate, para el desarrollo de la creatividad y el diseño de secuencias didácticas, para el pensamiento crítico y para la colaboración.


  La formación inicial es el comienzo de la formación permanente a lo largo de la vida: la importancia del PLE y el portafolio del docente


  La formación permanente a lo largo de la vida es una realidad en cualquier profesión —y también, por importantes motivos, en educación—. Al ritmo de cambio acelerado al cual se mueve la sociedad, el profesorado debe responder con una actitud profesional de formación permanente: los nuevos problemas requieren nuevas soluciones, nuevas competencias, nuevas estrategias o nuevos recursos. Y la formación permanente arranca en la formación inicial si dotamos al profesorado en formación de mecanismos y herramientas de aprendizaje a lo largo de la vida.


  El concepto de entorno personal de aprendizaje (personal learning environment, PLE) está aún casi por explorar en el ámbito de la formación inicial del profesorado y es el punto de partida lógico para el posterior entorno de desarrollo profesional que se genera y mantiene en la práctica. ¿Cuáles son los recursos, las redes y las herramientas a disposición del profesorado en formación? ¿Cómo enriquecemos su entorno personal a medida que progresa en sus años de formación? ¿Los dotamos de fuentes de información más allá del profesorado universitario y la biblioteca de la universidad? ¿O más allá de la Moodle de la universidad, que en muchos casos no deja de ser un entorno cerrado y controlado de gestión del aprendizaje?


  Y relacionado con el PLE del docente en formación también se encuentra la idea del portafolio del docente. El portafolio del docente es al mismo tiempo una herramienta de aprendizaje —donde se recogen prácticas, lecturas, anotaciones, reflexiones, etc.— y un valor para la futura actuación profesional, pues se puede volver a él para solventar situaciones que nos encontramos en la realidad y que pudieron haber sido tratadas en el proceso de formación. Sin embargo, roza lo dramático observar que muchos egresados de las facultades de educación construyen un portafolio con recursos educativos de manera coyuntural para las oposiciones en lugar de ser este un resultado de su proceso de aprendizaje en la universidad.


  Obviamente, la Red es hoy nuestro portafolio profesional: empezando por un blog como diario del docente o diario de aula y pasando por el uso de marcadores sociales para guardar nuestros enlaces o de servicios de almacenamiento en la Red para almacenar en la nube documentos útiles para la enseñanza, la Red hoy ha sustituido a la carpeta del profesor dotando a nuestro portafolio de más capacidad y versatilidad.


  El claustro se construye en la universidad: grupos cooperativos en la formación del profesorado


  Permíteme explicarme a través de una breve historia (con personajes ficticios, obviamente):


  Lola era una niña aplicada. Estudiosa y disciplinada, respondía puntualmente a todas las preguntas de sus profesoras y profesores. Nunca nadie le pidió que ayudara a sus compañeras y compañeros en Educación Primaria, Secundaria o Bachillerato, así que creció concentrada en sacar las mejores notas posibles sin considerar quien caía en el camino.


  Cuando llegó a la facultad, Lola descubrió la importancia de sacar buenas notas. Becas, ayudas, premios y demás beneficios esperan a los expedientes más brillantes, así que si alguna vez se le ocurrió a Lola compartir apuntes o explicar a alguien una idea especialmente oscura, eso se acabó. La universidad, a medida que pasaba de un curso a otro, se convertía en una auténtica carrera en la cual los puestos de cabeza siempre ganan más que el pelotón.


  El clímax competitivo en la vida de Lola fueron las oposiciones. Precisamente la antesala de su entrada en el mundo del trabajo es una guerra sin cuartel contra los interinos (ah, esos malvados), los opositores de larga duración, los compañeros y compañeras de la academia y cualquier otro francotirador que haya estado agazapado en su casa estudiando los temas uno detrás de otro.


  Afortunadamente, Lola iba bien preparada: aprobó las oposiciones y consiguió una plaza como funcionaria en prácticas. Acudió —tras cumplir con los trámites administrativos— a su centro ilusionada y dispuesta a demostrar cuán buena maestra podía ser.


  A la puerta del colegio la esperaba la directora. Le estrechó su mano y le dijo: “Bienvenida, Lola. Esta es desde hoy tu escuela y estos son tus niños y tus niñas. Ahora, a trabajar en equipo para conseguir lo máximo de ellos”.


  Moraleja: si un docente no aprende cooperativamente en la escuela (experiencia de aprendizaje) ni tampoco trabaja en equipos cooperativos en la universidad (experiencia de formación), ¿cómo, cuándo y dónde se espera que aprenda a trabajar en equipo?


  Una solución sencilla sería organizar en el aula universitaria equipos de trabajo cuyos miembros asuman distintos roles (y, por tanto, responsabilidades por las cuales puedan ser evaluados) para contribuir a una tarea grupal. Gestionar una wiki, elaborar presentaciones de diapositivas, mantener un blog o localizar recursos pueden ser funciones que se distribuyan en el seno de cada grupo y que proporcionen sentido de interdependencia y necesidad de interacción.


  La formación inicial debe ser una puerta abierta a la realidad: formación formal, informal, no-formal y formación expandida.


  De la misma manera que la formación inicial del profesorado arranca con sus experiencias de aprendizaje en Educación Infantil o Primaria, la formación inicial también se extiende más allá de las paredes de su aula. Por esta razón hemos jugado en el título de este epígrafe con los conceptos de educación formal, no-formal, informal y educación expandida[21] para adscribirlos a la formación inicial del profesorado.


  La primera idea puede ser incorporar voces distintas al docente universitario: otros colegas de la misma universidad o de otras universidades nacionales o extranjeras —incluso de áreas “no-educativas” como, por ejemplo, Comunicación Audiovisual, Trabajo Social o Arquitectura— para hablar de cine y educación, intervención en entornos desfavorecidos o la influencia del espacio y su diseño en el comportamiento de las personas; otros profesionales, tanto de la educación como de otras áreas; padres y madres; personal de la Administración Educativa e, incluso, del cuerpo de inspección educativa.


  El profesorado en formación tiene, además, vida propia e interactúa con los medios, de los cuales depende buena parte de su formación como ciudadano y como profesional. En una entrada en EducaconTIC, el colectivo ZEMOS98 reflexionaba sobre la relación entre comunicación y educación y sus conclusiones son válidas, por apuntar a la construcción de la ciudadanía, desde Infantil hasta la universidad.


  El reto está en saber conjugar lo instrumental, lo crítico, lo emocional y lo social para no perder de vista que la transformación de la sociedad es la verdadera utopía que hay que construir. Ciudadanía 2.0, pero sobre todo ciudadanía activa, que apuesta por la transparencia, que comparte, que construye nuevos paradigmas y que es autocrítica con su uso de los medios y las herramientas.


  En este sentido, ¿cómo se puede esperar que el profesorado promueva la coeducación si en su formación inicial esta no tiene ninguna relevancia y no se analizan críticamente los valores y conductas personales en relación con la igualdad entre hombres y mujeres o su presencia en los medios de comunicación? ¿Cómo se puede esperar que el profesorado promueva la interculturalidad si en su formación no disfruta de experiencias interculturales a través de la movilidad, el voluntariado o la acción social? ¿Cómo se puede esperar que el profesorado sea ciudadanía 2.0 y forme ciudadanos y ciudadanas 2.0 si los tratamos como aprendices 0.0 para que se conviertan en educadores 0.0?


  Una Asesoría 2.0 para una nueva escuela


  Son docentes, pero no enseñan. Gestionan bibliotecas y recursos, pero no son bibliotecarios ni bibliotecarias. Preparan viajes y traslados, pero no tienen una agencia de viajes. Procuran cafés y catering, pero no trabajan en una empresa de restauración. Mantienen una importante agenda de eventos, pero no son artistas. Tienen un amplio listín telefónico, pero no son relaciones públicas. Son las asesoras y asesores de formación de los centros del profesorado, una pieza fundamental en el desarrollo profesional de los docentes y, entre muchas otras cosas, en la utilización de las TIC en educación.


  Para evitar malentendidos, me gustaría empezar comentando una sensación y dando mi opinión personal desde el principio. Por un lado, tengo la impresión de que escribo sobre unos profesionales que tienen los días contados e incluso en algunas comunidades esto no es una percepción, sino una realidad: algunos responsables de la Administración Educativa han decidido que son prescindibles y en algunas comunidades incluso se ha ejecutado la sentencia.


  Sin embargo, mi opinión personal es que esta ejecución es un error, no solo por la variedad de funciones que venían realizando, sino porque durante estos últimos años los centros del profesorado y sus profesionales han cubierto con dignidad muchas lagunas del sistema y se han convertido en una pieza fundamental para la red pública de centros educativos.


  Los centros del profesorado han ofrecido estabilidad donde en muchos casos había vaivenes y decisiones políticas cambiantes; han favorecido y potenciado la innovación y la colaboración entre colegas; han racionalizado peticiones imposibles o incluso amortiguado, si esto era necesario, problemas que deberían resolver otros cuerpos u otras instituciones. Valga como ejemplo cómo han cubierto el espacio vacío que ha dejado la universidad en relación con temas como la incorporación de las competencias básicas, la interculturalidad, la renovación de la didáctica de la lectoescritura o las matemáticas, etc., o su importancia en la formación del profesorado para el acceso a las TIC. No obstante, si los centros del profesorado tienen futuro, será a través de un sosegado análisis de los problemas del presente, los retos del futuro y sus posibilidades reales de actuación. Solo con una actitud de mejora similar a la exigida a los centros educativos podrán satisfacer adecuadamente las necesidades y los intereses de la sociedad, en primer lugar, y del profesorado, en segundo lugar.


  Afortunadamente, el cambio empezó hace ya algún tiempo. De un modelo centrado en “cursos de formación” estamos pasando a experiencias de formación que promueven, por un lado, el aprendizaje personalizado del profesorado a partir de su propia formación inicial y de sus experiencias profesionales; las modalidades formativas on-line tienen ahí mucho que decir, favoreciendo un “diseño a la carta” de líneas de desarrollo profesional personalizadas, es decir, de confección de un “entorno personal de aprendizaje” del profesorado.


  Por otro lado, los centros del profesorado han externalizado sus propuestas formativas para llevarlas a los centros, permitiendo así que el profesorado trabaje en equipo para la resolución de problemas en su propio contexto. Este paso, más o menos avanzado según cada territorio, busca construir no solo ese PLE del profesorado al que nos referíamos anteriormente, sino hacer de los centros “entornos de desarrollo profesional” en los cuales se puedan poner en marcha iniciativas novedosas para observar cómo inciden en los resultados.


  Por último, un cambio de modalidad formativa no es suficiente. Afirmamos con contundencia que la llegada de las TIC y de la Escuela 2.0 no puede quedar en un maquillaje tecnológico, sino que en realidad debe augurar una auténtica revolución, un nuevo sentido de la educación que nos permite pasar del estudiante aislado a la red de aprendices. Pues bien, esta misma idea de cambio se debe aplicar a la labor de los asesores y asesoras de formación en los centros del profesorado: tenemos que construir la Asesoría 2.0 para que podamos pasar de docentes y centros aislados al Claustro 2.0.


  Pero la constitución de este Claustro 2.0 a partir del desarrollo profesional del profesorado tiene condiciones. Helen Timperley señala una serie de ideas que nos pueden permitir analizar las vías de avance para los centros del profesorado y definir el perfil de esta Asesoría 2.0.


  1. Énfasis en los resultados de los estudiantes y evaluación para la reflexión personal


  Permíteme la ironía durante unos segundos: si no estás haciendo un curso sobre las TIC, no eres nadie. Lo mejor es un curso sobre la Pizarra Digital Interactiva (PDI), haya o no en tu centro una PDI, aunque un curso sobre GoogleSites tampoco está mal. La última opción es JClic o Hot Potatoes porque, como ninguno de los dos es Web 2.0, debes saber que “no están de moda” y representan un modelo educativo superado.


  Los dos años anteriores fueron las competencias básicas. Cuesta creer que los mismos cursos que hoy se cancelan por falta de asistentes, eran un éxito hasta hace unos meses: dos años atrás todos quisimos saber cómo programar por competencias (¿dónde se ponen las competencias, delante o detrás de los objetivos?) y, el año pasado, la pregunta era cómo evaluarlas, ahora que ya las estábamos enseñando.


  ¿Qué fue antes de las competencias básicas? Podríamos hablar de la interculturalidad, del “español para inmigrantes”, de la atención a la diversidad o de la convivencia en la escuela. Todos llegaron y todos se fueron.


  En principio esto podría parecer normal. Se detecta una nueva necesidad o aparece un nuevo interés (en el profesorado o en la Administración) y el sistema se reajusta para atenderlo; el primer paso para la innovación es siempre la formación del profesorado y parece razonable que se renueven los temas y los enfoques.


  La pregunta, sin embargo, no es si estos cambios son normales. La pregunta crucial es sobre qué se construye y qué queda de cada uno de estos temas pasado el tiempo. ¿Resolvimos el asunto de la convivencia en la escuela con todos aquellos cursos de resolución de conflictos? ¿Mejoramos la atención a la diversidad con los cursos sobre adaptaciones curriculares? ¿Somos capaces de enseñar la lengua de la escuela a quienes hablan otras lenguas? ¿Hemos construido una escuela intercultural con todos aquellos cursos y proyectos? ¿Qué estamos haciendo para contribuir al desarrollo de las competencias básicas de nuestros estudiantes? ¿Seremos capaces de incorporar las TIC a nuestra práctica docente? Si intuyes que la respuesta a estas preguntas es negativa, algo estamos haciendo mal.


  Por un lado, muchas de estas novedades no encajan en nuestra peculiar “cultura de enseñanza”. En muchos sentidos, nuestra escuela (más en Secundaria que en Primaria, más en Primaria que en Infantil) es heredera de prácticas trasnochadas que cada día se demuestran menos eficaces (lecciones magistrales, falta de interacción, instrucción individualista, seguimiento fiel del libro de texto, evaluación para la calificación y mediante exámenes de “lápiz y papel”, etc.), y buena parte de culpa la tiene la formación inicial del profesorado, que perpetúa esta “cultura de enseñanza” y que no ha sido capaz de formar docentes que promuevan la renovación de la escuela desde dentro: ¿será posible con la universidad a la boloñesa invertir esta tendencia? Lo veremos en próximos episodios de esta tragicomedia.


  Por otro lado, para contrarrestar esta tendencia, quizás sería útil poder visualizar, con franqueza y cierto distanciamiento, nuestro “marco pedagógico” personal: cómo enseño, por qué enseño así, qué consecuencias tiene mi forma de enseñar, de qué otra forma podría enseñar mejor. Si cada uno pudiera dibujar de manera clara y fidedigna su “teoría personal de la enseñanza y aprendizaje” o sus “principios para la práctica educativa”, la formación permanente podría ser vivida como un camino de desarrollo profesional: cada docente y cada centro podría tomar de la formación permanente aquello que necesite y adoptar las novedades que crea que pueden ayudarle a ser más eficaz.


  La formación tiene que ser un foro vivo de ideas y de recursos, no un catálogo de moda. Por ello, ¿en cuántas experiencias de formación permanente has participado en los últimos años? ¿Cómo han incidido en el aprendizaje de tu alumnado? ¿Te han permitido ver con claridad cómo desarrollar las competencias básicas de tu alumnado? ¿Dominan tus alumnos y alumnas los aprendizajes imprescindibles con mayor profundidad a partir de competencias que tú has desarrollado en estas experiencias de formación? Si las respuestas a estas preguntas tienen un sesgo positivo, el trabajo del centro del profesorado con el cual has trabajado ha tenido éxito; si la respuesta es negativa, tenemos que pensar juntos qué está fallando.


  En educación las respuestas nunca son sencillas ni existe normalmente una simple relación de causa-efecto, pero si los resultados de los estudiantes no mejoran tras una experiencia de formación, esta no ha alcanzado un éxito pleno. Por otro lado, la palabra “resultados” puede parecer engañosa. Para aclarar su sentido, la principal referencia hoy por hoy para hablar de resultados deben ser las competencias básicas y la descripción que de ellas se hace tanto en los textos normativos (fundamentalmente los decretos en los cuales se establecen las enseñanzas mínimas para cada etapa) y en la literatura asociada validada por la comunidad científica (por ejemplo, en relación con la competencia en comunicación lingüística se aceptan como referentes válidos el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas o el Portfolio Europeo de las Lenguas).


  En esta línea, además, no podemos limitarnos a la lectura estrecha que hacen las pruebas de diagnóstico (incluida PISA) de las competencias básicas. Tenemos que ir más allá de las “evaluaciones de lápiz y papel” de las competencias básicas y ahí es el profesorado en su actuación cotidiana quien puede observar la mejora en los resultados de todas las competencias básicas: nos importan todas, no solo las más instrumentales, no solo las más “curriculares”, también las más transversales, como la competencia social y ciudadana, la competencia cultural y artística, la autonomía e iniciativa personal o la competencia para aprender a aprender. Buscamos el desarrollo integral del individuo y un dibujo completo de las competencias básicas se acerca bastante a esa idea de “desarrollo integral”.


  Por ello, toda experiencia de desarrollo profesional debe implicar un proceso de evaluación de resultados. No es suficiente analizar la satisfacción del profesorado en relación con un ponente o con una experiencia de formación. No es suficiente saber si ha sido capaz de aplicar lo aprendido. Es necesario analizar (mediante portafolios del profesorado, observación entre iguales, análisis de documentos elaborados por los estudiantes, etc.) si la experiencia ha tenido alguna incidencia en el aprendizaje de los estudiantes y en sus competencias básicas. Solo así podemos definir el éxito de nuestra propuesta formativa y contribuir, además, a la validación de una práctica educativa eficaz.


  2. Contenidos valiosos que integren conocimientos y competencias mediante oportunidades para aprender y aplicar la información


  Ramón Flecha suele hablar de “ocurrencias” para referirse a propuestas educativas no validadas por la comunidad científica y por resultados concretos en centros educativos. Algunas de estas ocurrencias están relacionadas con intereses de mercado (léase aquí buena parte de lo relacionado con los libros de texto, digitales o no, o con la sorprendente omnipresencia de pizarras digitales en los planes de formación del profesorado) o con estructuras de poder socioeconómico (léanse aquí propuestas como el Bachillerato de Excelencia madrileño, certeramente analizado por José Gimeno Sacristán[22]). En todo caso, los centros del profesorado y sus asesores y asesoras han de asumir un papel crítico frente a estas ocurrencias para guiar al profesorado hacia contenidos realmente valiosos y experiencias que permitan poner en práctica estos contenidos.


  Esto supone para las asesoras y asesores un reto crucial: los centros del profesorado han de ser la bisagra que relacione 1) los requerimientos de la Administración y sus deseos de imponer determinadas políticas; 2) las necesidades de la escuela y el profesorado y 3) la innovación y las buenas prácticas disponibles a través de la Red y en publicaciones especializadas.


  El reto consiste en que los tres planos no encajan necesariamente: la política educativa no apuesta de manera consistente por las prácticas educativas más eficaces; las necesidades en los centros no siempre están claras ni son compartidas por todos los miembros de la comunidad educativa, incluso si contamos con la voluntad necesaria para atender a estas necesidades; y, finalmente, las buenas prácticas no tienen la difusión que deberían tener o no es fácil presuponer que tendrán éxito en un contexto diferente.


  Por ello, asesoras y asesores han de cumplir con una serie de principios para poder ofrecer “contenidos valiosos”:


  
    	
      Principios de la información y de la formación: la Red es tu fuente de información, pero tú debes procesarla. Tu propia formación es la mejor garantía de la formación ajena. Y, sí, debes abrirte un blog y un perfil en Twitter y tu centro del profesorado también.

    


    	
      Principio de la expertición: tu propia experiencia es la base de tu capacidad asesora, pero también tu experiencia debe ser objeto de evaluación y revisión crítica.

    


    	
      Principio del diálogo: mantener vías de diálogo abiertas y activas con el profesorado es la única garantía de que sigues formando parte de su comunidad de práctica y de que realmente tu análisis de necesidades satisface las demandas globales del colectivo y de cada individuo.

    


    	
      Principio de la autoridad y del distanciamiento: debes respetarte como profesional de la formación permanente del profesorado. Busca tu distancia respecto a cada uno de los tres planos con los cuales trabajas (Administración, profesorado e innovación) para poder contemplarlos con más claridad y gánate la autoridad que necesitas demostrando tu conocimiento y tu competencia. Encontrar tu propia voz es el primer paso para que los compañeros y compañeras te respeten también a ti.

    

  


  3. Enfoques consistentes con procesos de aprendizaje


  El profesorado modifica su práctica o incorpora una novedad si encuentra tal modificación o tal novedad valiosa. Una modificación o una novedad se consideran valiosas si se estima que mejorarán los resultados de los estudiantes (o si mejoran el estatus o reducen el esfuerzo del profesorado, aunque estos dos criterios podrían ser discutibles). Solo se puede comprobar si el cambio es realmente valioso si esa modificación o esa novedad se pueden probar en el contexto real en el cual trabaja el profesorado. Y el cambio solo se puede probar si realmente su nivel de originalidad es compatible con la realidad en la cual se quiere insertar y si se cuenta con los recursos necesarios para ponerla en funcionamiento.


  Estas son las condiciones del desarrollo profesional y cualquier enfoque adoptado por un centro del profesorado debe ser consistente con estas premisas. Si no se cumplen, el profesorado simplemente no pone en funcionamiento los cambios o las novedades que se proponen desde la Administración, desde la Red y las publicaciones especializadas y sus expertos. En cierto modo, estas premisas pueden servir para predecir el éxito o el fracaso con anterioridad a la experiencia de formación.


  El caso de la Pizarra Digital Interactiva (PDI) es especialmente interesante en relación con estas premisas. ¿Para qué necesita el profesorado la PDI? ¿Mejorará los resultados de los estudiantes? ¿Mejora el estatus del profesorado? ¿Reduce su esfuerzo? ¿Se puede probar realmente la PDI en el contexto real del aula? ¿Es compatible con el modelo de enseñanza del docente en particular? ¿Hay otras herramientas u otras prácticas que ofrezcan los mismos resultados con un nivel mayor de compatibilidad con el modelo de enseñanza del docente? Las respuestas a estas preguntas determinan si la PDI acabará siendo una herramienta utilizada o si acabará en el almacén de los centros educativos junto al retroproyector y el vídeo —¡por muy interesantes que puedan parecen los tres aparatos a priori!


  4. Oportunidades para aprender con colegas y otros agentes


  Las expresiones “desarrollo (profesional)” o “formación (permanente)” no deben confundirnos: más allá del sentido individual que ambas tienen, el objetivo fundamental hoy por hoy de los centros del profesorado es generar el cambio cultural necesario para que la escuela se ocupe realmente de los estudiantes del siglo XXI. En este sentido, no sé si estamos ante un cambio de paradigma, pero sí estoy convencido de la necesidad de ese cambio.


  En este cambio, frente a la formación individualista, el único patrón de desarrollo razonable y eficaz es la formación colaborativa a partir del trabajo compartido con otros colegas y la formación (conectivista) del profesorado a través de la expansión de sus entornos personales hacia una red personal de aprendizaje. En este afán los centros del profesorado son “entornos de desarrollo profesional” donde se permite la conexión (presencial o virtual) con otros profesionales para conocer experiencias, contrastarlas y validarlas en la práctica. Por ello, la política de trabajo en los centros del profesorado debe favorecer experiencias de formación abiertas y transparentes (rehuyendo en la medida de lo posible entornos cerrados y opacos), colaborativas y sociales, en analogía con las propuestas del Open Educator Manifesto. La apertura y la transparencia están vinculadas a la difusión; la colaboración y el carácter social están relacionados con la ligazón que seamos capaces de crear dentro del grupo de trabajo presencial y virtual.


  Por último, el grupo no garantiza por sí mismo ni la innovación ni la calidad: precisamente si el sistema se replica una y otra vez es gracias a la presión del grupo frente al profesorado más innovador. La “comunidad de práctica” garantiza su cohesión precisamente manteniendo en constante equilibrio un statu quo que castiga los excesos de originalidad.


  Por esta razón, mantener una actitud crítica respecto a las opiniones del grupo y las actuaciones en su seno es necesario para permitir que no se agote el oxígeno en los espacios de desarrollo profesional que genere el centro del profesorado. Conectar entre sí al profesorado más innovador, permitirle visibilizar su trabajo, demostrar la obtención de resultados y garantizar el carácter replicable de las buenas prácticas del profesorado innovador son actuaciones acertadas por parte de los centros del profesorado.


  En este esfuerzo, además, el centro del profesorado debe mantener una perspectiva amplia y ser un entorno de desarrollo profesional en el cual tengan cabida otros profesionales además de los docentes: profesorado universitario e investigadores, padres y madres, profesionales de la empresa o los medios de comunicación, etc., pueden enriquecer el entorno personal de aprendizaje del profesorado y permitir ampliar las líneas de innovación. Hoy a través de la Red aprendemos tanto de colectivos como ZEMOS98 o Platoniq o de profesionales fuera de la educación como de maestras y maestros expertos e implicados: esta misma sensación puede tener lugar en los centros del profesorado y en las experiencias de formación promovidas por sus asesoras y asesores. ¡Hay que abrir los centros (educativos, universitarios y de formación del profesorado) para que quepamos todos!


  5. Liderazgo activo


  ¿Qué te mueve a buscar tu desarrollo profesional? Probablemente tu curiosidad, tu interés en un tema concreto, tu voluntad de trabajar en equipo con otras compañeras y compañeros o tu necesidad de solucionar un problema determinado son factores decisivos para que participes en experiencias de formación y desarrollo profesional. Pero ¿qué mueve a los centros?


  Sin duda, hay muchos factores que sirven de motor de arranque para la innovación y la mejora en los centros educativos. En una sección anterior comentábamos ideas como crisis, democracia, trayectoria, continuidad, conciencia meteorológica, trabajo en equipo, vínculo escuela-familia-comunidad o expectativas de éxito. Por debajo de estas ideas subyace un asunto fundamental: el liderazgo que promueve todas estas cuestiones.


  Dos liderazgos son relevantes para convertir el centro en un entorno de desarrollo profesional: el liderazgo del equipo directivo y el liderazgo del profesorado innovador. El primero, el liderazgo del equipo directivo, es fundamental por dos cuestiones relacionadas: en el plano simbólico, la presencia y participación del equipo directivo da cuenta de la relevancia que la experiencia de desarrollo profesional tiene para el centro; su ausencia es un signo inequívoco para el profesorado. Por otro lado, en el plano práctico si el trabajo del profesorado requiere coordinación, revisión del proyecto educativo o modificaciones en el horario, el currículo, etc., el equipo directivo cumple con su responsabilidad ejerciendo el liderazgo de asumir razonadamente estas propuestas.


  El segundo tipo de liderazgo está vinculado con el mucho profesorado innovador que engalana nuestros centros. En el camino de su desarrollo profesional, hay muchos profesores y profesoras que son capaces de ver los problemas, hacer las preguntas correctas y encontrar la forma de intervenir en su realidad y de saber si han tenido éxito o no. Este profesorado, que a veces trabaja en equipo y a veces trabaja en solitario, tiene el carisma de la expertición y desde los centros del profesorado hay que acompañarlo y potenciarlo.


  En el caso de iCOBAE, este tipo de liderazgo no solo se buscaba, sino que se estimulaba. Para promover la incorporación de las competencias básicas a nuestra práctica educativa, el profesorado que participaba en la experiencia era denominado “capacitador” y tenía la función no solo de coordinar la experiencia, sino de guiarla. Era este profesorado quien acudía al CEP a trabajar con otros “capacitadores” de otros centros y, posteriormente, promover en su centro mecanismos de desarrollo profesional (lectura, diálogo, debate y diseño de secuencias didácticas) desarrollados por sus compañeros y compañeras. La experiencia ha sido no solo satisfactoria, sino exitosa en muchos planos diferentes (incluida la respuesta del alumnado).


  Por ello, tanto el liderazgo del equipo directivo como el liderazgo del profesorado innovador son fundamentales para movilizar a un centro. Si queremos construir entornos de desarrollo profesional debemos demostrar que la innovación es posible y conduce al éxito y son estos dos liderazgos los mejores ejemplos de la posibilidad de éxito.


  En esta línea, la Asesoría 2.0 se basa en crear dos redes, una red de desarrollo profesional dentro del propio centro y una red entre centros. El liderazgo del equipo directivo y del profesorado innovador es necesario en ambos casos: son nodos privilegiados en las redes y, al mismo tiempo, son fuerzas que crean vínculos entre los miembros de las redes y entre los distintos centros. Participar en estas redes, participar en estos entornos de desarrollo profesional y ampliar así sus entornos personales de aprendizaje, poner en práctica sus aprendizajes y analizar los resultados: esos son hoy los objetivos de la Asesoría 2.0.


  Mantener el impulso


  Todo centro está en movimiento. A veces el movimiento es pendular, a veces es un movimiento de avance, a veces es —desafortunadamente— un movimiento de retroceso. En todo caso, todo centro está en movimiento y la Asesoría 2.0 inteligente aprovecha este movimiento para coger ímpetu y dar pasos hacia adelante.


  La velocidad es importante, pero es la dirección lo que marca la diferencia. En cierto sentido es mejor ser tortuga que liebre y puede que no pueda ser de otro modo: la educación es un sistema social de ritmo lento, o al menos siempre más lento que el ritmo de vida (y el paso del tiempo) de una persona. Por eso, el avance es lento, pero tenemos que luchar porque sea constante.


  La exigencia, por tanto, es doble: ser utópicos, pero mantener el equilibrio entre el nivel de consigna y la realidad. La educación es una actividad idealista que pretende incidir en lo local a base de pequeños logros que dan resultado. Poco a poco, pero siempre hacia adelante, hacia adelante.


  Inspección educativa y competencias básicas


  La incorporación de las competencias básicas en la definición del currículo ha supuesto un importante factor de cambio para nuestros centros educativos. Implican una nueva forma de entender la enseñanza y da también un nuevo sentido a lo que significa aprender. Es un cambio que, además, coincide en el tiempo con otras iniciativas más o menos directamente relacionadas y de importante calado: la realización de las pruebas de diagnóstico, el desarrollo de la Escuela 2.0, la participación en los programas educativos europeos, etc.


  Ante esta situación todo el sistema educativo ha de plantearse cuál es su actitud. El profesorado, estimulado normalmente por los centros del profesorado en las distintas comunidades autónomas, ha asumido que es el momento para realizar muchos sueños que estaban pendientes; he tenido muchas oportunidades en los últimos años de conocer centros que están reelaborando sus Proyectos Educativos de Centro, creando comisiones de trabajo por ciclos o niveles, revisando sus mecanismos de evaluación, diseñando planes de mejora de corto y largo alcance: es una corriente silenciosa de renovación e innovación pedagógica, que avanza sin ruido y gradualmente.


  La pregunta ahora es cuál es el papel que juega la inspección educativa: ¿asume una actitud conservadora o adopta la mejora y la innovación como sus objetivos fundamentales? Es posible que en la inspección educativa haya todo tipo de inspectores e inspectoras, pero se detectan señales prometedoras: comisiones mixtas de inspección, centros del profesorado y equipos de orientación, inspectores e inspectoras publicando manuales sobre competencias básicas o asumiendo responsabilidad en relación con el diseño de las pruebas de diagnóstico.


  En realidad, el sistema necesita una inspección educativa que apueste por la mejora a través de la innovación, que acompañe al profesorado en este proceso y que sirva de correa de transmisión de buenas prácticas entre centros. Es un momento importante; la inspección educativa tiene que posicionarse: ¿nos ayuda a dar pasos hacia adelante o tenemos que tirar de ella como un lastre? Solo la primera opción es admisible. Para construir un sistema educativo de calidad tenemos que tirar del carro todos juntos y en la misma dirección.


  Para reflexionar sobre el papel de la inspección educativa, lo primero que he hecho es buscar las funciones de esta. Las detalla el artículo 151 de la LOE:


  
    	
      Supervisar y controlar, desde el punto de vista pedagógico y organizativo, el funcionamiento de los centros educativos, así como los programas que en ellos inciden.

    


    	
      Supervisar la práctica docente, la función directiva y colaborar en su mejora continua.

    


    	
      Participar en la evaluación del sistema educativo y de los elementos que lo integran.

    


    	
      Velar por el cumplimiento, en los centros educativos, de las leyes, reglamentos y demás disposiciones vigentes que afecten al sistema educativo.

    


    	
      Velar por el cumplimiento y aplicación de los principios y valores recogidos en esta ley, incluidos los destinados a fomentar la igualdad real entre hombres y mujeres.

    


    	
      Asesorar, orientar e informar a los distintos sectores de la comunidad educativa en el ejercicio de sus derechos y en el cumplimiento de sus obligaciones.

    


    	
      Emitir los informes solicitados por las Administraciones educativas respectivas o que se deriven del conocimiento de la realidad propio de la inspección educativa a través de los cauces reglamentarios.

    


    	
      Cualesquiera otras que le sean atribuidas por las Administraciones educativas, dentro del ámbito de sus competencias.

    

  


  Como no soy un tipo listo, he intentado sintetizar en mi cabeza estas funciones y me ha salido el siguiente resultado:


  
    	
      Supervisar que todo funcione correctamente.

    


    	
      Velar por el cumplimiento de la ley.

    


    	
      Evaluar e informar.

    

  


  Después he intentado comprender esta síntesis de funciones y este es el resultado:


  
    	
      Cada una de estas funciones implica un marco de referencia.

    


    	
      El marco de referencia de la función 1 es legal y pedagógico (la organización de centros es también parte de la pedagogía).

    


    	
      El marco de referencia de la función 2 es legal (obvio, ¿no?).

    


    	
      El marco de referencia de la función 3 es... ¿pedagógico?, ¿legal?, ¿social?, ¿cultural?

    

  


  Y este resultado me lleva a un nuevo razonamiento:


  
    	
      Tengo claro cuál es el marco de referencia de la inspección educativa para la función 2, pues al fin y al cabo compartimos la legislación, que está ahí para ser cumplida (incluso si no nos gusta, en cuyo caso hay que argumentar y protestar por los cauces democráticos para que sea cambiada).

    


    	
      Sin embargo, no tengo tan claro cuál es el marco de referencia para la función pedagógica y desconozco totalmente cuál es el marco de referencia para la función 3.

    

  


  En mi humilde opinión, he aquí un problema interesante: la inspección educativa debe supervisar el sistema educativo y para tal supervisión es necesario un marco de referencia de carácter pedagógico. La pregunta es si se comparte un mismo marco o si este depende de cada inspector o inspectora, en cuyo caso nos vemos abocados a cierto desorden.


  Y si esto lo vinculamos con las competencias básicas, la pregunta es cuál es el marco pedagógico que usará la inspección educativa para la supervisión del trabajo que hagamos por el desarrollo de las competencias de nuestros estudiantes. Lo diré más claro: creo, por ejemplo, que para contribuir al desarrollo de las competencias básicas es necesario pasar de un enfoque de enseñanza basado en lecciones a un enfoque basado en tareas o proyectos, pero ¿hay apoyo para un enfoque de la enseñanza basado en tareas? Esto puede implicar agrupamientos de materias por ámbitos, alteraciones del horario escolar para el desarrollo de una tarea, trabajo colaborativo del profesorado y del alumnado, participación de agentes voluntarios en el aula, etc. ¿Está por esta labor la inspección educativa?


  En cuanto a la tercera función, me hago una sola pregunta: ¿qué querrán que evalúe la inspección educativa? Si quieren que incida en lo ya “medido” por las pruebas de diagnóstico, estamos desaprovechando recursos. La inspección educativa puede medir cosas más interesantes y me atrevo a proponer algunas: el nivel de “inclusividad” en cada centro, el nivel de “interculturalidad”, el nivel de “digitalización”, el nivel de “coeducación”, el nivel de “familiaridad” o de participación de las familias, etc. Ah, pero espera un momento, ¿no estamos con esto volviendo a la función 1? ¿No es esto también parte de la pedagogía y el currículo de un centro? ¿No es también así como se trabajan las competencias básicas?


  Entonces la clave es coordinarse, construir un marco de referencia pedagógico de calidad, darlo a conocer suficiente y apropiadamente (ahí ayudan los Centros del Profesorado también, claro, que tendrán que pensar cuál es su marco de referencia pedagógico y ver si coincide con el marco de la inspección educativa), construir los indicadores adecuados para que cada centro pueda autoevaluarse y después ser evaluados, ayudar a los centros a mejorar transmitiendo las muchas buenas prácticas que hay en el sistema, darles tiempo para el cambio, permitir que se vuelvan a evaluar, afinar los indicadores, ayudarles a avanzar, y así en un ciclo sin fin normalmente conocido como “innovación educativa”.


  Sí, realmente creo que necesitamos una inspección educativa de calidad.


  Igualdad de género y coeducación, siempre


  La celebración del Día Internacional de la Mujer suele llenar las redes sociales (blogosfera incluida) de mensajes y reflexiones acerca de la necesidad de hacer realidad el deseo de igualdad entre mujeres y hombres. Más allá del nivel de saturación que consigamos ese día, es necesario mantener el mensaje activo los 365 días del año, tanto en la Red como en nuestras prácticas cotidianas.


  La coeducación es la actuación educativa que tiene como fin conseguir la igualdad entre mujeres y hombres y puede desarrollarse al menos en tres líneas en nuestras escuelas:


  
    	
      Desde los contenidos de las materias y áreas de conocimiento: la transversalidad de la coeducación tiene el riesgo de que se acabe diluyendo entre los contenidos de un currículo saturado y el mejor antídoto es comenzar la transversalidad haciendo presente la coeducación en los contenidos de cada una de las materias, es decir, una “transversalidad por omnipresencia”.

    


    	
      Desde la práctica docente: la creación de grupos cooperativos formados por niños y niñas en los cuales los roles cambien y roten es el mecanismo de trabajo más efectivo para conseguir la igualdad en la escuela al tiempo que disminuye la “disrupción” (¡qué palabra!) provocada por “machismo incipiente”; otras prácticas como distribuir la atención entre niños y niñas, fomentar el interés de ambos por las disciplinas humanísticas y científicas, etc., contribuyen al mismo objetivo.

    


    	
      Desde las actividades de enseñanza y aprendizaje: la educación para la igualdad es un asunto de pleno derecho en la escuela y parece lógico dedicarle atención, tanto en tiempo escolar como extraescolar. En este sentido, actividades como los Talleres de Coeducación, en los cuales niños y niñas comparten tareas del hogar y otras actividades pueden servir de referencia.

    

  


  En resumen, la escuela comparte con la familia y la comunidad la responsabilidad de crear una sociedad en la cual la igualdad sea un principio fundamental de la regulación de nuestros comportamientos y de nuestras relaciones. No podemos quedarnos quietos y permitir que la norma siga siendo la dominación masculina (que sí tiene el control de los medios de comunicación —la contradicción entre las noticias sobre violencia machista y los anuncios o películas sexistas les quita toda credibilidad— o de la industria del entretenimiento); es más, necesitamos una nueva masculinidad para la cual muchos de nosotros, hombres, no podemos ser la referencia; tenemos que revisar, constantemente, nuestra actuación para detectar cuándo y dónde es el habitus machista el que actúa y la escuela puede ayudar a desvelar las señales del machismo y a construir esa nueva masculinidad.


  Así, el 9 de julio de 2008 El País publicó un artículo titulado “El hombre nuevo tarda en llegar”. Al final del día de su publicación, el artículo, que aparecía con una tipografía pequeña en la sección de “Sociedad” en la portada de El País digital, acumulaba ciento cincuenta comentarios, mientras que la primera noticia de ese mismo día, “El Banco de España augura una crisis más larga de lo esperado”, solo tenía noventa y nueve comentarios, y una noticia como “La Audiencia considera que no es delito mantener calles dedicadas a etarras” tenía ciento trece. Además, la mayoría estaban escritos por hombres. ¿Qué querrá esto decir? ¿Nos preocupa el tema? Creo sinceramente que sí, aunque viendo el tono y el contenido de aquellos comentarios creo que nuestra preocupación es fruto del temor por un poder perdido.


  Y, ciertamente, coincido con tres premisas de este artículo:


  
    	
      Necesitamos una nueva masculinidad.

    


    	
      La necesitamos ya.

    


    	
      Aunque hay muchas circunstancias en contra, existen mecanismos de cambio.

    

  


  Necesitamos una nueva masculinidad


  En la escuela, muchos niños “gallean” a medida que van asumiendo su rol de género en el aula, provocando problemas en el transcurrir normal de la clase. En la casa y el trabajo, la presión sobre la mujer no disminuye, ni en tiempo y carga de trabajo ni en términos de dominación masculina (incluso en las casas de aquellos que están preocupados por la igualdad de género como base para la construcción de una sociedad mejor; he escuchado a muchos profesores y asesores hacer chistes sobre sus compañeras “coeducadoras”...), lo cual en muchos casos conduce a violencia simbólica o real contra la mujer.


  En la sociedad, el hombre se está haciendo daño a sí mismo viviendo una vida de dominación y tensión agresiva y agresora y la mujer tiene que renunciar a la vida privada y familiar para tener una vida laboral o social en igualdad de condiciones con los hombres, entre otras cuestiones.


  Evidentemente, hay muchas circunstancias en contra de una nueva masculinidad y unas nuevas relaciones de género. Dado que la dominación masculina es una estructura ideológica del poder (masculino), esta intenta perpetuarse con todas las herramientas a su servicio: medios de comunicación, poder empresarial, iglesias, etc. Desde los libros de texto hasta los programas de televisión, pasando por los videojuegos o la publicidad, todos ellos refuerzan una relación de dominación masculina y unos estereotipos masculino y femenino acordes con esta relación.


  Esto ya lo sabíamos: construir una nueva masculinidad tiene que pasar por construir una nueva sociedad. De acuerdo, este es el pensamiento global necesario para no perder la perspectiva.


  Pero el cambio tiene que pasar por la toma de decisiones, necesariamente individual, para mantener unas relaciones de género que no estén sesgadas por la dominación. Me hago preguntas de este tipo:


  
    	
      ¿Por qué regalamos joyas y perfumes a las mujeres? ¿Es un reflejo de la definición de la mujer como objeto de exhibición del hombre?

    


    	
      ¿Qué hacemos desde el hogar para permitir que las mujeres tengan espacios y tiempos para su desarrollo personal y profesional? Encargarnos de ciertas tareas en el hogar no es suficiente si después nosotros podemos sentarnos a escribir libros y las mujeres no tienen tiempo para hacerlo porque están cuidando de los niños (o tareas similares).

    


    	
      ¿Qué mensajes mandamos a nuestras hijas e hijos? ¿Qué juguetes les compramos? ¿Qué deportes o aficiones fomentamos?

    

  


  Con esto no se establece una nueva masculinidad, evidentemente es un pensamiento asistemático. Como veis escribo más desde la introspección que desde el análisis social. Pero quizás la introspección sea el mecanismo para el cambio social en este caso: ¿tú que crees? Con la igualdad entre mujeres y hombres nos jugamos el modelo de sociedad en el cual queremos vivir, hoy y mañana.


  Apología de los Centros de Educación Permanente


  Planteamiento primero


  ¿Qué relación hay entre la formación académica de padres y madres y los resultados de sus hijos e hijas? ¿Qué relación hay entre el uso de las TIC por parte de padres y madres y el uso que hacen sus hijos e hijas? ¿Qué relación hay entre su dominio de una lengua, materna o extranjera, y la competencia de sus hijos e hijas? Si hablan otras lenguas diferentes a nuestras lenguas oficiales, ¿qué relación hay entre su competencia comunicativa y la de sus hijos e hijas? ¿Y entre su conciencia medioambiental o cultural o sanitaria y la de sus hijos e hijas?


  Todos los datos parecen indicar que existe una fuerte relación entre la formación académica de padres y madres y los resultados académicos de sus hijos e hijas y es muy probable que esta vinculación sea similar en relación con las TIC (por ejemplo, en términos de disponibilidad de acceso a Internet en el hogar), el dominio de una lengua extranjera (por ejemplo, en términos de visitas a países extranjeros o acceso a literatura o medios de comunicación en otras lenguas), la competencia comunicativa en la lengua de acogida (por ejemplo, en relación con el apoyo al estudio en las lenguas de la escuela desde el hogar), etc.


  Conclusión primera: apostar por la formación de padres y madres es invertir en la educación de sus hijos e hijas y construir una sociedad más preparada para los retos presentes y futuros.


  Planteamiento segundo


  Nuestra sociedad, tan llena de contradicciones, genera un buen número de situaciones paradójicas: por un lado, expulsa a un buen número de individuos de las instancias educativas, laborales o cívicas (los “malos estudiantes” o los “sin estudios”, los “jubilados”, las “personas mayores” o los “inmigrantes”), situándolos en una especie de limbo social; por otro lado, la masa de estos individuos en la población es suficientemente importante por su consumo de bienes y servicios (hipotecas, compras, telecomunicaciones, etc.) como para que el sistema no pueda permitirse esta expulsión de manera absoluta. Por ello, necesitamos reabrir constantemente las puertas del sistema para que entren estos “desheredados” que el mismo sistema expulsa porque no sabe tratar con la diversidad o, simplemente, con la edad.


  Quizás se podría esperar que la responsabilidad de esta reincorporación al sistema no cayera totalmente en manos del Estado. Si mi proveedor de telefonía, televisión e Internet quiere potenciar la factura electrónica, ¿por qué no da cursos para facilitar el acceso a Internet a personas mayores, si además esto aumentaría el número potencial de clientes? En general esto no es así en nuestro país y corresponde al sistema educativo preparar a los “desheredados” para su reincorporación al sistema.


  Conclusión segunda: es necesario tener canales abiertos para la reinserción en el sistema de todas aquellas personas que, por distinta razones, han quedado fuera del sistema educativo, laboral o económico. Sería conveniente que la empresa privada invirtiera, por su propio beneficio, en esta formación —que necesariamente ha de ser gratuita y de calidad.


  Planteamiento tercero


  Imagínese un centro educativo donde se permita que aquellas personas que no pudieron estudiar en su momento consigan hacerlo; donde aquellas personas que abandonaron sus estudios consigan culminarlos; donde aquellas personas que no han tenido acceso a las TIC consigan competencia digital; donde aquellas personas que no tuvieron educación lingüística aprendan lenguas extranjeras; donde aquellas personas que son marcados socialmente como “inmigrantes” sean recibidos simplemente como “estudiantes”; donde las mujeres que han tenido menos oportunidades que sus parejas puedan encontrar un espacio de desarrollo y formación; donde aquellas personas que están fuera del sistema económico vean incentivado su espíritu emprendedor.


  ¿Sabe usted dónde ocurre todo eso? Estas son las funciones de los Centros de Educación Permanente.


  Y ahora, le hago otra pregunta: ¿cree usted que estas funciones son importantes? Sí. Pues esa es la importancia de los Centros de Educación Permanente.


  Sin embargo, tengo la impresión de que no se les da la importancia que tienen; tengo la impresión de que no tienen los recursos que necesitan; tengo la impresión de que no reciben la atención que merecen. Creo que eso dice mucho de nuestro país, no solo desde una perspectiva ética, sino también económica.


  Conclusión tercera: si queremos cambiar el modelo productivo y mejorar nuestra competitividad y productividad, si queremos fomentar la cohesión social, si queremos mejorar los resultados académicos de nuestros adolescentes, una de las claves es la Educación Permanente. Una sociedad que desatiende la Educación Permanente está olvidando la raíz de su propio bienestar.
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  Capítulo 5

  La red como espacio de oportunidades educativas


  Redes sociales y aprendizaje: posibilidades e interrogantes


  ¿Qué son las redes sociales? Hoy, cuando parece que todos estamos conectados a través de Twitter o de Facebook, parece una obviedad preguntarse qué son las redes sociales. Sin embargo, ni todos estamos en las redes sociales ni está tan claro cómo entender este concepto.


  Danah M. Boyd y Nicole B. Ellison, en un artículo de 2007 frecuentemente citado en estudios sobre redes sociales, definen los sitios de red social como servicios que permiten a los individuos:


  
    	
      Construir un perfil público o semipúblico dentro de un sistema acotado.

    


    	
      Organizar una lista de otros usuarios con los cuales comparten una conexión.

    


    	
      Ver y compartir sus listas de contactos con las de otros usuarios dentro del sistema.

    

  


  Sin embargo, esta definición hoy nos genera dudas importantes: OK, Facebook es una red social, parece claro. Pero ¿y YouTube? ¿Y GoogleDocs tras su integración en Google+? Y Moodle, ¿podría ser entendido como una red social con esta definición?


  Linda Castañeda e Isabel Gutiérrez, en el libro de 2010 Aprendizaje con redes sociales (MAD Eduforma), y de nuevo Linda Castañeda, más recientemente en la entrada “Reflexiones sobre redes sociales (definición y clasificación)”, proponen una definición más compleja y que sitúa con más precisión la diversidad de “servicios” normalmente denominados “redes sociales” en distintas categorías. Así, distinguen entre:


  
    	
      Medios de comunicación social (social media), donde lo importante es el objeto que se comparte, como en Flickr, por ejemplo.

    


    	
      Herramientas de seguimiento de actividad on-line (lifestreaming), como Twitter, donde lo importante es la propia actividad mostrada por los “contactos”.

    


    	
      Redes sociales (social networking sites), donde lo importante es la red de personas en sí misma, como en Facebook o Tuenti.

    

  


  Con esta clasificación ganamos algo importante frente a la definición de Boyd y Ellison: no definir las redes sociales por su propia estructura, sino por su finalidad.


  Las redes sociales en educación


  Desde esa perspectiva, analizar las redes sociales por su finalidad, entroncamos con la obra de Juan José de Haro sobre la aplicación de las redes sociales a la educación. Juan José de Haro es, con toda probabilidad, el especialista más atento en España al desarrollo del uso de las redes sociales en educación, como se puede comprobar en su libro Redes sociales para la educación (Anaya, 2010) o en su blog, Educativa.


  De Haro expone, por un lado, que existen distintos usos posibles de las redes sociales en educación: tablón de anuncios, realización de trabajos, consulta de alumnos, compartir recursos, interacción entre alumnos, seguimiento del proceso evaluativo y proyectos interdisciplinares o intercentros.


  Por otro lado, valora la idoneidad de ciertas redes en relación con la edad de los estudiantes: Elgg, Twiducate o Edmodo son adecuadas para niños; Ning o SocialGo, para jóvenes entre 13 y 17, y Facebook, Tuenti, Twitter o Gnoss, para adultos.


  Y, finalmente, realiza una interesante clasificación de redes sociales según su carácter horizontal o vertical o su carácter “completo” o de microblogging: Tuenti, Facebook o LinkedIN son horizontales y completas; SocialGo, Ning o Grou.ps son verticales y completas; Twitter o FriendFeed son horizontales y de microblogging; finalmente, Edmodo o Twiducate son verticales y de microblogging.


  Evidentemente, cualquier clasificación de un medio tan volátil como las redes sociales está sometida al riesgo de cambio permanente (que Juan José de Haro asume en una tarea prometeica de constante inspección de los movimientos y cambios en la red). Aun así, las tres conclusiones que transmite el análisis de De Haro sí tienen validez general:


  
    	
      Las redes sociales tienen distintos posibles usos en educación, que van desde un uso no interactivo como tablón de anuncios por parte del docente hasta la realización de proyectos interdisciplinares o intercentros (o proyectos internacionales, como en eTwinning).

    


    	
      No vale cualquier red para cualquier edad ni por cuestiones legales ni por cuestiones educativas.

    


    	
      Hay redes más adecuadas para ciertos tipos de actividades concretas y otras más genéricas y flexibles, aunque aquí la imaginación del docente y su capacidad para encontrar nuevos usos es decisivo.

    

  


  Un ejemplo de uso: las redes sociales para el aprendizaje de idiomas


  Si queremos aprender o enseñar a través de una red social, la enseñanza de idiomas ha generado un buen número de servicios en la red que, con estructura de red social, nos permiten tanto un aprendizaje formal de la lengua (en el sentido de aprendizaje gramatical y léxico, fundamentalmente) como entrar en contacto con otros usuarios del idioma para intercambiar mensajes orales o escritos (de manera síncrona o asíncrona). Asumiendo también el riesgo de apariciones y desapariciones en el mercado, podríamos mencionar —más por mostrar posibilidades que por demostrar su validez— las siguientes redes, por estricto orden alfabético:


  
    	
      busuu.com

    


    	
      italki.com

    


    	
      lang-8.com

    


    	
      livemocha.com

    


    	
      myhappyplanet.com

    


    	
      palabea.com

    


    	
      voxswap.com

    

  


  Así, pues, como vemos existe una variedad de posibles servicios para elegir dependiendo de variables como el grado de interacción con otros usuarios que deseemos, el control que queramos que ejerza la plataforma sobre nuestro aprendizaje o, simplemente, el presupuesto con el que contemos.


  Por otro lado, la red social nos permite aspirar a un objetivo fundamental en la enseñanza de una lengua: no concentrarnos en enseñar el idioma, sino en hacer cosas con el idioma. A pesar de que buena parte de nuestro aprendizaje de lenguas en contextos formales ocurre descontextualizado de cualquier práctica social, en realidad normalmente son las prácticas sociales las que dan sentido a la comunicación: escribimos un post-it porque queremos avisar a un compañero de piso de que se ha acabado la leche, dejamos un mensaje en el buzón de voz para recordar que el cine empieza a las seis, leemos la guía de televisión en el periódico para encontrar a qué hora emiten nuestro programa favorito y escuchamos la radio para conocer cómo transcurre el partido de fútbol de nuestro equipo. La comunicación forma parte de prácticas sociales más amplias e incorporar estas prácticas sociales a la enseñanza de lenguas es fundamental para que el estudiante se apropie de la lengua eficazmente.


  Así, los estudiantes pueden realizar un proyecto, por ejemplo, de conservación del hábitat del camaleón. Para ello se informan, hacen un trabajo de campo, preparan materiales y comienzan una campaña de concienciación internacional sobre el camaleón, para lo cual utilizan las redes sociales tanto en castellano como en inglés. En ese sentido, las redes sociales nos permiten movernos entre el small talk (“cotilleo” o comunicación para el mantenimiento de la interacción social) y el big talk (los “grandes temas” o comunicación en torno a un contenido), según Gee y Hayek (2011). Es decir, en las redes sociales podemos alternar (y de hecho lo hacemos) entre los registros formales e informales, así como también nos movemos entre distintos temas y dominios.


  Por otro lado, la red social impone sobre el mensaje la presión de lo público. Clay Shirky (2008) afirma que en esta época de perfecta “copiabilidad” infinita e instantánea, el simple acto de escribir y enviar un mensaje de correo electrónico es una forma de publicar. Por ello las fases de organización-borrador-revisión-edición del texto escrito son fundamentales dentro de una red social, donde cualquier mensaje es una publicación. Es más, ciertas “publicaciones” en la red no son realmente productos acabados, sino que se mantienen permanentemente en fase beta. Un artículo en Wikipedia, como también nos recuerda Clay Shirky (2008), o una entrada en un blog no son productos, sino textos en proceso que están constantemente sometidos a la labor de revisión y edición.


  Sin embargo, esta misma presión, que puede ser vista en términos positivos como una “presión para la mejora”, también influye en la participación en la red social. Los estudiantes más introvertidos o con menor competencia comunicativa pueden sentir esta presión negativamente y no desear ser expuestos de manera pública. En este sentido, es fácil que una red social caiga bajo los efectos de la “ley de potencias” y que sea un pequeño número de participantes quienes escriban la mayor parte de los mensajes.


  Para evitarlo y para hacer un uso eficaz de las redes sociales, debemos reconsiderar el valor de estas en relación con el grupo de estudiantes: no consiste en “red-socializar” al grupo, sino en permitir que el trabajo que transcurra en el aula, presencial y en equipos cooperativos, se pueda abrir al exterior a través de las redes sociales. Es decir, como ya hemos comentado en algunas páginas anteriores, generar situaciones de aprendizaje cooperativo en el aula y de aprendizaje colaborativo (entre el alumnado o con otros estudiantes) a través de la Red. De esta forma el camino de construcción de la identidad digital (y también de la identidad discursiva) no se recorre en solitario, sino con el resto de compañeras y compañeros de la clase.


  En resumen, las redes sociales pueden ser una vía de externalización de las tareas y proyectos que nuestros estudiantes realicen en clase, permitiendo así la interacción con otros usuarios de la red sobre cuestiones centrales del currículo y de sus propias vidas. Probablemente no estemos aún siquiera en el nacimiento de esta posibilidad, pues, aunque las redes sociales comenzaron a principios de los años noventa, en realidad aún hay más gente fuera que dentro. Pero ¿qué pasará cuando estemos todos dentro? Lo veremos. Quizás entonces textos como este sean ya solo curiosidades de una época en la que estar conectado y aprender en conexión eran todavía un juego de frikis.


  Espacios de afinidad apasionada: análisis de caso


  Me gustas. Quiero estar contigo. Me gusta tu forma de pensar, aunque a veces no estemos de acuerdo; de todos modos, discutir contigo es un placer, porque, tras la discusión, ambos sabemos que hemos ganado. Es verdad, a veces me alejo, pero, tarde o temprano, siempre vuelvo: cuando necesito algo, cuando busco ayuda o cuando siento que tú me necesitas. No es necesario que nos veamos todos los días: sé que estarás ahí, que estaréis ahí, que estaremos ahí cuando nos haga falta. Por eso me gusta aprender contigo, amiga de Facebook.


  Las fronteras de los espacios de aprendizaje han saltado por los aires y sabemos cómo ha sido. La multiplicidad de espacios en la Red (foros, blogs, wikis) dedicada a tratar los más diversos temas con distintos niveles de profundidad (desde la superficialidad insulsa a los más elaborados debates) provoca una auténtica avalancha de posibilidades de aprendizaje difícilmente gestionable por un individuo con unos hábitos más o menos normales (ocho horas de sueño, alimentación, relaciones familiares y de amistad, trabajo, etc.).


  En este auténtico océano de palabras e imágenes, la única posibilidad de gestionar racionalmente tanta información es a través de los sentimientos. James Paul Gee y Elisabeth R. Hayes hablan en su libro Language and Learning in the Digital Age (2011) de los passionate affinity spaces, espacios de afinidad apasionada.


  En primer lugar, definen el aprendizaje basado en la “afinidad apasionada”: el aprendizaje basado en la afinidad apasionada ocurre cuando las personas se organizan en el mundo real y/o a través de Internet (o un mundo virtual) para aprender algo conectado con un propósito, interés o pasión compartida. Las personas sienten una afinidad (atracción) hacia ese propósito, interés o pasión en primer lugar y, posteriormente, hacia los otros a causa de su afinidad compartida.


  Y este aprendizaje tiene lugar en un “espacio”: un espacio de afinidad apasionada, y el aprendizaje que tiene lugar en él requiere que algunas personas asociadas con el espacio sientan una pasión profunda por el propósito común compartido. No requiere que todos sientan de la misma forma, pero sí requiere que reconozcan el valor de ese sentimiento y lo respeten en cierto modo.


  Así, pues, los “espacios de afinidad apasionada” poseen ciertos rasgos peculiares:


  
    	
      La asociación se basa en un propósito o interés compartido, no se debe a “credenciales” como títulos, perfiles laborales, etc.

    


    	
      Algunos participantes en estos espacios deben sentir una auténtica pasión por tal propósito común, mientras que otros pueden tener una presencia fluctuante en el espacio y un interés variable por el propósito común.

    


    	
      Todo el mundo puede producir contenido para el espacio y no limitarse a consumir, aunque existen estándares de calidad aceptados de manera tácita (o a veces explícita).

    


    	
      El liderazgo y la “tutorización” en el espacio de afinidad apasionada es flexible, variable y asume diferentes formas.

    


    	
      El conocimiento en el espacio está distribuido: nadie lo sabe todo y todo el mundo sabe cosas diferentes que pone al servicio del espacio.

    


    	
      Los espacios de afinidad no son cerrados, aunque pueden tener requisitos de admisión.

    


    	
      La experiencia y maestría en el espacio es variable y se ajusta al individuo. El progreso no es lineal, porque el espacio tampoco lo es.

    

  


  Y la pregunta ahora es: ¿puede un “espacio de afinidad apasionada” servir de motor de desarrollo profesional para el profesorado? ¿Puede Facebook albergar “espacios de afinidad apasionada” con estas características? ¿Puede esto estar ocurriendo al mismo tiempo que la Administración crea para la formación del profesorado una y otra Moodle que solo duran lo que dura un curso, seminario o grupo de trabajo? Veámoslo.


  Sí, soy de Clásicas, ¿y qué?


  El 23 de noviembre de 2010 María Maeso, una profesora sevillana de lenguas clásicas, creó un grupo en Facebook con el peculiar nombre de “Sí, soy de Clásicas, ¿y qué?”. El propio nombre es ya un indicador claro tanto de la afinidad como de la pasión con la que este grupo se va a desarrollar: una declaración contundente de principios que pretende mostrar, frente a otras áreas de conocimiento, un perfil orgulloso de haber estudiado Filología Clásica (aunque en ningún momento se pida copia compulsada del título para poder participar en él).


  La descripción del grupo es clarificadora: “Para los que no nos sentimos frikis por dedicarnos a la cultura grecolatina en unos tiempos donde lo único que prima es el utilitarismo. Por la reivindicación de la vigencia de todo lo clásico. Por no tener empacho en afirmar que se puede ser feliz imbuido entre textos y estudios de hace 2000 o más años. Y por lo que a la gente que se una al grupo le parezca oportuno”.


  En primer lugar, el espacio de afinidad no solo tiene poder identitario, sino que está ligado con la propia identidad de los participantes; en segundo lugar, se declara explícitamente el “propósito compartido” del grupo (“la reivindicación de la vigencia de todo lo clásico”); en tercer lugar, se declara abiertamente la pasión (la posibilidad de felicidad) por textos de más de 2000 años; y, en cuarto lugar se crea el contexto de desarrollo del “espacio de afinidad apasionada” como un territorio flexible abierto a la producción de contenidos sin tener que seguir las indicaciones de un líder o un dinamizador del grupo.


  Desde entonces se han incorporado al grupo noventa y un miembros. De estas noventa y una personas, solo un tercio ha producido contenido con distintas variantes:


  
    	
      Imágenes y vídeos relacionados con la cultura clásica.

    


    	
      Enlaces útiles, especialmente a blogs.

    


    	
      Noticias educativas (especialmente vinculadas con la enseñanza de las lenguas y culturas clásicas).

    


    	
      Noticias artísticas o culturales (especialmente relacionadas con las lenguas y culturas clásicas).

    

  


  Al comienzo de la existencia del grupo, tanto su creadora como los primeros participantes hacen un esfuerzo especial por animar a la participación y, también, a que aumente el número de miembros del grupo. Sin embargo, pasado el primer mes y cuando el grupo tiene más de cincuenta participantes, parece que se supera un umbral por encima del cual el dinamismo del grupo parece garantizado y dejan de aparecer los mensajes de ánimo (o se reduce su frecuencia) por parte de las personas que lo crearon, así como también empiezan a surgir los mensajes de agradecimiento ante la existencia del grupo. Es posible, por tanto, que un “espacio de afinidad apasionada” necesite un volumen mínimo de participantes para que la relación simbiótica entre productores y consumidores de contenido se equilibre.


  Asimismo, también es interesante ver la evolución de los papeles de liderazgo en la evolución del grupo. A medida que el grupo crece, se incorporan nuevos participantes que asumen un papel más activo que los primeros miembros, que parecen ir abandonando tanto la función dinamizadora como la producción de contenidos en favor de estos nuevos compañeros y compañeras. En este sentido, la movilidad (y por tanto el carácter abierto) de un grupo es una posible garantía para mantener el “espacio de afinidad apasionada” no solo vivo, sino atractivo para los participantes consumidores.


  Por último, los “espacios de afinidad apasionada” no se mantienen simplemente por la fuerza del “propósito compartido”. En el grupo abundan los comentarios de valor fático: saludos entre los miembros, llamadas para localizar a un compañero o compañera de un centro determinado, mensajes de ánimo (como los enviados a los compañeros y compañeras de Murcia tras el terremoto de Lorca), etc. “Afinidad” y “apasionamiento” son palabras del campo semántico de las emociones: al fin y al cabo no hay comunicación sin emoción.


  Así, pues, en este grupo de Facebook se mantiene una (pequeña) comunidad de docentes de latín y griego que han encontrado en este “espacio de afinidad apasionada” un medio para su desarrollo profesional y el mantenimiento de unas ricas relaciones sociales a través de la Red. Es, además, un espacio no excluyente de otros entornos de aprendizaje o de otros “espacios de afinidad”, además de ser un espacio abierto a la participación y al intercambio sin mayor presión que la propia voluntad de participar.


  Y tú, ¿tienes un “espacio de afinidad apasionada”? ¿Crees que ha contribuido a tu desarrollo profesional? ¿Cómo? ¿En qué medida? Todos necesitamos de estos espacios para nuestro desarrollo profesional (y también personal).


  En realidad, ¿qué son los EABE, los Novadors, Aulablogs y otros encuentros del mundo TIC o educativo sino “espacios de afinidad apasionada”? Puede que así los comprendamos mejor e incluso entendamos por qué cada vez que acaba uno de ellos tenemos la cabeza llena de proyectos y albergamos la esperanza de volver a participar el próximo año de nuevo.


  ¡Válete!


  Apuntes sobre #acampadasol para la educación y la Escuela 2.0


  Probablemente mi generación, quienes hemos nacido en democracia, nunca había visto nada parecido. Quizás recordemos manifestaciones multitudinarias (el asesinato de Miguel Ángel Blanco, la marea negra del Prestige, etc.), pero nunca habíamos vivido la experiencia de un movimiento popular como la acampada en la Puerta del Sol madrileña y la explosión de acampadas en plazas de todo el territorio nacional. Por su novedad, por su impacto y por su relación con las TIC, la #acampadasol es un fenómeno relevante que puede servir para que reflexionemos juntos sobre la construcción de una nueva escuela llamada Escuela 2.0.


  Nada es espontáneo


  Antes de empezar es importante hacer una declaración de intenciones. No quiero valorar los objetivos de las acampadas (al menos de manera explícita ;-) ni jugar a hacer profecías. El objetivo es simplemente explorar analogías entre las acampadas y la Escuela 2.0 porque ambos fenómenos comparten un mismo punto de partida, un urgente deseo de transformación de la realidad, social y educativa en cada caso.


  Y en ambos casos este deseo de transformación es parte de una secuencia histórica en la cual nada es espontáneo, aunque en muchos análisis (más o menos superficiales) del fenómeno de las acampadas se destaca su carácter espontáneo. Si por espontáneo queremos decir “voluntario”, puede que estemos en lo cierto; si queremos decir “que se produce aparentemente sin causa”, estamos muy lejos de acertar. En términos sociales nada es espontáneo. El historiador Santos Juliá dice en su libro Hoy no es ayer: “La historia no es una secuencia regida por la necesidad, pero tampoco es producto del azar; el pasado no es casual, pero el futuro no está por completo indeterminado”.


  El desempleo, la injusticia social y las limitaciones de nuestro Estado de bienestar son el caldo de cultivo para el movimiento de las acampadas. En su aparición se observan pasos previos como la reacción a la llamada Ley Sinde, las propuestas de ATTAC o el movimiento Democracia Real Ya! Para hacer posible las acampadas ha sido necesaria una implantación muy extendida de las redes sociales en nuestro país (en términos absolutos y en comparación con otros países) que ha permitido —fundamentalmente a través de Twitter y SMS— conectar a un amplio número de ciudadanos y ciudadanas.


  En la escuela tenemos nuestros propios síntomas. Desde distintos sectores se analizan los resultados escolares en términos de éxito o fracaso y la percepción generalizada es negativa: entre buena parte del profesorado y de las familias se extiende la idea —de la mano del impacto de mediciones como PISA y la lectura simplista de sus resultados a través de ciertos titulares[23]— de que algo importante no funciona y de que la escuela no está dando respuesta a los problemas de la sociedad.


  Frente a esta sensación negativa o para demostrar que una escuela inclusiva y de éxito es posible sin pasar por la excelencia excluyente, un creciente número de docentes se está movilizando en estructuras y espacios frecuentemente fuera del control de la Administración Educativa: Purpos/ed [ES], EABE, Novadors, Espiral Edublogs o Aulablogs, entre otros, son nombres que reúnen a docentes de las diferentes etapas educativas caracterizados por una gran implicación profesional, una alta capacidad de innovación y una presencia importante en la red social. Hoy por hoy, superado un primer momento de fascinación por la tecnología, estos docentes no se limitan a hacer propuestas sobre las TIC y su uso en el aula, sino que el discurso ha trascendido y se ha convertido en una alternativa a la cultura de enseñanza tradicional en nuestra escuela. Estos docentes son el germen y los agentes de un cambio educativo sin precedentes, como también quieren serlo las acampadas.


  La Red y la calle, la calle y la Red


  Las acampadas son reales: transcurren en plazas públicas y ante la mirada —a veces cómplice, a veces curiosa, a veces crítica— de los transeúntes. Sin embargo, las #acampadas también transcurren en la Red. Ambas, las acampadas y las #acampadas, se retroalimentan y se necesitan: la fuerza de la difusión de las #acampadas consolidó la acampada en la Puerta del Sol, en la misma medida que conocer qué estaba ocurriendo en #acampadasol creó un espacio discursivo que generó las siguientes acampadas.


  En la escuela los dos planos no están aún vinculados: en realidad somos, por un lado, Escuela y, por otro lado, 2.0. Es cierto que muchos estudiantes usan las TIC para aprender, pero aún no hemos sido capaces de incorporar la Red como un espacio más de aprendizaje en el mismo plano que el aula, la escuela, el barrio o la ciudad. Por otro lado, aunque una buena parte de nuestro alumnado está presente en la Red (véase el crecimiento de Tuenti, entre otros), la desconexión es evidente entre este alumnado en redes sociales no transparentes, un profesorado progresivamente conectado y las familias, aún poco presentes como tales, aunque los miembros de las familias sean los mismos usuarios de una red que sigue creciendo.


  El esfuerzo busca, por tanto, dos movimientos: la Escuela 2.0 tiene que estar presente en la escuela como espacio de aprendizaje y la escuela (sus estudiantes, sus familias y su profesorado) tienen que estar presentes en la Escuela 2.0.


  Me pregunto qué será más difícil: ¿conseguir que la #acampadasol esté en la acampada o que la #escuela2.0 esté en la escuela? En la acampada se ha partido de la ausencia total de recursos y se ha ido creciendo a partir de los recursos personales de los participantes y de aportaciones (luego hablaremos de ellas) de vecinos y vecinas de Madrid. El móvil ha sido en las acampadas la vía de conexión a Internet, la cámara de fotos, la cámara de vídeo, la libreta o el cartel de noticias. En realidad las acampadas han demostrado que, en el trinomio T+I+C, las claves son “información” y “comunicación”.


  En cuanto al segundo movimiento, un hashtag como #todotuvimosuncomienzo — mediante el cual se recibe a nuevos educadores en Twitter y se promueve que su red de contactos crezca y se fortalezca— nos hacen pensar que la propia dinámica de la Red favorece el movimiento de la escuela hacia la Escuela 2.0; sin embargo, aún queda mucho por hacer para incorporar a la familia a la Escuela 2.0.


  Aliados populares


  @acampadasol Para quienes queráis traer algo esta tarde a #acampadasol: agua, hielo y fruta fresca. Gracias :)


  Este tuit es uno de los muchos mensajes a través de los cuales las personas acampadas en la Puerta del Sol piden la colaboración ciudadana. Y la recibieron: entre otros logros, fueron capaces de almacenar y dar de comer a muchas personas en las mismas acampadas gracias a la generosidad de muchos ciudadanos y ciudadanas que encuentran la acampada justificada y desean apoyarla.


  En la escuela ocurre lo mismo. La escuela (en)cerrada en sí misma está acabada y solo la intersección de la escuela y el espacio socio-comunitario genera espacio educativo. Evidentemente, el primer paso tras justificar nuestra causa es, como en #acampadasol, hacer públicas nuestras necesidades no tanto como reclamación, sino como petición de colaboración. Para ello las ideas de Proyecto Educativo de Ciudad y de Plan Educativo de Entorno deben de ser una exigencia para todo ayuntamiento (como promueve la Asociación Internacional de Ciudades Educadoras).


  Quizás nos podríamos plantear una estrategia gradual:


  
    	
      Nos preguntamos qué necesita el centro y busco recursos en el entorno (incluidas las familias) para poder solucionar nuestras necesidades.

    


    	
      Nos planteamos qué podríamos hacer si nos ayudaran y diseñamos planes de actuación más ambiciosos en contacto con instituciones, empresas y organismos de nuestro entorno.

    


    	
      Decidimos qué podemos ofrecer y generamos una “carta de servicios” que el centro puede proporcionar a su entorno (familias, barrio, ciudad) como motor de actividad cultural. Las acampadas están “tomando los barrios” y es necesario que la escuela también se apropie de los barrios para convertirlos en espacios socio-educativos.

    

  


  #CABEMOSTODAS (LAS PERSONAS)


  En las acampadas hay gente joven y gente mayor. Hay estudiantes y docentes. Hay trabajadores públicos y del sector privado, desempleadas, administrativos, malabaristas, cocineros, hackers y filósofos. Nadie queda fuera de las acampadas ni de las #acampadas: la única condición para participar es la voluntad de actuar desde una actitud comprometida y pacífica.


  Nuestra escuela se basa en dos principios fundamentales: calidad y equidad. Este último principio es la garantía de la igualdad de oportunidades, de la inclusión educativa y de la no discriminación. Y no es ninguna tontería: el principio de equidad es un principio para la construcción de un modelo social democrático y justo. En este sentido, las propuestas segregadoras, llámense itinerarios, aulas especiales o vías de excelencia, no solo están abocadas al fracaso, sino que dibujan un modelo social éticamente reprobable, generador de desigualdades e infelicidad.


  En esta línea, la escuela inclusiva demanda que abandonemos ya definitivamente el modelo de la escuela compensatoria para pasar al modelo de la escuela que potencia. Las escuelas aceleradas de Henry Levin o nuestras comunidades de aprendizaje ya exploran otros caminos más allá de la “compensación de déficits” y esos nuevos modelos toman muy en cuenta el entorno como espacio de aprendizaje y el valor de las tecnologías de la información y la comunicación.


  Y el mismo principio se impone para la presencia de agentes externos en la escuela. La participación de agentes externos en la actividad educativa tiene múltiples ventajas aunque, obviamente, requieren de organización, planificación y un esfuerzo colaborativo que vaya desde ampliar nuestra mirada para ver riqueza en la diversidad y potencialidad y saber en el conocimiento no-académico.


  Las comisiones y los talentos


  ¿Qué sabes hacer? ¿Macarrones? Pues a la comisión de cocina. ¿Y tú? ¿Malabares? ¿Dibujos? ¿Traducciones? ¿Eres filósofo? Pues a la comisión de ética. Sea cual sea tu talento, en las acampadas puedes ser útil en alguna comisión de igual forma que todas las personas son valiosas en la sociedad (porque la sociedad que no ve potencial en todos sus miembros simplemente no merece la pena). Así pues, los dos rasgos interesantes de la organización de estas microsociedades que son las acampadas son la apreciación del talento y la organización de comisiones, que permitió poner en marcha un complejo entramado de compromiso y participación.


  La nueva escuela y la Escuela 2.0 no pueden construirse desde el rechazo. Vivimos una escuela parcelada en niveles, ciclos, etapas, departamentos y muchas otras barreras visibles e invisibles (letras y ciencias, matemáticas y ciencias de la naturaleza, geógrafos e historiadores, lengua castellana y lenguas extranjeras, etc.) y en nuestra cultura escolar la unión se abre paso poco a poco y con gran esfuerzo.


  Recientemente conocimos un ejemplo de centro educativo organizado desde estas dos ideas: talentos y comisiones. En el Congreso Escuela 2.0 de Zaragoza celebrado en 2010 se premió, entre otros, a un IES sevillano, el IES Ítaca. Los asistentes al congreso, que fueron quienes eligieron a los centros y las experiencias merecedoras del premio, supongo que verían las múltiples virtudes de este centro; para mí lo más interesante es su organigrama, un esquema que refleja una filosofía, una actitud y un modelo de centro colaborativo. Sí, en la escuela se puede trabajar en equipo, cada uno desde su formación y desde su experiencia, cada cual desde sus talentos.


  La difusión


  Las acampadas son un fenómeno de la Sociedad-Red. Las acampadas no surgen a través de los medios tradicionales de comunicación, que fueron lentos en comprenderlas y más lentos en cubrirlas adecuadamente. Son, más bien, hijas de Twitter y (en menor medida) de Facebook: la acampada en la Puerta del Sol es la personificación de #acampadasol y de trending topics como #15m, #spanishrevolution o #democraciarealya, al menos en la misma medida que estos hashtags son las metáforas de la indignación popular.


  Así, pues, las acampadas se retroalimentan de la difusión de su propia existencia y sus actividades. El debate que generan, la copresencia de #acampadosyacampadas más allá de las acampadas a través de Twitter o Facebook junto a decenas de blogs y el impacto que esta presencia masiva en la Red tiene en los medios tradicionales de comunicación sirve también para mantener viva la llama de las propias acampadas.


  A estas alturas del libro parece obvio que la difusión es una necesidad vital para la escuela. Solo podemos acabar con el discurso del fracaso a través de la difusión de nuestras experiencias de éxito. No necesitamos que vengan los “emprendedores” a enseñarnos cómo “emprender” cuando cada día en nuestras aulas planificamos, organizamos, buscamos recursos, gestionamos la diversidad y tomamos cientos de decisiones trascendentales en tiempo real y con la presión de los propios estudiantes, las familias, la dirección, la inspección y las pruebas de diagnóstico. Tenemos que mostrar lo complejo que es nuestro trabajo y como en muchas ocasiones somos capaces de hacer cosas increíbles en condiciones que no son siempre las idóneas.


  Para la difusión de nuestras experiencias de éxito tenemos cinco canales fundamentales:


  
    	
      Las familias: si contamos a las familias qué hemos planificado para el nuevo curso o para este trimestre y después las invitamos a venir al centro para observar el producto de nuestras tareas de enseñanza y aprendizaje, las familias se convertirán en nuestras mejores portavoces. Un padre con una cámara de vídeo o una madre con un móvil son nuestros mejores periodistas.

    


    	
      Los medios de comunicación: sí, los medios también están interesados en las buenas noticias (aunque hagan lo posible por disimularlo). Así, el Proyecto Carlexa del IES Torre Almirante (Algeciras, Cádiz) recoge noticias de centros educativos algecireños y las publica a través del periódico Europa Sur. Otro gran ejemplo es Escuela de Papel, la experiencia de prensa escolar realizada en una treintena de centros escolares del ámbito del CEP de Cuenca (hasta su desaparición) y la Diputación Provincial.

    


    	
      La web del centro: que nuestra web de centro es nuestro principal expositor es una obviedad que no viene mal recordar. Si la web del centro no existe, es estática, está desfasada o muerta, ahí hemos encontrado un buen indicador de la actividad del centro. Si no es accesible, si no contiene información útil, si no tiene un espacio para las familias, para los docentes o para los estudiantes, ahí tenemos un buen indicador del nivel de inclusividad del centro. Si la cara es el espejo del alma, nuestra web es nuestra cara hoy.

    


    	
      Premios y concursos: el panorama de concursos, convocatorias, programas y proyectos al alcance de los centros es absolutamente inabarcable. Hay un premio ahí fuera esperando a cada centro si sabemos encontrarlo. Obviamente, el interés no es el premio en sí mismo (aunque su influencia en la autoimagen, la autoconfianza, la autoestima y la motivación no es despreciable): el interés principal de cualquier premio es dar a conocer las buenas prácticas que se realizan en el centro. Cada premio es un reconocimiento público a la profesionalidad y sirve para dar a conocer los resultados de esa profesionalidad. Piensa por un momento cuántos centros y cuántas experiencias has conocido gracias al premio de Educared o al premio de Espiral: muchos, ¿verdad? Pues piensa ahora cuántos centros habrá que aún no se han presentado a ninguno de estos premios y cuántos habrá que en un futuro se puedan presentar.

    


    	
      Los Servicios de Apoyo: los centros del profesorado y la inspección tienen muchas y diversas funciones. Por ello les pido perdón si voy a añadir una más: creo que es obligación de los centros del profesorado y de la inspección difundir las buenas prácticas de los centros de su ámbito de actuación. Evidentemente, para eso es necesario un buen conocimiento de los centros, un análisis serio de cómo han superado sus debilidades y las amenazas del entorno para conseguir el éxito, una clara conciencia de los valores de cada experiencia y, sobre todo, una mirada positiva —y no meramente fiscalizadora— de la actividad de los centros. Una inspección que se limite a controlar que se cumplen los trámites administrativos o unos centros del profesorado que se contenten con certificar las sesiones de formación están desaprovechando su principal potencial: la inspección educativa y los centros del profesorado pueden ser los canales de transmisión de las buenas prácticas a través del sistema. Si afirmamos que cuando reforzamos positivamente el aprendizaje la enseñanza es más eficaz, igualmente se podría aplicar a la inspección y a los centros del profesorado: visibilizar las buenas prácticas y reconocerlas apropiadamente puede ser una palanca que permita lanzar la escuela hacia adelante.

    

  


  Obviamente, el objetivo de este texto es provocar: provocar, en primer lugar, el debate sobre un fenómeno social de una fuerza incontenible; en segundo lugar, provocar el debate sobre nuestra escuela y cómo le afecta lo que está ocurriendo en la plaza; en tercer lugar, sobre la relación entre ambos espacios, escuela y plaza. Por ello, desde este momento no te pido, como otros, tu voto, pero sí tu reflexión: ¿cuál ha sido tu experiencia en las acampadas? ¿Qué sabes de ellas? ¿Cuál es tu opinión? Y, finalmente, ¿qué podemos aprender de ellas? ¿Es el análisis que aquí ves correcto? No tengo pretensión de imponer mi verdad, sino de construir entre ambos, tú y yo, nuestra verdad.
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    [1] El movimiento Purpos/ed [ES] pretende dar impulso a un debate en torno a la pregunta “¿Cuál es el propósito de la educación?”. La campaña #500palabras dio comienzo el 1 de abril de 2011 con este texto en el blog De estranjis. Puedes conocer esta campaña en la web http://purposedes.org/500-palabras/

  


  
    [2] Puedes encontrar más información sobre iCOBAE en http://icobae.es

  


  
    [3] Los Libros de la Catarata, 2009.

  


  
    [4] Crítica, 2001.

  


  
    [5] http://proyectosparaaprender.wikispaces.com

  


  
    [6] http://www.rtve.es/television/20101205/no-molestes-mama-estoy-aprendiendo/381903.shtml

  


  
    [7] He utilizado el término “maestro” simplemente por analogía con la obra de Jacques Rancière. Rechazo absolutamente el uso sexista de “maestro” en un sentido genérico.

  


  
    [8] http://www.elearnspace.org/blog/2010/11/02/questions-im-no-longer-asking/

  


  
    [9] http://www.proyectofacebook.com.ar/edupunk-el-proyecto-facebook-y-el-maestro-ignorante/

  


  
    [10] http://www.adelat.org

  


  
    [11] http://www.siopinstitute.net/research.html

  


  
    [12] La versión en pdf del cuestionario está disponible en http://es.scribd.com/doc/53184638/Cuestionario-de-valoracion-de-tareas-integradas

  


  
    [13] Una versión impresa de este apartado ha sido publicada en Aula de Innovación Educativa, 199, 2011, pp. 45-48. Se puede encontrar más información sobre esta tarea integrada y su puesta en práctica en http://blasinfante125.blogspot.com.es/

  


  
    [14] http://icobae.es

  


  
    [15] Una versión impresa de este apartado ha sido publicada en Aula de Innovación Educativa, 200, 2011, pp. 29-31. Los materiales de la experiencia se encuentran en http://es.scribd.com/doc/87925952/Migraciones

  


  
    [16] El desarrollo y los resultados de este proyecto fueron documentados por el portal del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte Leer.es y están disponibles en http://videos.leer.es/home/leer-para-hacer/proyecto-fgl/

  


  
    [17] http://en.wikipedia.org/wiki/José_Luis_Cano

  


  
    [18] Este apartado es una versión de la ponencia “La institucionalización de los proyectos de mejora”, presentada en el Congreso sobre Liderazgo y Éxito Escolar organizado por el Ministerio de Educación en Granada, el 28 de marzo de 2011.

  


  
    [19] Se puede encontrar más información sobre el análisis DAFO en http://dafo.wikispaces.com

  


  
    [20] Este apartado recoge las conclusiones fundamentales del trabajo de investigación “Análisis crítico de una comunidad de aprendizaje: CEIP Andalucía (Sevilla). Implicaciones para la realidad educativa ceutí”, realizado por Anabel Ramón con la dirección de Fernando Trujillo dentro el Programa de Doctorado “Modelos de enseñanza-aprendizaje y desarrollo de las instituciones educativas”. Desde estas líneas, quisiéramos agradecer a toda la comunidad del CEIP Andalucía su generosidad, su cariño y su amabilidad antes, durante y después de nuestra estancia en su centro.

  


  
    [21] http://www.zemos98.org/eduex

  


  
    [22] http://www.elpais.com/articulo/sociedad/excelencia/educacion/algo/ocurrencia/elpepusoc/20110429elpepusoc_8/Tes

  


  
    [23] http://deestranjis.blogspot.com/2010/12/por-una-lectura-sosegada-y-compleja-de.html
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