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1. Principales necesidades de la sociedad actual

El mundo en que vivimos ha experimentado una serie de cambios que no pueden dejar indiferentes a los sistemas educativos, fenómenos que afectan a las competencias y a la formación que deben tener los ciudadanos en un mundo muy diferente, como:

· La caída del muro de Berlín  e implosión del Bloque Soviético.

· La mundialización de la economía.

· El auge de los nacionalismos y guerras genocidas.

· El aumento de la desigual distribución de la riqueza y la distancia Norte-Sur.

· El aumento de la deforestación,  el efecto invernadero, la desertización.

· Incremento de los movimientos migratorios: síntoma de desigualdad económica y política a nivel mundial, entre Norte y Sur y dentro de cada Estado. 

· El aumento de la intolerancia cultural y religiosa y del terrorismo internacional.

· La violación del derecho internacional y de los derechos humanos

· El aumento de la incertidumbre ante catástrofes naturales: sociedad del riesgo global (Beck).

Todo ello afecta a la propuesta que la escuela hace a los ciudadanos. No puede seguir ofreciendo un servicio para el pasado ... ¿Es capaz la oferta cultural y formativa de la escuela de hacer frente a los nuevos desafíos del mundo actual? ¿qué enseñar para preparar a los jóvenes ante los nuevos problemas mundiales? 

2. Características culturales, económicas, sociales y políticas del mundo actual



La revolución socio-técnica (Porat, 1977)  ante la que nos encontramos se sustenta en la generación de conocimiento y procesamiento de la información  (Castells, 1994: 15), de la misma forma que la revolución industrial se  desarrolló a partir de la producción y el uso de energía. Este hecho  tiene hondas repercusiones en la nueva  dinámica social, donde el poder se define por el control del conocimiento y de la información. El nuevo sistema de producción se transforma también, emergiendo tres conceptos clave relacionados: articulaciones entre las actividades; redes que configuran las organizaciones, y flujos de factores de producción y de mercancías (Castells, 1994, 1998), que caracterizan las bases de la nueva economía y condicionarán la estructura ocupacional en la nueva sociedad del S. XXI. 



La complejidad e incertidumbre subyacentes caracterizan el nuevo contexto en el que las organizaciones tienen que actuar. Adaptabilidad, flexibilidad y  descentralización surgen como nuevas estrategias para la dirección de las nuevas organizaciones y del conjunto de la sociedad.



Otro hecho contemporáneo, la transformación de la condición femenina, tiene un  efecto claro sobre los cambios de valores en la sociedad y muy especialmente en la redefinición social de la estructura familiar socavando, p. ej., la legitimación del patriarcado, o evidenciando la necesidad de acomodar las necesidades de cada miembro a la dualización del trabajo, con el resultado de que la socialización de las nuevas generaciones -los hombres y mujeres del s. XXI- se está realizando fuera de los esquemas patriarcales tradicionales y expuestos desde muy temprana edad a mundos muy diferentes al que rodeó la infancia de las generaciones precedentes y  ante la diversificación de roles por parte de las figuras significativas del mundo familiar. Todo ello abre unas perspectivas a la configuración familiar de consecuencias aún desconocidas, pero que ciertos sectores sociedad intentan controlar y reprimir, ante su potencial amenaza para determinados principios y valores morales y legales.  Esta transformación junto a  las posibilidades abiertas por la tecnología  reproductiva; las nuevas dimensiones de expresión sexual que desinstitucionaliza el marco familiar como ámbito exclusivo de relación, orientación y control de la misma, o  la aceptación social de una moral sexual más abierta, son fenómenos que vienen a configurar una nueva definición de la identidad individual, si tenemos en cuenta que ambas entidades, familia y sexualidad, son determinantes básicos de los sistemas de personalidad.



Los fenómenos que he esbozado, basándome en  Castells (1994, 1998), se relacionan abiertamente, en el plano cultural, con lo que viene denomínándose postmodernidad
 (Bell, 1976; Baudrillard, 1976; Lipovetsky, 1986; Vattimo, 1990) o modernidad tardía, como prefieren llamarle otros (Willis, 1994; Giddens, 1994). Durante los últimos treinta años,  esta corriente cultural ha provocado un debate  cuyos temas centrales consisten, entre otros, en los siguientes:

· el rechazo de las grandes tradiciones del conocimiento, 

· el rechazo de las certezas epistémicas y los límites fijados por el conocimiento académico,

· la reivindicación de la cultura de masas como objeto propio de  estudio,  frente a la “alta cultura”, 

· la búsqueda de la pluralidad,  la especificidad, la diferenciación, frente  a la concepción  fija y unívoca del individuo,

· el rechazo de la conceptuación de la historia como un proceso lineal movido por el progreso del mundo occidental.



Si hubiésemos de destacar alguna característica representativa nos quedaríamos con  su preferencia por  la especificidad, la diferencia, la pluralidad y los discursos múltiples, por su importancia para el tema que nos ocupa: la educación en la diversidad. 



Aunque la postmodernidad ha sido visto por algunos como una moda cultural impregnada de un nihilismo reaccionario y antiintelectualista, puede verse también como un fenómeno de crítica cultural y producción de conocimiento (Giroux  (1994)



Junto a estos cambios culturales se dan unas condiciones políticas y económicas que no pueden ignorarse para contextualizar la educación hoy. La economía de libre mercado caracterizan hoy el sistema económico, con la sustitución de la producción de bienes por la de servicios; la mundialización; la desregulación de las organizaciones; la deslocalización empresarial; la multiplicación de la oferta; el deterioro del estado del bienestar; el auge de la especulación financiera; el aumento de la desigualdad entre países ricos y pobres  e interna dentro de un mismo país: más de las dos terceras partes de la humanidad no se benefician del nuevo modelo de crecimiento económico
. Esto es así porque –como afirma Castells (2000)- el desarrollo de las nuevas tecnologías y el incremento del comercio internacional se ha regido por las leyes del mercado.



La mundialización de la economía y la desaparición de la política de bloques posterior, han dado lugar a la debilitación del Estado-nación y el auge de las organizaciones supranacionales y, como reacción, al incremento de los nacionalismos en busca de una identidad político-cultural. Otras características son la hegemonía occidental alcanzada mediante las demostraciones de fuerza (guerras televisadas en tiempo real) y la imposición del “nuevo orden mundial” consecuente; la reducción de la participación ciudadana en la vida pública al ritual electoral; la pérdida de credibilidad de la clase política, debido a los fenómenos de corrupción; la lucha por el control de los medios de comunicación; la influencia de éstos en la uniformización de la opinión de los ciudadanos y la consecuente homogeneización de las identidades; la imposición de la realidad virtual frente a los hechos; el potencial descentralizador del conocimiento de las redes de telecomunicación, etc.  



El avance del “pensamiento único”  y  la omnipresencia del mercado, no pueden verse como inevitables coordenadas para orientar el futuro de la humanidad. De hecho, existe una toma de conciencia progresiva de la evitabilidad de estas tendencias y de las posibilidades actuales de capacitación de los ciudadanos para la autonomía. Algunas señales de que esto es posible se manifiestan a través de los movimientos de resistencia, como afirma R. Petrella, (1999)
: 

“el rechazo de la gente a toda tentativa de reducir la vida (el cuerpo humano, la alimentación, la salud, la educación, la identidad cultural...) a una mercancía y el mundo (las relaciones entre los pueblos, la gestión duradera del planeta...) a un gran mercado en el que los más fuertes imponen sus intereses.”



Esta idea se expresa durante la última década por la sociedad civil en diferentes foros, como las conferencias mundiales de Jomtien en 1990 (Educación para todos), Nueva York en 1990 (Cumbre Mundial a favor de la Infancia), Río de janeiro en 1992 (Medio Ambiente), Viena 1993 (Derechos Humanos), El Cairo en 1994 (Demografía), Salamanca en 1994 (Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales), Copenhague en 1995 (Pobreza y Desarrollo social), Pekín en 1995 (Mujeres), Estambul en 1997 (Crecimiento urbano). También es significativo el papel histórico que vienen desempeñando en los últimos años los movimientos, asociaciones y ONGs en el desarrollo de una conciencia moral y de una demanda social de acceso de todos los seres humanos  a los derechos individuales y colectivos. Como afirma E. Morin
: 

“En la segunda mitad del siglo XX, a pesar de la descomposición y de la degeneración de los internacionalismos, a pesar de las fiebres nacionalistas y de los fanatismos religiosos, hemos visto desarrollarse las múltiples ramificaciones de una ciudadanía terrestre, preludio de la conciencia de una “Tierra patria”, que ha de arraigar en las conciencias sin por ello suprimir las virtudes de las diferentes y múltiples patrias nacionales. Se trata de unir, no sólo de forma tecnoeconómica, sino sobre todo intelectual, moral y afectiva, los fragmentos dispersos del género humano.”

3. La educación en el siglo XXI


Estos cambios que acompañan y produce la sociedad post-industrial, hacen cuestionar las funciones y practicas de la educación escolar y su significado como experiencia cultural para los alumnos, imponiendo con urgencia la redefinición de su función, de su  curriculum y de sus prácticas. 

Si la educación es un bien público, la institución escolar debe pertenecer a la sociedad civil, no ser una pieza más dentro de la maquinaria económica generadora del fracaso y la exclusión de unos y  el éxito de otros.  De las tres esferas de la vida social: la esfera pública, la esfera del mercado y la esfera privada (Arendt, 1993), la primera debe promover valores de equidad, mientras que el mercado promueve la discriminación y la esfera privada, la exclusión. Pues bien, la escuela se define como esfera de acción pública (1990), como entorno y locus de socialización. En sociedades cada vez más complejas y diversificadas, la escuela como esfera pública  tiene la misión indispensable de promover la cohesión social y  el aprendizaje de la vida en comunidad.  La escuela educa para la ciudadanía mediante la práctica de la participación en comunidades plurales. 

Esto supone hacer un análisis en profundidad de las oportunidades que el sistema escolar ofrece a quienes frecuentemente ha venido dando la espalda, como aquellos alumnos que tienen  necesidades educativas especiales,  los que proceden de otras culturas o son objeto de situaciones socioeconómicas desfavorables. Ignorando durante largo tiempo su derecho a la educación, se ha venido justificando cualquier falta de rendimiento por causas psicogénicas o sociogénicas, supuestamente externas y/o anteriores a la escuela. Resultados de estudios internacionales, (PISA, 2003) llevan a reconocer la fuerte relación entre las actitudes y preparación de los profesores, los métodos que emplean y la estructura organizativa de la escuela y el aula, la participación de las familias, por una parte y el rendimiento de los alumnos, por otra.  Por tanto, es preciso orientar la formación –tanto de los profesionales de la educación, como la de sus últimos destinatarios: las generaciones jóvenes- hacia la igualdad, la cooperación y la emancipación, elaborando propuestas que ofrezcan resistencia a la tendencia hegemónica del individualismo y la exclusión de los más desfavorecidos. Sin este requisito no hay posibilidad de educación en la diversidad. 


Suele culparse a la escuela de todos los fracasos de los alumnos y de las generaciones jóvenes. Sin dejar de reconocer su parte de responsabilidad, no podemos caer en culpar a la víctima:  fuertes presiones del mercado sobre los alumnos-consumidores; hiperconexión virtual, pero débil comunicación humana; exaltación de la violencia como modelo relacional; banalización  de los sentimientos y de la esfera de la intimidad personal; insensibilización ante el dolor y las tragedias humanas a fuerza de su presencia en los medios de comunicación como espectáculo, etc.; sobreproteccionismo por parte de los padres; etc., ...acaban encontrando en la escuela la justificación a los resultados globales de unos adolescentes que no acaban de encontrar referentes claros para su proyección como personas dentro de una sociedad que no cuenta con ellos más que como potenciales consumidores. Se suele culpar, digo, a la escuela como la generadora de su propio fracaso. Pero cada vez el aprendizaje es menos un proceso que ocurre siempre dentro de sus límites espacio-temporales.

3.1 Dimensiones de la respuesta educativa que se ven afectados por los cambios del mundo actual

3.1.1 El currículo: 

La escuela no ha sido capaz aún de ofrecer la posibilidad de pensar a través de las características indeterminadas de la economía, el conocimiento, la cultura y la identidad en  la sociedad  actual (Gimeno, 1998). En efecto, ¿sirve el tipo de conocimiento que viene ofreciendo la escuela para vivir en el mundo actual y de cara al futuro?  ¿Es aconsejable, por ejemplo, mantener a los jóvenes en la esquizofrenia entre la cultura académica y la cultura  mediática? Las generaciones adultas, de las que forman parte el profesorado y los responsables de las políticas educativas fueron formados en el pasado; mientras, los alumnos viven hacia el futuro ¿Qué tipo de conocimiento es necesario para que los niños y jóvenes de hoy puedan vivir hacia el futuro?
La escuela debe vincularse más a la realidad social, recuperar su sentido comunitario, única forma de poder contribuir a que los estudiantes reconstruyan su conocimiento y articulen conductas, vivencias,  valores (Bolívar, 1995). Es urgente “reconstruir las comunidades humanas” (Carneiro, 1996: 242).  Uno de los obstáculos para la creación de este sentido de comunidad es el déficit participativo consecuente a la desmovilización social actual, consecuente al auge del individualismo, la declinación de las propias responsabilidades en sistemas representativos y otros fenómenos destructores del sentido comunitario, del interés común en beneficio del individual, de la disolución progresiva del tejido social en unidades de consumo
. La educación pública queda relegada a producto de consumo, fomentando la competitividad como garantía de eficacia. 

Una cuestión fundamental es el tipo de ciudadanía que necesitamos para el futuro, lo que requiere establecer los pasos a seguir para implicar a la mayoría de los colectivos sociales, y no sólo a los relacionados directamente con la educación. El diseño de los contenidos curriculares debería ir precedido por diagnóstico necesidades ciudadanía en el futuro. Una selección de expertos debería elaborar una síntesis que sirviese de punto de partida a un debate con la participación de los diversos agentes sociales (Torres, 2005: 38). Una ayuda a estos procesos son los informes elaborados por organismos internacionales, como los de la Comisión Europea sobre Competencias Básicas, OCDE, UNESCO y ONU sobre la educación del  futuro. El Informe de la Comisión Internacional sobre la educación presidida por J. Delors (1996), caracterizaba a la educación como una de las llaves de acceso al siglo XXI. Para ello debe capacitar a los humanos para aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos  y aprender a ser.  ¿Qué fue de estos “cuatro pilares” de la educación? ¿Qué se hizo por fundamentar sobre ellos la escuela que necesitan los niños y jóvenes de hoy, quienes van a desarrollar gran parte de su vida en un mundo aún inexistente? 

“Si anteriormente no problematizamos el currículo y el modelo de selección cultural, que es el objeto del trabajo del profesor, no podemos culpabilizarlo ahora de que no lo haga por sí mismo.” (Martínez Bonafé, 2005: 110). El DCB con su largo listado de contenidos impele al profesorado a obsesionarse por conseguir que todos los alumnos los dominen, algo difícil de lograr dada la amplitud de los mismos, y la superficialidad del tratamiento con que han de ser tratados para abarcarlos todos. Así, el profesorado desvió su mirada de las cuestiones metodológicas y organizativas hacia las cuestiones de evaluación y de disciplina, enfrentándose a ellos desde el libro de texto, frenando la elaboración de proyectos curriculares integrados e interdisciplinares, que incidirían más directamente sobre la motivación del alumnado (Torres, 2005). Los contenidos curriculares acusan un retorno al memorismo nominalista en lugar de estimular la comprensión, análisis, juicio, aplicabilidad, inferencias, conexiones con otros conocimientos ya aprendidos o en proceso de adquisición. En definitiva: lejos del lema de la UNESCO de “aprender a aprender”.

En este sentido, la Comisión de Contenidos de la Enseñanza por encargo del gobierno francés (dirigida por P. Bourdieu) recomendaba  “reducir su extensión, asegurar la asimilación reflexiva, explicitar la filosofía subyacente a cualquier selección cultural, diversificar las formas de presentación del currículo y redefinir la fragmentación por especialidades hacia esquemas interdisciplinares.” (citado por Martínez Bonafé, 2005: 109).

Los sistemas educativos vienen tratando de responder a las necesidades de la sociedad en un momento dado, sin tener en cuenta elementos como la incertidumbre o  la complejidad. Es necesario anticipar el futuro, o al menos preparar a los niños y adolescentes para adaptarse a las contingencias de un mundo que aún no es. Mentes preclaras que hagan un análisis del conocimiento necesario para el mundo en que han de vivir las generaciones que ahora educamos. Ya a finales de los años setenta, el Club de Roma emitió un informe sobre el aprendizaje humano
, en el que señalaba la inadecuación de la estrategia seguida por la humanidad para salir adelante ante catástrofes: después de la tragedia se estudia cómo se podría haber evitado, lo que ayuda a comprender el fenómeno que la ha producido, pero no para evitar las consecuencias de las que aún están por venir, puesto que tendrán características en gran parte diferentes. A este tipo de aprendizaje lo llamaba: “aprendizaje traumático”. Si se quiere paliar los efectos catastróficos de lo que aún no se conoce, propone el “aprendizaje innovador”, que requiere el conocimiento de la realidad y el desarrollo de estrategias cognitivas divergentes, abiertas a lo incierto, lo desconocido. 

“El futuro se llama incertidumbre”, con esta frase Edgar Morin (1999: 21) sostiene que la disyunción entre “humanidades vs. Ciencias” es un falso problema. El verdadero problema epistemológico lo enuncia así: es imposible concebir la unidad compleja de lo humano por medio del pensamiento disyuntivo que concibe nuestra humanidad de manera insular por fuera del cosmos que le rodea, de la materia física y del espíritu del cual estamos constituidos, ni tampoco por medio del pensamiento reductor que limita la unidad humana a un substrato puramente bio-anatómico. Las mismas ciencias humanas están divididas y compartimentadas. La complejidad humana se vuelve así invisible y el hombre se desvanece “como una huella en la arena” (...) Paradójicamente, hay un agravamiento de la ignorancia del todo, mientras que hay una progresión del conocimiento de las partes. La unidad, el mestizaje y la diversidad deben desarrollarse frente a la homogeneización. Consecuentemente, la educación del futuro deberá aprender una ética de la comprensión planetaria.

Este pensador nos habla en “Los siete saberes para la educación del futuro”, de la necesidad de adoptar una nueva actitud epistemológica ante la realidad. Ante la complejidad e incertidumbre de ésta “la educación debe promover una inteligencia general apta para referirse de una manera multidimensional a lo complejo, al contexto en una concepción global.” (1999: 16) Lo que plantea Morin es una nueva epistemología que implica, a su vez, una actitud moral a desarrollar mediante la educación: el abandono de los particularismos como llave para afrontar el futuro. Esto requiere la adopción de una “conciencia planetaria”. Este pensador hace una reflexión sobre el tipo de conocimientos y competencias que debería proporcionar la educación:

a) El conocimiento de las funciones y procesos del conocimiento.

b) Un conocimiento pertinente y no fragmentario, capaz de abordar problemas globales y fundamentales para inscribir allí conocimientos parciales y locales.

c) El conocimiento de la unidad y complejidad de la condición humana.
d) Enseñar la identidad terrenal (planetaria): nos hace falta aprender a ser, vivir, compartir, comulgar también como humanos del Planeta Tierra. (...) Debemos inscribir en nosotros: la conciencia antropológica, la conciencia ecológica, la conciencia cívica terrenal, la conciencia espiritual de la humana condición. 

e) Enfrentar las incertidumbres

f) Enseñar la comprensión, como medio y fin de la comunicación humana.

g) La ética del género humano. Todo desarrollo verdaderamente humano significa desarrollo conjunto de las autonomías individuales, de las participaciones comunitarias y del sentido de pertenencia a la especie humana.
3.1.2  La organización de los centros en las diferentes etapas: 

En la educación infantil es donde los cambios se han hecho notar más, adaptándose los centros a las necesidades de desarrollo de los niños. Las escuelas infantiles planifican su actividad a partir de las situaciones de la vida cotidiana: la entrada por la mañana, las comidas, el momento del  sueño, descanso e higiene, junto con las situaciones de exploración y expresión personal. La LOGSE ayudó a definir las Escuelas Infantiles y a diferenciarlas de lo que no era escuela infantil. En las aulas de EI es donde resultó más fácil familiarizarse con un planteamiento curricular adecuado.  

7 En Educación Primaria, la estructura de la LOGSE  intensifica su relación con la etapa anterior, ofreciendo la gran oportunidad de conservar los elementos más genuinos del trabajo globalizado, la diversidad y la flexibilidad. Pero la segregación del tramo 12-14 ha llevado a la desorientación de los alumnos que cambian bruscamente de sistema, lo que hace necesario reforzar la  coordinación entre las etapas de EP y ESO, fomentar los proyectos pedagógicos comunes, etc.

Otras hechos que han experimentado los centros de esta etapa son:

· La pérdida de la participación del alumnado en los órganos colegiados del centro.

· La incorporación de especialistas: Educación Física, Música idiomas; (no de E.. Plástica) no siempre ha traído la oportunidad de enriquecimiento personal a través de estas áreas, debido a la inercia enciclopedista escolar que las ha convertido en áreas “de instrucción” a costa de su valor instrumental y formativo.

· Preponderancia de las matemáticas y la lengua, descontextualizadas del resto de la cultura.

· Retroceso de los planteamientos globalizadores; preponderancia del libro de texto como única propuesta didáctica.

· Modelo de evaluación, confundido con calificación, traducción NM y PA por suspenso y aprobado (por presión de las familias).

· Impacto de la retórica de la “pedagogía del esfuerzo”: carritos con ruedas (¿el próximo objeto de transporte será el carrito del supermercado?).

· Aumento de alumnado de origen inmigrante.

· Nuevas tecnologías (revolución  formas de comunicación, ocio, aprendizaje, cultura).

· Oposición entre la exigencia de determinados niveles de contenidos con relación a la ESO y quienes valoran mucho más la adquisición de hábitos y técnicas de trabajo, valores, continuidad con la siguientes etapa, etc.

8 En los centros de Secundaria los cambios producidos por la  reforma de la LOGSE  se resumen en:

· ESO universal e integrada (hasta los 16); consolidación de la integración (comprehensividad), de opinión favorable en todos los sectores, excepto el del profesorado.

· verdadera transformación cualitativa y cuantitativa de la etapa; ampliación de la diversidad social, cultural con los consiguientes efectos sobre las expectativas y maneras de aprender.

· Varios factores no han experimentado los cambios necesarios para la reforma, como: los recursos materiales necesarios en los centros; el tipo de currículo de la etapa; la no adecuación de la cultura pedagógica de los centros de secundaria, de tradición selectiva, perpetuación de la cultura didáctica basada en el trabajo disciplinar por métodos transmisivos, modelo organizativo basado en aula, la asignatura. La Organización escolar, innovación curricular y formación del profesorado han permanecido casi intactos.

· Ante la necesidad adaptarse al nuevo alumnado: estímulo a dinámicas colectivas de innovación entre el profesorado 

· El problema central no ha sido la atención a la diversidad cultural o personal , sino la atención a las desigualdades sociales, a menudo acompañadas de otros factores de diversidad (gitanos, inmigrantes, etc.) en centros públicos principalmente.

· En centros públicos: cambio de centro a los 12 años implica para los alumnos y sus familias una pérdida de seguridad que antes inspiraba el centro de EP.

· En el Bachillerato se ha acentuado la formalización de su carácter terminal y hacia Universidad y la FP Superior: no cambió su sesgo academicista y selectivo. 

· La FP ya no es la vía del fracasado escolar; se ha prestigiado socialmente, superándose el concepto de vía para fracasados; revalorización para mundo empresarial; clima centros y autoestima alumnado FP, positivo; consolidación estructura modular y flexible de los ciclos, y la alternancia centro-empresa.

· Pero hay una bolsa de jóvenes de 16-20 años en precariedad formativa y laboral: los que no obtienen el certificado de ESO, abandonan el Bachillerato, y los que cursaron Ciclos Formativos Grado Medio, pero no acceden al Superior (por no ir por bachillerato), muchos jóvenes inmigrantes.

· Un 30% de jóvenes que no continúan estudios o en Garantía Social. Garantía social: gran demanda de lo que se concibió como vía excepcional.

3.1.2.1  La gestión centros

Se caracteriza por la progresiva profesionalización de la dirección, el aumento de la burocracia (“colonización externa y burocrática” del  tiempo del equipo directivo: cumplimentación de estadillos y documentos, en detrimento del debate interno sobre los proyectos educativos, las políticas del centro y la gestión del mismo).

Sin embargo, en determinados centros surgen nuevos modelos: comunidades de aprendizaje, centros integrados en la comunidad, escuelas inclusivas. Repercusión no sólo sobre participación y gestión, sino curricular: todos aprenden, todos ayudan a los demás y todos son ayudados.

3.1.3 La autonomía y la participación democrática de los centros:  

La autonomía supone un medio para el desarrollo de los centros y para la mejora de su calidad: el centro como unidad de análisis, evaluación y mejora, innovación y cambio. A pesar de los avances -más legales que aplicados realmente en la práctica-, la autonomía se ha visto muchas veces ahogada por el problema de fondo: la inercia de comportamientos burocráticos y uniformizadores de la institución. Han sido pocos y testimoniales en las perspectivas organizativa, económica y de representación. Existen diversos argumentos para ampliar la autonomía: 

· Desde la perspectiva social: adecuación a la evolución del sistema social general y local, diversidad del alumnado,  democratización del proceso educativo, el centro, recurso sociocultural de la comunidad.

· Desde la perspectiva económica: mayor rentabilidad de los recursos, adecuación a las dinámicas  socioeconómicas.

· Desde la perspectiva política: reflejo organización política; si no va acompañada de recursos suficientes y control social puede convertirse en transferencia procesos de gestión

· Desde la perspectiva psicopedagógica: aprendizaje experiencial de la ciudadanía mediante la participación democrática en procesos reales; libertad de decisiones curriculares y organizativas.

La participación democrática ya no se ve como un criterio de calidad de la enseñanza. Basta con que exista formalmente, aunque no se plantee cuáles son los mecanismos, los niveles y los fines de esta participación. “Existen órganos de representación, pero los profesores declaran que cuanto menos claustros mejor, que les da igual quién  pueda ser el director, y que en cuantas menos comisiones participen mejor. Se quejan de la poca asistencia de las familias a las reuniones de la clase, y las AMPAs se quejan del poco interés por la afiliación y por la militancia de los afiliados. Los estudiantes acuden a los Consejos Escolares como quien va a la visita del médico, celebran asambleas de aula como pueden hacer ejercicios de Matemáticas, y todos –profesores, familias, estudiantes- se instalan en el discurso del “’ellos y nosotros’, el concepto de comunidad educativa desapareció. Y con él el de escuela pública como proyecto político de ciudadanía.” (Martínez, 2005: 111).

4. El profesorado: formación y desarrollo profesional

No hay cambio en la escuela si no cambian los profesores, protagonistas de ese cambio. Algunos datos y rasgos del profesorado actual:

· Es el 2,8% de la población.

· El 73,6% trabaja en la enseñanza  pública.

· El 50% es mayor de 50 años, supone una gran renovación en el plazo diez años.

· En EI y EP, doble de mujeres que de hombres

· Descenso en Secundaria en últimos años: del 49% al 42%.

· El bajo prestigio social, no hace atractiva la profesión.

Detrás de todo modelo de formación del profesorado hay una teoría del sujeto, una teoría del conocimiento, una teoría de las relaciones entre ambos y una teoría del poder. (Martínez Bonafé, 2005: 110). La formación del profesorado todavía es de consumidor, de dependencia, de sumisión, una relación de poder: fragmentaria, construída mediáticamente, deslocalizada, efímera, pretendidamente objetiva, aislada.

Esto hace que no se vea preparado para los retos de la reforma. Según en informe de Amnistía Internacional 2002, el profesorado no se siente preparado para trabajar los derechos humanos en la educación. La educación intercultural está ausente en la formación inicial, así como la enseñanza del español como L2.
5. El alumnado: 

Las transformaciones producidas por nuestras sociedades, tienen su efecto también sobre los niños y jóvenes de hoy, los cuales han cambiado mucho, mientras la cultura escolar ha avanzado poco. El sistema educativo se mueve entre la inercia de reproducir lo existente y la apertura a las aportaciones de alumnado social y culturalmente diverso. Nos encontramos hoy ante niños y niñas más estimulados, con experiencias de aprendizaje previas, con dominio de tecnologías, muy influido por medios de comunicación y con una notable pérdida del sentido de respeto a la autoridad (familiar y docente), por  su menor sumisión al adulto. La actitud permisiva -y a veces sobreprotectora- de sus progenitores orienta sus relaciones más horizontalmente, pero también con mayor dificultad para reconocer los límites y las normas de comportamiento. En la escuela, las dificultades que encuentra hoy el profesorado para mantener un ambiente de trabajo en las aulas, se relaciona con la  pérdida del prestigio que antes le otorgaba ser el garante del saber. No hay que olvidar que antes el profesorado tenía que recurrir al castigo físico y psicológico. Hoy podemos llamar a esta generación, con Torres,  “juventud del mando a distancia”: cuando no le interesa lo que ve, cambia de canal. Trasladado al aula: el conocimiento irrelevante, fragmentario, descontextualizado, poco significativo, no le interesa y lleva su atención hacia actividades disruptivas o, simplemente, desconecta. 

Cambios en población estudiantil: descenso natalidad autóctonos; aumento de procedentes de la inmigración. La mayor visibilidad de su composición diversa por la creciente incorporación de este alumnado es una novedad no sólo cuantitativa, sino cualitativa, ya que éstos aportan elementos culturales nuevos que deben incorporares en currículo. Según prospección del INE, hacia el 2015 habrá un  gran crecimiento de la población escolar (aumento de la EI y la EP en 1 millón de alumnos). 

Uno de los indicadores de la cultura juvenil es el empleo del ocio. Si nos fijamos en cómo estructura su tiempo un alumno de Primaria, observamos una serie de pautas que podemos resumir así: además de asistir a la escuela, asiste a varias actividades extraescolares (idiomas, música, danza, deporte, catequesis, pintura, etc.), menos tiempo jugando en la calle (que llega a desaparecer para muchos niños y niñas urbanos); más tiempo viendo TV o con juegos de ordenador, (de 3 a 4 h.), etc. En resumen, está más tiempo con iguales, pero también más ocupado en situaciones más o menos estructuradas bajo el control de un adulto y agrupados la mayor parte de las veces por edades. Aquella frase, “me bajo a jugar a la calle” tan pronunciada por los niños de antaño ha perdido gran parte de uso. La calle, espacio de aprendizaje en libertad, entre niños de diferentes edades y extracción social, hoy no es de los niños. La segregación por edades y extracción social ha aumentado, en detrimento de la mayor y más diversificada interacción con niños de otras edades y origen social, fuentes de aprendizajes muy útiles para la vida.

La dedicación a ver TV y juegos de ordenador –entre 3 ó 4 horas, según los estudios-  les expone a una gran cantidad de información, pero también a pautas de conducta, valores, actitudes y modelos de vida, la mayoría de las veces no orientados por una finalidad formativa.  Al llegar a la adolescencia, habrá asistido a multitud de actos violentos, asesinatos, escenas de sexo explícito, brutalidad celebrada y aplaudida y otros estímulos regidos por la banalidad y la frivolidad, cuando no por el materialismo más grosero. El currículo oculto de la TV  recibe poca atención en los centros escolares.


Juventud madrileña 15-29 años:

· Índice de lectura:  

· 15%,  (1 de cada 7 no lee nunca)

· 35% 1 ó 2 libros/año

· 45%: 3 ó más

Eurobarómetro abril 2002, jóvenes españoles:

· 52,7% no ha leído un solo libro último año (42,1% UE)

· 23,4%, nunca lee el periódico

· sólo lee periódicos de 5  a 7 días: 24,8%

Algunos datos sobre hábitos de lectura de los jóvenes

Los adolescentes de hoy se caracterizan por el presentismo; la prepotencia y a la vez su impotencia; por la contradicción entre la mayor autonomía de que disponen y su dependencia económica; la incertidumbre ante el futuro que prolonga la adolescencia, de manera que la etapa juvenil se hace más larga (juventud 1990: 15,5 a 30,5 años; 1999: 15,5 a 33,8 años). Suelen tener buenas relaciones con padres; se sienten satisfechos con su vida; son hedonistas, muestran un sentimiento de invulnerabilidad, que les impide ver la peligrosidad del consumo de alcohol, tabaco y otras  sustancias peligrosas. (Elzo y colabs., 1999). 

La noche, es su “tiempo propio”, la calle su espacio, donde se produce una parte intensiva de su socialización a través tiempo libre: ¿qué significado tiene el “botellón”? 

Existen diferencias por nivel socioeconómico: a más recursos, más actividades que requieren equipamiento (deportes, espectáculos, etc.).  Los jóvenes rurales son  más prematuros en conductas de riesgo: alcohol, drogas, tabaco, y se inician más tempranamente en las relaciones sexuales completas.

6. Las familias de los alumnos y las alumnas

Los padres de hoy son más benevolentes con sus hijos y más democráticos de lo que eran sus antecesores. Aguinaga y Comas (1991) nos informan de que un 24% recuerda a sus padres como muy autoritarios, mientras que sólo el 3% se autopercibe de esta forma. Esto hace que exista mayor comunicación (salvo temas tabú: drogas, sexo, religión), habiendo desaparecido el “choque generacional” que caracterizaba las relaciones paterno-filiales de otras generaciones. Los más inseguros y por tanto más necesitados de apoyo son los padres de adolescentes.

El capital cultural familiar y clase social se relacionan con el rendimiento escolar. Igualmente su participación en escuela influye con el  rendimiento  de sus hijos, así como la ayuda de los padres a las tareas escolares en la casa.

Según datos del INCE sobre indicadores OCDE en España se da una alta implicación (formal) en la toma decisiones; pero muy baja en participación directa procesos escolares. Su participación en las elecciones: no sube del 14%; y en las AMPA tampoco es muy alta, y además es descendente: del 56% en 1995, al 24% en el 1999. Estos datos se explican por la lógica del mercado que pesa sobre sus relaciones con la escuela, pasando de co-educadores, a “clientes” y “consumidores”. Este hecho refleja la preocupación las nuevas clases medias  por que sus hijos saquen buenas calificaciones, avanzando cursos a curso para ser competitivos en un mercado laboral cada vez más duro.

7. La “sombra de PISA” y sus luces

Algunos datos del Informe PISA 2003 sobre los resultados del Sistema Edicativo Español:

· 15 puntos por debajo de media OCDE.

· Estos resultados no están influidos por el tipo de centro.

· Lectura, Ciencias y Resolución de problemas: por debajo media OCDE (excepto Castilla y León; y País Vasco, donde son superiores a la media  española en Lectura y Resolución de problemas; Cataluña, superior en Ciencias).

· Baja tasa de alumnos de origen extranjero estudiando a los 15 años, en comparación con otros países europeos.

· Escaso nivel de conflicto.

· Problemas de cohesión social.

· Comparativamente, nuestro sistema muestra un buen grado de equidad.

Algunas conclusiones que se pueden sacar: 

· los resultados se corresponden con el nivel desarrollo económico y cultural, así como con la inversión en educación; 

· los resultados no pueden interpretarse aisladamente, ya que no influye sólo la escolarización, sino aprendizaje más general. 

· No ponderan suficientemente el clima del centro, la satisfacción docente, el sistema de relaciones de la comunidad educativa, la competencia social del alumnado, las habilidades sociales del profesorado, los procesos de enseñanza-aprendizaje, etc.

· Resultados determinados en gran medida por nivel socio-cultural familiar. La desigualdad social se traduce en diferencias de rendimiento.

7.1  Lo que no dice PISA.  Crítica metodológica

· ¿los resultados tienen en cuenta si los sistemas educativos de los diferentes países estudiados integran a los alumnos con nee, o con desfase curricular, dominio insuficiente del idioma curricular, etc. ¿cómo influye la presencia de este alumnado en las muestras?

· ¿tiene en cuenta los indicadores que hagan más humanos a los alumnos y alumnas? 

· ¿tiene en cuenta los objetivos no cuantificables del efecto de la educación?

Con todo, la mayor ventaja que ha reportado el Informe PISA es haber situado a la educación en primer plano de la actualidad, así como avivar el debate sobre la importancia de la educación en la agenda de los medios de comunicación y de la opinión pública. No obstante, al  ahondar en la idea de que la calidad de la educación se limita a los resultados académicos en conocimientos, limita el efecto positivo que tal debate debería tener.

7.2 ¿Cualquier pasado fue mejor?

El análisis de nuestro sistema educativo, realizado por el Consejo Escolar del Estado (2003/04), arroja algunas conclusiones importantes:

· “La calidad educativa comporta no sólo la adquisición de conocimientos y técnicas instrumentales por parte del alumnado para ser desenvueltas en su vida adulta, sino también, y de manera fundamental, lleva consigo la adquisición de valores y normas de comportamiento que posibiliten a los alumnos el crecimiento de una persona plena y crítica, así como una vida adulta equilibrada, coherente e integrada en el entorno.” (p. 17).

· La excelencia del sistema educativo alude a condiciones como las instalaciones, los PECs y PCCs, la formación del profesorado, sus condiciones de trabajo, la organización y funcionamiento de los centros y su financiación.

Por otra parte, el Sistema Estatal de Indicadores de la Educación de 2004, señala  38 indicadores, de entre los que destacan: el contexto, los recursos, la escolarización, los procesos educativos, los resultados.

Sobre la retórica del esfuerzo: vean los carritos-mochila, ...de continuar engrosando el currículo basado en los contenidos disciplinares fragmentarios, ¿cuál sería el próximo medio de transporte del material escolar?, ...un carrito del supermercado?

7.2 Hacia dónde vamos

España ha partido de un gran atraso educativo, como reflejan los datos:

	años
	Población con titulación superior
	Proporción

	1945-1954
	33%
	1 de cada 3

	2005: 25-34 años
	60%
	2 de cada 3

	2005: menores de 25
	67%
	


· Hasta 1987 no escolarización plena de 6-14 años

· 2003: 14-16, aún existe  un 10% no escolarizado.

· Años 80: progresiva implantación total de Educación Infantil:

· Educación Infantil: 1980: 92% escolarizado a los 5 años

· En 1985: escolarización de 4 años casi total

· En 1991, el 95%

· Escolarización de 3 años: 1992, el 45,2%; en 1998, el 75,4%; en 2003: 95%

Diferencias entre enseñanza pública y privada:

· Escolarización en la enseñanza privada en  1985: 35,3%, estable hasta 2000 (34%)

· CCAA más ricas: 40-50%

· CCAA más pobres: 30%-20%

· Centros públicos: menos alumnos/aula; más especialistas; alumnos clases sociales con menor nivel de renta (INCE); más repeticiones

· Promoción 3º a 4º ESO: E. pública : 70%; Privada: 84%

· Programas de diversificación curricular, 2º cicloESO, en pública triple que en privada.

7.2.1  Principales problemas actuales:

a) Alto porcentaje de alumnos que terminan la enseñanza obligatoria sin haber alcanzado el título.

b) Alto porcentaje de alumnos que no siguen estudios post-obligatorios (tasa de abandono escolar prematuro; objetivo UE: menor del 10%).

c) Bajo porcentaje de los que acaban con un nivel superior: 67%. Hasta 2000 estas tasas aumentan y a partir de 2001 se estancan.

El Proyecto de Ley Orgánica de Educación, propone como principales objetivos: 

· Procurar el éxito escolar de todos.

· Aumentar el rendimiento del sistema.

· Fomentar la continuidad en los estudios: aprendizaje a lo largo de toda la vida (baja tasa de educación permanente).

· Fomentar la cohesión social.

Sus aspectos más relevantes de la LOE:

I. Ordenación académica (estructura, etapas educativas):

· Mantiene estructura anterior, introduciendo algunos cambios: carácter educativo 1er. Ciclo Educación Infantil; recuperación; tratamiento de las dificultades en todas las etapas (no esperar a la ESO); principios de prevención y atención temprana.

· Énfasis en la evaluación y promoción como elementos de tratamiento educativo (repetir no es la solución: España es el país de la UE donde hay más repetición: 1 de cada 3).

· 8 grandes dominios de competencias básicas.

· principio de diversidad: modelo comprehensivo (ESO 3 cursos más comunes y  4º más específico, tras orientación)

· transición más suave de E. Primaria a ESO: de 6 a 7 materias en EP hoy pasan a 12 en ESO).

· Flexibilización de la enseñanza post-obligatoria: establecimiento de puentes entre sistemas.

· Prestigiar la enseñanza superior no universitaria. Formación profesional: prioridad de carácter estratégico.

II. Organización de los centros y profesorado.

· Mayor autonomía de los centros educativos.

· Profesorado: mejorar formación inicial y permanente profesorado; carrera docente.

· 2015: gran crecimiento de la población escolar (aumento de la EI y la EP en 1 millón de alumnos, según prospección del INE).

· necesidades económicas

· impulso a programas de innovación: PROA, Internet en las aulas, Bibliotecas escolares; refuerzo en lenguas extranjeras

III. Relaciones entre enseñanza pública y privada

· Concepción de la educación como servicio público (artº 27 Constitución).

· España tercer país con más enseñanza privada de la UE (después de Holanda y Bélgica); Francia no puede tener más del 20% de privada, por ley; España el 35%. (variaciones regionales: Madrid, Navarra, país Vasco).

· Restituir la regulación del servicio público de la educación.

· Equidad como indicador de calidad: todos los centros sostenidos con dinero público deben contribuir a la equidad y a los nuevos retos.

· Introduce “Educación para la ciudadanía” como área del currículo.
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� Ver I Parte: cap. 5.


� ONU: Informe sobre Desarrollo Humano, PNUD 1999.


� V.  diario “El Pais” (19-12.-1999: 17)


� V.  Ibid., ib. (10-12-1999: 19). 


� “...En el mundo sin alma que se nos obliga a aceptar como único mundo posible no hay pueblos, sino mercados; no hay ciudadanos, sino consumidores; no hay naciones, sino empresas; no hay relaciones  humanas, sino empresas mercantiles.” (E. Galeano. El Pais, 11-7-96).





� “Aprendizaje: horizonte sin límites”





PAGE  
1

