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RESUMEN

Cor Iz entrada en el gobierno de la socialdemocracia se prodce en el sistema edscativo espasiol un incremento de In ideologia
del profesionalismo. La %Lzmada Reforma del Curviculum sintetiza en gran medida esa iJ:o!ogia enmascaradora de nuevas y
crecientes demandas de destrezas profesionales, sin que para ello cambie I base estructural del puesto de trabajo de los profesores.
Sigue primando un ligica curricular y docente de caricter eficientista y teenoburocritico. La verdaders autoncnia profesional
pasa por el cambio bacia una concepeibn mis deliberativa y critica del curvicssbum, y un desarrollo profesional de los trabajadores
de la ensefianza ligado a la toma de concencia y la critica de Ias condicionones estructurales e institucionales que regulan su
trabajo docente en el subsistena social que es la escolarizacion.

La autonomia como discurso institucional

Desde que el PSOE entra en el Gobieno, a
finales de 1982, distintos acontecimientos que
culminarian con la actual propuesta de Refor-
ma, vienen a evidenciar la presencia crecien-
te en nuestro contexto de un discurso institu-
cional que reclama de los profesores mayores
y mas ampliadas competencias profesionales
dentro de un marco de autonomia mayor pa-
ra la toma de decisiones. Se dice que ¢l profe-
sor debe ser protagonista directo de su propia
formacion, creador del curriculum e investi-
gador de su accion docente.

La hipétesis de trabajo que quiero desarro-
lar, y que constituye el punto central del ar-
ticulo, es la siguiente: a mi modo de ver, este
discurso institucional sobre la defensa de la
autonomia profesional enmascara la realidad

de una creciente proletarizacién y descualifi-
cacion laboral de los profesores en el ¢jerci-
cio cotidiano de sus practicas de ensefianza.
El ejercicio de la profesién de la ensefianza es
una practica social alienada. Y analizar esto
me parece especialmente importante en un
momento histérico de particular trascenden-
cia para nuestras escuelas, puesto que estamos
inmersos en un proceso de reforma curricu-
lar que, como digo, se edifica en parte sobre
un discurso institucional que declara la res-
ponsabilidad profesional de los profesores co-
mouna delas claves fundamentales de esa Re-
forma.

Para el desarrollo del tema quiero estable-
cer un dialogo entre dos extremos conceptua-
les: la autonomia profesional y la proletariza-
cién. Pretendo discutir de modo dialéctico la
inclusién del discurso de la autonomfa profe-
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sional en el marco tedrico y practico del de-
sarrollo del curriculum. Para ello deberé se-
fialar algunas claves fundamentales de esa re-
lacién teoria-practica en el curriculum, vien-
do a través de ellas el modo en que se confi-
gura realmente el puesto de trabajo del profe-
sor -el valor de uso de su fuerza de trabajo- y
el modo en que esto supone afirmar o negar
algunos supuestos fundamentales del discur-
so profesionalista.

Metiforas sobre la autonomia del
profesorado

Entrando ya mas directamente en el tema,
creo que el discurso de la autonomia profesio-
nal deberfa ser sometido a un ejercicio de re-
construcién conceptual, donde se analice su
conformacién ideologica y estructural en re-
lacién con el orden social v las relaciones de
poder. Y un primer paso para ello es acudir
al conjunto de imagenes, metaforas o cons-
tructos con los que se suele dar significado a
ese discurso de la autonomia:

- En primer lugar, el profesor es un inwves-
tigador. Se enfrenta de un modo reflexivo y
analitico a los problemas de la practica de la
enseflanza.

- En segundo lugar, el profesor es un tedri-
co. Construye y sistematiza conocimiento a
partir de su actividad investigadora.

- En tercer lugar, el profesor es un prdctico
reflexivo. Actlia guiado por juicios bien infor-
mados a través de la reflexion sobre la practi-
ca.

- En cuarto lugar, el profesor es un delibe-
rador. Busca informar criticamente su activi-
dad a través del intercambio reflexivo con
otros colegas o personas implicadas en la en-
seflanza.

-En quinto lugar, el profesor es un estrate-
ga critico. Se enfrenta de un modo activo y
consciente a las condiciones de diverso tipo
que le impiden ejercer su autonomia, y busca
vias practicas de avance o superacién de obs-
taculos.

- En sexto lugar, el profesor es un artista

creador. Actla a menudo en situaciones hu-
manas imprevisibles que le impiden actuar
bajo secuencias técnicas de conducta, debien-
do recurrir a su capacidad de creacidn en si-
tuaciones singulares.

- En octavo lugar, el profesor es un politi-
co. Toma decisiones y actua regido por crite-
rios éticos y morales en el interior de un con-
texto social.

Hasta aqui algunas de las metédforas mas
significativas con que ha venido caracterizan-
dose la ampliacién de la competencia y auto-
nomia profesional. Frente a la idea del profe-
sor como un simple ejecutor técnico de pa-
quetes instructivos, se refuerza en tales meta-
foras la idea del profesor como un profesio-
nal comprometido con el curriculum, capaz
de tomar decisiones desde criterios profesio-
nales autonomos.

El cruce con la practica del concepto de
autonomia: politica curricular, materiales
de realizacién y toma de decisiones.
Pautas de analisis

Todavia situado en el discurso institucio-
nal de la autonomfa, quiero sefialar, de un
modo mas concreto, lo que los antericres
ocho puntos significan cuando los cruzamos
con tres niveles diferentes de concrecion
practica del desarrollo del curriculum. Un
primer nivel lo referiré al ambito de la selec-
cibn y organizacion de la cultura que se pres-
cribe desde la politica curricular. Un segun-
do nivel, al modo en que ello se concreta en
la presentacién de los materiales para el desa-
rrollo del curriculum. Y un tercer nivel, a la
toma de decisiones en el aula y la escuela.

a) Veamos el cruce de la autonomia profe-
sional en este primer nivel prescriptivo refe-
rido a [a politica curricular de que se dota un
Estado en relacién con la seleccién de la cul-
tura del curriculum, y la consiguiente deriva-
cibn practica del concepto de autonomia pa-
ra el profesorado.

Las imagenes anteriores del profesor como
investigador, tedrico, prictico reflexivo, deli-



Trabajadores de la Ensefianza, curviculum y reforma

| Mavtinez 11

berador, estratega o artista se enfrentan, en
este ambito, al ejercicio del poder. Poder pa-
ra hacer y poder para querer hacer. La pri-
mera condicién -poder para hacer- remite a
una dimension pedagdgico-técnica y pedago—
gico-practica. En el citado nivel prescriptivo,
esto se concreta en la posibilidad de interve-
nir activamente en las decisiones sobre la for-
ma en que se selecciona y organiza el conoci-
miento y en juzgar desde el contexto de la
practica aquello que se ha propuesto desde el
contexto juridico-politico. Es sabido -a partir
de analisis como los de Lundgren (1983) o Ap
ple (1987) por ejemplo- que la prescripcién
de minimos curriculares o curriculum bésico
no es solamente un marco de referencia para
saber lo que el alumno debe aprender, sino
que es también -y quizd mds- un modo de de-
finir, organizar o conducir el trabajo de los
profesores Por tanto, la idea de mvesmga-
cion, teorizacion, reflexidn o estrateg:a criti-
£ delos profesores sefiala aqui practicas rela-
cionadas con la competencia profesional de
intervenir en la elaboracién del curriculum
basico como una forma de dotar de conteni-
do la autonomia profesional. Esta puede ser
una buena pauta de analisis para juzgar la tra-
duccidn practica del discurso institucional de
la autonomia.

Pero habia sefialado también una segunda
condicion referida al poder para querer hacer.
Con ello quiero reclamar la necesidad de un
conocimiento con conciencia, que escapa al
estricto marco técnico- pedagogmo. En otras
palabras, la autonomia profesional tiene tam-
bién una dimensién ideolégico-emancipato-
ria. Sin una mentalidad profesional colectiva
dirigida a la toma de conciencia sobre la res-
ponsabilidad de la presencia -o ausencia- del
profesorado en la toma de decisiones polfti-
cas en el ambito prescriptivo del curriculum,
la intervencién técnico- pedagogtca puede
perder en su ejercicio practico mucha de la
autonomia que le asigna el discurso institu-
cional.

b) Entro ahora en el segundo nivel de con-
crecion, el de la presentacién del curriculum.,
Creo que hoy es muy poco discutida la tesis

defendida por Apple en varios trabajos, segin
la cual el curriculum real en las escuelas no lo
determinan tanto las prescripciones adminis-
trativas cuanto el "artefacto" -dice Apple- que
lo formatea. En concreto, el autor se refiere
al libro de texto estandarizado. Lo que las me-
taforas anteriores de la autonomia profesio-
nal sugieren en este punto esun profesor com-
petente para actuar de forma auténoma a un
doble nivel: el de la produccién y el del con-
sumo del material curricular.

Cuando me refiero al primer nivel de la
produccion del material, no estoy queriendo
decir que los profesores sean autébnomos pa-
ra elaborar su propio material -aunque mu-
chos esforzados profesores lo han hecho des-
de hace tiempo, y lo siguen haciendo ahora-.
Lo que la idea de autonomia profesional quie-
re significar en este nivel de concrecidn de la
prictica curricular es [a capacidad para inter-
venir en el proceso de decisiones sobre el mo-
do en que el curriculum basico se concreta en
artefactos o herramientas para la actividad en
las aulas.

En cuanto al nivel de consumo del mate-
rial curricular, lo que la autonomia profesio-
nal debe significar aqui es la capacidad de los
profesores para seleccionar, organizar, corre-
gir, modificar, adaptar, cambiar, sustituir, au-
mentar, mejorar y criticar el material que la
industria de la publicacion de materiales po-
nea su disposicién. Y una consecuencia de es-
to debiera ser que la industria editorial reco-
giera entre sus criterios de produccién la opi-
nién profesional de quienes experimentaron
en la practica los materiales producidos.

¢) Un tercer nivel de concrecion practica
del desarrollo del curriculum lo he referido a
la toma de decisiones en el aula y escuela. El
[lamado curriculum en accién. Aungue las
pautas de analisis para este nivel pueden ser
muchas, yo quiero centrar el cruce del con-
cepto de autonomia profesional con dos reali-
dades de la actividad de desarrollo curricular
acufiadas con los términos de curriculum
oculto y curriculum nulo.

Lo quelaautonomia profesional sugiere en
este nivel es que el profesor sea capaz de de-
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cidir sus cursos de accidn a partir de un cono-
cimiento -relacionador, autoreflexivo y criti-
co- de lo que estd ocurriendo en el contexto
que particulariza y hace especifica su practi-
ca. La existencia de un curriculum oculto sig-
nifica que sobre la actividad actlian determi-
naciones simbélicas, ideclogicas, culturales o
estructurales no planificadas ni explicitas. La
autonomia debiera enfrentarse, entonces, a su
desvelamiento y explicitacién. La existencia
de un curriculum nulo significa que hay as-
pectos o fenémenos de la vida social y cultu-
ral que jamas entrardn en las aulas. El moti-
vo puede ser el dominio de una determinada
mentalidad ideoldgico-politica -por ejemplo
determinados aspectos de la vida sexual y
amorosa-, 0 simplemente, por condicionan-
tes econdmico-estructurales -por ejemplo, la
carencia de medios para el tratamiento de de-
terminados contenidos culturales-. La auto-
nomfa se traduce aqui en la toma de concien-
cia de las determinaciones de la practica y una
actuacion coherente con ella.

Hasta este momento he sintetizado la rela-
cibn entre significante y significado en el dis-
curso institucional de la autonomia profesio-
nal enfrentando este concepto a tres niveles
pricticos de concrecién del curriculum.
Puesto que el concepto de autonomia depen-
de menos de formulaciones tedricas y mucho
mas de su desarrollo practico, he querido ver
en el desarrollo del curriculum como cruce
de practicas las pautas de analisis de su signi-
ficacidén mas verdadera.

Los analisis sobre la descualificacion
laboral y proletarizacion docente

El siguiente paso, en el desarrollo de mi
propio discurso, es introducir y enfrentar a la
idea de autonomia profresional -y los rasgos
que la definen- los andlisis sobre la proletari-
zacibn y/o descualificacién laboral de los do-
centes. La tesis que se defiende es la necesidad
de considerar el trabajo docente en relacion
con sus condiciones y determinaciones socia-
les, politicas, econdmicas e ideologicas. La

idea clave es buscar las interrelaciones entre
el modo de produccién capitalista, el papel
del estado y la estructura de clases en la con-
figuracion de una actividad laboral, en este ca-
so la de los trabajadores de la ensefianza.

Citaré a continuacion los argumentos
principales o mds significativos del conjunto
de estudios sobre la proletarizacion, con el in-
terés basico de enfrentarlos al concepto ante-
riormente vertido de autonomia profesional
de los profesores.

1. El primer argumento desarrolla la idea
de que la determinacién del trabajo, también
del trabajo de ensefianza, debe analizarse en
el contexto del modo de produccién y acu-
mulacidn capitalista. Esto significa varias co-
sas:

a) Incluir al colectivo de trabajadores de la
ensefianza dentro del colectivo mas amplio
del conjunto de asalariados.

b) Considerar la modificacion en las con-
diciones de trabajo en relacién con la logica
de racionalizacién y readaptacion del mode-
lo de produccion.

¢) Considerar a lo largo de la historia de la
ensefianza el modo en que en tiempos de cri-
sis econdmicas se agudizan las tensiones en-
tre el Estado y los profesores, reforzandose
los controles externos de su actividad.

d) Observar como consecuencia de todo lo
anterior la tendencia creciente a la polariza-
cidn de la sociedad, tomando como referen-
cia las condiciones actuales de la proletariza-
cibn: parcelacién de tareas, rutinizacion, su-
perespecializacién, jerarquizacion, descuali-
ficacién laboral -separacién entre concepeion
y ejecucion- y pérdida de control.

2. El segundo argumento recoge la afirma-
cién de que el Estado actia como sirviente
del Capital. Y esto quiere decir, al menos, tres
cosas:

a) Que el Estado asume la lbgica racionali-
zadora del capital.

b) Que el Estado actila como aparato de
produccién y reproduccién.

¢) Que la actividad productiva desarrolla-
da en el interior de los aparatos del Estado
mantiene la misma légica racionalizadora de
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otros ambitos de la produccidn capitalista. La
consecuencia que se deriva es que los efectos
para los trabajadores del Estado -incluidos los
de la enseflanza- son similares a los del resto
de los asalariados.

Por tanto, la pérdida de la autonomia aso-
ciada al conocimiento y la habilidad produc-
tiva, reemplazada por la tirania de la cadena
de produccién, no es una caracteristica parti-
cular de los trabajadores de la industria, De-
be verse esto también aplicado a los trabaja-
dores de la ensefianza.

3. El tercer argumento va asociado a la vie-
ja tesis de que la historia de la humanidad es
la historia de la lucha de clases. Es decir, los
cambios producidos en el modo de produc-
cién y la racionalidad que lo sustenta son con-
secuencia de procesos adaptativos del capital,
pero tambieén su transformacién ha sido con-
secuencia de la presién ejercida por los traba-
jadores en situaciones de conflicto. Existen
tormas -cualitativamente diferentes- de resis-
tencia de los trabajadores a las condiciones
que impone el modo de produccién capitalis-
ta. Y el marco escolar no escapa a esas mani-
festaciones de la resistencia.

4. La cuarta argumentacién no es mas que
la sintesis de las tres anteriores en su concre-
cién al 4mbito especifico de la ensefianza. Lo
que viene a defenderse es la necesidad de con-
siderar a los trabajadores de la ensefianza en
el interior del proceso de proletarizacién que
condiciona al conjunto de los trabajadores.
Las condiciones objetivas de la proletariza-
cidn -descualificacién y pérdida de control-
no distinguen a los ensefiantes de los obreros
de otros ambitos de la produccién. De mane-
ra, entonces, que debe verse a los trabajado-
res dela ensefianza identificados en el conjun-
to de la clase obrera, y deben verse éstos iden-
tificados con los intereses de ese conjunto.

5. Todavia dentro de los mismos estudios
sobre la proletarizacidn docente, un quinto
argumento sefiala matizaciones criticas a los
cuatro anteriores. Entre estas matizaciones,
las mds significativas pueden ser:

a) En el caso particular de la ensefianza, la
presencia paralela a la descualificaciéon de

nuevas formas de recualificacién laboral en
funcion de la exigencia de nuevas habilidades
y competencias vinculadas a una nueva racio-
nalizacién del trabajo.

b) Y, en relacién con el punto anterior, si
las épocas de crisis econdmica refuerzan las
tensiones entre el Estado y los profesores, con
un fuerte control externo y directo, en mo-
mentos relativamente mas relajados v con un
mayor presupuesto publico para la educa-
cidn, se incrementa el discurso sobre la pro-
mocion del profesionalismo de los profeso-
res, come otra forma de control mas sutil.

Hasta aqui he resumido, y por tanto, tam-
bién he simplificado, los principales argu-
mentos con fos que se defiende la tesis de la
proletarizacién docente. Lo que me interesa,
de un modo prioritario, es recuperar del dis-
curso de la proletarizacion los significantes
que aluden a la crisis de la autonomia profe-
sional de los profesores. Al igual que hice an-
teriormente con el discurso institucional de
la autonomia, cruzaré estos significantes con
[os tres niveles de conerecidn en el desarrollo
practico del curriculum.

La proletarizacion docente en el
desarrollo practico del curriculum

a) Veamos el cruce de la proletarizacién en
este primer nivel prescriptivoreferidoalapo-
litica curricular de que se dota un Estado en
relacién con la seleccidn de la cultura del cu-
rriculum,

Para ello es necesario, previamente, sefia-
lar un punto de partida fundamental en los
andlisis de la sociologia critica del curricu-
lum. Me refiero a la idea de que las escuelas
reproducen el orden social estratificado, que
descansa en la desigualdad de sexo, clase o ra-
za, y mantienen las actuales relaciones de do-
minacién y explotacién en las sociedades ca-
pitalistas.

¢Qué significa esto, en el nivel de la politi-
ca curricular, y mis concretamente, en la se-
leccién y organizacion de la cultura prescrita
en el curriculum? O planteado de otra forma,
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¢de quién es esa cultura y a quién sirve? El co-
nocimiento que se produce y reproduce en la
escuela sirve a intereses culturales y economi-
cos hegeménicos. Ha sido denominado cono-
cimiento técnico-administrativo por cuanto
puede ser invertido para progresar individual-
mente en la escala de mejores ocupaciones la-
borales.

¢En qué medida el llamado profesor inves-
tigador, tedrico, practico reflexivo, delibera-
dor, estratega, ...tiene capacidad real para de-
sarrollar este conjunto de funciones sobre esa
realidad? Aunque una primera respuesta pue-
de ser tan corta como sencilla, conviene ver-
la en relacién con la diferenciacién que efec-
tlia Apple entre contenido y estructura del cu-
rriculum. Respecto a la primera categoria -l
contenido del curriculum- pueden establecer-
se varios niveles de analisis:

1. El predominio de un modelo de racio-
nalidad que separa concepcidn de ejecucion
desplaza al profesor a la calidad de técnico que
ejecuta prescripcidn. Y el contenido del cu-
rriculum pertenece al nivel de la concepcion.

2. Desde una perspectiva marxista, se afir-
ma que el empleador compra al empleado
fuerza de trabajo, que posee un valor de uso.
La mercancia-fuerza de trabajo del trabajador
de la ensefianza -su conocimiento profesio-
nal-vale en tanto que competencia técnica pa-
ra ejecutar planes. La concepcion y disefio del
plan la resuelve el empleador en otro nivel su-
perior del sistema.

3. Un tercer aspecto tiene que ver con los
modos de intervencién del poder del Estado
sobre el sistema cultural de la sociedad. El Es-
tado selecciona, organiza, produce, acumula
y controla tipos concretos de conocimiento,
como producto cultural o mercancia cultural.
Y el trabajador se encuentra separado de su
producto, el profesor se encuentra separado
del conocimiento.

4. La asuncibn ideologica de la tayloriza-
cibn, por parte del trabajador de la ensefian-
za, de manera que se encuentra "liberado" de
la responsabilidad ajena de pensar el conteni-
do del curriculum.

b) La segunda categoria, -la estructura del

curriculum- hace referencia al modo en que
el conocimiento socialmente legitimo que la
escuela produce y reproduce es organizado y
presentado a los profesores y estudiantes. Es
decir, al empaquetado o formateado del cu-
rriculum escolar. Con ello entro en el segun-
do nivel de concrecidén del desarrollo practi-
co del curriculum que ya crucé con el concep-
to de autonomia profesional, y que ahora re-
fiero a los analisis de la proletarizacion. Co-
mo sugieren algunos de estos analisis, este es
el nivel de concrecion del curriculum con ma-
yor poder de conformacién de la practica so-
cial de la ensefianza. Antes que en los planes
y documentos gubernamentales que concre-
tan el curriculum basico de un Estado, es en
el formateado y estructuracién practica del
material de uso de profesores y alumnos don-
de se manifiesta de un modo mas efectivo la
hegemonia ideologica de nuestras estructuras
sociales.

El argumento central en el analisis de los
materiales es que su formateado, la maneraen
que se organiza su presentacidn, actila como
un importante mecanismo de control técnico
sobre la prictica de la ensefianza de los profe-
sores. Los andlisis de paquetes, proyectos 0
materiales curriculares de fuerte implanta-
cién en las escuelas, vienen a evidenciar as-
pectos como los siguientes:

- Traducen, con una determinada orienta-
cién y Significado, en términos de tareas aca-
démicas concretas, las prescripciones admi-
nistrativas e institucionales del curriculum.

- Ofrecen una determinada secuenciacion
de objetivos y contenidos de ensefianza de un
4rea o disciplina de conocimiento.

- Sugieren -cuando no imponen- las activi-
dades precisas que deben realizar los profeso-
res v los alumnos.

- Aportan pruebas de evaluacién centradas
en la adquisicién de conocimientos y habili-
dades por parte de los alumnos, y reguladas
por la 16gica de estructuracién del material.

-Por tanto, de un modo implicito -cuando
no explicito- sustraen al profesor de la respon-
sabilidad de la reflexién y planificacion de sus
tareas.
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-La denominacion de algunos de estos ma-
teriales como "a prueba de profesores” indica
la logica con la que se pensé su disefio y ela-
boracién.

- Por otra parte, determinan o configuran
un modelo de relacion profesional, social y
pedagbgica. Normalmente, anulan la necesi-
dad de la interaccidn entre colegas y mediati-
zan la relacidn en el aula entre profesor y es-
tudiantes.

Estos aspectos -entre otros- vienen a mos-
trar el modo en que se manifiesta y/o se ge-
nera el control técnico sobre el trabajo de los
profesores. Personas ajenas a la situacién de
ensefianza deciden, desde un nivel superior
del sistema, la practica de los profesores. Pla-
nificacién y ejecucién se separan y el trabajo
del profesor es expropiado de su propio con-
trol profesional. Eslo que Levin (1980) ha lla-
mado "la alienacion del profesor de sus pro-
ductos" y uno de los argumentos fundamen-
tales de la defensa de las tesis de la proletari-
zacion docente,

¢) Un tercer nivel del desarrollo prictico
del curriculum lo referi a lo que ocurre real-
mente en las aulas. Lo llamé el curriculum en
accion. Y, al cruzarlo con la conceptualiza-
cion de la autonomia profesional, quise hacer-
lo centrandome especificamente en las ideas
de curriculum oculto y curriculum nule. Vea-
mos esto ahora en relacién con los andlisis de
la proletarizacién. La importancia de consi-
derar particularmente estos dos niveles curri-
culares estriba en la idea de que la inmersién
ideolégica de la mentalidad profesional del
profesor a menudo se hace de un modo no
consciente y en el terreno de la vida cotidia-
na en el interior de las aulas. Se trataria con
ello, parafraseando a Apple (1987, p.151), de
ver como actdan las ideologfas no sélo sobre
la educacion, sino de la propia educacidn.

La idea que quiero aqui defender es que, del
mismo modo en que Bersntein afirma que en
la escuela se forman las estructuras mentales
del individuo, el trabajo en la escuela confor-
ma de un modo tacito una determinada ideo-
logia de la profesionalidad docente regulada
por una légica de control técnico e interioriza-

da bajo su apariencia de normal y natural. Es-
to reduce en la practica el conocimiento profe-
sional del profesor a aquellas cuestiones espe-
cificas del control técnico y practico del desa-
rrollo del curriculum. Es decir, en términos de
Habermas(l‘)SZ) conforma un saber de produc-
cibm, pero traza una espesa cortina dehumoso-
bre [a conciencia emancipatoria.

El principio de la ausencia de conflicto, la
busqueda del consenso y la neutralidad sobre
bases acriticas es el criterio estratégico mas
comtn. Tales estrategias desplazan a los tra-
bajadores de la ensefianza hacia posiciones
ajenas a las que objetivamente mantiene su
propia condicion de asalariados.

Contradicciones y resistencias

Hasta aqui he querido presentar el enfren-
tamiento dialéctico entre los dos extremos
conceptuales de autonomia profesional y pro-
letizacion. No cbstante, en el interior del
cenjunto de analisis sobre la proletarizacitn,
y en diversos trabajos en el ambito de la so-
ciologia critica del curriculumn, se observa un
planteamiento no determinista de este en-
frentamiento. Es decir, el proceso de proleta-
rizacibn encierra contradicciones que ha da-
do lugar a lo que algunos autores denominan
como tearias de la resistencia. La idea clave es
que los profesores, al igual que otros trabaja-
dores en otros drdenes de la produccién, no
asumen de un modo determinista los condi-
cionamientos politicos e institucionales que
les hacen actuar como reproductores del or-
den social. Y se defiende que en su practica
cotidiana se observan diferentes modos de re-
sistencia y contestacion a esa funcién social im-
puesta. Por otra parte, el sistema presenta
contradicciones tanto en la logica del control
técnico-pedagdgico como en el control ideo-
légico y politico, y tales contradicciones se
manifiestan en la propia configuracion de la
fuerza de trabajo del profesor.

El argumento que quiero defender es que
las practicas de resistencia a los procesos de pro-
letarizacion deben verse no sélo en el nivel
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estructural del control sobre la fuerza de tra-
bajo, sino fundamentalmente en el uso prac-
tico de un conocimiento emancipatorio res-
pecto a las formas dominantes en que se satu-
ra la conciencia individual de los profesores.

El curriculum deliberativo y la
renovacion pedagbgica como practica
tebrica organizada

Hemos visto que el discurso institucional
de la autonomia profesional de los profesores
se enfrenta, en la préctica, a los analisis de la
proletarizacién docente. No hay autonomia
profesional si los profesionales carecen de po-
der para decidir sobre practicas reguladas des-
de el exterior del propio sistema de ensefian-
za. Y hemos visto, por otra parte, que en el
proceso de control sobre la actividad profe-
sional de los profesores, el sistema presenta
contradiccionesy fisuras, queun sector de los
profesores aprovecha para generar pricticas
de resistenicia. La autonomia, entonces, es un
proceso de conquista profesional que refiere
a planteamientos criticos y deliberativos.

Pero conviene recordar, ahora, lo que nun-
ca fue olvidado a lo largo de mi exposicion:
que no existen modelos ideales de profesor al
margen de los contextos 0 marcos que regu-
lan el puesto de trabajo del profesor, y esto
no depende tanto de modelos tedricos como
delos limites y posibilidades de la practica. Y
entre estos contextos, el curriculum como
concrecién de una determinada practica do-
cente es un ambito privilegiado para el anali-
s1s.

Por ello, quiero dedicar esta tltima parte
del desarrollo del tema a a reflexidn sobre el
curriculum como prictica tedrica que permi-
te sugerir con rigor y coherencia la autono-
mia profesional de los profesores. La tesis que
quiero defender, y que me parece una conse-
cuencia de lo que he venido exponiendo an-
teriormente, es que s6lo es posible pensar y

(1) MEC (1988), p. 21.

disefiar estrategias de autonomia profesional
desde un planteamiento deliberativo y criti-
co del curriculum. Y que, volviendo al prin-
cipio del tema, es incoherente -utilizando un
calificativo muy prudente- edificar el discur-
so de la autonomia sin cuestionar el plantea-
miento tecnoldgico v eficientista del desarro-
llo practico del curriculum.

Reforma y Autonomia

Puesto que, como ya fue sefialado al prin-
cipio, el discurso de la autonornia se ha desa-
rrollado en nuestro contexto de un modo pa-
ralelo a la propuesta de reforma del curricu-
lum, voy a confrontar con algunos de los ele-
mentos mas significativos de esta nueva pro-
puesta curricular las posibilidades reales -no
discursivas- de la autonomia de los profeso-
res.

La propuesta de Reforma del Curriculum
parte de cuatro interrogantes clasicos que sue-
len plantearse ante la elaboracion de cual-
quier propuesta curricular:

1. ¢Qué enseflar? La respuesta a esta pregun-
ta proporciona informacion sobre los ob-
jetivos y contenidos de la ensefianza.

2. ¢(Cudndo ensefiar?> Es necesario decidir
también la manera de ordenar y secuenciar
esos objetivos y contenidos.

3. ¢Como enseflar? Se refiere a la necesidad
de llevar a cabo una planificacién de las ac-
tividades de la ensefianza y aprendizaje que
nos permita alcanzar los objetivos marca-
des.

4, ¢Qué, cémo, y cuindo evaluar? Por flti-
mo, es imprescindible realizar una evalua-
cidn que permita juzgar si se han alcanza-
do los objetivos deseados (1).

Con cuarenta afios de antelacion R. Tyler
formulaba en términos muy similares los mis-
mos problemas:

1. ¢Qué fines desea alcanzar la escuela?

2. De todas las experiencias educativas que
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pueden brindarse ¢cudles ofrecen mayores

probabilidades de alcanzar esos fines?

3. ¢Cémo se pueden organizar de manera efi-
caz esas experiencias?
4. ¢Coémo podemos comprobar si se han al-

canzado los objetivos propuestos? (2).

El modo en que en la propuesta del MEC
se concretan las respuestas a las cuatro pre-
guntas sefialadas tampoco es muy distinto al
que sugirié Tyler en su momento. Se recurre
aunas fuentes (socioldgica, psicolégica, peda-
gogica y epistemoldgica) que aportan y pro-
porcionan informacion especifica para las di-
ferentes fases de elaboracién y realizacién del
curriculum.

Asi, desde el supuesto sociolégico se afir-
ma que: "El curriculum expresa intenciones
educativas. Estas deberian, en definitiva, re-
flejar las intenciones de la sociedad acerca de
la escuela en un determinado momento his-
térico” (3). Mds adelante se defiende la idea
de un curriculum comiin para todo el Estado,
si bien se argumenta la necesidad de que sea
suficientemente abierto para permitir la in-
tervencién de las Comunidades Auténomas
con competencias educativas, respetar el plu-
ralismo cultural y tener en cuenta la diversi-
dad de capacidades, intereses y motivaciones
de los alumnos. Se dice también que "renun-
ciar a una propuesta abierta llevaria a anular
la autonomia e iniciativa profesional de los
docentes que quedarian convertidos en meros
ejecutores de un plan previamente estableci-
do. La profesionalidad de los docentes exige
que éstos desempefien un papel fundamental
en las decisiones relativas a los objetivos y
contenidos de la ensefianza,..." (4).

Veamos si esta Gltima afirmacién queda re-
ducida a los limites ideales del discurso insti-
tucional, o, por el contrario, adquiere en la
forma en que se concreta la practica, su autén-
tica veracidad. El curriculum alcanza, segiin
la propuesta del MEC, tres diferentes niveles

(2) Tyler, R. (1973), pp. 7-8.
(3) MEC (1988), p. 24.
(4) MEC (1988), p. 26

de concrecion:

a) El Disefio Curricular Base.

b) El Proyecto Curricular de Centro.

c) Las programaciones de aula.

No entraré a discutir, por las propias limi-
taciones del desarrollo del tema, ni los signi-
ficantes ni los significados que encadenan es-
talogica discursiva. Pero creo conveniente se-
fialar brevemente dos cosas. Una primera es
vox populi entre muchos ensefiantes sensibili-
zados por la Reforma, y se refiere a los con-
flictos de comunicacién que ha provocado es-
ta representacion simbdlica de la representa-
cion del curriculum. Una nueva “jerga" que
obliga a publicar vocabularios especificos de
la Reforma. La segunda se refiere a la "ruptu-
ra" discursiva que ha provocado el cambio del
primer (5) al segundo documento del MEC,
al introducir en el primero el significado " pro-
yecto curricular” y ser sustituido en el segun-
do por el nuevo significado "proyecto curricu-
lar de centro”.

El Disefio Curricular Base concreta en una
seriacién de objetivos y contenidos las dife-
rentes areas de conocimiento académico que
constituyen el curriculum escolar. Como
afios antes hicieran Taba o Romiszowski se
distingue en el contenido de cualquier disci-
plina entre hechos, conceptos, procedimien-
tos, valores v actitudes. Lo que se sugiere co-
mo prescripcién administrativa es el resulta-
do del esfuerzo de expertos en las diferentes
areas de conocimiento por regular y secuen-
ciar aquello que se considera sustancial en ca-
da disciplina. Como ya sugeria Tyler en Prin-
cipios basicos del curriculo, el documento pres-
criptivo sefiala ahora los resultados de apren-
dizaje que deberan alcanzar los alumnos. Los
cuarenta afios que separan ambos documen-
tos no son mas que la distancia que separa una
formulaci6n precisa, operativa y conductual
del objetivo, de otra cognitiva y/o construc-
tivista. Es decir, se mantiene la concepcidn

(5) Me estoy refiriendo al documento MEC (1987): Proyecto para ks Reforma de la Ensefianza.
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tecnolégica del curriculum, si bien el paso del
tiempo se ha encargado de modificar las fuen-
tes psicolégicas que orientan su formulacion.

Ademés del cardcter prescriptivo de obje-
tivos y contenidos, se sefiala en el documen-
todel MEC el caricter orientador para el pro-
fesorado que tiene el DCB. Veamos, enton-
ces, dénde queda la autonomia profesional en
este primer nivel de concrecion.

Autonomia profesional en el ambito pres-
criptivo del curriculum significa capacidad de
discutir y enjuiciar junto a otros la seleccion
y organizacién del conocimiento curricular.
Significa no dar por supuesto nada que no ha-
ya sido confrontado con la prueba de la prac-
tica reflexiva. Significa adoptar una actitud
ética y moral respecto a la construccién del
conocimiento escolar. Y significa que la ins-
tancia de decisidn politica reconoce en el mar-
co deliberativo de los profesionales practicos
un punto de referencia fundamental para las
decisiones prescriptivas. El contexto tebrico
y practico de lo que se ha llamado un curri-
culum procesual o deliberativo vendria a apo-
yar y completar tales argumentos.

Pero, como vimos desde la sociologfa cri-
tica del curriculum, el debate sobre el cono-
cimiento, y su tratamiento en el curriculum,
no es un fendomeno aislado o marginal a inte-
reses e intencionalidades politicas, culturales
o econdmicas. Los significados de autonomia
deben cruzarse,entonces, con intereses e in-
tencionalidades que escapan al estricto mar-
co del debate técnico-pedagdgico. Y lo que el
cruce sugiere es que el nivel real de participa-
cién profesional queda fuertemente reducido
instaurandose un primer nivel de determina-
cién de la practica docente en que otros agen-
tes marginales al profesorado -burocracia ins-
titucional, académicos y especialistas en areas
de conocimiento..., etc.- tienen en sus manos
el poder de decisién sobre el curriculum. Asi,
lo que inicialmente se plantea como un pro-
ceso pedagogico-cultural donde el discurso de

(6) Tyler, R. (1973), p. 129.
(7) MEC (1988), p. 30.

la autonomia tiene su razdn de ser, resulta
fundamentalmente un proceso politico-cultu-
ral de produccién y reproduccion de un co-
nocimiento interesado, donde la autonomia
profesional -como sefialan Ozga (1988)- ocu-
pa en el discurso una funcién ideologica de le-
gitimacion. La prictica profesional, en este
nivel, es bdsicamente una practica proletari-
zada en el sentido ya comentado de despose-
sién de la capacidad de decision.

¢Qué quiere decir, entonces, que el Dise-
fio Curricular Base tiene, ademis de su fun-
cibén prescriptiva, una funcién orientadora
para el profesorado? Desde mi esquema de in-
terpretacion, lo que el discurso institucional
sugiere para la practica docente no difiere mu-
cho de lo que Tyler sefialaba en su corto y Gl-
timo capitulo del libro ya citado. Elaborado
va un programa de ensefianza -dice Tyler- lo
que hemos de conseguir es que el profesor
comprenda sus fines y medio para que lo pue-
da aplicar debidamente (6). Solamente si su
contenido resulta significativo para el profe-
sarado -dice el documento del MEC-, sirvién-
dole de gufa e instrumento para su actividad
educativa, puede el Disefio Curricular Base
cumplir su funcién (7). En cualquier caso, lo
que me parece signifcativo ahora, para el de-
sarrollo del tema, es la evidencia de dos 4m-
bitos separados de la prdctica curricular. Uno
extraescolar -al que corresponde la elabora-
cibn del Disefio Curricular Base- y otro, el es-
colar, al que queda desplazado y reducido el
trabajo de su reproduccién técnica. Secues-
trada del profesor la responsabilidad de ela-
boracién, y reducido el trabajo al ambito in-
terno de la escuela y las aulas, puede deducir-
se que la propuesta de reforma mantiene,
cuando menos, el nivel de descualificacién la-
boral que ya posefan los profesores de nues-
tro sistema educativo. O dicho de otra mane-
ra, la reforma no cuestiona la perspectiva téc-
nica y burocrética del curriculum que sitda la
funcibn docente como un proceso de acomo-
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dacién téenica a modelos pensados en el ex-
terior de la politica educativa.

Por otro lado, diversos trabajos coinciden
en sefialar otro nivel de concrecion de la prac-
tica curricular como mas potente en la deter-
minacién del trabajo de los profesores. Mere-
fiero a la traduccién en materiales curricula-
res del marco curricular que prescribe la po-
litica educativa del Estado. Y lo que los ana-
lisis sugieren, tal como fue sefialado ya ante-
riormente, es que la concrecién de la cultura
curricular en materiales de uso para profeso-
res y alumnos se ejecuta en niveles externos
a la propia escuela, responde a intereses poli-
ticos y econdémicos-comerciales, y -utilizan-
do las mismas palabras de Popkewitz (1988,
p.14)- codifican sobre la base del consenso y
la ausencia de problematizacién un campo de
conocimiento.

La propuesta de Reforma del Curriculum
plantea en este punto un significativo viraje.
En el documento de 1987 sobre la reforma del
sistema educatwo se plantea un segundo ni-
vel de concrecidn del curriculum en términos
de "Proyectos Curriculares". La idea podia
sugerir aproximaciones interesantes a enfo-
ques curriculares deliberativos en los que
existen ejemplos practicos de un modo dife-
rente de elaboracién, presentacion y uso del
material curricular, donde el discurso de la
autonomia profesional de los profesores ad-
quiere un cierto nivel de veracidad en [a acti-
vidad investigadora y critica de éstos sobre el
uso practico de los materiales. Creo que los
esfuerzos llevados a cabo por Stenhouse son
un buen referente de lo que Elliott (1989) de-
nomina, al comentarlos, el curriculum como
praxiologia.

Sin embargo, en el documento de 1988 so-
bre la propuesta de Reforma del Currlculum
se suprime este nivel de concrecién, o mejor,
es sustitiido por el de Proyecto Curricular de
Centro. Como no tengo ninglin referente -al
margen de las dos paginas y media que le de-
dica el documento del MEC- no entraré en su

discusién y buscaré en el mismo documento
indicadores de un posible cambio de politica
de desarrollo curricular en el nivel de mate-
riales.

Lo que la Reforma sefiala en su discurso
puede interpretarse a través de un encadena-
do de significados que sugieren una determi-
nada representacion simbdlica de la realidad
practica de la elaboracién y uso de materiales
y su relacibén con el papel que se le asigna al
profesor. Tales son:

- Los materiales deben ayudar al profesor
a pasar del Disefio Curricular Base al Proyec-
to Curricular de Centro.

- Los profesores deben elegir aquellos ma-
teriales que mejor les sirven para alcanzar los
objetivos sefialados.

- Es necesario que el profesor pueda con-
cocer y tener acceso a una amplia gama de ma-
teriales.

- Los materiales pueden aplicarse directa-
mente en el aula, o tomarse como punto de re-
ferencia para una posterior elaboracién pro-
pia del profesor.

- Las fuentes de los materiales son dos: los
elaborados por grupos de profesores (MRDPs,
CEPs...) o los que potenciara el Ministerio pa-
ra ilustrar las opciones del DCB.

- La produccién y difusién se llevard a ca-
bo en colaboracién con las editoriales del libro
de texto, con el fin de que la oferta que llegue
al profesorado sea coherente con el DCB,

-Los materiales curriculares pueden acabar
convirtiéndose para el profesorado en el refe-
rente curricular por excelencia de su actividad
docente (8).

¢Cual es la significacién explicita -pero
también oculta- de esta forma de representa-
cién simbélica de esa parcela de la realidad
practica del curriculum que es la politica de
los materiales? Conviene decir, de entrada,
que continlia en vigor una vieja Orden Minis-
terial por la que el MEC se otorga la capaci-
dad juridica de autorizacién de todos aquellos
materiales curriculares que se utilicen en las

(8) Los distintos puntos sefialados se han tomado de las paginas 59 y 60 del documento del MEC (1988). Las cursivas son
mias, siendo los significantes que subrayan copia literal del documento citado.
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aulas. Lo que el discurso anterior ofrece es co-
herente con el mantenimiento de la citada or-
den ministerial. Al menos en las dos siguien-
tes vias de interpretacion.

En primer lugar, el profesor es un usuario
del material. La capacidad de elaboracién es-
capa a sus margenes de autonomfa. La cita 2
los grupos de profesores de MRPs o CEPs co-
mo una de las fuentes de elaboracion puede
ser calificada de dos maneras: como inocente
o como insultante. Inocente porque comao se-
fialan diferentes analisis ya citados sobre la
economia politica del material curricular, el
control del mercado de la produccion y dis-
tribucién de la mercancia-material curricular
se halla en manos de potentes editoriales de
comercializacién de ese tipo de productos,
desplazando a los referidos grupos de profe-
sores a un nivel puramente testimonial y vo-
luntarista, o resistente marginal. Insultante st
se contrasta con la politica de desmoviliza-
cién llevada a cabo por la Administracion
Educativa en el mismo periodo en el que ha
venido edificandose el discurso institucional
de la Reforma (9).

En segundo lugar, el material codifica la po-
litica prescriptiva sobre el curriculum. Si el
profesor habia sido desplazado de aquel nivel
de concrecién curricular, y aqui se le presen-
ta ya codificado, su autonomia en el uso que-
da sensiblemente reducida a decisiones que en
ning(in caso alteran esa funcion codificadora.
Pero todavia esta codificacion de la cultura
curricular tiene otra funcién particularmente
importante, en la medida en que produce una
relacién alienada del profesor con el conoci-
miento, precisamente por ese caracter codifi-
cador que legitima un tipo y uso de conoci-
miento y, por esa misma razon, deslegitima
Otros.

Lo que hay detrds de mi intencion de plan-
tear este sencillo cruce con algunas de las for-
mas en que concreta el curriculum el modelo
de la Reforma no es mis que evidenciar con-

tradicciones entre un marco de desarrollo cu-
rricular tecnicista y la presencia institucional
del discurso de la autonomfa de los profeso-
res. Y lo que el analisis viene a sefialar es la
incapacidad de los profesores para decidir so-
bre condiciones de su vida laboral que se si-
than fuera del estricto marco técnico del tra-
bajo. Es decir, incapacidad para decidir sobre
las formas culturales de interaccion comuni-
cativa e incapacidad para decidir sobre la for-
ma en que se manifiesta la esfera politica de
dominacibn en la practica de la enseflanza.
Los estudios sobre la proletarizacion y des-
cualificacién laboral vienen ahora a reforzar
esta tesis.

Sin embargo, cerrar aqui el tema supondria
dejar el planteamiento reducido a un postula-
do mecanicista, a mi modo de ver, erronco.
Como ya sefialé, por un lado, el sistema evi-
dencia contradicciones, y por el otro, la acti-
vidad tebrico-prictica de los profesores no es-
t4 mecanicamente determinada por las reglas
institucionales del poder. Aparecen brechas,
rupturas del discurso, formas de resistencia,
y complejidades sobre la practica laboral, que
hacen dificil mantener el analisis sobre la ba-
se del viejo binomio burguesia-proletariado.

Esto tiene para mi las siguientes significa-
ciones:

a) Creo que es dificil hablar de los profeso-
res, en general o en abstracto, sin referirnosa
los distintos intereses cognitivos y sociales
desde los que se orientan saberes diferentes e
incluso contradictorios en el interior del pro-
fesorado como colectivo social y profesional.
Como ejemplo, la practica de grupos organi-
zados de profesores que inspiran y dan senti-
do a esta revista o la de los movimientos de
Renovacion Pedagdgica evidencia un nivel de
conciencia de un sector del profesorado que
sitha su autorreflexion y critica en el territo-
rio ampliado que va del trabajo al poder, de
los problemas metodolégicos a la critica so-
cial.

{9) Basta revisar las propuestas institucionales de formacién para‘observar la potenciacion de salidas individuales,
escapismo de las aulas, burocratizacidn y amiguismo en el reparto de recursos, y escaso reconocimiento de la tradicién

renovadora organizada.
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b) El curriculum como practica es el mar-
co en el que se evidencian las contradicciones
y resistencias anunciadas. El dominio de lo
tecnolbgico no excluye la presencia de lo de-
liberativo. Y el profesionalismo se hace pric-
tico enfrentindose a su propia configuracién
ideldgica institucional, en los espacios delibe-
rativos del curriculum. Volviendo al ejemplo
de los grupos, asociaciones o movimientos de
renovacion, su reivindicacién de una relacion
cualitativamente diferente con la cultura, la
elaboracién de materiales y recursos orienta-
dos politicamente por un interés critico y
emarcipatorio y una practica en las aulas so-
cialmente comprometida son referentes sig-
nificativos de ese territorio curricular delibe-
rativo.

El espacio deliberativo del curriculum es
una conguista de la practica tedrica organizada.
Lo que me interesa de este planteamiento es
que sugiere una perspectiva diferente de anali-
zar ladicotomia entre individualismo profesio-
nal y organizacion de profesionales. El discur-
so del profesionalismo en la practica esta po-
tenciando salidas individuales y acriticas, afir-
man Ozga (1988) o Popkewitz (1987), y basta
reflexionar un momento sobre las actuales pro-
puestas del MEC sobre formacion permanen-
te para comprobar el “escapismo de las aulas”
que se esta fomentando. Por el contrario, la
idea de comunidades criticas, tal como la plan-
tean trabajos de Carr y Kemmis (1988), o Kem-
mis y McTaggart (1989), entre otros, sefialan la
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necesidad del cambio desde alternativas colec-
tivas basadas en la investigacion critica de los
problemas de la practica.
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With socialdemocracy in power, the spanish edicational system sees the increase of the ideology of pr?%ssimmz’ism. The so ca-
Hled Currienlum Reform synthesizes to a great extent that ideclogy that disguises new increasing demands for professional skills,
without changing the structural basis of the teachers’ job. It still prevails a cuvricnlar teaching logic of an efficientist rechnoburo-
cratic character. The veal pmfé’ssiwm[ antononry reqrii?’es a C/'Jm;ge towards a more deliberative critical concep:r‘on ofIfJe cutrrici-
[f{m ﬂfldﬂ mﬁsSiO?]ﬂ[ dETJE[OP??TE?}J ﬂf&?ﬂ(‘ljfrf toy Etl’:e)’ 'H/‘lej) l/)f ARUWAVENESS ﬂ?zd CT:‘.[I‘C‘.!.SI’JI Of!])e SI?’T{{H(?’:&[ 1?35[1’&(1?70)2!&[ COFId’I’fI"OﬂS
that rule Lfez'r teaching tasks within the social mgsystem which is schooling.

RESUME

Awec Pentrée dans le gouvernement de la soﬂ'ﬂ]demowzza'e, on [deuii 7 déveioppement de | ’z'déofogfe du proﬁss:.'mma.’zkme
dans le systéme éducatif espagnol. Ce que 'on appile la Réforme du Curriculum synthétise certe idéologie qut camonfle de nonve-
Hles et croissantes demandes d’habilités professionales sans pour ¢z changer la base structurale de l’empﬁi 3&5 professeirs. I prime
Eencore {ne [Og'iqﬂe Cﬂrﬁa{!&zirﬁ et de l’f?zseigme};f d@ CA)‘(!C[Q’?’E fﬁ?‘a’f?‘tz‘.;[e et IEC]JJJGbT‘rEﬂT{CTﬂI?.qIIE. L’ﬂf‘[’]fﬂtl‘qﬁ'e a[l’ro’loﬁiiepro'
fessionale exige le changement vers une conception plus délibérative et critique du eurviculum et un développement professional
des travatllenrs de Penseignement en plus d’une prise de conscience et la critique des conditions structirales et institutionales que
réglent leny travail dans i’ subsystéme social qui est la scolarisation.





