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RESUMEN

Relacionar el curriculum escolar y el profesorado supone plantear uno de los "cruces” temdticos mds interesantes en
el pensamiento educativo, no sélo porque pone en contaclo dos componentes bdsicos del mismo, sino porque toca muy di-
rectamente la prdetica educativa, siendo esencial considerar esta interaccion para entenderia y poder cambiarla. El cu-
rriculum es la partitura de la cultura escolar, en contenidos y formas pedagdgicas, y los profesores son intérpretes que la
desarrollan manifestando su estilo personal. : : 2

Ambos temas son controvertidos e interdependientes entre si. Las funciones explicitas y no manifiestas de los profeso-
res en el marco de las instituciones escolares son numerosas 'y complejas en la sociedad actual, reflejo de las que la pro-
pia institueién tiene de cara a la sociedad, y lo cierio es que la mayoria de esas funciones manifiestas y muchas de las la-
tentes se reflejan en los eurricula, en tanto que ésios son la expresién del plan de socializacion para los alumnos en un fi-
po o nivel de escolarizacién. El curriculum no solo tiene que ver, pues, con los contenidos de ensefianza de tipo intelec-
tual, Especiabnente en la escolaridad obligatoria es expresamente un plan educativo integral, asumido como tal por to-
dos. Debatir el curriculum es, por lo mismo, analizar ese plan de la escolarizacion. Escrutar las formas de su realizacion
en la préclica supone descubrir los mecanismos a través de los que se logran los efectos educativos. Evidentemenle, en ca-
danivel educative y especialidad se plantean problemas peculiares, puesto que éstos reflejan la propia singularidad de esa
parcela de la escolaridad global y del sistema escolar. ' '

(*) Texto de la ponencia presentada en las VI Jornadas de Estudio sobre la Investigacién en la Escuela. Sevilla, 1988
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Fundamentos

El profesor como mediador de la cultura
escolar

Clarificar el papel de los profesores en el
curriculum, plantearse alternativas y posibi-
lidades, es, pues, cuestionar la funcién de los
mismos en dicho proceso de socializacién. Si
el curriculum es el plan cultural para ese fe-
ndmeno, reflejo de la misién mediadora que
cumple la escolaridad, las funciones que los
profesores tienen en el desarrollo curricular
los convierten, a su vez, en modeladores in-
termedios en esa otra mediacion cultural que
es la escolarizacién. Principio importante en
orden a desvelar en qué términos intervienen
en una situacién dada, como para atisbar cé-
mo deben hacerlo en un modelo alternativo.

La mediacion del profesor en la transmi-
si6n de lo que la escuela entiende por "sabe-
res escolares” es una expresion de su media-
cién en la socializacién de los alumnos den-
tro de una determinada cultura. Plantear los
limites, cauces, funciones y modos de organi-
zar esa participacién del docente es poner de
manifiesto los mérgenes mismos de su inter-
vencion en dichos procesos; lo que, por otro
lado, desde un punto de vista profesional, lle-
va definir las responsabilidades morales de
los docentes dentro de la escolarizacion.

Si la sociologia del curriciulum ha resalta-
do el papel reproductor que tienen los con-
tenidos del mismo, también se comprueba el
hecho de que en la actividad educativa en
ocasiones se genera un dmbito de resistencia
por parte de alumnos y profésores en el que
se reelaboran los mensajes educativos que se
pretenden transmitir, gracias a la existencia
de un cierto margen de autonomia relativa de
este sector de practica social. Es preciso
plartearse que la fuerza de la reproduccion
oelensanchamiento de ese espacio de elabo-
racion genuina dentro de las condiciones es-
colares tienen mucho que ver con los agentes
que en buena medida configuran el ambien-
te escolar, es decir, los docentes. (Carlson,
1988).

La concrecion de lo que se entiende por
"ejercicio profesional adecuado” del docente
en un momento dado depende y se concreta
enbuena parte en el papel que se le asigna en
la configuracién y en el desarrollo del cuiri-
culum en los centros y en las aulas donde tra-
baja. El grado de responsabilidad que tengan
los profesores por la via de hecho, no sélo a
través de los mecanismos previstos explicita-
mente, pone en evidencia el papel real que se
le asigna. La dindmica del desarrollo curricu-
lar conlleva derivaciones importantes para el
comportamiento de éstos, considerando, por
otro lado, que son miltiples los agentes que
a través de sus propios dmbitos de actividad
préctica configuran el curriculum. Lo que ha-
ce que sea limitado el margen de autonomia
de los docentes.

En tanto que lo que acaban siendo los cu-
rricula en la practica queda determinado por
una serie de influencias y mecanismos de in-
tervencitn sobre los mismos, entre las que se
cuenta la de los profesores, la responsabili-
dad real de éstos es una resultante del equi-
librio entre todas esas fuerzas. Sobre el curri-
culum intervienen, al menos, la burocracia
que ordena el sistema educativo, los agentes
que confeccionan materiales didactico (es-
pecialmente libros de texto), en cierto modo
los agentes creadores de la cultura académi-
ca a partir de la que se seleccionan "retazos”
para ser ensefiados, la regulacién y los proce-
dimientos de la evaluacion, los programas de
formacién y perfeccionamiento de profeso-
res,etc. Todo ello define un equilibrio que
delimita las posibilidades de participacion
real de los docentes. La formacién del profe-
sor y la organizacion de su capacidad de in-
fluencia son las fuerzas fundamentales para
mantener o romper ese equilibrio, en orden
a aceptar los limites impuestos o aprovechar
y forzar los 4mbitos de autonomia preesta-
blecidos; sin olvidar que el simple descontrol
sobre su prictica presta siempre un nivel de
autonomia real. Esta se da en ocasiones a pe-
sar de toda intenci6n controladora.
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Dentro de la teoria y de la investigacion
pedag6gica tradicional, hablar del papel del
profesor suponia delimitar facetas profesio-
nales, perfilar, segin metodologfas diversas,
modelos ideales, preconizar destrezas técni-
cas relacionadas con aspectos metodologicos
de la enseiianza, en orden al logro de la efi-
cacia en la consecucidn de metas externas, o
de cara a producir un tipo de relacién con los
alumnos. En menor medida se ha reparado
en su capacidad de intervencionen el proce-
so cultural mismo que se orquesta en la esco-
laridad, que es lo que delimita basicamente
su funcién social y escolar. Ese "desenfoque’
ocurre, seguramente, porque seé ha supuesto
para €l el papel de instrumentador de una
funcién cuyos contenidos, finalidades y hasta
las formas pedagégicas son dischiadas fuera
del &mbito de su préctica y, por lo tanto, sin
su intervencién. Las funciones del profesor
en el desarrollo delos curicula reflejanlaca-
pacidad de intervencidén que se le supone o
se le tolera en el proceso cultural que tiene
lugar en la escolarizacion que da sentidoa un
determinado concepto de educacién en las
aulas. Plantear la configuracion de un deter-
minado papel de los profesores en esa fun-
cion, supone referirse a como se concibe la
transmisién cultural en la escuela por la via
de hecho, la funcién que cumplen los profe-
sores, como ellos complementan o son susti-
tuidos por otros medios en ella, como se re-
parte la competencia, en suma, del disefio del
curricitlum y de la determinacion de la propia
practica docente (Gimeno, 1988).

Meté4fora emancipadoras, como laimagen
del profesor "investigador en el aula’, la de la
"autonomia profesional’, la de los "docentes
criticos", entre otras, no son sino reivindica-
ciones de un estatus profesional que recupe-
re 0 asuma competencias profesionales res-
pecto de la propia practica que ahora no tie-
nen. Y si ese discurso se genera en otros sis-
temas educativos, en nuestro contexto tiene
su propia tradicién en los movimientos rei-
vindicativos profesionales, teniendo todavia
mas sentido por cuanto la historia reciente

Investigacion en la Escuela, n® 7. 1989

nos ha legado un sistema excesivamente re-
glamentado desde la administracién con pro-
fesores poco capacitados para poder interve-
nir.

La renovacion pedagogica como
adquisicion de mayores espacios de
intervencién

Con esto queda claro que el problema de
Ja renovacién pedagogica, en la medida en
que va ligada al cambio del curriculum para
dar lugar a transfomaciones importantes en
la prictica, no tiene que ser s6lo un dmbito
de contenidos, de formas pedagdgicas en el
proceso de ensefanza-aprendizaje y hastade
condiciones pedagogicas de los centros y en
las aulas, sino que debiera ligarse también a
una reestructuraciéon de papeles en el diseno
del curricudum.

Hablar de esa intervencidn, tal como co-
menzamos diciendo, es lo mismo, a estos
efectos, que referirlo a la modelacién de la
cultura escolar, en sus contenidos y en sus
formas pedagogicas. En tanto la distribucion
de cometidos en ¢l disefio de la practica edu-
cativa y del propio curriculum se relaciona
con la distribucién de competencias entre di-
versos agentes, politicos, administrativos, de
produccion de medios did4cticos, estableci-
miento de equipos docentes, etc..., la renova-
cion pedagdgica desborda el estricto dmbito
de "lo técnico-pedagdgico" para inmiscuirse-
de lleno en la organizacion escolar, en la po-
litica sobre el curriculum y en toda la politica
educativa en general.

El curriculum es una practica y todos los
que participan en ella son, por lo mismo, su-
jetos activos en su constitucion. El problema
de la participacion activa de los profesores en
la traduccién de los planes curriculares ela-
borados desde fuera a préctica concretas no
¢s una mera constatacion de sentido comin
comprobada en multitud de situaciones
(Doyle, 1977; Olson, 1980, 1981; Tanner,
1980, etc.), sino que debe apreciarse también
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como un problema moral, como un derecho
y una obligacién (Grundy, 1987), y como un
aspecto basico de la politica educativa, en
tanto implica la admisién o no de la posibili-
dad y necesidad de esa participacion activa.

La concepcién del profesor como mero
técnico que aplica planes o proyectos elabo-
rados fuera del 4mbito de su ejercicio profe-
sional obedece a una concepcion muy direc-
tamente intervencionista para imponer una
cultura y unos usos pedagdgico, o bien a es-
quemas tecnocraticos en la ensenanza, en los
que todo se plantea, incluso la actuacién do-
cente, como un medio para lograr fines im-
puestos desde fuera del 4mbito donde se de-
sarrollanlos procesos educativos. Vision que
es aprovechable por una concepcién buro-
cratizada de la funcién profesional de los do-
centes, que puede aspirar a que desempenen
el papel de meros cumplimentadores de las
directrices emanadas desde dambitos de ges-
tién administrativa del sistema educativo o de
la produccién de medios didacticos. Esta
concepeidn, camuflada a veces en pretensio-
nes de eficacia o en una simple mentalidad
burocratica, implica en muchos casos una va-
loracién de la profesionalidad docente como
ejercicio téenico, a su vez, sometido a reglas,
sin intervencion responsable y activa de los
propios profesores, concepcién que refuerza
la funcién docente como ejercicio depen-
diente.

Ello exige una discusion, incluso, sobre el
propio marco conceptual que sirve para ela-
borar una determinada teorfa o concepcién
del curriculim o para legitimar con esquemas

conceptuales formas de intervenir desde fue-.

ra en el mismo, porque no s6lo sus conteni-
dos y su forma estdn determinados ideologi-
camente por factores y fuerzas externos, sino
que también lo esta el reparto de competen-
cias respecto de su configuracion y desarro-
llo. Aspecto éste que suele estar poco o na-
da explicito en todos los planteamientos teo-
ricos al respecto.
Como senala Kemmis (1988):

«(La) presuncion de que la teoria del curriculum
es parte del trabajo de las escuelas y de sus comuni-
dades no es la caracteristica de la mayor parte de la
teoria curricular actual; efectivamente, gran parte de
la teoria del curriculum se basa en una nocion de di-
vision del trabajo en la educacion que otorga la res-
ponsabilidad de 1a elaboracidn de la teoria curricular
a grupos particulares extraescolares» (pag. 127).

El discurso de la renovacidn pedagdgica,
que ahora, quizd parcialmente, pueda o quie-
ra ser subsumido por el de "la reforma o me-
Joradela calidad de la ensenanza", no se pue-
de quedar en simple cambio de contenidos,
en propuestas de métodos pedagdgicos alter-
nativos, en dotacién de medios e incluso tra-
ducirse en un discurso politico sobre la es-
cuela y toda la educacién, aunque todo ello
deba atenderse, sino que es necesario expli-
citar qué supone la escasa capacitaciéon y po-
sibilidades de los profesores para participar
en ¢l desarrollo curricular. Es preciso anali-
zar por qué pueden ono intervenir los docen-
tesen el desarrollo de la cultura escolar. ¢ Por
falta de formacién? {Por una excesiva regu-
lacién de los procesos de ensefianza? ¢Por
malas condiciones de trabajo? {Por imposi-
ciones del control exterior?

El eslogan de que los profesores son figu-
ras centrales en la renovacion educativa, al-
go que desde distinto tipo de supuestos se di-
vulga y se acepta con normalidad, puede te-
ner muchas lecturas, pero creemos que estas
dos son fundamentales: 1. Verlos como me-
diadores de la funcidn cultural de la escuela
y 2. Descubrir los significados politicos y pe-
dagdgicos que su participacin en ese proce-
so tiene para la definicién de su propia pro-
fesionalidad en cuanto a su responsabilidad
en el mismo.

Rescatar la importancia del curriculum en
el disefio pedagbgico y, particularmente, en
la mejora de la calidad de la ensefianza, lejos
de ser un nuevo encubrimiento tecnocritico
de problemas mas profundos del sistema es-
colar, como ha ocurrido en otras ocasiones
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con debates pedagégicos dentro de procesos
de reformas, debe llevarnos a descubrir el
sentido de la cultura en las escuelas en una
sociedad como la nuestra, a ver cémo se de-
cide y se la modela en un contesto democra-
tico, cuales son los controles que en esta si-
tuacién exige un sistema escolar como el
nuestro en un Estado con decentralizacién
de la administracién educativa, y ver, final-
mente, qué papel les corresponde a los pro-
fesores en todo ello. Son cuestiones esencia-
les, no jergas técnicas.

Un problema que va ligado en nuestro ca-
so a la ponderacién de importancia que la
propia administracion realiza de las opciones
en este sentido, priorizando a veces mas los
problemas técnicos que el debate de qué ti-
po de cultura es conveniente en un momento
dado para un nivel de ensenanza.

Renovacion como reprofesionalizacion

Como toda accién politica, la de renova-
cién pedagbgica tiene que ser una estrategia
que no s6lo tenga claros los supuestos politi-
cos, sociales, culturales, técnicos y morales
de los que parte, sino que ha de contar con el
andlisis de la propia realidad para estructu-
rar un proceso que pueda llegar a la finalidad
que en Gltimo término se pretende. Lo que
significa ser conscientes de que el colectivo
de profesores en su conjunto y en cualquier
nivel educativo, lejos de tener un mismo con-
cepto de profesionalidad y de necesidades en

orden a salir de su dependencia. La hetero- -

geneidad puede apreciarse tanto en actitudes
hacia los problemas educativos, como en ac-
titudes y creencias sociales que se interrela-
cionan indirectamente con la profesién, en el
grado de autorresponsabilizacién y compro-
miso con la educacién y la mejora de la cali-
dad de la ensefianza, en diversidad en cuan-
to al grado de cultura profesional y nivel de
individualismo-cooperacién que mantienen
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en sus puestos de trabajo.

La profesionalidad del docente no es algo
nitidamente perfilado, aunque su funcion es-
té hace tiempo estatuida, sino més bien inde-
terminada, lo que supone la posibilidad de
cerrarla desde perspectivas epistemolégicas,
técnicas e ideoldgicas muy diversas (Shon,
1983, 1987). Como otras muchas profesiones,
la de docente no es neutra, sino una parte del
aparato de lasociedad enlaque cjerce (Gins-
burg, 1988). La profesionalidad del docente
es difusa, en parte, porque, ademds de la in-
determinacion de la préctica a la que se re-
fiere, como dicen Carr y Kemmis (1988):

«No es en absoluto evidente que los Gnicos clien-
tes del profesor sean los estudiantes. Los padres, la
comunidad local, la administracién y la patronal, to-
dos reclaman por su parte la consideracion de legiti-
mos clientes, cuyos intereses quizéd no coincidan con
el que los ensefiantes juzgan ser el interés educativo
de los alumnos» (Pig. 26).

Esa condicidn abierta a concretar por co-
lectivo e individuos en relacién a opciones y
valores, junto a una falta de organizacion de
Jamismay a la ineficacia, en Gltima instancia,
de los controles sobre el espacio "intimo" del
aula, produce una dispersion de estilos y re-
mite al tema de la responsabilidad moral de
los profesores (Ranjard, 1988).

En una sociedad democritica, de facto,
debiera aceptarse como legitima la idea de
una profesionalidad compartida, en tanto se
admite la necesidad de una participacién de
todos los agentes culturales y sociales en la
educaci6n. El papel de servidor pitblico debe
tomar cuerpo en la discusion de la profesio-
nalidad de los docentes. La técnica pedag6-
gica desborda a los profesores y, por ello, se
pueden justificar ciertos controles democra-
ticos sobre su trabajo.

El discurso de la autonomia profesional es
liberador paralos profesores cuando se plan-
tea como emancipacion respecto de contro-
les ideoldgicos, de la burocracia y de los di-
sefadores externos del curriculum, por lo que
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supone de recuperacién de parcelas practi-
cas profesionales y de los conocimientos per-
tinentes para desarrollarlas, pero pasa a ser
reaccionario o corporativista si se entiende
como biisqueda de una identidad profesio-
nal, al estilo de las profesiones liberales, don-
de la préctica depende de c6digos éticos de-
terminados por el colectivo profesional sin
control social, algo que en educacién es con-
trario a la idea de participacion de la comu-
nidad escolar en la sociedad democratica y al
mismo caracter social de la educacion. Silos
fines de la educacién y la version que de ellos
acota la escolaridad no son indiferentes o
neutros, los medios tampoco lo son, ni la téc-
nica del profesor, como uno de los mas im-
por. Su profesionalidad concreta es una op-
cién con un sentido social, que no puede co-
brar independenciabajo una justificacion ex-
clusivamente técnica. La comunidad critica
(Kemmis, 1988) es preciso entenderla en un
sentido social ampliado. No se puede caer en
la autonomia del "experto" irresponsable
(Popkewitz, 1988).

La idea de heterogeneidad profesional y
distintos niveles de competencia en la misma
tiene un primer significado estratégico, en or-
den a plantear la renovacién, Significa que
una politica de renovacién centrada en el de-
sarrollo del curriculum debe considerarse a
miltiples niveles, porque no tienen las mis-
mas posibilidades los profesores con cierto
compromiso en la renovacion del curriculum
y de la préctica, que los que dependen meci-
nicamente de los libros de texto y no se apar-
tan un dpice de ellos. Por ello, en nuestro
contexto, tienen importancia y valor las ini-
ciativas de innovacion basadas en el esquema
de influencia "del centro a la periferia”, si no
se consideran cerradas o productos empa-
quetados definitivamente que hay que apli-
car, y si se ligan a programas de perfecciona-
miento cercanos al puesto de trabajo de los
docentes. La "conversion" de cada profesor
tiene que verse facilitada con tacticas que in-

cidan masivamente sobre ¢l sistema. En se-
gundo lugar, es preciso plantear esa renova-
cién como un movimiento de concienciacién
respecto de la propia responsabilidad en la
toma de opciones.

Se plantea, en cualquier caso, la necesidad
de un proceso de rearme profesional o de re-
profesionalizacion, en tanto el cambio peda-
gbgicotiene que suponer papeles més activos
por parte de los profesores y de los centros
en el desarrollo del curriculum (Apple, 1983;
Carr y Kemmis, 1988; Gimeno, 1988).

El curriculum se formula y disena
separado de su realizacidn

En los sistemas educativos modernos,
complejos y con una cobertura universal de
la escolarizacion bajo la férmula juridica de
la educacién obligatoria, el cirriculum es ob-
jeto de regulaciones inevitables por parte de
la administracion responsable del sistema es-
colar, en tanto la ordenacién de aquél es una
forma de intervenir no solo para legitimar un
concepto de cultura, sino para ordenar el
mismo sistema educativo, los profesores, ni-
veles, modalidades de educacion y hacer va-
ler el derecho de todos a unos minimos cul-
turales. La intervencidn sobre el curmiculum
es consustancial a la propia organizacién de
los sistemas escolares modernos (Gimeno,
1988; Goodson, 1988; Kemmis, 1988). La ac-
tividad cultural en las escuelas es dificil ima-
gindrsela hoy totalmente al arbitrio de los
profesores, cuando la acreditacion de los cu-
rricila tiene tantas y directas relaciones con
el mercado de trabajo, la estructura social,
etc. Si en algiin momento lo estuvo fue por la
propia desorganizacién o falta de estructura-
cidn del sistema. Esto puede parecer bueno
0 no, pero uno se lo imagina como inevitable
yeldiscurso de la transformacion de la escue-
la tiene que contar con ello. El problema es
hasta dénde pueden y deben intervenir los
agentes exteriores, con qué grado de imposi-
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cién pueden hacerlo, a través de qué medios,
en qué medida debieran ser tentativas sus
propuestas y someterlas a la investigacién de
los profesores, qué tipo de control debe exis-
tir sobre ello para respetar intereses genera-

les, al tiempo que posibilitar la adecuacién al |

alumno y permitir la autonomia de los profe-
sores para poder hacerlo, etc. Porque todo
esto si es negociable dentro de los mérgenes
que presta y debe tener el sistema.

Esa intervencién sobre el curriculum ha
llevado a una situacién peculiar, que ha sido
muy bien definida por Lundgren (1983)
cuando aprecia que en nuestras sociedades
no sélo el contexto de la reproduccion cultu-
ral que representan las escuelas (cuyo conte-
nido es el curriculum) esta separado del con-
texto de las actividades productivas, lo que da
lugar a una brecha en la relacién de significa-
tividad de las aprendizajes escolares y en su
proyecci6n exterior, sino que, dentro de ese
mundo de la reproduccién, ha aparecido, a
su vez, un desdoblamiento nuevo: la separa-
ci6n entre la formudacion del texto de la re-
produccion -el disefio del cuwrriculum- y el
contexto de la realizacién de ese texto, que €s
la practica escolar. Ese desdoblamiento hace
que agentes diversos intervengan en el desa-
rrollo curricular con funciones y objetivos di-
ferenciados, hasta sin relacién entre ellos,
que las competencias respecto del mismo es-
tén repartidas y que los profesores, como
agentes basicos que gobiernan la préctica,
queden en alguna medida sin poder dominar
el proceso en su totalidad, desposeidos de
competencias respecto de la elaboracién o
"preempaquetado” de la cultura escolar. La
desprofesionalizacién de los docentes en es-
te tema, como en otros, €s una consecuencia
de la propia institucionalizacién de la educa-
cién en las sociedades y sistemas escolares
evolucionados.

Partiendo de la separacién de contextos
propuesta en el esquema de Lundgren, es
preciso plantear quién propone los codigos
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pedagégicos o formas pedagogicas al selec-
cionar y ordenar los contenidos en el contex-
to en el que se formulan. ¢(La administracion,
los profesores, otros agentes mediadores? El
problema no est4 ya sélo en que los conteni-
dos y formas de la escuela como fuentes de
aprendizajes importantes estén relacionados
poco o mucho, en un sentido en otro, con la
vida exterior, la preparacién para ésta, etc. El
tema capital que se nos plantea dentro de los
sistemas escolares desarrollados es que la
forma de formular o disefiar la cultura de la
escuela sale también fuera de ella, debido a
las necesidades de organizacién burocrética
del sistema escolar, a los mecanismos de in-
tervenci6n y control sobre la escuela y a las
pocas capacidades de respuesta que tiene el
profesorado, en funcion de su formacionyde
nivel de su organizacién como colectivo pro-
fesional.

Por otra parte, es preciso no perder de vis-
ta, que la responsabilidad del contexto en el
que se formula el curriculum no queda real-
mente en manos de la burocracia que organi-
za el sistema educativo o del poder politico,
cuya intervencion en una sociedad democréa-
tica puede apreciarse como legitima para ga-
rantizar una serie de requisitos generales, si-
no que ese contexto de formulacion del curri-
culum esta repartido entre agentes diversos,
y la burocracia no es de los més influyentes,
precisamente. Un cierto discurso propio de
la cultura de "resistencia” heredado del pasa-
do nos lleva a ver rdpidamente el intervencio-
nismo administrativo y pasamos mas facil-
mente por alto ¢l poder estructurador de
quien realmente da forma pedagdgica a los
curricula fuera de la préctica: los materiales
didacticos de los que depende el profesor. A
pesar de que en Espaiia existe una legislacion
controladora y obsoleta de control del mate-
rial didactico que usan profesores y alumnos,
ello no ha impedido la existencia de material
de mala calidad cientifica y educativa en las
aulas, prueba evidente de su ineficacia.
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La separacién del contexto de formula-
cion del curriculum del 4mbito de su realiza-
cién resta, a su vez, autonomia a los intentos
de redefinirlo o renovar la practica pedagé-
gica a partir de las reformas curriculares dic-
tadas al margen de la practica. Es esa sepa-
racién la que nos lleva a plantear modelos di-
versos de renovar la practica pedagégica y
analizar el papel que los profesores debieran
cumplir en la misma.

Repartidas las competencias practicas en
la ensenanza relacionadas con la configura-
ciény desarrollo del curriculum, dentro de un

sistema que obliga a la separaci6n de funcio-
nes, s¢ plantea de forma inmediata la cues-
tién de qué reparto de las mismas correspon-
de a cada uno de los agentes que, por la via
de hecho, puede intervenir en el estableci-
miento del proyecto cultural escolar. Dentro
de esa perspectiva cobra sentido plantear los
niveles de enajenacion respecto del conjunto
tiene cada uno de los agentes, especialmente
profesores y alumnos, porque el reparto de
funciones no es, ni mé4s ni menos, que una di-
ferenciacién de estatus de poder en la toma
de decisiones en la educacién.

Laseparacion del contexto social y de pro-
duccion respecto de la escuela supone desde
el punto de vista curricular la necesidad de
cuestionar la seleccidn de la cultura escolar,
las formas de su organizacion y su presenta-
cién a los alumnos. Este es, en definitiva, uno
delos graves problemas que tiene planteados
la escolaridad obligatoria: el problema de su
significatividad. La separacién del contexto
de reproduccién respecto del de la formula-
cion del curriculum plantea el papel del pro-
fesor en cada una de esas fases y la necesidad
de que el contexto de formulacién no se en-
tienda como totalmente separado del de re-
produccién.

Ambitos de intervencidn en una politica de
renovacion

De acuerdo con estas clarificaciones pre-
vias, aparecen, de hecho, de forma destaca-
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da tres ambitos decisivos en los que el curri-
culum se disena y adquiere forma, en orden
a ser aplicado en la préctica. Por lo mismo,
son tres dmbitos en funcién de los que pen-
sar el papel de los profesores y demis agen-
tes modeladores: a. El contexto en el que se
prescribe (Para nosotros en la administracion
central y autondmica). b. El contexto en el
que adquiere forma pedagdgica definitiva pa-
ra profesores y alumnos, que es cuando es
traducido por materiales o planes estructura-
dos muy concretos para que los desarrolle el
profesor, apenas existentes éstos tltimos en-
tre nosostros. c. El contexto de su realizacion
prdctica en las aulas. El actual reparto de po-
der de intervenci6n establecido circunscribe
las posibilidades del profesorado al tercer
ambito.

En cada uno de esos niveles de determina-
cién se generan espacios de relativa autono-
mia, porque en el sistema de desarrollo cu-
rricular intervienen intereses muy diversos.
Las esferas de autonomia y grado de deter-
minacién préctica que se introducen en cada
ambito pueden variar mucho de unos casos a
otros. La politica curricular en cada situacién
y sistema determina los médrgenes de actua-
ci6n de las partes. Son evidentes, a este res-
pecto, entre nosotros, las diferencias entre
Bachillerato y EGB.

A partir de las consideraciones realizadas,
quedan definidos los dmbitos capitales para
mi de la renovacién educativa relacionada
con este tema y, mas en concreto, de la for-
macibn y del perfeccionamiento de los pro-
fesores; aspectos que deben relacionarse
inexcusablemente entre si para que se pro-
yecten en una mejora de la calidad de la en-
seftanza, como principio bésico de una poli-
tica de renovacion pedagégica.

Competencia prefesional en torno a los
contenidos

Un profesor no puede intervenir en lamo-

delacién pedagégica del conocimiento, en su
adaptacidn a un tipo de alumnos, a un nivel
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de ensenanza, si no domina a un cierto nivel
el propio 4mbito de su especialidad.

La exigencia de un nivel educativo alto en
los profesores en cuanto a su formacion tie-
ne esa primera justificacidn, que a veces no
se aprecia porque tampoco el nivel educati-
vo por sf mismo cumple otros requisitos pe-
dagogicos y lleva, incluso, a potenciar mayo-
res niveles de academicismo en las aulas.

El papel del profesor como agente cultu-
ral destaca el valor de su formacion cultural y
de su experiencia intelectual como un com-
ponente impottante en la mediacién educa-
tiva que se produce en el proceso de ensefan-
za-aprendizaje. La dependencia profesional
del profesorado se ha reforzado historica-
mente por el bajo estatus intelectual que ha
tenido, lo que le imposibilita recrear, desde
un punto de vista educativo, los contenidos
de la cultura, y en esa medida es dependien-
te de disefios externos, quedando a merced
de éstos. Esta propuesta no tiene que ver con
el clasico intelectualismo, pues no tiene sen-
tido distinguir hoy en dfa contenidos de pro-
cedimientos pedagogicos en la determina-
cion de la calidad de la ensenanza.

Tan nefasta es la imagen del profesor aca-
démicamente formado como imagen autosu-
ficiente para una educacién de calidad, como
el reduccionismo pedagogista del profesor
pertrechado de procedimientos vacios de
contenidos. Una problemitica que tiene muy
diferente proyeccion en los diferentes niveles
del sistema educativo. ,

Como ha demostrado la investigacion pe-
dagégica sobre la relacion entre pensamien-
toyacciénen los docentes, las creencias y po-
sicién ante los dilemas epistemologicos de los
profesores son mediaciones importantes de
la relacién educativa, de las estrategias meto-
dolégicas y de evaluacion elegidas, y de los
posibles efectos que los alumnos obtengan
del curriculum (Berlak, 1981; Gimeno, 1988;
Tabachnick y Zeichner, 1982; Young, 1981,
etc.). Las concepciones epistemolégicas de
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cardcter pedagdgico de los profesores, que
no son estructuras formalizadas de pensa-
miento sobre los contenidos, sino posiciones
sobre su valor, entidad cientifica, relevancia
para la experiencia personal, método de va-
lidacitn, etc. existen en cualquier caso, aun-
que solo sea por la opci6n implicita que
adoptan en su préctica. Pero su formaliza-
ci6n, critica, proyeccién educativa, etc. exi-
gen un cierto nivel en el dominio del propio
campo. La misma necesidad de interrelacio-
nar conocimientos, que suele ser un principio
bastante adoptado en el pensamiento educa-
tivo, exige dominio de las estructuras a inte-
rrelacionar.

A decir verdad, este es un tema desaten-
dido en la formacién de profesores, incluso
para profesores con alto nivel de estudios en
su titulacién, porque en los d4mbitos en don-
de se genera y distribuye el conocimiento mas
elaborado no existe la preocupacion educati-
va, ni la proyeccion social de la propia labor
intelectual.

Participacion en el disefio del curriculum

La calidad de la ensefianza y la renovacion
pedagbgica de los docentes tiene que ver con
el "formateado pedagogico” de los conteni-
dos de la cultura. Un curriculum, para ser tal
objeto pedagdgico, es algo més que una me-
ra seleccion y/o yuxtdposicion de retazos de
culturay conocimientos pertenecientes a dm-
bitos diversos. Exige forma pedagogica, lo
que supone, seleccionarlo, ordenarlo, estruc-
turarlo de acuerdo con determinados princi-
pios pedagdgicos, presentarlo en forma de
materiales que desemboquen en actividades
adecuadas, etc. para que pueda ser un instru-
mento sugeridor para una gran mayorfa de
profesores que necesitan un cierto "predise-
fio" de su propia préctica.

La pregunta capital en este aspecto estden
ver qué posibilidades y qué medidas son ne-
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cesarias para que los docentes puedan parti-
cipar en esta faceta. La dependencia, por
ejemplo, del profesorado respecto de los li-
bros de texto significa que profesionalmente
siguen a los modeladores externos del curmi-
culum. Si la falta de competencia epistemo-
légica imposibilita valorar el conocimiento,
la capacidad de moldearlo pedag6gicamente
no €s una competencia menor, igualmente
descuidada en la formacién de los profeso-
res.

Esto creo que esimportante, porque reno-
var la ensefianza no es cambiar contenidos,
sino que, partiendo de una seleccién adecua-
da de los mismos, supone cambiar la forma
pedagdgica de presentarlos alos alumnos. Al-
go de suma importancia cuando la ensefian-
za no tiene de forma relevante un valor pro-
pedéutico para seguir en niveles superiores
del sistema escolar. El método no puede se-
pararse del contenido, si bien determinada
seleccion de contenidos puede facilitar o "re-
clamar” ciertas formas pedagégicas. Por po-
ner un ejemplo, diremos que estudiar un te-
ma histérico controvertido, como puede ser
El equilibrio de la era atémica, da lugar mas
facilmente al didlogo y a la discusién (méto-
dos) que otro tema que no sea tan polémico.

Darle forma pedagogica al curriculim de
acuerdo con determinados principios peda-
gogicos es la tarea fundamental del disefio
curricular, una intervencién técnica en el cu-
mriculwm que la cumplen los profesores o los
disefiadores de los materiales que traducen
un contenido en actividades pedagdgicas; si
bien, en nuestro contexto, ha sido también
objeto de laregulacién administrativa, al pro-
porcionar ésta orientaciones metodoldgicas
confundidas en la propia prescripcién sobre
contenidos minimos, y al ver en las disposi-
ciones oficiales una forma directa, barata y
pretendidamente sencilla y eficaz de dirigir o
ayudar al profesorado.

Ahi reside la importancia de una politica
alternativa entre nosotros de elaboracién de
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materiales didacticos de calidad, estructura-
dores de la préctica de profesores y de alum-
nos, como instrumento de una politica para
¢l cambio. La renovacién en los 4mbitos don-
de se implican los profesores més inquietos,
investigadores etc. -lo que podria denomi-
narse la vanguardia del sistema- revertira en
un cambio més amplio en el mismo, en tanto
sus iniciativas practicas se resuman en forma
de experiencia transmisible "imitable” por
parte del profesorado menos capacitado o
comprometido con esas dindmicas.

- El profesor auténomo y creador da por si
mismo forma a los contenidos del aprendiza-
je escolar, los profesores dependientes to-
man formas elaboradas por el material didac-
tico o de otros docentes. Pero ningiin profe-
sor él sélo puede producir en condiciones
normales de trabajo una alternativa comple-
ta. Los profesores aislados no pueden difun-
dir nuevos conceptos de profesionalidad
operando con la cultura del curriculum. La
profesionalidad compartida es la que puede
generar una forma organizativa del trabajo
que potencie el vuelco del sistema.

Debiera reclamarse de las administracio-
nes que atiendan muy fundamentalmente a
los mecanismos que condicionan directa-
mente la prdctica escolar, en vez de regular-
la tan profusa como iniitilmente. Esperar,
por otro lado, que las inicitivas puntuales, sin
continuidad, sin difusién etc. alteren la de-
pendencia de los docentes respecto de los
materiales que no se hacen necesariamente
para dar una cultura adecuada y de calidad
en la escuela, es una esperanza vana. Eso re-
quiere no s6lo profesores y algunos otros es-
pecialistas, sino también medios, investiga-
cién, un plan coherente; una estructura, en
suma, que en otros paises se ha concretado
en centros de desarrollo del curriculum. La
elaboracién del material puntual, unidades
ejemplificadoras muestra caminos para tra-
bajar, pero la alternativa dentro de un 4rea o
asignatura requiere materiales més comple-

Investigacion en la Escuela, n® 7. 1989



Personalidad docente, curriculum y renovacién pedagogica

J. Gimeno

tos y medios técnicos reprograficos de cali-
dad. Los Centros de Profesores pueden ayu-
dar a ello como dmbitos de difusién, de expe-
‘rimentacién, adaptaci6én, vertebraciéon de
equipos, etc, perono parecen suficientes, hoy
en dia, para proporcionar la necesaria "masa
critica" de material innovador, de suerte que
produzca un cambio significativo en el siste-
ma escolar. Ni siquicra el 4mbito autonémi-
co, con los recursos existentes en nuestro me-
dio, es un marco suficiente, aunque si pueda
serlo para aspectos parciales.

Un esquema de renovacion del curriculum
basado en proyectos que ofrecen material es-
tructurado puede tener cierta utilidad entre
nosotros todavia. Aunque puede y ha sido ta-
chado de intervencionista, costoso y poco
operativo para cambiar la practica, como son
todas las iniciativas centralizadas de Investi-
gaci6n-Desarrollo (I-D), pueden tener cier-
tas posibilidades en circunstancias como los
actuales, de penuria de materiales alternati-
vos a los libros de texto, y por los escasos me-
dios de perfeccionamiento que tenemos pa-
ra ligarlos a los centros, dentro de una oferta
cuantitativamente significativa. El esquema
puede servir si se corrige con una mayor par-
ticipaci6n de los profesores en esas propues-
tas y no se consideran ofertas cerradas (Skil-
beck, 1988).

Un proyecto curricular no es sino un con-
junto de materiales para profesores y alum-
nos que traducen algunas ideas para ordenar
la ensefianza de los contenidos de un 4rea o
asignatura, sometido a la experimentacion
en la practica y en cuyo disefio, evaluacion y
reajuste participan profesores y especialistas
en la materia y en la educaci6én (Stenhouse,
1986).

Dimension social de la renovacion

«E] aislamiento del profesor en su clase va en con-
tra de 1a reflexién en la accidn. Necesita comunicar
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sus vivencias y contrastar sus puntos de vista con sus
companeros» (Schén, 1983, pag. 333).

La renovacion pedagogica debe tener una
dimensién social a través de la organizacion
de la profesionalidad, exigida por varias ra-
zones, entre ellas la imperiosa necesidad de
acumular y rentabilizar la creacién descen-
tralizada de materiales alternativos elabora-
dos por los profesores, asi como para propor-
cionar a nivel de centro un proyecto educati-
vo coherente. Porque la unidad de innova-
cién decisiva y més rentable no es el profesor
aislado, sino el equipo docente.

La calidad de la ensefianza, la formacion
de profesores y la oferta de un curriculum al-
ternativo tiene que ver con ¢l anilisis y capa-
cidad de reestructurar las condiciones del
propio centro escolar. El microambiente que
se constituye dentro de éste determina un
primer "nicho ecolégico” seleccionador a
priori de posibles formas de accién, de acti-
vidades, esquemas de organizacién del espa-
cio, del tiempo, de los recursos y de la rela-
cién y coordinacién entre contenidos y entre
profesores, desechando otras que no se aco-
modan a los marcos ambientales escolares
establecidos.

Es preciso poner en cuestion la "cultura
organizativa escolar” vigente, en la medida en
que esa dimensién es marco de socializacién
y de influencias de accién inmediata para los
profesores y alumnos. La decisién sobre la
seleccion de materiales, la coordinacién en-
tre cursos, ciclos, niveles, areas diversas, el
establecimiento de funciones especializadas
de los profesores en los centros, la ordena-
cién del espacio, aulas, bibliotecas, laborato-
rios, la organizacién del tiempo escolar, la
elaboraci6n de criterios de calidad de caraa
la evaluacién del trabajo de los alumnos y a
la autoevaluacion del propio centro, etc. son
aspectos que exigen un desarrollo de estruc-
turas colectivas para organizar la profesiona-
lidad.
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Ello nos lleva a pensar en la dimensién so-
cial de la renovacién pedagogica del curricu-
luwm como una labor de los docentes organi-
zados en colectivos, en los centros y fuera de
ellos, en tanto existen condicionamientos,
trabas y supuestos que requieren la coordi-
nacién del conjunto.

La préctica docente entendida individual-
mente no sdlo olvida la importancia de la so-
cializacién profesional horizontal de los pro-
fesores (intercambio de conocimiento profe-
sional) y la necesidad de comunicarse recur-
$08, sus creencias y teorfas practicas sobre la
educacién, sino que sirve a un planteamien-
to conservador de la docencia, en tanto el
profesor aislado en su aula es un sustentador
del estatu guo pedadégico a nivel de centro o
un "resistente” aislado en su impotencia.

La transformacién de los procesos de
aprendizaje para los alumnos, el cambio de
las condiciones ambientales y de un funcio-
namiento de un centro, la posibilidad de
realizar determinadas actividades, el uso de
ciertos recursos, un proyecto de curriculum
que defienda un aprendizaje més integrado
en los alumnos, reclama la colaboracién en-
tre profesores, el compartir determinada fi-
losoffa, el decidir de comiin acuerdo lineas
did4cticas y de organizacién que desbordan
las voluntades individuales. La pérdida de
unidad en el proyecto educativo que se nota
en la segunda etapa de EGB, por ejemplo, -
donde existe el régimen de pluridocencia-
respecto de la primera etapa, es un sintoma
de la carencia de estructuras de coordina-
cién. Técticas metodolégicas diversas, exi-
gencias descoordinadas de tareas al alumno,
la falta de un proyecto, son, entre otros, el re-
flejo de esa carencia.

La potenciacion de estructuras de coordi-
naci6n es imprescindible no s6lo para man-
tener la coherencia del proyecto educativo de
cara a los alumnos, sino también para el ma-
yor compromiso con la totalidad del mismo
por parte de cada profesor. La complejidad
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de las organizaciones y de las funciones edu-
cativas asumidas por la escolarizacién re-
quiere un concepto de profesionalidad am-
pliada y coherente en los docentes. Esa am-
pliacién, junto a una creciente tecnificacién
de los procesos educativos est4 potenciando
una especializacién creciente de funciones
dentro del sistema educativo, asumidas o
pretendidas en muchos casos por profesiona-
les distintos a los profesores, como muestra
de la taylorizacién a que se somete la activi-
dad educativa (Gimeno, 1988). La renova-
cion pedagdgica no es una cuestion de intro-
ducir nuevos especialistas que recobren des-
trezas perdidas por el profesor, sino un pro-
blema de mejor funcionamiento y mejor for-
macién. El nuevo taylorismo reparte funcio-
nes, legitimando la pérdida de la unidad del
proceso educativo.

La potenciacién de la renovacién, mas
siendo ésta minoritaria, exige, por economia,
la comunicacion y establecimiento de comu-
nidades criticas del profesorado. Es decir, se
precisa el desarrollo del nivel organizativo de
los profesores en los centros y en comunida-
des mas amplias, lo que lleva a dar cada vez
mds importancia a ese aspecto tan descuida-
do en nuestro sistema educativo de las fun-
ciones directivas y de coordinacién en los lu-
gares de trabajo, que no resuelve la simple
democratizacién de la gestion en los centros
educativos.

La profesionalidad de los docentes tiene
una dimensién colectiva como ocurre con
cualquier otro grupo profesional, Esta face-
ta es imprescindible de considerar tantoen la
explicacién de cé6mo funciona cada profesor
como a la hora de plantear posibles cambios
en la forma de desarrollar el trabajo profe-
sional. El trabajo del profesor se desarrolla
en instituciones que funcionan como organi-
zaciones burocréticas, donde las aportacio-
nes individuales pasan a aislarse del conjun-
to, cuyos fines, valores y reglas de funciona-
miento quedan marcados por la organizacién
general.
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El tipo de conocimiento requerido para
gjercer una competencia profesional estd en
funcion de las peculiaridades de dicha habi-
lidad y de los aspectos mas o menos restrin-
gidos sobre los que interviene. Si €l desarro-
llo del curricudum se entiende como una com-
petencia individual de cada profesor, el tipo
de profesionalidad que se resalta es distinta,
en parte, a si se entiende como un proyecto
que exige, ademds de acciones individuales
de los profesores, otras coordinadas de los
equipos docentes para dar cumplimiento a
determinados objetivos, realizar ciertas acti-
vidades, etc. Un profesor no puede hacerse
competente en aquellas facetas sobre las que
no tiene o no puede tomar decisiones y ela-
borar juicios razonados que justifiquen sus
intervenciones. Entender la profesionalidad
como un ejercicio profesional individual o
compartido tiene consecuencias no séloen el
tipo de mediacion posible que el profesora-
do puede introducir en el desarrollo del cu-
miculum, sino en la posibilidad de desarrollar
unas u otras competencias profesionales.

Ademas, tratar de la profesionalidad co-
mo algo compartido supone optar por una
perspectiva emancipadora de los docentes y
de la concepcion del curriculum como tarea
cooperativa no dejada a manos de las buro-
cracias. Lo cual implica establecer lo que
Kemmis (1988, pag. 145y ss.) ha llamado co-
munidades criticas o de investigacion, de au-
torreflexién entre las que la asociacién de
profesores es una de las més importantes, sal-
vaguardando los intereses-de la colectividad
que recibe la educacién, por encima de los
intereses corporativos.

«El modo de elaboracion de la teoria del curricu-
fum que concebimos puede ser realizado en un proce-
s0 participativo, democritico de investigacion coope-
rativa llevado a cabo por las comunidades locales (de
profesores y de otros participantes en el proceso edu-
calivo) que tratan, por una parte, de relacionar su teo-
ria y su practica en ciclos constructivos y acumulati-
vos de accidn y reflexién y, por otra de localizar los
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valores y practicas educativas especificas de sus es-
cuelas y clases en la historia, tradiciones y forma de
organizacién social, mas amplias, de su sociedad»
(Kemmis, 1988, pag. 152).

La reflexion colectiva tiene el valor eman-
cipador no sélo por cuanto supone la coordi-
naci6n de esfuerzos en la transformacion so-
cial, sino en tanto contribuye a elaborar una
cultura profesional diferente aceptada por
amplios colectivos, aparte de ser el camino
de transformacién de las organizaciones edu-
cativas, dado que éstas no son meras yuxta-
posiciones de aportaciones de individualida-
des aisladas, sino conjuntos con funciona-
miento "coherente”.

La bisqueda de tareas "académicas" que
concreten los principios en la practica

«... La relacién entre lo tedrico y lo prictico (no
ha de ser) tal que la teoria «impligue» la practica, ni
que «se derive» de la prictica, ni siquiera que «refle-
je» la practica. Se trala de que, al someter a una Te-
consideracién racional las creencias y justificaciones
de las tradiciones existentes y en uso, la teoria infor-
me y transforme la practica, al informar y transformar
la maneras en que la prictica se experimenta y se en-
tiende. Es decir, que no hay transicién de la teoria a
la practica como tal, sino mas bien de lo irracional a
lo racional, de la ignorancia y el hébito al conocimien-
to v a la reflexion» (Carr y Kemmis, 1988, pag. 128).

«La Ginica mision legitima de la investigacion edu-
cativa es desarrollar teorfas de la practica educativa
que estén arraigadas en la experiencias y situaciones
concretas de los practicantes de la educacién y que in-
tenten plantear y resolver lo problemas a que tales ex-
periencias y situaciones den lugar» (Pag. 131).

Todo cumiculum acaba en el desarrollo
préctico de actividades o tareas académicas a
través de las que se adquiere significado y va-
lor concreto para alumnos y profesores. Una
intencién, un principio renovador, el conte-
nido valioso es tamizado, pues, por la activi-
dad practica. Las tareas son los elementos es-
tructurales o las soluciones que sostienen los
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estilos docentes en unas condiciones deter-
minadas; son los componentes arquitect6ni-
cos de la acci6n, donde se sintetizan, en equi-
librio adaptativo a las condiciones del medio,
las creencias de los profesores v su sabiduria
préctica, para dar cumplimiento a las exigen-
cias del trabajo escolar para cumplimentar el
curriculum (Gimeno, 1988). M4s alld de pro-
positos y declaraciones de intencidn, por en-
cima de cualquier material adecuadamente
estructurado, el significado real del curricu-
fum en términos de procesos de aprendizaje
en los alumnos, depende de las actividades a
las que se ve sometido el mismo.

Larevision de los usos practicos en educa-
cidn es condicidn sine qua non para recons-
truir la profesionalidad del docente, cambiar
la calidad de los procesos de aprendizaje pa-
ra los alumnos y para entender los procesos
de comunicacion teoria-practica en la base
de esa misma préctica y no s6lo a nivel de
pensamiento de los docentes. Esto es algo
que debiera asimilarlo cualquier innovador
bienintencionado del curriculum que quiera
divulgar esquemas "desde arriba” para cam-
biar la préctica. La renovacién cualitativa y
mejora de la calidad de la ensefianza exige
cambiar los usos practicos y para ello es pre-
ciso montar estrategias de colaboracién con
los profesores cercanas a las condiciones
reales de su puesto de trabajo, porque es ahi
donde los docentes tienen que proponer al-
ternativas précticas y ensayar las ofertas de
curricula estructurados o semiestructurados
que se¢ les puedan ofrecer desde fuera.

La renovacidn implica una doble opcion
préictica:

a. Discutir los determinantes mas remotos
de la préactica al lado de los mas inmediatos;
aquellos que dependen de agentes externos,
ante los que puede ser muy facil estructurar
un discurso de resistencia, al lado de otros
que estan enraizados en una forma de enten-
der el desarrollo de la prictica profesional,
en los usos practicos. Escudrifiar la propia
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realidad requiere no sélo procedimientos de
autorreflexion sino critica colectiva apoyada
en estrategias de evaluacion de la docencia
asumida por los propios profesores.

b. Disefar estrategias y actividades praic-
ticas coherentes con principios de renova-
cibn para facilitar el aprendizaje de conteni-
dos de calidad intelectual con significado
personal y proyeccidn social. Es preciso de-
sarrollar un discurso critico-propositivo muy
"pegado a tierra", que implique la remocién
de la cultura profesional de los docentes.

Todo principio que quiera proyectarse en
la préctica, el interés de cualquier contenido,
dependen de su traduccidén adecuada a acti-
vidades de ensefianza-aprendizaje. Las ta-
reas del alumno, ligadas a formas de proce-
der del profesor (tareas del docente) son los
primeros "microambientes” del aprendizaje,
ordenadores de la conducta del alumno y di-
rectos condicionamientos de la calidad de la
ensenanza, como se ha demostrado enla eva-
luacion de proyectos curriculares de diverso
tipo. El movimiento curricular de incidencia
masivay de desarrollo centralizado que algu-
nos paises experimentaron en las décadas de
los 60 y 70 fracasé en parte por no haberse
traducido en cambios précticos en las aulas,
si bien dejaron materiales de calidad al servi-
cio de los profesores.

Esta apreciacion es la que ha llevado a mo-
delos de innovacion quizds menos ambicio-
sos, més centrados en las aulas y en los cen-
tros, trabajando con los docentes. Es lo que
s¢ ha denominado en otros contextos como
"desarrollo curricular basado en las escue-
las". Una opcién que responde, ademds, a va-
rias aspiraciones: para que se ofrezcan alter-
nativas cercanas a los contextos culturales de
los alumnos, al interés emancipatorio de que
participen los profesores en el desarrollo cu-
rricular (Grundy, 1987), a la pretensién de
que desarrollen su profesionalidad investi-
gando sobre su practica, para que se esta-
blezca un didlogo entre la teoria y la practica
en procesos de investigacion-accidn alli don-
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de realmente surgen los problemas précticos,
ete.

La relacion teorfa-practica tiene una
acepcion concreta a nivel diddctico: la capa-
cidad de traducir ideas racionalizando préc-
ticas coherentes con ellas, criticando las exis-
tentes, descubriendo los supuestos epistemo-
16gicos, psicolégicos, pedagégicos y sociales
de las tareas dominantes en las escuelas. La
renovacion pedagdgica tiene que desembo-
car en propuestas de trabajo concreto en las
aulas, en el centro y fuera de ellos, justifica-
das por los principios innovadores como con-
dicién para ofertar alternativas e ir més alla
de un consenso en la filosolfa que la orienta
y que le sirve de elemento aglutinante de los
colectivos implicados en ella.

En la discusion de los usos préclicos es
donde se pueden ver los determinantes que
impiden elaborar cursos de accion alternati-
vos. La préctica tiene condicionamientos bu-
rocraticos, organizativos y curriculares, algo

Transformacién csquemas préacticos
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consustancial al hecho de ser una actividad
institucionalizada. Sabemos, que las tareas se
seleccionan y se desarrollan de forma adap-
tativa a unas condiciones reales laborales.
Pero la préctica se asienta ademds en la ra-
cionalidad subjetiva que le prestala creencia
de los profesores.

En las tareas académicas es donde se en-
trecruzan los componentes institucionales,
curriculares, practicos, intelectuales y teori-
co-formales de la situacién educativa, tal co-
mo queremos reflejar en el grafico que se
acompaiia, La seleccion de tareas es un equi-
librio adaptativo que responde al cruce de to-
dos esos componentes. La verdad es que por
lo que se puede observar en escasa gama de
estilos docentes, esa opeidn se hace dentro
de una variedad limitada que refleja tanto la
pobreza y constricciones de las condiciones
materiales, como la cultura profesional de los
profesores.

Transformacién esquemas tedricos
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Fig. 1. La dialéctica cntre la teorizacion y la practica

Las tarcas que dominan en cl sistema cs-
colar como esquemas précticos, en muchos
casos, no son mas que la respuesta a las con-
diciones escolares reinantes y a las necesida-
des de un curriculum estructurado en muchos
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casos para esas mismas condiciones. Es el
circulo reproductor de la préctica, que suele
acompanarse de esquemas legitimadores por
parte de la teoria y del propio pensamiento
de los profesores (esquemas tedricos) socia-
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lizados en esa situacidn. Este estado de cosas
se corresponde con un discurso pedagogi-
co dominante separado de las condiciones
reales de la préctica. Es la autonomfa des-
comprometida de la teoria y de la investiga-
cién respecto de la accidn.

El cambio real de la practica, tal como lo
aprecia un nuevo discurso critico y una nue-
va epistemologfa sobre la relaci6n entre co-
nocimiento y accién en educaci6n, se produ-
ce cuando se remueven esos dos circuitos en
interaccién constante: (eorias e investigacion
que iluminan las creencias pedagogicas de
los profesores que sustentan, a su vez, la ar-
quitectura de tareas académicas en la précti-
ca, dentro de unas condiciones y para desa-
rrollar un determinado curriculun.

&Qué hacer?

Cuando la préctica educativa se entiende
no como comportamiento de personas y un
mero problema técnico, sino como algo en lo
que se expresan supuestos ideoldgicos con-
trovertidos, concepciones sociales, educati-
vas, epistemoldgicas, algunas justificaciones
procedentes de teorias formalizadas al lado
de multitud de creencias subjetivas; cuando
la préactica observable es laexpresion de otras
précticas que intervienen en el sistema curri-
cular, el cambio adquiere inevitablemente
una dimensién de complejidad, cuya percep-
cién nos puede hacer caer en un cierto pesis-
mismo y hasta en la impotencia. Una vision
positiva del problema nos llevard a pensar
que, en cualquier caso, la renovacion de la
préctica que relaciona a profesores y curricii-
{a, en la medida en que se implican en ella
précticas politicas, econdmicas, sistemas de
pensamiento, formacién de profesores, orga-
nizacién de centros, produccién de materia-
les, etc. requiere atacar por miltiples flancos,
unavez que tengamos mas o menos claro cual
es el verdadero problema, con estrategias di-
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versas dirigidas diferenciadamente ¢
gentemente y con medios suficientes
tampoco estdn siempre en manos de lo
fesores.

Entodo caso, serd preciso caer enla
ta de que los cambios de practicas educ;
son lentos porque exigen cambios de ¢
nidos, de estrategias metodologicasy el
clama conversiones a nivel subjetivo, di
sos tedricos apropiados y mejores cond
nes materiales, ya que la innovacion ped
gica es un problema de cambio de cultur
la presiones exteriores al sistema educa
no van necesariamente a favor de la renc...
c16n del mismo, cuando socialmente estan en
auge valores como la eficacia, el rendimien-
to al menor costo, la lucha por la superviven-
cia en un sistema muy ligado a los éxitos es-
colares, la competencia en un mercado labo-
ral precario en el que la sobreescolarizacion
es un valor selectivo.

Las recomendaciones para la préactica no
pueden ser meras recetas terminadas dentro
de los planteamientos en los que creemos
movernos. Son, en todo caso, programas de
accién, muchos de ellos fuera del marco de
decisiones alcanzables a cada profesor por
aisladoy atin a todos ellos colectivamente or-
ganizados.

1. La primera medida que se me ocurre re-
cordar y resumir como necesaria es la revita-
lizacién del discurso critico sobre la escuelay
las condiciones en las que se desarrolla su la-
bor, como via de establecer un cierto consen-
50 en ese discurso. Es preciso potenciar co-

.munidades criticas a diversos niveles: Cen-

tros, asociaciones, sindicatos, movimientos
de renovacién, medios de comunicacidn.
Conviene la huida del voluntarismo indivi-
dual, refugio comodo en momentos en que se
diluyen esperanzas de cambio, pues el profe-
sor en solitario no es duefio de su practica.
No obstante, la posicion fatalista no tiene
nunca justificacién, porque el profesor aisla-
damente y en grupo siempre puede cambiar
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algo en la medida en que dispone de un es-
pacio de autonomia irrenunciable.

2. Parece necesario que ese discurso criti-
co, formador de una cierta conciencia, tiene
que abordar no solo los condicionamientos
externos de la practica profesional, encon-
trando asf un chivo expiatorio facil, sino ac-
tuar también como autocritica de los propios
mecanismos de la cultura profesional de los
profesores. La defensa corporativa no es
compatible con la de los derechos de los
alumnos en ciertos casos. La autocritica es
una actitud de autoexigencia propia y nece-
saria en las profesiones de servicio social, es
un instrumento de fortalecimiento de la pro-
pia profesién y no de debilidad ante los de-
mas.

3. La organizacién de las estructuras co-
lectivas profesionales tienen en el centro
educativo la unidad basica de referencia pa-
ra la renovaci6n. La mejora cualitativa de la
prictica a través del cambio curricular si s6-
lo se entiende como sustitucién de conteni-
dos serd huera, y en cuanto pase a concebir-
se como cambio de metodologias debe abor-
dar las condiciones organizativas para ofer-
tar alternativas que desbordan a profesores
individuales encerrados en el espacio meto-
dolégicamente limitado del aula, ademds de
tener que buscar la coherencia del proyecto
educativo.

4. Los medios son condicién para desarro-
llar mejores proyectos en la préctica, pero si
no existen éstos, aquéllos por si mismos no
podran inventarlos. Los centros espafoles
carecen de recursos materiales suficientes,
pero también de tacticas para utilizar los que
en muchos casos tienen. Una aportacién in-
teresante que puede hacer el discurso critico
sobre la préctica escolar reside, por otro la-
do, en evaluar y explicitar el uso que se hace
de los medios técnicos que se utilizan, con-
centrando la atencién en la importancia de
los disefios de la practica implicitos en el ma-
terial, realizados fuera del d&mbito profesio-
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nal, como es el caso de los libros de texto, tie-
nen para los profesores, "liberdndoles’ de
realizar su propio proyecto pedagogico.

5.Entanto los profesores no pueden todos
los dias y para todo el curriculum, disefar la
practica ex novo, en las condiciones norma-
les de trabajo en las que se mueven, la depen-
dencia del profesorado respecto de los mate-
riales que estructuran el curriculum es inevi-
table, y ello ocurre en todos los sistemas edu-
cativos medianamente organizados. De ahila
importancia de materiales de calidad, como
requisito inmediato para la renovacion edu-
cativa como téctica de incidencia masiva en
el sistema educativo, sin por ello creer que
eso es la panacea para cambiar la realidad.
Dicha calidad no se autorregula por los me-
canismos del mercado en un sistema de libre
oferta y demanda, por las peculiaridades de
los consumidores y por los mecanismos ad-
ministrativos que ordenan su acomodacion al
sistema escolar. Existen buenos libros infan-
tiles, por ejemplo, relacionados con diversos
tépicos de los curricula establecidos y, sin em-
bargo, no se consumen en las aulas.

En nuestro contexto la alternativa al siste-
ma dominante, pasa por provocar la diversi-
dad de la oferta, por el cambio de logica en
la produccién de los mismos y por un cambio
en su consumo, que favorezcala acumulacién
de "capital cultural” en los centros y en las au-
las. Por légica de produccién quiero referir-
me a la necesidad de establecer materiales
que sirvan para desarrollar procesos pedago-
gicos diferentes, ademds de presentar conte-
nidos sugerentes, en un proceso de autome-
jora en el que se impliquen disefiadores y
consumidores. Por cambio de ldgica de con-
sumo quiero aludir a que las inversiones en
material que estructura el curriculum debe-
rian estar al servicio de su acumulacion en los
centros, como es ¢l caso de otros materiales,
en la medida en que ello es posible, en vez de
provocar el consumo y caducidad delibera-
damente.
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La asociacion de profesores, junto a otros
especialistas, es condicién necesaria para po-
der ofrecer en un tiempo razonable una can-
tidad suficiente de material que dé forma pe-
dagogica a los contenidos como para produ-
cir una alternativa real, reclamando el apoyo
de la administracién a esa tarea como algo
prioritario y convencer a la misma de que la
més inmediata ayuda que pueden dar a los
profesores es la de materiales mis ricos, va-
riados e interesantes,

Cualquier tactica de intercambio entre
docente, Centros de Profesores, etc. de ma-
teriales mds "informales", es un recurso im-
portante, ademds, de favorecer la comunica-
cién de la profesionalidad horizontalmente.

Es preciso establecer politicas de coordi-
naci6n de los pocos recursos existentes en es-
te sentido en todo el Estado. La tdctica de
que en todos los sitios se haga lo mismo en las
mismas condiciones de precaricdad desgas-
ta y es poco rentable.

6. Es preciso entrar en el anélisis de la ca-
lidad de la ensefianza con planteamientos
que vayan mds all4 del discurso bienintencio-
nado, de la critica acertada, etc. y ofertar me-
dios para autoevaluar las experiencias, reca-
bar informaciones sobre la préctica de la en-
seftanza, evaluar los proyectos de centro, etc.
Hace falta menos presién controladora sobre
los alumnos y més evaluacién de colectivos y
de medios. La participacién en una sociedad
democritica exige informacién de las partes
que participan: alumnos, padres, profesores
y sociedad en general; sin ella la democrati-
zaci6n de los centros puede quedar en una
formalidad. La ensenanza se puede ejercitar
dentro de modelos muy diferentes y las dife-
rencias de resultados en los alumnos o entre
centros, también se explican por poseer pro-
yectos distintos, coordinacion en grado desi-
gual, etc.

7. Es preciso recuperar el curriculum co-
mo tema de formacién y perfeccionamiento
para los profesores en tanto que conjuncién
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de contenidos, ideas pedagodgicas y de pric-
ticas en total interaccion e interdependencia.
El curriculum es la cultura para la escuela y
acaba siendo la cultura de la escuela. La me-
jora del conocimiento referido a los conteni-
dos es valiosa, no en el sentido acumulativo.
Ello supone vertebrar a través de diversas
tacticas los 4mbitos de creacion con los de
"reproduccién”. Tan nefasto es en antipeda-
gogismo reinante en sectores importantes del
sistema educativo, como en pedagogismo va-
cio, la educacidn de los "procesos" sin conte-
nidos.
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SUMMARY

Making relationships between the curriculum and the teacher profession suppose the setting up of one of the most inte-
resting thematical "crossroads " in the educational thinking, because it builds a bridge between two basical components of
ihis one, because it is directly concerning the teaching skills, and it is essential to reflect on this interaction to understand
it and to change it. The curriculum is the school culture nusical score, with its contents and pedagogical forms, and the
teachers are the players who develop it with their peculiar style.

Both themes are questioned and interdependents. The leachers explicit and implicit fonctions into the school institutions
are complexes and numerous in the society now-a-day, being reflection of those that the institution itself has in front of so-
ciety, and it is true that most of these explicit fonctions and inany of the implicit ones are reflected in the curriculae, as the-
se are expresion of the socialisation planning for the pupils in a level or kind of school. The curriculum is concerned, then,
not only with the intellectual kind learning contents. In obligatory school is, plainly, an integral teaching planning, and it
is asswined like this by everybody. Talking about the curriculumn is, so, to analyse this school planning. Examining its prac-
tical achievement suppose to find the teaching effects mechanisins. It is clear that in cach educational level and speciality
there are peculiar problems, because they reflect the singularity of each global school and school system portion.

RESUME

Metire en rapport le curriculum scolaire et Uensemble des proffesseurs suppose poser un des "croissements " thémati-
ques plus intéressants dans la pensée éducative, non pas seulement par ce qu’il établit un contact entre deux des compo-
sants basiques de celle-ci, mais aussi par ce qu'ily a une rélation trés étroite avee la pratique éducative, et il est essentiel
de considérer cetle interaction pour la comprendre et pouvoir la changer. Le curriculum constitue la partition de la cultu-
re scolaire, en ce qui concerne aux contenus et aux fonnes pédagogiques, et ce sont les proffesseurs les interprétes qui la
développent selon son style personnel. ;

Ce sont dewx thémes discutés et interdépendents. Les fonciions explicites el celles pas manifestes des proffesseurs dans
le cadre des institutions scolaires sont nombreuses et complexes dans la société actuelie, réflet de celles que Uinstitution
elle méme a vers la société, et c’est vrai que la plupart des ces fonctions manifesies et pas mal de celles latentes trouvent
son réflet dans les curricula, par ce que ceux- ci sont Pexpression du plan de socialisation pour les éléves dans un type ou
niveau scolaire. Le curriculun n’a pas seulement & voir, alors, avec les contenus de Uenseignement de type intel lectuel.
Surtout dans la scolarité obligatoire ¢’est un plan éducatif integral, pris comme el par tous. Débatir le eurriculum c’est,
pour cette raison, analyser cette planification de la scolarisation. Exaniner les formes de sa réalisation pratique suppose
découvrir les méchanisines par lesquels on arrive aux effels éducatifs. Evidenunent, dans chaque niveau éducatif et dans
chaque spécialité se posent des questions differentes, car elles sont réflet de la singularité de cette tranche de la scolarité
globale et du systeme scolaire.
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