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PENSAMIENTO
DEL PROFESOR

Y

CONCEPCION CURRICULAR

JOSE MARIA ROZADA MARTINEZ

a critica al modelo tecnolégico
I de la pedagogia por objetivos
esta teniendo, entre otras con-
secuencias, la de situar en un primer
plano el pensamiento de los pro-
fesores. Estan en auge corrientes
que sefalan al profesor como ele-
mento clave en la configuracién de lo
que realmente ocurre en el aula. La
constatacién de que éstos nunca ac-
tdan como meros ejecutores de pla-
nes preestablecidos sino que resul-
tan ser mediadores capaces de desfi-
gurar cualquier propuesta, hace
aconsejable el contar con ellos a la
hora de plantearse la innovacién cu-
rricular.

El trabajo «Base para el Desa-
rrollo Curricular y la Formacién
del Profesorado» se estaelaboran-
do con un interés primordial por el
pensamiento de los profesores.
Ahora bien, no nos interesamos en
ese pensamiento porque resulta ne-
cesario para abordar el desarrollo cu-
rricular, sino que ademds de plan-
tearnoslo como un medio, nos intere-
satambién como un fin.

UN PENSAMIENTO
LLENO DE TEORIAS
IMPLICITAS:
PENSAMIENTO
VULGARY SUPERIOR

El pensamiento educacional de
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los profesores, es decir la teoria con
la que éstos guian su practica educa-
tiva, es, en general, un pensamiento
vulgar. Esta afirmacién no puede re-
sultar provocadora si se admite que
podemos establecer dos niveles de-
pensamiento: el vulgar o mundano y
el superior o filoséfico y cientifico.
Entre uno y otro media una «ruptura
epistemoldgica», pero de uno a otro
el ser humano individual evoluciona
mediante el desarrollo de los concep-
tos naturales y la incorporacién de
otros nuevos exclusivos del pensa-
miento superior.

Caracteristica fundamental de lo
que denominamos pensamiento
vulgar es el de estar configurado por
teorias implicitas que, como guias
para la accién, dejan ésta en el nivel
de la practica inconsciente. No pare-
ce que valga la pena por los profeso-
res desarrollan la actividad préactica
de ensenar con el mayor desconoci-
miento, cuando no desprecio, por lo
que puedan aportar las Ciencias de la
Educacién. Amplios sectores del pro-
fesorado han sido formados unica-
mente en la disciplina que ensefian;
con ella, y un saber experimental ob-
tenido a través de la préactica, confi-
guran su trabajo. Otros, que han reci-
bido una formacién especificamente
orientada hacia la docencia, trabajan
sin llegar a establecer una conexién
fructifera entre los conocimientos
que recibieran de manera puramente
tedrica, y la practica de la ensefnanza,
de modo que tales conocimientos se

van olvidando o relegando al terreno
de lo indtil, mientras que es la expe-
riencia de la practica quien de mane-
ra unica va estableciendo las directri-
ces de su quehacer. En uno y otro
caso, hablar de una profesién sélo es
posible en términos sociolégicos de
conjunto de roles ocupacionales,
pero no en lo que se refiere al conte-
nido de la misma como un campo del
saber determinado y especifico, en el
cual los profesionales correspon-
dientes poseen esa particular com-
petencia que les legitima como tales.

A este trabajo sin referencia a las
teorias especificas existentes sobre
el campo en el que los profesores se
ocupan, es a lo que denominamos
proceder guiado por el pensamien-
to vulgar, es decir, no més elevado
qgue el mero sentido comun, que pre-
cisamente por ser comun no es sufi-
ciente para sustentar la existencia de
una profesion especifica.

Si bien el sentido comun es siem-
pre necesario, no podemos pasar por
alto que el género humano ha sido
capaz de generar a lo largo de su his-
toria un extraordinario bagaje de co-
nocimientos cientificos y filoséficos
que constituyen lo que se considera
un pensamiento superior.

Si nuestras acciones son tanto
mas racionales cuanto mas controla-
das estan por nuestro pensamiento,
y a su vez nuestro pensamiento es
mas racional cuanto més elevado, es
decir mds explicito, sistematizado,
contrastado, verdadero, parece ob-



vio que es el recurso al pensamien-
to superior el mejor camino para ra-
cionalizar nuestras actividades prac-
ticas.

Pero hemos sefialado que no sélo
nos interesamos por hacer més ra-
cional nuestra actividad de enseriar
sino que simultdneamente tenemos
interés en elevar el pensamiento de
los profesores. En efecto, a nuestro
juicio, el desempeno de una tarea con
la Gnica guia del pensamiento vul-
gar, cuando resulta que sobre la mis-
ma existen conocimientos de orden
superior que no estan en nuestras
manos, resulta ser una tarea que se
realiza de manera alienada. Los pro-
fesores que desarrollan su actividad
guiados por el pensamiento vulgar
no sélo realizan acciones de escasa
racionalidad, sino que ademas éstas
constituyen un trabajo del que no sa-
can mas provecho que el salario, es
decir que venden su actividad de en-
sefar sin que de ella obtengan nin-
gun beneficio en cuanto a su realiza-
cién como seres humanos. Dirflamos
que sufren la misma alienacién que
los trabajadores manuales expropia-
dos del conocimiento acerca del pro-
ceso en el que estan empleados. Los
profesores se ven afectados por la
escision entre el trabajo intelectual y
manual fruto de la divisién social del
trabajo. De poco sirve que se consi-
deren intelectuales, incluso en pose-
sién a veces de las mas altas titula-
ciones que otorga el mundo acadé-
mico, si ocurre que su trabajo como
profesores resulta ser una actividad
mortificante contrapuesta como un
obstaculo a suethos de intelectuales.
Las Unicas vias para superar esta
contradiccién tan extendida entre
los profesores, no pueden ser més
que el abandono de la actividad de
ensefar, o la aceptacién plena de la
misma. Aceptacién plena que signifi-
ca profesionalizacién y profesio-
nalizacién que ha de consistir en el
dominio del pensamiento superior
apropiadc para racionalizar la activi-
dad quz les define como profesores:
la ensefianza.

Sin embargo el reconocimiento
de la existencia de un pensamiento
superior necesario para racionalizar
la actividad préactica no significa que
hayamos de aceptar el esquema de
racionalidad que supone a la ciencia
de los medios como suficiente para
dictar el camino haciala consecucién
de unos fines. En la ensenanza, la
ciencia aplicada no da cuenta plena-
mente de todas la variables que inter-
vienen en tan compleja actividad.
Los profesores que tienen un conoci-
miento vulgar de los procesos de en-
sefanza-aprendizaje, han de recono-
cer que, en su trabajo, se producen
constantemente situaciones que se
ven obligados a afrontar sin méas ayu-
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da que la intuicién o alguna de las ru-
tinas que han ido generando con la
experiencia. Pero también los profe-
sores que posean una elevada forma-
ciéon tedrica sobre la ensefianza,
constatan que esos conocimientos
no dan cuenta de multitud de situa-
ciones; que una clase no se somete a
la ejecucién de un proyecto por ela-
borado que esté. Si aplicamos el es-
quema de racionalidad medios-fines
confiando en la ciencia de los me-
dios, buena parte de la actividad de
ensefiar no sélo seguird siendo irra-
cional, sino que ademas se nos con-
vierte en un conjunto de ruidos, de in-
terferencias que distorsionan el in-
tento de aplicar el conocimiento
cientifico. También es un rasgo de
alienacion ese culto a la ciencia que
se sitla en paralelo con el desprecio
por la experiencia. Evitar en la ense-
fianza la mitificacién de la teoria exi-
ge interesarse por los aspectos de la
practica de los que aquélla no da
cuenta todavia. Se trata de recorrer
tanto el camino de la teoria a la préac-
ticacomo de ésta hacia la teoria.

No propugnamos pues una eleva-
cion del pensamiento de los pro-
fesores desde el nivel vulgar al su-
perior por la via de una creciente acu-
mulacién de conocimiento académi-
co que les permita posteriormente
racionalizar su practica. Propugna-
mos, mas bien, avanzar mediante el

establecimiento de relaciones entre
la teoria y la practica. Seran éstas
unas relaciones en constante evolu-
cién ya que ha de ir aumentando la
teoria disponible en cada momentoy
a la vez serdn cada vez mas amplios
los aspectos de la practica que pode-
mos teorizar.

A esta constante evolucion de la
teoriay la practica de ensefiares a lo
que llamamos desarrollo curricu-
lar. De modo que éste es un proceso
que se identifica con el incremento
de la profesionalidad de los profe-
sores. Proceso mediante el cual su
competencia para racionalizar la ac-
tividad docente representa al mismo
tiempo un beneficio para el profesor,
en cuanto que supone un enriqueci-
miento de su saber que tiene lugar
con el propio trabajo de ensefar. Es
asi como el profesor se puede ir apro-
piando del proceso de trabajo con el
que gana su vida, transformandolo
de actividad alienada en medio de
enriquecimiento profesional y perso-
nal.

FILOSOFIAENEL
PENSAMIENTO
SUPERIOR
EDUCATIVO

tablecimiento de esas relaciones en-
tre la teoria y la practica?, ¢cudl de
las dos va delante? No se trata de
un proceso lineal sino mas bien dia-
léctico en el que lo tedrico y lo
practico constituyen momentos que
se alimentan reciprocamente y se
hallan integrados, dirlamos que su-
perados, en una transformacién de
la realidad que implica tanto la in-
vestigacion y conceptualizacién de
la misma, es decir su teorizacion y
conocimiento, como la accién trans-
formadora. Y se trata, ademas, de un
proceso sin final. Parece, entonces,
necesario comenzarlo por el estable-
cimiento de esas relaciones entre la
teoria y la practica al nivel de desa-
rrollo en el que se encuentren; el co-

Pero ¢por dénde comenzar el es-

PENSAMIENTO SUPERIOR
FILOSOFICO Y CIENTIFICO

PENSAMIENTO
VULGAR




mienzo lo marcard la posibilidad de
confluencia entre una y otra. Por eso
parece adecuado como primer paso
la explicitacion de la teoria con la que
el profesor estd configurando su
practica, lo que en la mayoria de los
casos habra de suponer la emergen-
cia de las teorias implicitas que for-
man parte del pensamiento vul-
gar.

¢Y qué es lo que ofrece el pensa-
miento superior, que pueda ser
puesto en relacién con la actividad
practica de modo que se beneficien a
un tiempo tanto ésta como el pensa-
miento del profesor? En el pensa-
miento superior se encuentran las
fuentes cientificas y filoséficas del
curriculum es decir de la teoria y la
practica de la ensefianza que vamos
a configurar.

Unicamente recurriendo al pen-
samiento filoséfico como el més ele-
vado de todos, conseguiremos en-
contrar categorias que nos permitan
distinguir entre las multiples pro-
puestas que se nos hacen a los profe-
sores respecto a la conceptualiza-
cién y racionalizacién de nuestra ta-
rea.

Para organizar nuestro pensa-
miento y nuestra accidn es necesario
llegar a clarificar o a establecer cué-
les son las posiciones que suscribi-
mos respecto al tipo y posibilidad de
un conocimiento verdadero y una ra-
cionalidad en el &mbito que nos ocu-
pa: la ensefianza. Nos encontraremos
aqui con el espectro de posiciones
que se dan frente al problema de la
cientificidad de las ciencias huma-
nas. De nuestra posicién en ese cam-
po habran de derivarse los criterios
de demarcacién que nos permitiran
discriminar entre las multiples pro-
puestas que se nos ofrecen respecto
a la investigacion educativa, la inno-
vacion curricular, la formacién de los
profesores, las teorfas del aprendiza-
je, los modelos didacticos y un largo
etcétera. No se trata de ensenfiar filo-
sofia a los profesores, sino de hacer-
les sentir su necesidad para decidir
con fundamento entre opciones di-
versas, de modo que se acerquen a
ella precisamente porque se les hace
necesaria.

LASOCIOLOGIADELA
EDUCACIONYEL
PENSAMIENTO
SUPERIORDELOS
PROFESORES

La sociologia de la educacion for-
ma parte también de ese pensa-
miento superior al que los profeso-
res han de recurrir para clarificar las
implicaciones sociales de su trabajo.

Sobre el papel de los profesores exis-
te también un espectro de posicio-
nes que va desde el técnico neutro
hasta el misionero. Una clarificacién
en este campo exige adentrarse en
los anélisis acerca del sistema esco-
lar, sus instituciones y sus funciones
declaradas o encubiertas. Ahora
bien, respecto a este punto conviene
sefalar que la sociologia de la educa-
cién centrada en el andlisis del siste-
ma escolar, no aclara directamente la
relacion que el profesor ha de esta-
blecer entre la profesiéon de ensefiary
su posicién personal respecto a la
sociedad. La sociologia ofrece un
analisis de las instituciones en un
contexto social; lo que el profesor
haya de hacer en funcién de ese ana-
lisis es algo que no interesa a la so-
ciologia, aunque si a los profesores,
lo que justifica que éstos deban inte-
resarse por ella.

El recurso al conocimiento filos6-
fico.y cientifico es necesario para
avanzar en el dominio de los conteni-
dos que se utilizan en la ensefianza.
Las disciplinas no son bloques de co-
nocimientos monoliticos que los
profesores puedan tomar sin maéas
compromiso que el de su reduccién
al potencial de aprendizaje de los
alumnos, sino que su estado pluripa-
radigmatico impone la necesidad de
realizar opciones, dado que de ellas
dependen los conceptos y procedi-
mientos que se destacan como mas
relevantes y que forman parte de la
I6gicainternadeladisciplina.

Ya hemos sefialado que a muchos
de los profesores se les ha formado
exclusivamente en el conocimiento
de la materia que imparten, pero no
hay que olvidar que otros muchos
imparten materias sobre las que tie-
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nen escaso dominio. En general ello
les deja a merced de la versién que de
la misma ofrecen los libros de texto.
Es, de nuevo, uno més de los rasgos
de su alienacién.

Plantear a los profesores la exi-
gencia didactica de explicitar la valo-
racién que realizan de los conteni-
dos, asi como de justificar la selec-
cion y organizaciéon de los mismos,
significa por un lado relativizar el pa-
pel de las disciplinas y sus conteni-
dos en la ensefnanza arrebatandoles
esa preeminencia que con frecuencia
tienen (lo que no viene mal a quienes
utilizan como Unica fuente y recurso
de su quehacer didactico el dominio
de la disciplina); pero significa tam-
bién elevar el conocimiento que mu-
chos profesores tienen de la misma,
lo que no deja de ser beneficioso tan-
to para la didactica que configuran
como para su formacién profesional
y personal, aspectos éstos que, como
hemos dicho, estadn en el centro de
nuestros planteamientos.

PSICOLOGIAY CIENCIAS
DELAEDUCACIONEN
LAPRAXIS EDUCATIVA

La psicologia del desarrollo y del
aprendizaje fundamentalmente, pe-
ro también otras, como la psicologia
social, la psicologia de la personali-
dad, de la percepcién, etc., consti-
tuyen especialidades de la disciplina
con las que algunas veces se esperan
solucionar todos los problemas de la
ensefianza, lo que, aunque evidente-
mente desmedido, no deja de ser
comprensible si se tiene en cuenta
que ésta ofrece a los profesores el
conocimiento cientifico méas directa-
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mente relacionable con la actividad
de enseriar, dado que el aprendizaje
es esencialmente un proceso de ca-
racter psicolégico. No se puede decir
sin embargo que los profesores ma-
nifiesten competencia en esta disci-
plina. Una lectura fructifera de la mis-
ma ha de partir de problemas didacti-
cos tales como: {qué puede aprender
un alumno en un estadio evolutivo y
con un desarrollo cognitivo determi-
nado?, {qué relaciones se pueden es-
tablecerentre la actividad de ensenar
y la de aprender?, écomo se determi-
nan mutuamente?, {cuél es el grado
de significatividad cognitiva de los
contenidos que utilizo para ensefiar?,
{existen estrategias para favorecerla,
¢existen formas de aprendizaje supe-

Al pensamiento
superior pertenecen
las llamadas ciencias
de la educacion

riores a otras?, écudles son las posi-
bilidades y las limitaciones de los
aprendizajes mediante el descubri-
miento, la recepcién, la interaccion,
etc.?, {qué aspectos del aprendizaje
se favorecen con el empleo de cier-
tos medios?, {existen situaciones,
momentos, umbrales en la utilizacién
de los medios, en los que puedan es-
tar dificultdndose algunos aprendiza-
jes?, {pueden establecerse secuen-
cias en las actividades propuestas a
los alumnos guiadas por el conoci-
miento existente acerca de cémo
transcurre un proceso de aprendiza-
je?, équérelacion existe entre el saber
adquirido y la expresién del mismo?,
¢basta con preguntar para evaluar?,
¢en qué aspectos he de fijarme para
saber lo que ha aprendido el alumno,
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o también, y no menos importante, lo
que no ha aprendido y por qué?,
¢{puedo detectar dificultades con un
grado de profesionalidad mayor que
la pura vulgaridad de senalar que los
alumnos no entienden porque su ca-
pacidad es baja, o no trabajan porque
su motivacién es escasa? Preguntas
como ésta conducen directamente a
las fuentes cientificas, que, es ver-
dad, no siempre sacian la sed, pero
enriquecen laformacién de los profe-
sores. El primer paso es formularse-
las, o quizas sea mds exacto decir que
lo primero es buscar formas de orga-

nizar la actividad de los profesores de -

manera que tales interrogantes sur-
janinevitablemente de la misma.

Al que denominamos pensa-
miento superior pertenecen, en fin,
las llamadas ciencias de la educacién
que, independientemente de su esta-
tuto epistemoldgico, compendian el
saber mas elevado del que podemos
disponer para racionalizar la activi-
dad préctica de ensenar. El ascenso
hacia el mismo ha de partir de los
problemas que estamos obligados a
afrontar como profesores, pero, cier-
tamente, el sentimiento de tal obliga-
cién, no es otra cosa que el resultado
de una profesionalidad hoy esca-
samente desarrollada entre los pro-
fesores. A incidir en ese problema
esta destinada la propuesta de «Ba-
ses para el Desarrollo Curricular
y la Formacién del Profesorado».

EL CURRICULUM COMO
ELTRABAJODELOS
PROFESORES

Como hemos sefalado anterior-
mente, respecto a la ensefanza
como objeto de conocimiento vy
como actividad practica, se dan una
pluralidad de posiciones derivadas
de las existentes en el &mbito més
general de las ciencias humanas.

Realizar una propuesta para el desa-
rrollo curricular y la formacién del
profesorado exige tomar una deci-
sion ante ese espectro de opciones,
por cuanto que dicha propuesta pre-
senta dimensiones referentes a cam-
pos diversos, como son la innova-
cién curricular, lainvestigacion sobre
la educacion, los modelos didacticos,
o la formacién del profesorado, to-
dos ellos divididos en diferentes en-
foques o tendencias cuya razén de
ser hay que buscarla en la problemé-
tica epistemoldgica de las ciencias
humanas.

A nuestro modo de ver, en los dos
polos de ese espectro de posiciones
se sitlan respectivamente, de un
lado los cientificistas que serian
aquellos que propugnan una sola me-
todologia para todas las ciencias, y
de otro los anticientificistas, que se-
rian aquellos que senalan que las
ciencias humanas no son homologa-
bles alas naturales, por lo que requie-
ren una metodologia diferente. En el
universo conceptual de los primeros
se mueven respecto al campo de la
ensefianza el paradigma empirico
positivo, empirico-analitico, los enfo-
gues cuantitativos, reproductivos, la
investigacién empirica, los enfoques
racionalistas, tecnolégicos, sistemé-
ticos, etc. Del lado que denominamos
anticientificista se situaria el para-
digma hermenéutico, los enfoques
cualitativos, los reconstructivos, la
investigacién interpretativa, los en-
foques naturalistas, humanistas, los
modelos deliberativos, la orientacién
hacialacomprension, etc.

Con respecto a esta polaridad
trasvasada a la discusién curricular
desde el pensamiento filoséfico vy
cientifico general, creemos que se
puede hablar de un tercer bloque de
propuestas que podemos denominar
dialécticas, sientendemos por pen-
samiento dialéctico aquel que es
capaz de entendere integrar las otras
posiciones en términos de contradic-
cién no resuelta, mostrando un ter-
cer camino capaz de asumir ambas
posiciones sin negar la contradiccién
entre ellas, sino asumiéndola y supe-
randola, asuncién y superacién que
tendria lugar en términos de practica
social, es decir de praxis, donde la
actividad practica atiende no sélo a
las aportaciones del conocimiento
cientifico sino también a una deter-
minada orientacion teleolégica. La
confluenciaen el concepto central de
praxis de dimensiones epistemol6-
gicas (reintegracién y superacion en
la accién préactica de lo objetivo y lo
subjetivo, de lo general y lo particu-
lar, de los hechos y los valores, etc.) y
de dimensiones teleoldgicas, exige
que una posicion dialéctica defina
su situacién no sélo ante la pola-
ridad cientificismo - anticientifi-



cismo sino también ante la que cabe
establecer respecto al grado de com-
promiso con la transformacién de la
sociedad. Porlo que se refierealaen-
sefianza, esos dos polos podrian ser
definidos como el funcionalista y el
voluntarista, sefalando el primero
las posiciones de quienes contri-
buyen deliberada o acriticamente al
cumplimiento de las funciones que la
sociedad reserva al sistema de ense-
fanza, y refiriéndose el segundo a la
actitud de quienes ingenuamente as-
piran a utilizar la escuela como motor
del cambio social.

En el drea del curriculo ocupan
este espacio de posiciones dialécti-
ca los enfoques de orientacién criti-
ca o sociocritica, el constructivo, la
investigacién critica, los reconcep-
tualistas, los modelos orientados a la
emancipacion, etc. En nuestro caso
la orientacion de la praxis superado-

ra tanto de la colaboraciéon funcio-
nalista como de la ingenuidad vo-
luntarista, vendria dada por la ac-
cién de los profesores no dirigida en
primera instancia hacia la institucién
escolar, si no hacia si mismos, a tra-
vés de lo que aqui hemos planteado
como la necesidad de orientarse ha-
cia la desalienacién o la forma-
cién profesional y personal.

Es esta orientacioén de la pra-
xis la que nos senala la conveniencia
de definir el curriculum como el tra-
bajo de los profesores, de manera
que laformacién de éstos se convier-
ta en desarrollo curricular, toda
vez que con ella van siendo capaces
de apropiarse de los elementos tedri-
cos y practicos que intervienen en el
ejercicio de laactividad de ensenar.

FUNCIONALISTAS

DIALHCTICA

CIENTIFICISTA

ANTICIENTIFICISTAS

PRAXIS

VOLUNTARISTAS
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