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CAPITULO8 ] ]
EL PROFESOR ANTE EL CURRICULUM. ARGUMENTOS PARA LA ACCION

Innovacién y cambio curricular: la crisis permanente

Aungue no todo cambio en el curriculum significa un proceso de innovacién en lainstitucion escolar
y en sus précticas de ensefianza, |o cierto es que la gran mayoria de los cambios curricul ares estdn pensados
con esa intencion. Si innovacion educativa es “el intento deliberado sistematico de cambiar las escuelas
mediante la introduccion de nuevasideasy técnicas’ (House, 1979, p. 1), laforma méas extendida de hacerlo
es mediante la introduccién de un curriculum en € gue esas nuevas ideas y técnicas estén expresadas en
nuevos materiales y criterios para ensefiar. Por otra parte, todo proyecto curricular gque aspira a promover
nuevos valores educativos, necesita tanto cambios organizativos como en la definicion de roles (Fullan y
Pomfret, 1977, pp. 336-337).

Han sido los proyectos de innovacion curricular y sus estrategias de implantacion los que
normalmente han marcado la pauta sobre los procesos de desarrollo del curriculum y los que méas han
despertado € interés por la evaluacion. Por eso mismo, también han permitido detectar muchas de las
deficiencias en las formas en gue se ha concebido € disefio y e desarrollo del curriculum, ya que han
tomado buena cuenta de las repercusiones reales que han tenido los intentos de cambio en la ensefianza. La
impresion bastante extendida de que los proyectos de innovacion se quedan siempre en €l papel hallevado a
algunos a buscar culpables y a neutralizar sus efectos; otros, en cambio, han tratado de comprender a qué
obedece ese supuesto fracaso permanente. Estos andlisis son los que han puesto en cuestion muchas de las
ideas preconcebidas y discutibles en la dinamica de creacion e implantacién del curriculum.

House (1981, 1979) ha diferenciado tres perspectivas en la manera de entender los procesos de
innovacion: latecnoldgica, lacultura y la politica.

La perspectiva tecnolégica entiende la ensefianza y la innovacion, como un proceso tecnolégico.
Hay un especial interés en encontrar nuevos métodos de ensefianza y en producir nuevos materiales que
mejoren el aprendizaje de los alumnos. “Las mejoras se dan mas en los métodos y en los materiales que en
e profesor” (House, 1981, p. 21). El proceso de innovacion se separa en diferentes funciones y
componentes, basandose presumiblemente en andlisis racionales y en investigaciones empiricas. EI modelo
que se utiliza es e llamado “R, D & D" (Research, Development & Diffusion: investigacion, desarrollo y
difusion), aungue en realidad consta de cuatro fases, estas tres més la de adopcién (Escudero, 1984). Se
supone que lainvestigacion produciria nuevo conocimiento, €l cual se convertiria en unaforma utilizable en
la fase de desarrollo, se extenderia a los profesores durante la difusion y finalmente se pondria en préctica
por los profesores durante la fase de adopcion.

Aungue es ésta, con diferencia, la mas dominante de las tres perspectivas, €llo no ha obstado para
que muestre graves dificultades. Continuamente ha tropezado con la escasa aplicacion por parte de los
profesores y escuelas de los proyectos disefiados, o con la tergiversacion del sentido y utilizacion de los
mismos. La forma en que se le ha intentado poner solucion a estas dificultades ha sido disefiando nuevas
fases técnicas. Asi, lafase de difusién, que en un principio sugeria mas un proceso de proliferacion natural,
se sustituyo por una fase de diseminacién, que consistia en una estrategia planificada para la transmisién de
nuevas ideas. De igual modo, con objeto de solventar 1os problemas en la adopcidn, se introdujo una fase
complementaria de implementacion, destinada justamente a paliar los problemas de realizacion de la
innovacion (MacDonald y Walker, 1976, pp. 25-28).

Pero mientras el modelo R, D & D estaba concebido de tal manera que a final de la cadena se
encontraba un consumidor pasivo, dispuesto a adoptar un nuevo producto, lo cierto es que los profesores se
mostraban normalmente reacios o incapaces de asumir tales cambios. Las otras dos perspectivas que vamos
aanalizar a continuacién asumen este hecho y tratan de buscarle una explicacion.

Para la perspectiva cultural, lo que destaca dentro de un proceso de innovacion es que los intentos de
comunicacion entre los innovadores y 10s usuarios estan mediatizados por la comprension entre las distintas
subculturas que entran en juego. Un intento de innovacion supone siempre, y éste es un aporte ciertamente
considerable en relacion con la perspectiva anterior, € encuentro entre dos culturas. Los proponentes de la
innovacion tienen unos marcos de comprension de la realidad escolar y unos valores que difieren,
normalmente, de los que sostienen los profesores. Para los primeros es importante la planificacion y la
adopcion raciona de decisiones, centrando su maxima preocupacion en los fines. Para los segundos, en
cambio, son mas importantes los procedimientos de actuacion, y la experiencia desde la que responder a las



necesidades de ensefianza con las que se enfrentan. Esto hace que un mismo proyecto de innovacion
signifique cosas distintas para cada subcultura. De este modo, 1o que para la perspectiva tecnoldgica era
simplemente un problema de comunicacién (las fases de difusion y diseminacion), para esta otra perspectiva
resultaba ser la manifestacion de una incomprension como producto de manejar codigos distintos de
interpretacion y valoracion.

La tercera perspectiva, la politica, comparte en cierta manera la idea de la perspectiva cultural de
gue distintos sectores tienen distintas visiones de la innovacién. Sin embargo e enfoque politico entiende
gue lo que se dirime no es simplemente una dificultad de comprension, sino que detras existe un claro
conflicto de intereses. No es que no haya comprensién o que cada uno interprete el nuevo proyecto de forma
distinta; es que cada sector tiene ideas propias acerca de cdmo debe ser la educacion o en gué consiste un
buen curriculum. Por ello, la idea de la diseminacién como una estrategia de comunicacion de las
excelencias del nuevo curriculum a los usuarios resulta ser pura retérica. Mé&s que comunicado, €l
curriculum es negociado. La diferencia que hay entre el proyecto intentado y la préactica de las aulas refleja
el carécter de esa negociacion, asi como el grado de compromiso y cooperacion alcanzado, como producto
de lamisma, entre los diferentes intereses y sectores (MacDonald y Walker, 1976, pp. 42y ss.).

Por otro lado, si estos enfoques sobre cdmo actlian las innovaciones curriculares y el porgqué de sus
dificultades para hacerse operativas han estado centrados en los factores de desarrollo del curriculum, es
decir, en las estrategias para conseguir que los profesores adopten el curriculum, han olvidado, sin embargo,
si queremos realmente comprender 10s procesos de innovacion, otro factor que debe ser considerado: €l
disefio en si del nuevo curriculum. Reid (1975) ha mencionado que mientras se ha ofrecido una variedad
bastante amplia de estrategias de implantacion del curriculum, poco es lo que se ha avanzado en relacién
con su disefio. Y esto no solo por o que se refiere a la pervivencia de la clésica concepcidn del curriculum
por objetivos, sino porque éste ha estado concebido, en cualquier caso, a margen de la forma real de
funcionamiento de las clases a las que va destinado. Esta situacion ha venido propiciada por la inveterada
division entre la labor de disefio y la de desarrollo, ya que el modo en que un curriculum encaja en la
préctica real de las clases es un problema simultaneamente relacionado con su concepcién y con el proceso
detraslacion alas clases.

Esto nos lleva directamente a otra cuestion también olvidada por los planificadores del curriculum, y
es el hecho de gque independientemente de o que éstos decidan y disefien, ya hay un curriculum funcionando
en las clases. Al margen de tedricos, planificadores y evaluadores, los alumnos van a las escuelas y
experimentan un curriculum. Como es éste y por qué opera como lo hace, es algo que es fundamental
comprender antes de ponerse a disefiar uno nuevo (Reid, 1975, p. 247). Segun Reid, la primera pregunta que
debe hacerse todo planificador del curriculum es ¢qué ocurre realmente en el aula? Esto significa que debe
comprender, en primer lugar, cudles son las razones de la estabilidad de las clases para poder reconducirlas
en los caminos deseados. En segundo lugar, debe comprender cudles son las caracteristicas de la
organizacion escolar y sus posibilidades intrinsecas de modificacion. Pero debe también comprender, en
tercer lugar, cudles son las ideas de los profesores sobre qué y como ensefiar. “La existencia entre los
profesores de cuerpos estables de ideas sobre qué y como ensefiar no es algo que deba ser deplorado; sin tal
conocimiento la ensefianza seria imposible. Ningun planificador de curriculum puede detallar totalmente de
forma creible lo que deberia hacer un profesor y mostrarle como hacerlo adecuadamente en su propia clase”
(ibid., p. 249).

Por lo tanto, y @ margen de las dimensiones que los tres modelos de House sefidlan, cualquier
innovacion debe tener en cuenta lo siguiente. Primero, la innovacion curricular nunca es exactamente quitar
un curriculumy poner otro. Nunca es una labor de suplantacién de una préactica escolar por otra. Tal y como
lo ha expresado Rudduck (1986, p. 113), “en educacion no puedes crear un vacio en €l que crezcan un NUevo
conjunto de significados y practicas; no puedes parar la ensefianza durante un afio para aprender a trabajar
juntos de otra manera. El espectaculo debe continuar. Es contra estas presiones contra las que tiene que
emprenderse latarea del cambio”.

Segundo, esta idea de que €l profesor ya esta aplicando un curriculum, de que en las clases ya hay
un curriculum funcionando, trastoca todo el planteamiento tradicional del tema. Lo que se supone que era el
final, es en realidad el punto de partida: no tenemos nunca primero un curriculum y luego intentamos
implantarlo; 1o que primero tenemos es un profesor desarrollando un curriculum. Cualquier proceso de
innovacion entra irremediablemente en interaccién con esa realidad. Por ello, el andlisisy comprension de
las condiciones de realidad (estructura socia y formas de conciencia) en las que opera la préctica de la
ensefianza es un elemento clave de laintervencion en el cambio curricular.



Tercero, y como consecuencia, en realidad, la nocién tan extendida de que € problema del
curriculum consiste en la implantacion (siempre imperfecta, debido a las insuficiencias de la realidad) de
una idea bien formulada, no deja de ser, como ha explicado Grundy (1987), una visién ideadlista del tema,
porgue el curriculum “no es un concepto; es una construccion cultural. Es decir, no es un concepto que tiene
una existencia exterior y previaala experiencia humana. Es, mas bien, un modo de organizar un conjunto de
précticas educativas humanas’ (p. 5). Por consiguiente, no se puede entender €l curriculum a margen de las
circunstancias histéricas y sociales en que tiene lugar la ensefianza ingtitucionalizada, ni tiene sentido
plantearse el cambio del curriculum sin comprender el modo histéricamente concreto en que la institucion
educativa se plantea y resuelve la ensefianza y en que los implicados viven e interpretan la situacion y
entienden su cometido. “Hablar sobre €l curriculum es otro modo de hablar sobre |as practicas educativas de
ciertas ingtituciones. Esto significa que no es en el estante del profesor donde hay que buscar el curriculum,
sino en las acciones de la gente que esta participando en la educacion... Pensar en el curriculum es pensar en
cOmo actla e interactla la gente en ciertas situaciones. No es describir y analizar un elemento que existe
aparte de lainteraccion humana” (ibid. p. 6).

Pretender el cambio del curriculum tiene que ver con la modificacion de una préctica social, y no
con la sustitucion en e estante del profesor de un manual por otro. Pero la modificacién de una préactica
social sélo puede emprenderse desde la comprensién de lamisma, y no solo desde lainteleccion de la nueva
situacién que se desea. Un tratamiento adecuado del curriculum requiere, por consiguiente, un estudio de la
dinamica real de la ensefianza, del flujo de intercambios que se suceden en las aulas, del modo en que la
organizacion de la escuela autoriza o permite un tipo de experiencias u otras, de las ideas y valores que
realmente se ensefian y aprenden, de las creencias que tienen los implicados en la ensefianza acerca de qué
debe hacerse en las clases... de las experiencias, en definitiva, que viven profesores y alumnos como
consecuencia de la existencia de un curriculum. Cualquier nocién de curriculum que se limite a entenderlo
como unaidea alaque hay que distinguirle elementos y componentes, sera cuando menos insuficiente.

Segun vimos en e andlisis de los paradigmas de investigacion en la ensefianza (capitulo 5),
entender verdaderamente la ensefianza requiere de la comprensién de laintencionalidad que larige, requiere
de la comprension de la préctica escolar como guiada por prescripciones curriculares. Lainvestigacion sobre
la ensefianza se muestra insuficiente para la prescripcion de la misma, porque la prescripcién siempre nos
remite a consideraciones normativas que no se pueden extraer del funcionamiento real de las escuelas. Pues
bien, ahora nos encontramos con el problema contrario. Considerar €l curriculum y su traslacién a la
escuela, exige considerar la practica real de la ensefianza, esto es, entender que e curriculum no es unaidea
inmaterial, sino el refleo material, socialmente construido, de ciertas pretensiones que se tienen para la
escuela. Y que, por consiguiente, cualquier intento de innovacion supone un conflicto con las ideas
educativas ya materializadas, es decir, con aquella préactica curricular en funcionamiento y con las
condiciones de realidad (estructura socia y formas de conciencia) en las cuales y por las cuales mantiene su
existencia.

Si el curriculum pretende articular las intenciones educativas con las condiciones de realidad en las
gue se lleva a cabo la ensefianza, estas condiciones, y las préacticas de ensefianza a las que se da lugar con
elas, no son sdlo € fruto de una practica consciente y cambiable. Son la expresion, en parte, del sentido
profundo de la existencia de la propia ensefianza en cuanto que préctica socia institucionalizada (Apple,
1986). De ahi laresistencia o “persistencia’ de métodos de ensefianza y précticas escolares suficientemente
criticados y aparentemente “superados’ (Hoetker y Ahlbrand, 1969). Por lo tanto, comprender cud es €l
papel que juega & curriculum vigente en el sistema de ensefianza es fundamental para entender no solo sus
dificultades de cambio, sino que € curriculum no es un acontecimiento inocente al margen de intereses
ideol 6gicos y politicos. Antes bien, cumple un claro papel dentro de lafuncién social de la ensefianza. Y con
ello llegamos ala Ultimaidea que quisiera exponer parafinalizar este apartado.

En e mismo sentido en que un curriculum vigente no es neutro, tampoco la propia practica de la
innovacion es una dindmica que se produzca en el vacio social. Por el contrario, como han puesto de
manifiesto Papagiannis y col. (1986) gran parte de las innovaciones emprendidas son consistentes con los
valores dominantes en la sociedad, pretendiendo mejorar €l papel asumido de la institucion escolar,
modernizando su funcién de favorecer la “competencia meritocrética para las desiguales recompensas
socidles que se brindan’. “Desde esta perspectiva —afiaden— las innovaciones educativas resultan
especialmente Utiles porque, a mejorar y ensanchar las oportunidades educativas, facilitan la modernizacion
y el desarrollo” (p. 157). Segun el andlisis de estos autores, aungue se suele culpar de los fracasos de las
innovaciones a las caracteristicas de los individuos o alas imperfecciones del sistema, lo cierto es que no se
tienen en cuenta las propiedades estructurales del sistema social y € hecho de que estos supuestos fracasos

5



“resultan completamente Utiles para ciertos grupos de la sociedad” (p. 175). Desde una perspectiva radical,
gue es la que adoptan Papagiannis y sus colaboradores, se piensa que en la practica sélo tendrén éxito, es
decir, sblo conseguiran ser “adoptadas y aplicadas aquellas [innovaciones] que se conformen basicamente
con los intereses del sistema capitalista... mientras que no o seran las innovaciones que supongan un peligro
para la estructura, sobre todo si tratan de promover una mayor igualdad» (p. 178). De este modo, |0 que en
definitiva estd4 consiguiendo la extension de los procesos de innovacion en nuestra sociedad es crear y
propagar “activamente una ideologia ‘tecnoldgica que se legitima a si misma, proporcionando la ilusion de
un cambio, no su sustancia’ (p. 150).

Inevitablemente, pues, las pretensiones de cambio curricular estan afectadas por esta dinamica. En la
medida en gue las innovaciones proceden de instancias externas a los participantes de la ensefianza, y en que
vienen decididas en el marco de las actuaciones politicas, ho hay por qué suponer que el mérito y el valor
educativo estan de parte de quien propone la innovacion. Estas, como el curriculum en si, responden a
intereses socio-politicos. Por ello, cualquier intento de cambio curricular, que no sea un cambio para un
mayor control y ajuste social, entronca con, y requiere de una préactica de transformacion del papel socia de
la ensefianza, y por tanto, de una transformacion del papel y de la préactica social del curriculum, asi como
del profesor quelo llevaacabo.

El profesor ante el curriculum

“Ademés de ser una definicion del aprendizaje de
los aumnos, ‘el curriculum’ es también una
definicién del trabajo de los profesores. EI modo
en que se organiza, y las practicas sociales que lo
rodean, tienen profundas consecuencias para los
profesores.”

(CONNELL, 1985.)

En gran medida, la conceptualizacion predominante sobre e curriculum esta afectada por una vision
gue parte de la division social del trabajo —muy coherente, por otra parte, con una mentalidad tecnol égica
(Angulo, 1988b; 1988c)—, segun la cual, unos son los que desarrollan el conocimiento basico y elaboran los
proyectos curriculares, esto es, aquella anticipacion de lo que debe ser la préactica educativa, y son otros los
gue tienen por misién cumplimentar en la practica esas previsiones.

De este modo, resulta comprensible que la manera mas extendida de pensar sobre € curriculum esté
basada en una diferenciacién entre laideay su realizacion, entre la concepcion del proyecto educativo y su
puesta en funcionamiento. Y resulta también previsible que el problema consista en las dificultades con las
que se encuentran los disefiadores para conseguir que la préctica de los profesores se gjuste a las
especificaciones del proyecto. Naturalmente, éste es el problema de los especidistas, que son los que se
encuentran legitimados para formular cuéles son los problemas, no el de los préacticos, el de los profesores.

Tal como lo ha explicado Common (1983), los reformadores suelen pensar que el profesor es un
consumidor pasivo de innovaciones y no un creador de las mismas: “Ellos creen que son los Unicos que
deben cambiar y reformar las escuelas, no los profesores, de 10s que se espera que usen apropiadamente sus
innovaciones curriculares.” La tarea consiste, pues, en “capacitar a los pasivos pero maleables profesores
para que pongan en préctica en sus clases las innovaciones propuestas’ (p. 206). El sometimiento a los
especialistas resulta ser de doble naturaleza: de un lado, los profesores son considerados intelectualmente
dependientes, ya que su misién es la de cumplimentar las prescripciones de los innovadores. Y de otro lado,
y como consecuencia de la deslegitimacion de los profesores para decidir su préactica, quedan sometidos a
los intereses ideol dgicos de las innovaciones que se promueven. De este modo, la dependenciay € control
politicos de la ensefianza y el curriculum se han conjugado con (y se han aprovechado de) la dependenciay
e control intelectual, como resultado de la divisién de las tareas entre especialistas y profesores (Apple y
Teitelbaum, 1986).

Doyle y Ponder (1977-78) han distinguido tres imagenes diferentes de profesor gque pueden
encontrarse implicitas en las distintas estrategias de innovacién. La primera seria la del adoptador racional
del cambio: a basarse la innovacién en un modelo racionalizado, se piensa que el profesor adoptara por
conviccion intelectual lalégica raciona que impregna todo el proyecto y aprenderd a solucionar problemas
y atomar decisiones racionales que faciliten e cambio. Para que el profesor cale en esta idea necesita ser
informado, en e supuesto de que la racionalidad del proyecto convencera por si misma. De aqui la



necesidad de cursos tedricos de reciclge. La segunda imagen de profesor que se encuentra implicita en
algunos proyectos de innovacion es la del obstruccionista recalcitrante. Estaimagen supone una vision mas
pesimista sobre las posibilidades de que el profesor acepte y desarrolle algin proceso innovador. Se piensa
que el profesor es un obstaculo sin remedio para el cambio educativo, por o gue hay que hacer curriculos “a
prueba de profesores’, es decir, disefiados de tal manera que especifiguen de antemano todas las actuaciones
que deben llevarse a cabo y todos los logros, exactamente formulados, que deben obtenerse como producto
de la actuacién docente, de modo que se anule cualquier capacidad de decision de los profesores y a éstos no
les quede mas remedio que adoptarlos. La Ultimaimagen que se puede encontrar en los intentos de promover
el cambio educativo, la del escéptico pragmatico, parte de una vision mas realista del profesor, producto de
estudios descriptivos sobre como reacciona ante el cambio. Se acepta agui que €l profesor se encuentra con
dificultades objetivas para mangjar las innovaciones en clase, por 10 que éste tiende a asumirlas en su
totalidad solo en la medida en que se siente obligado a €ello, por las influencias del contexto, y solo durante
e tiempo en que éstas influencias estan presentes. Es decir, los proyectos de innovacién funcionan como
sistemas temporales dentro de la organizacion educativa, de tal manera que cuando cesa la presion
innovadora se vuelve a las précticas habituales, a las que el profesor incorpora solamente agquello que ve
como practico. Lo que considera practico esta en relaciéon con 1o que le ofrece algun procedimiento para
operar con esa innovacién —instrumentalidad—, 10 que encaja con su manera de pensar y de actuar —
congruencia— Yy la relacion favorable entre las ventajas que le supone € cambio y las dificultades que
genera —coste—. Para Doyle y Ponder, mientras que las dos primeras imagenes ven en las cualidades
personales de los profesores las razones de sus reacciones ante el cambio, la tercera, sitia mas justamente
las causas en una adaptacion de |os profesores a las presiones que crea una situacion de innovacion.

Sin embargo, segun Olson (1985; Olson y Eaton, 1987), lavision de Doyle y Ponder acerca de como
los profesores actUan ante | as estrategias de innovacion, adolece de dos defectos. De una parte, mantiene una
ciertaidea de inferioridad en la racionalidad del profesor frente al sistema que propone el cambio. De otra,
se considera que la actuacion del profesor es reactiva frente a las innovaciones. Es decir, @ no es nunca
iniciador de cambios pedagdgicos, |os cuales vienen del exterior, y por otra parte, |0 que hace es adaptarse a
las demandas que originan las presiones innovadoras externas. Sigue siendo, por tanto, ésta unavision de la
innovacion desde la perspectiva de los innovadores oficiales. Por consiguiente, sesgada a su favor.
Podriamos decir, utilizando la met&fora del encuentro entre culturas que vimos con anterioridad, que la
perspectiva desde la que trabajan Doyle y Ponder estd asentada en el etnocentrismo, en el sentido de que es
e colonizador y su cultura quien interpreta como se produce e encuentro, cudl es el significado que tiene
paralos“colonizados’ y cuéles sus consecuencias.

Lo gue los enfoques sobre la innovacién suelen ignorar, segun Olson, es que los profesores no son
seres controlados por fuerzas externas, ya sean los planes de los innovadores o los factores ambientales. Los
profesores no se limitan a adaptarse. Por el contrario, se enfrentan en su trabagjo con multitud de dilemas
provocados por la dificultad de compaginar sus ideas educativas con las exigencias del sistema del aula
(Westbury, 1983). El profesor, en su enfrentamiento con esos dilemas y en las soluciones que encuentra,
esta desarrollando sus propias estrategias de actuaciéon y estd llevando a cabo sus propios planes. El
planteamiento del cambio, deberia atender a desarrollo de la capacidad reflexiva de los profesores como
gestores de su propia actuacion. “Los profesores actUan racionalmente, generalmente tienden a resolver
efectivamente los problemas con los que se enfrentan, pero ellos no son siempre conscientes de como o
hacen. El cambio, en esta vision, ocurriria cuando los profesores lleguen a ser mas conscientes de como
resuelven los problemas y a qué coste, conforme empiecen a someter su practica a escrutinio critico” (Olson,
1985, p. 299).

Parece, no obstante, que Olson corre €l peligro opuesto. Si bien es cierto que hay que atender al
funcionamiento interno del aulay a modo en que el profesor se enfrenta a sus dilemas profesional es, no hay
gque pensar gque las presiones y condicionantes externos de la actuacion docente sean secundarios. El
profesor no seré un sujeto reactivo a las presiones del exterior, pero tampoco se puede entender su préctica
como producto exclusivo de sus decisiones internas en el aula, ni se puede pensar que la Unica forma de
interpretar su practica profesional se encuentra en laformaen que @ mismo da significado a su quehacer. Es
probable que el profesor también participe de la mentalidad dominante en la concepcion profesional y de las
deformaciones ideol 6gicas que impregnan la préactica escolar y la vida socia (Bullough, 1987). Al finy d
cabo, lo que los profesores entienden como su competencia profesional, sus perspectivas y creencias, y sus
problemas précticos, son fruto de su socializacion como profesores, la cual viene condicionada por las
influencias institucionales y por las caracteristicas individuales de los ensefiantes (Zeichner, Tabachnick y
Densmore, 1987). Es necesario, por consiguiente, entender la actuacion profesional del profesor tanto en
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relacion a funcionamiento de la institucion educativa y a las condiciones que ésta impone, como a las
pretensiones que él mismo tiene para ella 'y la forma en gue resuelve los problemas y dilemas de los que
toma conciencia (Berlak y Berlak, 1981). Habra que suponer, en consecuencia, que no es suficiente con que
e profesor convierta en un proceso consciente lo que ya hace de forma técita. Serd también necesario que
tome conciencia de cudes son las limitaciones en su propio quehacer profesional, producto de los
condicionamientos institucionales y de las restricciones y deformaciones a que esta sometido su propio
pensamiento.

Pero también es verdad que el profesor, desde la dificultad de lainmediatez, de la complejidad y de
la singularidad de las situaciones profesionales a las que se enfrenta, es el que resuelve los problemas del
aula. Y esto lo hace no solo desde motivaciones pragméticas de supervivencia, sino desde motivaciones
normativas. cuédl, como profesor, creo que debe ser mi papel ante los alumnos, qué debo ensefiar, como debo
hacerlo, etc. Todas estas son preguntas para las que ademés no siempre se dispone de respuestas claras y
definitivas. Podriamos decir que el profesor organiza curricularmente su pensamiento profesional, puesto
gue son problemas curriculares los que debe resolver. Pero e modo en que se organizan estos problemas
curriculares y en que se enfrentan en la préctica docente no tienen la forma de una regla técnica, ni pueden
entenderse como prescripciones externas ya elaboradas y listas para aplicar. Es un pensamiento curricular
gue no se gjusta a las exigencias de laracionalidad técnica, sino de la deliberacion y de la préctica reflexiva
(Schon, 1983).

La ensefianza, en cuanto que constituye una situacién comunicativa, un lugar dominado por, y
formado a través de las interacciones simbdlicas entre los participantes, supone para €l profesor —en la
medida en que é se encuentra especialmente comprometido con lo que en ella ocurra— €l manegjo y
mantenimiento de un conjunto complejo, variado y simultaneo de variables, |o cual le requiere una continua
comprension gjustada al caso y una actuacion singularizada gue normalmente e exige la aceptacion de cierta
ambigledad e incertidumbre, no siempre resolubles (Lampert, 1985; Zaret, 1986). Ademas, toda accion
docente esta conectada a proposiciones hormativas y valores educativos. Es decir, la actuacion del profesor
requiere de la traduccién ala préctica, a cada momento de la misma, de sus pretensiones educativas. Esto es
asi en la medida en que se considera que el carécter de la accidn que constituye la préactica educativa es una
accion entre sujetos, no sobre objetos (Grundy, 1987, p. 65); y en la medida en que se considera que es una
accion comunicativa, esto es, una interaccion humana en la que todos los interlocutores son considerados
como sujetos y en la que se pretende la comprension intersubjetiva (Habermas, 1979; Angulo, en prensa.
Ver el cap. 2). Si ello es asi, no se puede determinar, por definicion, la actuacion pedagdgica adecuada ni a
priori, ni en otro sitio que no sea la propia practica educativa. Es decir, no puede concebirse, en este marco,
laaccion como si estuviera determinada por decisiones curriculares que responden a prescripciones externas
a los implicados, que no se gjustan a la singularidad de las situaciones concretas en las que se pretende
actuar, ni a reconocimiento de los participantes como aquellos gue tienen que adecuar personalmente sus
acciones. La consideracion de la accion educativa como una accién entre sujetos, que busca la correccion
moral de las influencias legitimas, no manipuladoras (Tom, 1984. Ver e cap. 1), lleva a entender que la
realizacién de los fines educativos supone necesariamente un continuo proceso de deliberacion y de juicio
gjustados a las situaciones concretas acerca de cud es la forma apropiada de actuar en cada caso, en
consonancia con esos fines (Grundy, 1987; Reid, 1978).

Si se entiende la ensefianza como accidn practica, debemos aceptar que la actuacién profesional del
profesor no puede estar definida al margen de sus propias consideraciones sobre la forma adecuada de
interpretar las situaciones concretas con las que se encuentra, ni a margen de su asuncion valorativa sobre la
naturaleza de las actuaciones correctas, ni sobre la forma adecuada de materializar las pretensiones
educativas. Por consiguiente, cualquier propuesta curricular que deje de lado las decisiones profesionales
del profesor acerca de qué y cOmo ensefiar, serd irreal, ademas de éticamente discutible, porque sdlo se
sostendria sobre la base de un comportamiento automatizado de los protagonistas del aula. Readlizar €l
profesor su labor en clase, significa enfrentarse a 'y resolver problemas curriculares, 1o cua es tanto como
decir que lo que el profesor estd continuamente intentando es cémo traducir ideas educativas en acciones
educativas, como mantener la coherencia entre lo que en definitiva pretende y lo que ocurre en clase.

En consecuencia, una forma de entender el curriculum que acepte la naturaleza préctica de la
ensefianza y la necesidad de las decisiones profesionales (curriculares) del profesor, tiene que estar
concebido de tal modo que acentlie precisamente el carécter préctico (en el sentido aristotélico; véase su
Etica a Nicomaco, Libro V1) de la accion educativa, es decir, que lo que proponga sea formas de realizar
ideas educativas que se abran al escrutinio critico del profesor y a su experimentacion y busqueda personal.
Un curriculum, desde esta concepcidn, tiene que estar pensado como un marco en e que los profesores
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puedan indagar sobre las formas legitimas de influencia educativa en |las acciones entre sujetos. Entender el
curriculum como una forma de préactica, esto es, de accion en el ambito de la interaccioén humana, rompe con
latradicién que lo entiende como prescripcion de reglas de comportamiento, 0 como listado de actividades,
0 de resultados de aprendizaje a obtener en los alumnos. En la medida en que la préactica requiere de la
interpretacion de las situaciones en que se participa, de lainterpretacidn de los fines que se pretenden y de la
deliberacion sobre la forma méas adecuada de redlizar los fines en cada situacion, resulta evidente que no
tiene mucho sentido la distincion entre disefio y desarrollo del curriculum, y menos adn, entenderla como
una divisién de funciones entre quienes lo disefian y quienes lo realizan, ya que realizar e curriculum es
reformularlo y construirlo continuamente. Como dice Grundy (1987, p. 71), no parece tener mucho sentido
“atribuirles a los participantes el papel de la interpretacion, y excluirlos del de la formulacién del
curriculum”.

Pero no olvidemos que la préactica escolar es ya la realizacion de un curriculum, que profesores y
aumnos estan ya experimentando un curriculum. Con lo que se enfrenta el profesor no es, pues, con cémo
poner en préctica un nuevo curriculum, como s lo pudiera hacer a margen de las condiciones
sociohistéricas y materiales en las que se asienta su préacticareal de la ensefianza. Con lo que se enfrenta, en
todo caso, es con @ conflicto entre ideas educativas en colision, con contradicciones y dilemas acerca del
qué pretender y con problemas préacticos sobre como resolver la disonancia entre lo que quisieray lo que
puede. Y todos estos problemas pueden venir agudizados por |a presencia de nuevos materiales e ideas con
los que trabgjar en clase. Eso es 1o que verdaderamente le supone a profesor un nuevo curriculum. Por
tanto, lo que debiera facilitar un proceso de innovacién curricular es una forma por la que e profesor
pudiera tratar consciente y sistematicamente esos problemas. Deben ser concepciones curriculares que
permitan la relacion con la forma en que el profesor piensa curricularmente, esto es, que le permitan
enfrentarse a los problemas que en definitiva se plantea todo curriculum: como disminuir la distancia entre
lo que se pretende y lo que sucede (Stenhouse, 1984, p. 28). Deben permitirle al profesor enfrentarse a la
discrepancia entre lo que pretende (Io que cree educativamente valioso) y 1o que pasa 'y hace en la practica
cotidiana del aula. Pero esto no son ni més ni menos que 1o que definimos como problemas practicos (Carr,
1983). Y eran los problemas précticos los que, seglin vimos, constituian la razén de ser de la investigacion
educativa (véase € cap. 4).

La mejora profesional estd en relacion directa con el progreso por parte de los docentes en el
tratamiento y solucion de los problemas précticos con los que se enfrentan y que constituyen el nervio de su
trabajo. Esto supone tanto un progreso en los procedimientos de manegjo de estos problemas, como un
andlisis reflexivo y una toma de conciencia del sustrato de ideas comprensivas y hormativas encarnadas en
la propia accion docente. Igualmente, requiere desarrollar la capacidad de superar —no solo tedricamente,
sino también en la practica— las distorsiones a que estan sometidas dichas ideas, y por supuesto, las
restricciones que sufre la propia accion.

Olson (1985) propone dos tendencias en las que concentrar 1os esfuerzos innovadores, sin privar al
profesor de su capacidad para decidir su propia accién. Uno seria ayudar a los profesores a que comprendan
su propio pensamiento. El otro, a través de materiales curriculares que lleven a profesor a reflexionar de
modo critico sobre su propia préctica.

La propuesta de Stenhouse del curriculum como herramienta de desarrollo del profesor tiene
precisamente la virtud de conjugar estas dos tendencias innovadoras, expresadas por Olson, para favorecer
una préctica mas reflexiva y auténoma. Al concebir € curriculum como lugar de experimentacion por parte
del profesor, tanto de las ideas que aquél expresa, como de las suyas propias a confrontarlas con las del
curriculum, el profesor toma conciencia de su pensamiento y de las exigencias y dificultades de la préctica.
Pero, como ya hemos visto, a ser € pensamiento profesional del profesor una respuesta persona a las
cuestiones sobre qué merece la pena plantearse en la ensefianza y cdmo expresarlo en la préactica (Elliott,
1985), es decir, de algin modo una respuesta a qué y como ensefiar, se puede convenir que el pensamiento
profesional del profesor es en gran medida un pensamiento curricular. Por consiguiente, la experimentacion
con la forma de resolver un curriculum es también una experimentacion con €l propio pensamiento. Sélo
partiendo de las formas reales de comprension y actuacién que verdaderamente utilizan, y de los conflictosy
problemas que les supone la conciencia de las contradicciones y disonancias a practicar con nuevas ideas,
sdlo asi se puede esperar que transformen su pensamiento y su practica. Y esto no es otra cosa que
favorecer, de una manera consciente y critica, procesos de reflexion profesional.

Seguin 1o ha explicado Kemmis (1985), la reflexion no es un hecho puramente interno, psicoldgico,
Sino que esta orientada a la accion y se encuentra historicamente contextualizada. Es un proceso dialéctico
gue mira hacia dentro, a nuestros pensamientos, y hacia fuera, ala situacion en la gue nos encontramos. Es
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un metapensamiento en el gue consideramos la relacion entre nuestros pensamientos y nuestras acciones en
un contexto particular. Son estos procesos de reflexidn los que permiten analizar la practica de |a ensefianza
en cuanto que ésta es ya una préctica que conecta procesos de pensamiento con acciones. La ensefianza
constituye una solucién estratégica practica para la actuacion docente gue es |6gicamente consecuente con
una manera de comprender larealidad de la practica escolar y sus condiciones (una de las cuales es que nos
encontramos inmersos en una préctica curricular determinada no siempre deseada, en un marco curricular
impuesto) y consecuencia de un conjunto de ideas sobre 1o que es posible y deseable en materia educativa.
Cualquier proceso de reflexion emprendido, maneja obligatoriamente la relacion entre este conjunto de
pensamientos, |as acciones que se pretenden llevar a cabo y las que realmente se realizan. Lo que pretende la
reflexion es siempre mejorar estas relaciones. Es decir, la reflexion es la manera, mas 0 menos critica y
rigurosa, que tenemos de tratar los problemas practicos, la forma de enfrentarse a las discrepancias entre lo
gue ocurre en nuestras accionesy las previsiones que teniamos para ellas.

Pero cuando decimos que €l profesor ya esta practicando un curriculum, 1o que estamos diciendo es
gue la ingtitucion escolar ya estad cumpliendo su curriculum. En realidad, la préctica educativa se halla
cogida en unatrampa: se pretende educar en una institucion que se legitima presentdndose a si misma con la
mision de educar, pero que esta estructural y materialmente organizada para cumplir otras funciones que se
encuentran mas en consonancia con la reproduccion del sistema social vigente y de la ideologia dominante
(ver e cap. 1). Por este motivo, la ensefianza, en cuanto que accion practica, resulta sisteméticamente
distorsionada en sus pretensiones educativas por la naturaleza y funcién ideol 6gicas de la escuela (Grundy,
1987, pp. 133-134).

El curriculum, en cuanto que reflgja la forma de organizar € contenido de la practica educativa en
las escuelas, responde a decisiones e intereses que son coherentes con la funcién social, politica y
econdmica de la ensefianza (Apple, 1986). La propia estructura del sistema educativo, la organizacién de las
escuelas, la legislacion educativa, la tradicion y costumbres, las exigencias para € ingreso en el mercado
laboral, etc., imponen unas condiciones que mediatizan cualquier propuesta de ensefianza. El curriculum se
gjusta a las pretensiones sociales, politicas y econdmicas de quien tiene poder para fijar su estructura. Esto
no quiere decir, sin embargo, que e modo en que se fija el curriculum en la escuelas sea sélo por la via
impositiva. “Aquellos que tienen € poder de controlar € curriculum son los que tienen el poder para
asegurar que sus significados sean aceptados como valiosos paralatransmision” (Grundy, 1987, p. 116). En
gran medida, laforma en que se llevan a cabo la ensefianza y € curriculum es mediante la aceptacion de los
significados dominantes por parte de la organizacion social en general y, muy especiamente, por parte del
profesorado, que es quien |o pone en préactica, quien lo reproduce en su accién profesional (Lerena, 1987).

El conocimiento profesional que desarrolla un profesor no es ajeno a contexto institucional en el
gue se ha formado como profesor y en el que gerce su oficio (Zeichner y Tabachnick, 1985; Ziechner,
Tabachnick y Densmore, 1987). Esto significa varias cosas. En primer lugar, se podria decir que los
profesores han sufrido una especie de socializacion epistemoldgica, segun la cual han aprendido que el
conocimiento gue ellos poseen, mediado por la experiencia, es de rango inferior al conocimiento legitimado
en los circulos académicos (Elbaz, 1983, p. 13). Esto suele dar lugar, 0 bien a un cierto complejo con
respecto a su saber que les lleva a ocultarlo y a recubrirlo con el ropaje del conocimiento legitimado, con lo
cual suelen desatender su actividad reflexiva, o bien a despreciar dicho conocimiento, pero adoptando de
camino posturas antiintel ectual es, abandonando toda actividad teorizadora o reflexiva.

En segundo lugar, el profesor desarrolla formas de comprensién préactica de su situacion, en funcién
de la capacidad que tiene para percibir y comprender el entramado social en e que transcurre su actividad
docente. Probablemente su conocimiento experiencial constituye una respuesta gjustada a las situaciones
que vive, en funcion de su particular forma de entender e sentido normativo de su oficio. Pero no
necesariamente constituye una adecuada comprension de los determinantes que el marco socia impone
sobre sus posibilidades de actuacion y pensamiento (Lindblad y Hasselgren, 1985; Carr y Kemmis, 1983).
Esto puede llevar a desarrollo de formas reflexivas encaminadas a un mayor gjuste institucional y social.

Por dltimo, en funcién de la posicion tan delicada y tan dificil que tiene que ocupar e profesor,
tanto en la determinacién de la normatividad de su practica, como en la acomodacion a las condiciones que
impone lavida del aula (lo cual suele ser siempre una continua fuente de contradiccion con lo anterior), asi
como debido a las dificultades que suele tener para percibir y comprender el sentido de las presiones
sociales, unido a su necesidad de supervivencia emocional, facilmente el profesor desarrolla formas de
explicacién de su realidad gue estan ideol 6gicamente deformadas. Todo ello contribuye a que la actuacion
del profesor pueda ser consistente, en vez de critica, con las pretensiones institucionales de la practica
educativa.
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Por estos motivos (la distorsion a que se encuentra sometida la préactica de la ensefianza, como
producto de responder ésta a las funciones ideoldgicas de lainstitucién escolar, y la deformacion ideol bgica
del conocimiento del profesor, como producto de su socializacion y continua influencia de los factores
ingtitucionales), una préctica de la reflexion que se mueva en la exclusiva confrontacién entre €l
conocimiento ya poseido y la accién emprendida, corre € peligro de no descubrir la distorsion de la
préctica, ni la deformacion ideoldgica del pensamiento. De lo que se trataria, por tanto, es de favorecer
procesos de reflexion critica que hagan posible la toma de conciencia acerca de las presiones externas e
internas que distorsionan nuestra reflexion, tanto en su contenido —sobre qué reflexionamos, donde
ponemos las fronteras alo problemético, qué nos cuestionamos y qué ho—, como en su gercicio real —qué
factores ambientales o qué miedos personales nos dificultan la practica de la autorreflexidn—(Kemmis,
1985, p. 153).

Son varias las conclusiones que podemos extraer de todo lo dicho. En primer lugar, es precisamente
la conjugaciéon de, por un lado, la concepcion de la ensefianza como accion préctica en situaciones
complejas e inciertas, paralas que se pretende una resolucion concreta de las finalidades educativas que sea
adecuada a caso, junto con la necesidad, por otro lado, de favorecer procesos de reflexion critica que
puedan advertir de, y contrarrestar, las deformaciones ideol 6gicas de nuestro pensamiento y nuestra accion,
la que lleva a considerar a la accién de la ensefianza como accién estratégica. Es decir, segiin lo expresan
Carr y Kemmis (1983, p. 160), una accién emprendida de forma consciente y deliberada, sobre la base de la
reflexion racional y que no viene construida a priori, Sin0 que se construye sucesivamente en la
participacion de los acontecimientos. La ensefianza —y por consiguiente, el conocimiento pedagdgico— no
puede ser, por tanto, una relacion de “tratamientos’ disponibles para situaciones previsibles. Entenderla
como estrategia supone entenderla como una accion guiada por €l juicio practico de los profesionales, con la
pretension de —segin lo definiamos en el capitulo 1— “entender y acortar las distancias entre las
condiciones de realidad y las aspiraciones educativas’. “La accién estratégica... tiene lugar en € espacio
entre lo previsto y lo imprevisible, lo intencional y lo real, el esy el debe” (Carr y Kemmis, 1983, p. 160).

En segundo lugar, desde esta perspectiva, las dindmicas de innovacién no encuentran su valor en la
capacidad que puedan tener para sustituir unos “tratamientos’ por otros o en el poder que manifiestan y en
el aparataje que movilizan para conseguir que e profesor transcriba fielmente el proyecto a su practica. Mas
bien, lo importante de los procesos de innovacion estriba, como han sefialado Papagiannis et al. (1986, p.
178), en gue constituyen una fuente de conflictos, no por causa de las imperfecciones de los procesos
emprendidos, sino porque hacen patente las contradicciones en que se mueve € sistema educativo, tanto
internamente como en relacion ala dinamica social y politica en general. “Lainnovacion educativa es fuente
de contradicciones y resistencias con un potencia de transformacion social” (ibid. p. 150). Cualquier
proceso de innovacion que asuma esta posicion, debiera concebirse como una dindmica para generar el
conflicto que dé lugar a posiciones reflexivas y a cambios. No a la sustitucion de una préctica por otra, sino
a los procesos de transformacion autorreflexiva de los profesores y a la conciencia de las condiciones
sociales y escolares en las que se produce la ensefianza. Las estrategias innovadoras debieran concebirse,
pues, como estrategias para lafacilitacion de latoma de conciencia de los problemas educativos.

Por ultimo, s e desarrollo profesional de los profesores se encuentra en su capacidad para
desarrollar una actividad reflexiva sobre las ideas pedagogicas, las précticas escolares, las limitaciones de la
accion, las restricciones estructurales y las actuaciones estratégicas que constituyen la ensefianza, y s las
innovaciones constituyen, por su propia naturaleza, una fuente de contradicciones y de conflictos, se hacen
evidentes dos cosas. primero, que las practicas de innovacion constituyen el espacio privilegiado para la
auténtica investigacion didéctica, por cuanto son un hervidero continuo de problemas practicos, de
discrepancias, conflictos y contradicciones entre las pretensiones educativas, |as actuaciones docentes 'y las
interpretaciones que sostienen los profesores sobre la realidad en la que trabajan. Y segundo, que solo tiene
sentido €l papel del investigador, como alguien gjeno a propio docente, si se entiende su tarea como la de
un formador reflexivo de profesores (Elliott, 1988). Un especialista que contribuye, desde su trabajo con los
profesores, al desarrollo de la capacidad de reflexion autonoma de los mismos. De este modo, la
investigacion educativa emprendida, serd aguella que permite que los profesores puedan asumir su
capacidad de investigacion propia, comprendiendo cada vez mejor cuaes son las dificultades para conseguir
ser cada vez més reflexivos y autébnomos, y desarrollando estrategias de actuacion que permitan acortar las
distancias entre estas pretensiones y la realidad. En definitiva, consistira en una investigacion educativa de
segundo orden sobre los problemas practicos que se enfrentan al tratar de promover la investigacion de
primer orden de los profesores enfrentados a sus propios problemas préacticos (ibid., p. 164). Lo cua supone,
inevitablemente, engendrar un proceso de innovacion continua. La Didactica, en vez de ser la disciplina que
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dice alos profesores qué deben hacer con los alumnos, trabaja con los profesores para que sean €llos los que
decidan qué deben hacer con los alumnosy con su trabajo en general como profesionales de la ensefianza.
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