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HACIA UN MODELO...

La disociacién teoria-practica: una dificultad real.

Si al dirigirnos, pongamos por caso, a un grupo de profesores que en-
seflan ciencias sociales, comenzamos mostrando algunas técnicas sobre
como explicar los mapas, o una obra de arte, 0 cémo preparar una salida,
recoger materiales y organizar su tratamiento en clase, no sé si el éxito,
pero al menos la atencién, el interés inicial, esta asegurado. Ya no es tan
seguro que interese la exposicion de diversas investigaciones acerca del
desarrollo de la percepcién del espacio, o de los conceptos de cambio y cau-
salidad, o una explicacién acerca de la teoria del aprendizaje significati-
vo, y todavia disminuirdn mas las posibilidades de conectar con los inte-
reses de muchos profesores si comenzamos ocupandonos del tema de los mo-
delos didécticos, o, méas restringidamente, como ahora, del tema del
modelo tedrico como instrumento para interpretar y abordar de una mane-
ra consecuente con él, la tarea practica de ensefiar. Ello da cuenta de hasta
qué punto la préctica y el pensamiento practico han triunfado, o, si se
quiere, se nos han impuesto a los profesores como a otros millones de seres
humanos ocupados en los mas diversos trabajos o profesiones no estricta-
mente intelectuales.

Esta situacion de distanciamiento de todo lo que suponga una teori-
zacién no es, por supuesto, imputable a los profesores como grupo profesio-
nal especifico al que haya que comenzar reprendiendo por su desinterés
hacia el pensamiento teérico. Es una situacién que se da como consecuencia
de ese complejo proceso de separacion entre la teoria y la practica para
cuya explicacién hay que recurrir primordialmente al proceso histérico de
division social del trabajo. El resultado de tal proceso es el hecho de que
hoy podamos distinguir con cierta nitidez entre las empresas humanas de
caracter practico y las de caracter tedrico o explicativo, entre el pensa-
miento vulgar, comun o cotidiano y el pensamiento superior filoséfico o
cientifico, entre seres humanos dedicados a actividades practicas y seres
humanos dedicados a la actividad intelectual. Y decimos que se puede
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distinguir s6lo con cierta nitidez, por cuanto que no se nos oculta que el pro-
blema de lo que es teoria y de lo que es practica, resulta ser mas complejo
de lo que comtinmente se entiende. Tal vez baste para dar idea de ello con
sefialar el hecho de que se puede hablar tanto de précticas tedricas (en
terminologia althusseriana), en tanto que actividades consistentes en
actos mentales (BUENO, 1977, pp. 62-63), como de teorias practicas, en-
tendiendo por tales aquellas «... cuya finalidad no es la explicacion, sino
la prescripcion» (MOORE, 1980, p. 19).

Lo que queremos sefalar aqui es que, en general, los profesores se ocu-
pan y se preocupan, en lo que se refiere a su actividad profesional, s6lo de
resolver problemas practicos en la acepcién mas comun de esta expresion.

Sobre esta situacién general, nosotros distinguiriamos dos tipos de
profesores. Unos serian aquellos que sélo se muestran interesados en los sa-
beres que cumplen para ellos una funcién directamente relacionada con la
resolucién de tales problemas précticos, sin que les interese para nada
cualquier planteamiento tedrico que no les resulte inmediatamente funcio-
nal para esa tarea. Estos son los que padecen la mutilacién que el proceso
histérico ya sefialado de division social del trabajo ha provocado en la
gran mayoria de los seres humanos individuales. Su vida se desarrolla sin
ninguna inquietud intelectual. Durante su formacién inicial se han puesto
en contacto con la teoria, es decir, con el pensamiento filoséfico o cientifi-
co, sin embargo, aquel aprendizaje académico no cumpli6 ni fue capaz de
despertar una funcién desalienante, al no transmitir o provocar el descu-
brimiento del valor del pensamiento superior como maxima realizacién de
la especie humana. Mas bien, por el contrario, al no cumplir sus estudios
mas funcién que la de adquirir un titulo, o, 16 que es lo mismo, un status y un
puesto de trabajo, es decir, un lugar en la sociedad, tal acceso al conoci-
miento cientifico o filoséfico tuvo las caracteristicas de un sacrificio, de un
precio que hubo que pagar para llegar a ser profesor, no generandose con él
un atractivo por lo intelectual. Si a ello afiadimos que el conocimiento en-
tonces recibido tampoco pudo ofrecer esa normatividad que hiciera f4cil
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la resolucién de los problemas practicos con los que luego se encontrarian en
las aulas, no es de extrafiar que en lugar de un interés por la teoria se gene-
rase en muchos casos una actitud hostil hacia la misma.

El otro tipo de profesores serian aquellos en los que s existe, por las
razones que fueren, un interés por el conocimiento tedrico, hasta el punto,
en algunos casos, de dedicar buena parte de su vida a un trabajo intelectual
intenso; sin embargo, dicho esfuerzo se realiza sin ninguna conexion con la
actividad practica de ensefiar en la que se ocupan. Diriamos que, en este
caso, los profesores padecen en su ser individual la escision entre teoria y
practica que el proceso histérico anteriormente mencionado ha provocado
en el conjunto de la especie humana. Si de los anteriores decimos que el
trabajo intelectual supuso para ellos el precio a pagar por una posicion so-
cial, de éstos diremos que el trabajo préctico de ensefiar durante varias
horas al dia, constituye la parte de su vida que han de entregar a cambio
del salario necesario para vivir, actividad que, ademads, se valora social
e intelectualmente muy por debajo de esa otra que es la investigacion cien-
tifica o la especulacién filosofica.

Un panorama asi no cabe duda de que supone una dificultad objetiva
para el éxito de una propuesta como la que vamos a hacer aqui, consistente
en propugnar entre los profesores: en primer lugar una clarificacién de las
opciones que cabe tomar a la hora de abordar la ensefianza como objeto de
conocimiento y como &mbito de la actividad practica, y, en segundo lugar,
la opcién por una reintegracién de la teoria y la practica. Dicha propues-
ta no es funcional para ninguno de los dos tipos de profesores, puesto que,
por un lado, no soluciona de modo inmediato los problemas practicos que la
ensefianza plantea, y, por otro, exige un interés intelectual que, cuando
existe en los profesores, se orienta hacia otros campos que no son el de la
ensefianza.

Si, a pesar de todo, seguimos adelante con la propuesta, no es por
otra razén que la de negarnos a alimentar con nuestras aportaciones, esa
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mutilacion o escision que, segtin denunciamos, padecen hoy los profesores y
la mayoria de los seres humanos. Lo que de utdpico tenga esta negativa lo
tendrd también nuestra propuesta de reintegrar la teoria y la practica, el
pensamiento superior y la accién. Sin embargo, antes de apresurarse a juz-
gar el grado de utopia que pueda haber en ello, conviene reparar en el
hecho de que en la actualidad, cuando el pragmatismo extremo vive mo-
mentos de adscripcién masiva, se tiende a considerar utdpico cualquier
planteamiento que no dé la razén a lo establecido, desechando de antema-
no la potencialidad transformadora de cualquier posicién critica.

El pensamiento del profesor, no sélo una mediacién
sino, sobre todo, un objetivo.

Cuando hace sélo unos afios los profesores nos enteramos de que entre
los tedricos del curriculum estaba cobrando fuerza una corriente que desta-
caba el hecho de que pensidbamos, sentimos que la consecuencia inmediata
de ello no podia ser sino la de afirmar nuestra existencia («pienso, luego
existo»), aunque, desde luego, no pudimos evitar la perplejidad de que ello
se presentase como un hecho novedoso.

Tuvieron que fracasar reiteradamente los intentos de planificar de
manera cerrada lo que habia que hacer en las aulas, para que se tomara
conciencia de que entre cualquier plan y la realidad en la que habria de
ejecutarse, estaban los profesores con un pensamiento propio. Surgié enton-
ces la atencién por el pensamiento del profesor (MARCELO, 1987), concep-
to bajo el que «...suele agruparse el conjunto de procesos bdsicos que pasan
por la mente del profesor cuando organiza, dirige y desarrolla su compor-
tamiento preactivo e interactivo en la ensefianza» (PEREZ, 1984, p- 205).

La atencion por esta corriente es simulténea a la prestada por todos
aquellos enfoques cuyo auge crece a medida que aumenta el reconocimiento
de las limitaciones que presentan los paradigmas de investigacién didéc-
tica, las concepciones del profesor, los modelos de innovacién o las tenden-
cias curriculares de orientacién cientifico-positivista, es decir, que viene a
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formar parte, aunque ocupando un espacio propio, de cuantos enfoques re-
claman hoy una mayor atencion a las mediaciones y a los contextos concre-
tos en los que en ultima instancia se resuelve la actividad de ensefiar.

En nuestro pais, la introduccion de estas nuevas corrientes proceden-
tes del &mbito de habla inglesa, estd suponiendo un decisivo aumento del
interés por la figura del profesor como agente fundamental en cualquier in-
tento de intervenir realmente en la ensefianza. Asi lo han reconocido las
distintas propuestas de reforma que actualmente se experimentan, y asi lo
considera en reiteradas ocasiones el Proyecto para la reforma de la ense-
flanza cuyo debate acaba de iniciarse!. Podriamos decir que si en los afios
setenta se introduce en Espafia, bien que con ciertas peculiaridades (VA-
RELA, 1983), la denominada revolucion curricular, consistente basicamen-
te en el desplazamiento de los contenidos por los objetivos de inspiracién
conductista, como elementos estructuradores del curriculum, en la actuali-
dad vivimos una especie de segunda revolucién en la que se apuntan dos
tendencias diferentes: por un lado la que se refiere a la sustitucién de los
objetivos conductuales por los cognoscitivos, derivada de la crisis del con-
ductismo y el auge de la psicologia cognitiva, y, por otro, la que consiste en
el desplazamiento de los objetivos por un énfasis en las mediaciones y en
la critica?.

Desde la concepcion curricular que aqui vamos a defender, precisa-
mente en la linea de las de orientacién critica, no podemos dejar de sefia-
lar nuestro acuerdo, en principio, con esta tltima vertiente que se opone a
la racionalizacién de la ensefianza basada en unos u otros objetivos. Aun-

' Quelo hayan recogido las propuestas de reforma entre sus formulaciones no quiere decir

que en el desarrollo de las mismas se haya sido en todo consecuente con lo que esto signi-
fica.

Los paradigmas criticos, socio-criticos, reconstructivos, reconceptualistas, etc., a los que
nos referiremos mas adelante, guardan una relacién estrecha con lo que hemos denomi-
nado «énfasis en las mediaciones» fundamentalmente a través de un concepto al que ac-
tualmente se le presta un creciente interés en la bibliografia educacional, como es el de
curriculum oculto, y también de buena parte de la critica a la pedagogia por objetivos y
a la racionalidad que la inspira.
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que mas adelante matizaremos ese acuerdo y sefialaremos algunas diferen-
cias con estas propuestas, debemos adelantar ya, que, respecto al pensa-
miento del profesor, nuestro interés por el mismo va mucho mas alla del
reconocimiento de que se trata de una mediacion fundamental entre los
planes de ensefianza y lo que realmente ocurre en las aulas.

Si aceptamos que no existe una tnica racionalidad, sino que, en ulti-
ma instancia, la accién racional remite a un acuerdo con unos intereses de-
terminados, debemos admitir que lo racional, en quienes planifican el cu-
rriculum a nivel general, es decir, desde la administracion del estado, es
tener en cuenta que sus propuestas han de pasar un ultimo filtro (el pensa-
miento del profesor) antes de llegar a la ejecucion ultima de las mismas, lo
que les impone la necesidad de prestar atencion a ese factor que puede dis-
torsionar o desfigurar los planes que se le proponen. Sin embargo, nosotros
no racionalizamos la propuesta que vamos a defender conforme a ese
mismo interés, sino con referencia a otro bien distinto: el de combatir el es-
tado de enajenacion producido en los profesores por esa mutilacién o esci-
sion del pensamiento que hemos sefialado en el epigrafe anterior3.

Para ello, partimos del hecho de que la realizacién de la actividad

3 Sobre esta doble racionalidad, la de la administracion de un estado por un lado, y de los
individuos ciudadanos del mismo, por otro, debemos decir algo mas, aunque sea breve-
mente, a fin de clarificar como vemos esa distincion.

La diferencia fundamental entre la racionalidad implicita en las propuestas que plani-
fica una administracion, y la que preside la actuacion de los profesores, estd en que la
administracion del estado, como organizadora de la educacion institucionalizada, actaa
como instancia mediadora de las tensiones existentes en la sociedad respecto a la escuela
y a las presiones que se ejercen sobre ella, de modo que su planificacién es el resultado de
un equilibrio en el que la administracién no ocupa precisamente una posicién de estricta
neutralidad, pero mediante el cual trata de atajar la aparicion del conflicto abierto que
pueda desestabilizar al estado. Podria decirse, en resumen, que los planes oficiales se
elaboran atendiendo fundamentalmente a razones de estado interpretadas por la admi-
nistracion correspondiente.

También los profesores como individuos han de racionalizar su comportamiento personal
y docente con relacién a un contexto social y politico conflictivo, pero respecto al cual
pueden no tener los mismos intereses socio-politicos que la administracion del estado, y,
segun el discurso liberal de sociedad pluralista, la administraciéon no puede exigirles
como ciudadanos, un sometimiento que anule su racionalidad individual, de grupo o de
clase.
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practica de ensefiar comporta, por parte de quienes se ocupan de ella, la
necesidad de alguna teoria que denominaremos teoria educacional del
profesor.

Un minimo acercamiento a la situacién de la ensefianza pone de ma-
nifiesto que la teoria educacional que utilizan los profesores raramente su-
pera el nivel del pensamiento vulgar, es decir, como sefiala Jackson, es de
una gran simplicidad conceptual caracterizada « ... por el uso de un conoci-
miento mds intuitivo que racional de los acontecimientos de la clase, cier-
ta escasez de términos abstractos al elaborar definiciones, actitud dogmd-
tica al confrontar sus prdcticas docentes con otras alternativas, tendencia
a no indagar demasiado, a no buscar explicaciones sobre todo si los efectos
son deseados, decisiones justificadas por impulsos y sentimientos, no por
reflexion, tendencia a la improvisacion y justificacion de las preferencias
pedagdgicas basdndose sdlo en la experiencia» (CONTRERAS, 1985, p. 6).

Cuando sefialamos que el pensamiento del profesor, en nuestro plan-
teamiento, constituye un objetivo, y no sélo una mediacién, lo que queremos
destacar es nuestro interés en trasformar esta situacién caracterizada por
el dominio exclusivo del pensamiento practico que, como tal, no trasciende
el nivel vulgar o de sentido comtin, con toda la carga de pensamiento im-
plicito, ideologia o falsa conciencia que ello implica.

Pero los profesores no poseen sélo un pensamiento referido a la edu-
cacion o a la ensefianza que realizan, sino que, mas ampliamente, poseen
un pensamiento que podemos denominar pensamiento general. En muchos
casos, todo su pensamiento general es también de un nivel vulgar, comtn o
cotidiano, en otros, sin embargo, partes importantes del mismo pueden
haber alcanzado, como ya hemos dicho, un nivel de pensamiento superior,
es decir, propio del conocimiento cientifico o filoséfico.

Para quienes no han superado el nivel de pensamiento vulgar, tanto
educacional como general, la elevaciéon de su pensamiento educacional
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constituye el mejor medio para acceder a los niveles del pensamiento supe-
rior. El desarrollo de la teoria con la que guian su préctica traera consigo
necesariamente un desarrollo también de su pensamiento general, por
cuanto que el acceso a ciertas conceptualizaciones cientificas o filoséficas
les ira dotando de un aparato conceptual aplicable a otros campos distin-
tos al de la educacién. Asi, por ejemplo, un profesor que va aclarando las
razones por las que unos defienden el empleo de técnicas cuantitativas
frente a otros que defienden las cualitativas, va accediendo a la diferen-
ciacion entre las metodologias empirico-analiticas y las metodologias fe-
nomenoldgicas o las hermenetiticas, y, por lo tanto, no sélo se va dotando
de conocimentos que son aplicables a otros campos distintos al de la educa-
cién, sino que va accediendo al planteamiento de problemas de caracter
ontolégico, gnoseoldgico y epistemoldgico, tales como la naturaleza de
éste 0 aquel objeto que se quiere conocer, asi como las posibilidades y for-
mas de dicho conocimiento. Pero, sobre todo, la via de acceso al pensa-
miento superior a través del educacional, le garantiza un acercamiento al
mismo no meramente especulativo, sino en relacién con su actividad prac-
tica. Su pensamiento se desarrolla, se eleva, sin que por ello se desvincule
de la practica, como es harto frecuente cuando las vias de acceso al pensa-
miento superior son puramente académicas o academicistas, tal como ocu-
rre cuando, como hemos sefialado en el epigrafe anterior, el acceso a esos
niveles del conocimiento no tiene mas funcién que la de obtener un titulo,
con lo que tal conocimiento se degrada y no pasa de ser una memorizacién
con valor de cambio pero sin valor de uso.

En otros casos, para quienes han alcanzado en algunas parcelas de su
pensamiento general los niveles del pensamiento cientifico o filoséfico,
manteniendo sin embargo en un nivel vulgar su pensamiento educacional, y
realizando por tanto la actividad practica de ensefiar de manera comple-
tamente divorciada de su pensamiento mas elevado, el desarrollo del
pensamiento educacional constituye la via idonea para relacionar su pen-
samiento superior y su accion, por el momento escindidos.
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Una representacion aproximada de lo que venimos diciendo pudiera
ser la que se recoge en el grafico 1.

El desarrollo del pensamiento educacional del profesor tiene el
valor de la construccién de un puente entre la teoria y la practica a través
del cual pueden acceder a los niveles superiores del pensamiento quienes,
ocupados siempre en la actividad practica, no los han alcanzado; un puen-
te que también deben establecer quienes, doblemente ocupados en la acti-
vidad practica y en el saber mas elevado, no los han relacionado. Un
puente que merece la pena establecer puesto que «no hay modo mds seguro
de elevarse en el pensamiento abstracto o tedrico que enfrentarse con la
cruda realidad; ni, inversamente, nada guarda mds posibilidades prdcti-
cas que el pensamiento mds abstracto, mds tedrico» (CORDON, 1976, p.
98).

Con lo dicho, seguramente se comprenderé la diferencia que hay
entre el hecho de interesarse por el pensamiento del profesor, como me-
diacion existente entre el disefio de un plan y su ejecucion, y el interés por
el mismo como objetivo, es decir, con la intencién de elevarlo, de hacerlo
superior. El primero sera el interés propio de un estado que se reserva la
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Grafico 1
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tarea de planificar la ensefianza y de controlar la ejecucién de los planes
que propone. El segundo es el interés propio de aquellos individuos que se
resisten a la realizacién de un trabajo alienado en tanto que llevado a cabo
sin ninguna utilidad para su realizacién integral como seres humanos. Jus-
tamente esta confrontacion de intereses objetivos es una garantia de que la
propuesta de desalienacién de los profesores, sobre la que volveremos mas
adelante, resulta ser una plataforma objetivamente critica del sistema es-
colar y social.

Una primera clarificacién epistemoldgica:
entre el cientificismo y el anticientificismo.

Ensefiar es una actividad que, como objeto de conocimiento y como
campo de accion, presenta la complejidad propia de toda practica social.
Es inevitable, por tanto, que en el intento de abordarla hayan ido surgien-
do una pluralidad de perspectivas que no son sino la reproduccién, frente
al objeto ensefianza, de las diversas posiciones que se dan en la filosofia de
la ciencia o la teoria del conocimiento respecto al problema de las gene-
ralmente denominadas ciencias humanas. Una diversidad de posiciones
que, si se atiende a todos los matices, resulta ser tan variada como los au-
tores que se han ocupado del tema. Como ademas también son plurales los
aspectos de la ensefianza que se han abordado por separado desde esas
perspectivas, nos encontramos con la existencia de muy diferentes tenden-
cias sobre la investigacion en la ensefianza, distintos modelos de innova-
cién pedagogica, una variedad de modelos didacticos, una pluralidad de
filosofias de la educacién y de teorias de la ensefianza, diversas tradicio-
nes curriculares, diferentes planteamientos acerca de la formacién de los
profesores, etc...

Como hemos dicho, la mayoria de los profesores viven al margen de
estas cuestiones, puesto que no se presentan como utiles para la solucién de
problemas practicos, mas bien, por el contrario, parecen no introducir méas
que complicaciones que se juzgan innecesarias y tienden a ser evitadas.
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Justamente porque nuestra aportacién aqui quiere significar un pe-
quefio impulso hacia la superaciéon de este abandono, vamos a plantear
cOmo vemos nosotros ese campo de opciones en el que ha de fijarse toda po-
sicién curricular, o, més extensamente, todo entendimiento de la actividad
de ensefiar, en sus dimensiones tedrica y practica.

A tal efecto pensamos que puede resultar clarificador el interpretar
esa diversidad de posiciones que hemos sefialado, como dada en un conti-
nuo que se establece entre dos polos antagénicos en tension (grafico 2).

Admitimos que plantear en términos de polaridad un espectro de
posiciones tan variado y complejo como el que se da en el pensamiento filo-
sofico y cientifico, asi como, derivado de éste, el que se da en el campo mas
estrictamente educacional, puede ser, con razén, juzgado como una simpli-
ficacién brutal. Sin embargo, a los efectos de ir configurando un primer
nivel de lo que hemos denominado pensamiento educacional, asi como de
ir avanzando en el establecimiento de esa relacién teoria-practica, pensa-
mos que puede ser tolerable un esquematismo tal como el que estamos plan-
teando.

Dado que, como acabamos de sefialar, cada uno de estos aspectos
(modelos didécticos, investigacién curricular, concepto de profesor, etc.)
estd intimamente relacionado con los demas, proponemos caracterizar

ANTICIENTIFICISMO CIENTIFICISMO
Ciencias humanas Diferente a las formales o naturales ~ Homologables a las formales o naturales
Modelos didéacticos De orientacion humanista De orientacién tecnolégica
Investigacion curricular Naturalista Racionalista
Concepto de profesor Vocacional, artista Profesional, técnico
Disefios curriculares Abiertos Cerrados
Programaciones iNo, gracias! Por objetivos
Acci6n de ensefiar Arte Técnica

Gréfico 2
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esas dos tendencias en tensién que se pueden detectar en cada uno de ellos,
con una Unica denominacioén que exprese tal polaridad. Esta seria la con-
traposicién de una tendencia anticientificista frente a otra cientificista.

Asi, en lo que respecta a las ciencias humanas (y las de la educacién
entre ellas), cabria establecer dos orientaciones contrapuestas: por un lado
la que destaca las peculiaridades de éstas frente a las ciencias naturales o
formales, en el que Pilar Palop destaca la obra de pensadores como Dil-
they, Windelband, Rickert o Cassirer entre otros, y, por otro lado, la que
tiende a identificarlas metodologicamente, orientacién en la que la misma
autora propone incluir «... por ejemplo, el ideario de la mathesis uni-
versalis, tal y como Descartes y Leibniz lo formularon; el naturalismo
cientifico que caracterizard, sobre todo, el periodo de la Ilustracion; el
positivismo cldsico de A. Comte; el neopositivismo y algunas de
sus derivaciones, como el popperismo y las corrientes neopopperia-
nas. Pero también la Epistemologia genética de Piaget y la Teoria
General de Sistemas de L. Von Bertalanffy, emparentadas ambas con
el estructuralismo.» (PALOP, 1983, p. 39).

En cuanto a los modelos didacticos, se enfrentaran los de orientacion
humanista y los de orientacién tecnolégica.

Por lo que se refiere a la investigacién curricular, las tendencias en
oposicién seran las que se establecen entre los que Guba ha denominado pa-
radigmas naturalista y racionalista (GUBA, 1983, pp.148-165).

Respecto a la figura del profesor, se oponen claramente la conside-
racién del mismo como un formador, cuya virtud principal es la vocacién
para entregarse al dificil arte y la misiéon de ensefiar, frente a la preten-
sién de convertirlo en un profesional en tanto que poseedor de la competen-
cia técnica necesaria para desarrollar una tarea especifica consistente en
producir aprendizajes en los alumnos.

Por su parte, los disefios curriculares pueden polarizarse con respecto
a su caracter mas abierto o mas cerrado.
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En lo referente a la programacion se va desde la no formalizacién de
la misma, hasta el intento de determinar estrictamente las conductas que
deben manifestar los alumnos al finalizar el desarrollo del programa.

La misma accién practica de ensefiar puede ser concebida como un
arte 0 como una técnica.

Es obvio que en cada uno de estos aspectos se hallan implicados de
alguna manera los demas; asi, un modelo didactico implica un concepto de
profesor, de disefo curricular, de programacion, etc., de modo que cual-
quiera de ellos puede tomarse como referencia para enfocar un analisis de
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Como hemos dicho, proponemos caracterizar como cientificista una
de estas dos tendencias antagénicas. Veamos lo que entendemos por tal.

Cientificismo es un término negativo y critico utilizado con frecuen-
cia por quienes piensan que la autoridad de la ciencia debe ser mantenida
dentro de unos limites (BARNES, 1987). Es también un término ambiguo;
sin embargo, tal ambigiiedad precisamente resulta ttil aqui porque nos
permite agrupar bajo tal expresién a todas aquellas posiciones en las que
el conocimiento cientifico viene a identificarse con el tiinico saber verdade-
ro. Verdad que se alcanza gracias al método cientifico que en el caso de las
ciencias formales procede mediante deduccion ldgica, mientras que en el
de las ciencias naturales lo hace mediante verificacion empirica. Se basa
en la posibilidad y exigencia de objetividad, es decir, de separacién escru-
pulosa del sujeto y del objeto en el acto de conocimiento, evitando la conta-
minacion de este Gltimo por el sujeto, y se propone la busqueda de leyes ge-
neralizables, es decir, del conocimiento nomotético, tanto si se refiere al
mundo fisico-natural, al 16gico formal, o al espiritual, histdrico o social.

En lo que se refiere a la racionalidad de la actividad practica, el
pensamiento cientificista se distingue por su pretensién de convertir los
saberés aportados por la ciencia, en los tinicos rectores de la accion racio-
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nal. Se opera aqui con el esquema de racionalidad medios-fines, centran-
dose tinicamente en la determinacién cientifica de los medios mas adecua-
dos para alcanzar unos fines, en los que, sin embargo, no se ocupa el cienti-
ficista, por cuanto que el saber cientifico se entiende como no implicado en
la resolucién de problemas axiologicos. La practica se plantea aqui como
una practica técnica.

Cientificista resulta ser el que tiene una concepcién mitica de la
ciencia (QUINTANILLA, 1979, pp. 65-81) y una visiéon dogmatica de la
racionalidad tecnoldgica, al considerar al conocimiento cientifico como se-
guro, definitivo y completo, suficiente para justificar la accién tecnoldgica
desde un punto de vista cognoscitivo (QUINTANILLA, 1980, p.106).

Cientificistas en la ensefianza serian todos aquellos que, bajo estos
planteamientos generales del saber y de la racionalidad practica, propo-
nen abordar la actividad de ensefiar como un proceso técnico configurado
por la ciencia aplicada, de modo que invitan a los profesores a planificar
0 programar con precision la intervencion en el aula, a fin de que puedan
controlar los resultados de su intervencion y establecer el grado de eficacia
de la misma (GIMENO, 1982), que vendra a ser el indicador de la compe-
tencia de un profesional entendido como técnico (GIMENO, 1983b) encar-
gado de ejecutar unos disefios curriculares planteados como programas es-
tablecidos por equipos de expertos, que a su vez manejan unos saberes sobre
el curriculum obtenidos al amparo del paradigma de investigacion empi-
rico-analitico o racionalista.

Cientificistas son asimismo aquellos modelos didacticos que aspiran
a representar con precision la estructura de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, descomponiéndolos en sus elementos constitutivos y en los su-
belementos o dimensiones de éstos, asi como definiendo las relaciones que
se establecen entre unos y otros; estructura formal sobre la que se tomaran
decisiones a partir de unas fuentes o conocimientos cientificos, que un cien-
tificista consecuente (otra cosa es que en esto abunden las incoherencias),
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buscara en los paradigmas de las ciencias de la educacién que emplean una
misma metodologia que las ciencias fisico-naturales; asi, por ejemplo, se
interesaran por el aprendizaje tal como lo aborda la psicologia behavio-
rista orientada hacia la conducta, es decir, hacia lo que se puede observar
y medir objetivamente.

La tendencia a sustituir lo que hasta hace poco tiempo se llamaba
pedagogia, por lo que ahora se denominan ciencias de la educacién tiene,
en general, un trasfondo de lo que aqui denominamimos cientificismo
(PALOP, 1979).

Por otro lado, hemos propuesto caracterizar como anticientificista
la tendencia contraria al cientificismo. De acuerdo con ello denominamos
anticientificista aquel pensamiento que se opone, aunque no en exclusiva, a
la consideracién del conocimiento cientifico como tnico saber verdadero,
reivindicando la factibilidad de otras vias de acceso al conocimiento
como pueden ser la intuicién o la empatia, y de otro tipo de saberes que
trascienden la experiencia sensible y lo verificable empirica o 16gicamen-
te. La primacia del sujeto sobre el objeto en el acto de conocimento y conse-
cuentemente la negacion de la objetividad y el reconocimiento de la subje-
tividad, asi como el énfasis en lo particular, es decir, la busqueda del co-
nocimiento idiografico, serian otras de las dos caracteristicas
fundamentales del pensamiento anticientificista.

En lo que se refiere a la racionalizacién de la actividad préctica,
los anticientificistas, seguramente como consecuencia de su escepticismo
ante la formulacién de leyes verdaderas, su énfasis en lo particular, y tal
vez por su orientacion a lo inmaterial, tienden mas a interesarse por la
conciencia de los fines que por la ciencia de los medios. No racionalizan su
préctica sometiéndola a los dictados de alguna ciencia aplicada; por el
contrario, reivindican la preeminencia de la actividad practica, como pro-
veedora de experiencia, sobre el conocimiento cientifico que, para ellos,
tiene poco o nada que aportar a la mejora de la actividad de ensefiar.
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La préctica no tiene aqui un sentido técnico, sino que viene a ser esa
actividad consistente en gestionar la compleja vida social y politica, que
requiere buen juicio, sentido comun, prudencia, ponderacion, perspectiva
moral y ética, cuestiones éstas sobre las que no es posible decidir técnica-
mente al amparo de ciencia alguna que nos solucione el problema de los
medios y los fines implicados en decisiones complejas. Se trata de la prac-
tica que ya Aristételes distinguiera de esa otra consistente en realizar ac-
tividades de caracter manual o técnico.

En la ensefianza los anticientificistas se comportan como artistas,
como individuos con experiencia y buen juicio. En su versiéon més extrema se
niegan a programar el encuentro con el alumno, un encuentro que se entiende
como una interaccion, una comunicacion, que sélo es posible mediante la in-
terpretacion y la comprension de los significados que tienen los hechos
para los participantes.

Por otra parte la atencion a lo particular se impone exigiendo que
los disenos de los expertos estén abiertos a su incorporacion. La investiga-
cién no se plantea bajo un paradigma racionalista sino naturalista o ecolé-
gico (PEREZ, 1983).

Bajo este enfoque los modelos didacticos no se entienden como esque-
mas formales que definen una serie de variables sino que vienen a ser mas
bien discursos acerca de la formacién humana (BLANKERTZ, 1981,
pp-168-182; MENZE, 1981), que suelen concretarse en una serie de princi-
pios pedagogicos y de contenidos que se entienden adecuados para esa for-
macion.

Por dltimo, sefialaremos que los anticientificistas, que no se intere-
san por la ciencia, si suelen hacerlo por la filosofia, contrariamente a lo
que ocurre con los cientificistas, respecto a los que Octavi Fullat sefialaba
que «aquellos que se inscriben en el cientificismo, o valor exclusivo de las
ciencias empiricas, necesariamente tienen que prescindir de los posibles
aportes filosdficos, la experiencia sola basta» (FULLAT, 1978, p. 72).
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Una simultdnea clarificacion socio-politica:
del funcionalismo al voluntarismo.

Hemos sefialado al comienzo del epigrafe anterior que la ensefianza
como objeto de conocimiento y campo de accién presenta la complejidad
propia de toda practica social, por lo que es légico que en torno a la misma
surjan muy diversas perspectivas. En lo que se refiere a su conocimiento y a
la racionalizacién de la actividad practica, hemos establecido la polari-
dad cientificismo-anticientificismo. Propondremos ahora otra polaridad
mas referente a las posiciones que cabe adoptar, respecto al sistema de en-
seflanza, en el plano ideolégico-politico. También aqui estableceremos una
polaridad de referencia, definida por las posturas funcionalista y volun-
tarista (ver grafico 3).

FUNCIONALISTA

A

ANTICIENTIFICISTA <€ >»  CIENTIFICISTA

| \J

‘ VOLUNTARISTA

Gréfico 3
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Adoptar una actitud funcionalista respecto al sistema de ensefianza,
significa estar de acuerdo con el entendimiento del mismo como parte de un
sistema social méas amplio respecto al que debe cumplir las funciones que
éste le asigna. En su version tecnoldgico-econdmica, el funcionalismo viene
a plantear que el sistema de ensefianza debe ser un instrumento ttil para
responder a las demandas del cambio tecnolégico y del sistema producti-
vo. En su versién reformista, el funcionalismo asigna al sistema escolar un
papel de moderador de conflictos, a través de su actuacion para aminorar
los efectos de las desigualdades econémicas y sociales, abriendo vias de
movilidad social, de manera que se puedan mantener las espectativas de
ascenso dentro de la estratificacion vertical de la sociedad (ALONSO,
1980).

La sociologia critica sefiala que las verdaderas funciones del siste-
ma de ensefianza actual serian: la de reclutar a todos los jévenes con inde-
pendencia de su origen y condicién social, la de establecer una jerarquiza-
cién escolar en funcién de los resultados obtenidos a su paso por el sistema,
de modo que a la salida del mismo se dé una jerarquia de posiciones con la
que se accede al mundo laboral y social, con lo que el sistema cumple una
funcién de colocacién o distribucién, pero como resulta que esa estructura je-
rarquica de salida del sistema escolar no es sino la reproduccién de la es-
tructura de posiciones sociales anteriores a la entrada en la escuela, el sis-
tema escolar cumple en definitiva la funcién suprema de reproducir las
desigualdades sociales, legitimando ademas esa reproduccién al disfra-
zar de diferencias escolares lo que no son sino desigualdades sociales; fun-
ciones éstas a las que hay que sumar la no menos importante de inculcacién
del sistema de valores y habitos propios de la clase dominante (LERENA,
1980, pp. 356-359).

Los profesores adoptan una actitud funcionalista cuando asumen el
cumplimiento de las funciones declaradas o encubiertas del sistema esco-
lar, bien por hallarse en sintonia con ellas, 0 por mantenerse indiferentes
ante las mismas.
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En el polo opuesto cabria situar a los voluntaristas, que serian aque-
llos que tienden a sobrevalorar la capacidad de la ensefianza instituciona-
lizada como mecanismo de transformacién social, adoptando como profe-
sores posturas de compromiso que se alejan de lo que es la tarea de ensefiar
como una profesion, al concebirla mas como una misién en la que han de im-
plicarse de manera diferente a como lo haria cualquier trabajador respec-
to a la utilidad social de su tarea. Es cierto que son muchos los profesores
que tienen una dedicacién al sistema escolar muy superior a la que corres-
ponderia a las contrapartidas que la administracién o la patronal les
ofrecen, sin embargo, este tipo de profesores serian méas bien voluntariosos
y pueden no mantener ninguna posicién ideoldgica y politica de contesta-
cién al sistema social y escolar, por lo que nosotros los incluiriamos entre
los funcionalistas, restringiendo maés el término voluntarismo a su acep-
cién politica, es decir, como la tendencia a basar la actuacién mas en los
deseos de transformacién de la sociedad, que en las condiciones reales
existentes.

Son voluntaristas los profesores que estando ideolégicamente contra
los sistemas social y escolar actuales, se proponen actuar a través de este
ultimo para conseguir su transformacién, bien orientada en un sentido pro-
gresista o conservador, pero (y esta es la caracteristica fundamental de los
voluntaristas), su intervencion la entienden como una misién trascendental
en la que el norte es cambiar la sociedad y el camino para ello pasa por la
educacién. Se diferencian de los funcionalistas reformistas en que éstos
tratan de equilibrar el sistema socjal atenuando sus conflictos, mientras
que los voluntaristas se proponen mas bien sustituir ese sistema por otro.
Bien es verdad que en la medida que fracasan en su intento resultan ser
funcionales, porque contribuyen a apuntalar el falso discurso de la educa-
cién como mecanismo de cambio social, pero esto no es sino la cruz que todo
voluntarismo lleva consigo, al conseguir con frecuencia lo contrario de lo
que se propone.

Funcionalismo en lo ideoldgico-politico y cientificismo en lo episte-
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ANTICIENTIFICISTA-VOLUNTARISTA
VOLUNTARISTA
Gréfico 4

moldgico, tienden a confluir en un mismo enfoque (grafico 4) como conse-
cuencia de la propia naturaleza del cientificismo, que resulta ser inevita-
blemente funcional debido precisamente a su pretension de neutralidad, es
decir, que al no tomar partido, resulta que lo establecido lo toma por él,
siendo sus aportaciones utilizadas para el cumplimiento de las funciones
que se le asignan al sistema escolar; pero no sélo para eso, sino también
para su encubrimiento, puesto que la mayor parte de las funciones que cum-
ple el sistema de ensefianza son enmascaradas y legitimadas como actua-
ciones técnicas neutrales respecto a las condiciones sociales de cada indi-
viduo tratado por el sistema.

El trabajo de un experto riguroso y escrupulosamente neutral que ela-
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bora disefios curriculares con objetivos terminales por niveles, resulta ser
muy funcional para el sistema escolar, no sélo porque le permite organizar
su estructura interna de niveles, ciclos, etapas, etc, sobre una base técnica,
acaso apoyada en unas aportaciones cientificas, por ejemplo referidas a
las etapas del desarrollo o las condiciones de éste o aquel aprendizaje,
sino que le presta el inestimable respaldo de la autoridad de la ciencia y
de sus detentadores los expertos, con lo que el aparato de reproduccién de
las desigualdades sociales queda enmascarado como sistema neutro que es-
tablece diferencias objetivas entre escolares con idénticas oportunidades.
(LERENA, 1980).

Del mismo modo, anticientificismo y voluntarismo suelen ser com-
ponentes de una misma actitud ante la ensefianza, que proviene del papel
que en el anticientificismo juegan los juicios de valor y las intenciones de
los participantes, asi como de la mayor entrega de los voluntaristas a los
asuntos referentes a la conciencia de los fines frente a la escasa preocupa-
cién por la ciencia de los medios, tal y como ya hemos sefialado.

Los anticientificistas, contrariamente a sus opuestos, no expulsan
fuera de su racionalidad el problema de los fines. Como consecuencia de
ello y del papel que conceden a la subjetividad se puede decir que tienden
a olvidar las condiciones objetivas y a actuar voluntaristamente. Pero
como realmente se convierten en voluntaristas quienes no recurren al cono-
cimiento cientifico o filoséfico para elevar su pensamiento cotidiano y su
préctica, es a través de la incrustacion en su mente, es decir, en su mundo de
significados o de ideas implicitas, del discurso liberal sobre la ensefianza,
discurso que precisamente sirve para encubrir sus verdaderas funciones y se
trasmite como ideologia dominante. Esto a nivel de la practica; a nivel de
la teoria, serian voluntaristas al querer cambiar la sociedad cambiando
la conciencia de cada uno de los individuos.

Por su parte los voluntaristas tienden al anticieatificismo porque al
distanciarse de las funciones que la ciencia y la tecnologia cumplen en la
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sociedad actual, se posicionan frente al cientificismo funcionalista y, en
los casos més extremos, llegan a menospreciar a la misma ciencia como
saber.

Los voluntaristas lo son precisamente por su distanciamiento de la
realidad, asi que son proclives al pensamiento que trasciende a lo empiri-
co, lo que también les acerca al anticientificismo.

No queremos dejar de sefialar que, a nuestro juicio, el alejamiento de
la ciencia que padecen los voluntaristas de signo progresista, se ve favore-
cido por el hecho tragico de que un amplisimo sector de los mismos sélo son
progresistas en cuanto al discurso de los fines, lo cual queda bien y, sobre
todo, es un ejercicio cémodo, pero ya no lo son tanto en lo que se refiere a su
dedicacion al esfuerzo tedrico y practico que requiere el desarrollo de al-
ternativas rigurosas capaces de afrontar racionalmente una situacién como
la actual, caracterizada por el triunfo aplastante del pragmatismo fun-
cionalista y su soporte de racionalidad cientifico-técnica.

Para que esta dura critica se entienda como deseamos, es decir como
critica con fundamento y no como insulto, basta con que recordemos la esca-
sa atencién prestada al conocimiento cientifico en las actividades de reno-
vacion pedagoégica realizadas en los tltimos afos, frente a las concesiones
hechas a los aspectos mas folkléricos. Pero no sélo en estos colectivos, sino
que tampoco en otros de caracter sindical o politico (ROZADA, 1987) se ha
profundizado lo suficiente como para salirse del discurso funcional-
reformista de la igualdad de oportunidades, la educacién compensatoria,
la calidad de la ensefianza y la no inculcacién explicita de ninguna ideolo-
gia, todo ello junto con esa representacién de la practica educativa y del
sistema de ensefianza que descansa sobre la que Carlos Lerena denomina
plataforma de presupuestos esencialistas-idealistas-psicologicistas-
empiristas (LERENA, 1980, pp. 14 y ss.). Todo lo cual ha venido a hacer
que las alternativas voluntaristas-anticientificistas, como ya hemos se-
nalado, lejos de constituir verdaderas alternativas, no resulten ser otra
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cosa que discursos utiles para el funcionalismo reformista, por cuanto que
con ellos se enmascaran las verdaderas funciones del sistema de ensefian-
za, con lo que en realidad no pasan de ser la otra cara de una misma mone-
da (LERENA, 1983).

Hacia el desarrollo de un modelo dialéctico-critico.

Es verdad que muy pocos autores se dejarian definir como funciona-
listas-cientificistas o como voluntaristas-anticientificistas tal y como
hemos caracterizado estas tendencias, pero eso no las invalida, puesto que
se presentan aqui justamente como eso, como tendencias u orientaciones a
las que se tiende o de las que se difiere, de tal manera que se deben consi-
derar como tipos ideales a los que referir la realidad para entenderla
mejor pero no para identificarla con ellos. Es precisamente este hecho, es
decir la negativa general a encuadrarse en una u otra de estas tendencias,
la que no sélo permite, sino que mas bien obliga, a plantear la existencia
de un espacio intermedio entre ambas. Sin embargo, si bien parece que se
confirma la entidad de tal espacio, su configuracién o definicién actual en
el panorama educacional espafiol, no pasa de ser la de un conjunto de sal-
vedades o cautelas tomadas respecto a unas u otras posiciones extremas.
Quienes realizan un cierto desmarque del cientificismo sefialan la necesi-
dad de incorporar la reflexion humanista4, lo mismo que quienes toman al-
guna distancia del anticientificismo advierten la utilidad de la investi-
gacion cientifica (bien que utilizada no como ciencia aplicada sin mas)
4 Por ejemplo, uno de los més destacdos defensores de los modelos tecnolégicos en nuestro
pais escribia recientemente: «La construccion de modelos tecnologicos de educacion, a
partir del andlisis de datos y elementos aprobados por las Ciencias de la educacion, y la
elaboracion de estrategias optimizadoras de intervencién en el proceso educativo, para
que no queden reducidos a un mero instrumento formal de mediacion, necesitan la perma-
nente vinculacion, adherida o infiltracion de una concepcién del hombre y de la vida -
abierta a los avances cientificos de las ciencias sociales, histdricas y naturales- y de un
sistema axioldgico -plasmacion cultural y temporal de unos ideales de vida- como mar-

cos de referencia imprescindibles que orienten, den sentido, justifiquen y hagan inteligi-
ble toda la dindmica de aquel proceso» (MEDINA, 1987, p.108)
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(STENHOUSE, 1987), y no es infrecuente encontrar parrafos (eso si, son
mas bien parrafos que obras completas) en los que el autor manifiesta que
en la ensefianza hay lugar para ambas tendencias®.

El presente trabajo trata de ser una invitacién al desarrollo de un
modelo que nos permita ocupar ese espacio, no tacitamente y de facto, como
parece que esta ocurriendo en muchos casos, sino racionalmente, es decir,
desarrollando un modelo tedrico que nos permita integrar coherentemente
nuestras concepciones filosoficas y cientificas, nuestra representacién de la
realidad que queremos abordar, los métodos més adecuados para saber
acerca de la misma, y las formas de actuar en ella. Esta es la gran tarea
que tenemos por delante quienes decimos no querer ser ni escépticos ni dog-
maticos, ni artesanos ni técnicos (ROZADA, 1986), ni cientificistas—
funcionalistas ni voluntaristas-anticientificistas, puesto que debemos de
ser conscientes de que con tales afirmaciones «...no hemos hecho mds que
senialar de donde estamos fuera, y que por tanto, mientras no consigamos
mostrar nuestra propia casa, estaremos expuestos a la acusacion de vivir a
la intemperie» (ROZADA, 1985), y, sobre todo, no tendremos mas identi-
dad que la de oponernos a esto o aquello, ni mas entidad que la de ser per-
manentemente alternativos sin alternativa alguna.

En la bibliografia sobre el curriculum esta tercera via ha sido ya
planteada por diversos autores. Para denominarla, la gran mayoria de
ellos utiliza una terminologia en la que se incluye la palabra «critica» tal
y como puede verse en el gréfico 5 confeccionado sélo con algunas referen-
cias bibliogréaficas. Nosotros también utilizaremos este término, puesto
que proponemos caracterizar el modelo que estamos esbozando como dia-

Este podria ser un buen ejemplo: «Como en la mayor parte de los casos ocurre, la visién
que excluye absolutamente todo objetivo que no sea expresado en forma de conducta ex-
terna es comparable a la inversa, la que propugna la absoluta inoperancia de estos
modos. Conductismo y humanismo suponen, en iltimo extremo, perspectivas no matiza-
das y que pretenden una solucion unitaria a un problema, como el de la ensefianza, cuya
complejidad precisamente permite la utilizacion de aproximaciones diversas, variadas
Y, en ocasiones, hasta contradictorias» (RODRIGUEZ, 1980, pp.168-169).
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Autores Cita dedonde Posiciones que se sefialan
se toma
BLANKERTZ | BLANKERTZ, | Orientados a la Orientados al
1981 formacion aprendiz. cibern.
ESCUDERO ESCUDERO, Orientacion Orientacién Orientacion
1983 interpretativa | critica/sociocrit. |empirico/positiv.
GIROUX ESC?;};RO’ Hermenéutica Sociocritica | Empirico/analit.
POPKEWITZ ESCUDERO, Ciencia Clencia ciifica Paradigma
1983 simbolica empirico/analit.
CARR ESCHDERO, Clencia Ciencia critica | Ciencia natural
1983 interpretativa
CLARK ESCUDERO, - Enfoque Enfoque
1983 cualitativo cuantitativo
MARTIN ESCUDERO, Enfoque Enfoque Enfoque
1983 constructivo reconstructivo reproductivo
SOLTIS ESCUDERO, Investigacién Investigacion Investigacion
1983 interpretativa critica empirica
GIMENO GIMENO Mod. o enfoque Mod. o enfoque
y PEREZ y PEREZ, 1983 | hermenéutico racionalista
GUBA GIMENO Paradigma Paradigma
y PEREZ, 1983 naturalista racionalista
ELLIOT GIMENO, 1983 Investigacién Investigacion
educativa sobre la educacién
LAWN GIMENO Metodologia Nétodo cittice Paradigma
y BARTON y PEREZ, 1983 humanista tecnoldgico
PINAR GIMENO Autores Reconceptualistas Tradicionlistas
y PEREZ, 1983 : y empir. concept.
QUINTANILLA QUINTANILLA,|  Concepcién Concepcion Concepcién
1980 escéptica critica dogmatica
QUINTANILLA QUINTANILLA, Mikiticos Tecndlogos Cientifico basico
1980 criticos e ingenieros
GIMENO GIMENO, Perspectiva Modelo Paradigma
1983b ideologica técnico-critico técnico
Grafico 5
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léctico-critico, sin embargo mas adelante realizaremos algunas matiza-
ciones respecto a esta coincidencia.

A nuestro juicio, el pensamiento que cabe situar en ese espacio inter-
medio, no es otro que el pensamiento dialéctico (ver grafico 6).

El término dialéctica ha sido empleado con significados diversos.
Nosotros consideramos que es adecuado para conceptualizar diferentes as-
pectos de la ensefianza utilizado en las siguientes tres acepciones:

FUNCIONALISTA

MODELO
CIENTIFICISTA-FUNCIONALISTA

ANTICIENTIFICISMO  €— Dﬂ?&ﬁh%gfgm‘go—) CIENTIFICISTA

MODELO
ANTICIENTIFICISTA-VOLUNTARISTA Y
VOLUNTARISTA
Grafico 6

1¢ Como asuncién de las dos posiciones antagonicas que hemos deno-
minado cientificista y anticientificista, entendiéndolas en términos de
contradiccién no resuelta, de modo que adoptar una posicién dialéctica
vendria a suponer el rechazo de toda identificacion exclusiva con uno de
los polos en tension, entendiéndolos como reducciones monistas, incapaces
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cada una de ellas de dar cuenta de una realidad que la dialéctica concibe
ontolégicamente de manera holista, contradictoria y dindmica.

22 Proponemos también utilizar este concepto para caracterizar
como dialécticos aquellos procesos cuyos momentos no tienen limites bien
definidos, siendo el resultado de interacciones de las que no conocemos
mucho més que su caracter complejo, por no ser observables con precision, ni
concebibles en partes discretas secuencializables mediante relaciones cau-
sales. Asi, caracterizariamos como dialéctico el proceso de aprendizaje,
que se realiza mediante interacciones tan complejas y tan verdaderamente
oscuras para la ciencia empirica, como las que se dan entre las preconcep-
ciones del alumno y los conceptos mas desarrollados que el profesor le ofre-
ce. El proceso de desarrollo de los conceptos puede seguramente ser carac-
terizado como un proceso dialéctico.

Esta utilizacién del concepto de proceso dialéctico nos parece muy
interesante para los profesores. Estos, que se las ven con una realidad tan
compleja como es la accién de ensefiar, sin duda deben dar pasos para
avanzar desde la indiferenciacién mas absoluta con la que frecuentemente
la abordan, hacia una penetracién mas analitica de la misma, de manera
que puedan diferenciar en ella algunos de sus elementos constitutivos y
puedan asi establecer estrategias para un mayor dominio racional de esa
realidad, pero las limitaciones con las que sabemos que tropieza ese inten-
to, se convierten facilmente en frustraciones, en lamentos sobre las insufi-
ciencias de la teoria o de la ciencia, y, como consecuencia, en el rechazo de
éstas y la huida facil hacia el escepticismo y el saber puramente practi-
co.

Los profesores que emprenden la biisqueda de esos conocimientos pre-
cisos que pudieran ser tomados como normativos para la planificacién ra-
cional de sus estrategias de ensefianza, se ven obligados a distanciarse del
entendimiento de su quehacer como una tarea de caracter tecnolégico que
pueda ser configurada mediante la aplicacién de la ciencia, y se ven obli-
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gados a ese distanciamiento porque ni las ciencias de la educacién en gene-
ral, ni la psicologia del aprendizaje en particular, les pueden aportar ese
saber normativo; en concreto esta ultima, la psicologia, de la que tanto se
espera, no ofrece sino principios generales o ideas-fuerza (COLL, 1986, p.
12). El problema es que desde esta posicion se suele pasar, sin mas, al puro
escepticismo.

El mejor antidoto contra ese alejamiento de la teoria, es el reconoci-
miento de las limitaciones reales con las que tropiezan los intentos de que-
rer dominarlo todo, hasta las partes mas pequefias, es decir, la aceptacién
de que en lo referente a la comprension de los procesos de aprendizaje, y,
por lo tanto a la planificacién de la ensefianza, no parece posible ir mas
alla de un entendimiento de los mismos como procesos dialécticos en el sen-
tido que acabamos de sefialar.

Esta acepcién de la dialéctica como asuncién de un cierto grado de
oscuridad, con la que se viene a proponer una moderacion de las espectati-
vas de alcanzar el entendimiento de determinados procesos mediante el
conocimiento minucioso de sus partes y las relaciones entre ellas, pudiera
ser tomado por el lector como una concesién al no saber, donde parece que
vendria bien la dialéctica entendida como oscuridadé. Nada de eso, el re-
curso al pensamiento dialéctico no se trae aqui por comodidad, sino como
necesario recurso a un entendimiento filoséfico de aquellos procesos a los
que no ha llegado la claridad de la ciencia empirica.

En efecto, cuando se profiindiza en la explicacién tltima de procesos
tan complejos como, por ejemplo, la génesis del pensamiento, a dénde se
llega es a la frontera misma entre la ciencia empirica y la filosofia, y no
se puede decir que en ese punto, la aportacion del pensamiento dialéctico
como filosofia, sea mds oscura que la del conocimiento empirico como cien-
cia. Asi, por ejemplo, vemos que donde la neuro.iencia agota sus explica-

6 Debemos recordar que el pensamiento dialéctico se enfrenta a la acusacién nada menos

que de ser oscuro y estar alejado de la ciencia (BUNGE, 1981, p.57)
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ciones acerca de los procesos neuro-fisiolégicos que estan en la base del
pensamiento, y se encuentra con la necesidad de recurrir al concepto onto-
logico de emergencia, la filosofia dialéctica utiliza el concepto de salto
cualitativo; ;puede decirse que éste sea mas oscuro que aquel cuando se re-
conoce que son lo mismo?’.

Entiéndase que no tratamos de avanzar aqui ninguna hipétesis que
se pretenda rigurosa®, sino que intentamos solamente sefialar que existe,
mas alla de la ciencia (y en esto de la ensefianza la ciencia no va muy
lejos) un espacio para incorporar el pensamiento filoséfico, y, con él, la
concepcion dialéctica de procesos como el de aprendizaje, que tiene lugar
mediante una interaccién compleja entre el que ensefia y el que aprende, y
en el que lo social y lo natural se presentan de tal manera imbricados que
cualquier metodologia unilateral se ve imposibilitada para dar cuenta de
dicho proceso

3%- Proponemos incorporar también el concepto de dialéctica como
superacion de la escision entre teoria y practica mediante el concepto de
praxis. Ello esta en relacioén con la caracterizacién del modelo no sélo como
dialéctico sino también como critico, aun a costa de que haya en ello una
cierta redundancia, por cuanto que tal y como lo entendemos nosotros, la

Ver la ultima parte del debate posterior a la ponencia: BUNGE A, Mario.:
«Epistemologia de las ciencias naturales: la psicologia como ciencia natural» presenta-
da en el I Congreso de teoria y Metodologia de las Ciencias, en la que el autor reconoce, a
instancia del profesor Gustavo Bueno, que su con epto de «emergencia» es 1o mismo que el
de «salto cualitativo» de Engels, s6lo que «expresado de forma mds clara», dice Mario
Bunge (BUNGE, 1982, p. 49).

En el proceso de desarrollo del curriculum y del pensamiento del profesor que aqui defen-
demos, es no so6lo inevitable, sino deseable, el acercamiento al que hemos denominado
pensamiento superior (cientifico y filoséfico), sin que ello pueda hacerse con el dominio
y el rigor del especialista. Véase pues en ésto, y en general en todo el trabajo, una refle-
xién personal necesaria para ir avanzando en una relacion teoria-practica, y no un inten-
to de penetrar con toda solvencia en un campo donde la autoridad se gana por otras vias.
Reflexioén personal que, en lo que tiene de filosofica, no puede trascender el nivel del
«fildsofo mundano», aunque mas de una vez se manejen conceptos que, ciertamente, utili-
zados en un sentido fuerte, pertenecen por entero al ambito de la «filosofia académica».
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critica es un elemento fundamental de la praxis, y ésta es a su vez parte
esencial de la dialéctica.

El concepto de praxis se presenta como el tinico capaz de reintegrar
en una misma racionalidad la de los medios y la de los fines, en tanto que
se refiere a la actividad préctica orientada teleolégicamente. La praxis
vendria a ser la concrecién, en el plano de la practica, de la superacién de
ese antagonismo entre el objetivismo y el subjetivismo, entre la razén me-
cénica y los valores, entre racionalismo e irracionalismo, entre la ciencia
y la ideologia, en definitiva, en nuestro esquema, entre lo que hemos deno-
minado cientificismo y anticientificismo.

En la praxis como préctica consciente es donde se da la superacién
real de la dicotomia teoria-practica, pero (y ésto es fundamental), esa
préctica no es meramente un ejercicio técnico, es decir, en nuestro caso una
practica profesional en el sentido neutralista del término, sino que en el
concepto de praxis, la practica tiene una dimension socio-politica, es una
practica comprometida con una accién transformadora de la sociedad que,
en concreto, para la filosofia de la praxis, se entiende orientada siguiendo
las aportaciones basicas del materialismo histérico (ARIEL del VAL,
1979).

Puesto que por nuestra parte suscribimos esta orientacién, en el
campo concreto de la ensefianza, la fuente mas importante para orientar
esa praxis debemos tomarla de los analisis del sistema educativo y sus re-
laciones con el sistema social, que tienen estas mismas bases tedricas e ide-
olégicas. A nuestro modo de ver, esos analisis nos los ofrece la sociologia
critica de la educacién, a la que ya nos hemos referido anteriormente.

Pero aqui el desarrollo del modelo tropieza con dos dificultades: en
primer lugar, si bien es facil que los profesores que sintonicen con esta pro-
puesta suscriban lo que desde la sociologfa critica se dice del entendimien-
to y el discurso funcionalista del sistema de ensefianza, ya es mucho mas
dificil que se asuma la critica que le corresponde a la actitud voluntarista
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tal y como ha sido planteada aqui anteriormente; y, en segundo lugar, nos
parece que el anélisis mas interesante para orientar la praxis de los pro-
fesores, es el que se refiere al estado de alienacién en el que éstos se en-
cuentran, pero resulta que esta cuestion es precisamente la menos tratada
por la sociologia de la ensefianza.

Respecto al primer problema, es un hecho que lo que hemos denomi-
nado voluntarismo-anticientificista estd masivamente asumido por los
profesores que, segun su ideologia, debieran tener una posicién critica res-
pecto al sistema educativo. Sin duda se critican muchos aspectos del
mismo, pero cuando se compara esa critica con el discurso que mantiene la
ideologia liberal sobre la escuela, resulta que no son sino la misma cosa,
con la unica diferencia de que los voluntaristas exigen a los funcionalistas-
reformistas mayor celeridad y profundidad en el cumplimiento de sus dis-
cursos. Como dice Fernandez Enguita, «la literatura marxista o marxisti-
zante sobre la educacion, a pesar de su vocacion critica frente a la escuela,
ha caido también en esta trampa. Se ha criticado el cardcter selectivo del
sistema escolar, mds concretamente el cardcter clasista de la seleccidn,
para a continuacién pedir mds de la misma o parecida escuela para mds
gente, lo que obviamente implica aceptacion.» (FERNANDEZ, 1986, p.
66).

Nos damos cuenta de que hay mucho debate politico que realizar
para ir avanzando en el desarrollo del sentido y el contenido que ha de
tener una critica del sistema escolar realizada a partir de la plataforma
tedrica e ideolégica de la filosofia de la praxis, es decir, del marxismo,
pero sin duda, se hace imprescindible un abandono de los caminos idealis-
tas, pedagogicistas y reformistas transitados hasta ahora, comenzando a
prestar una mayor atencion a la reflexion y el debate acerca de lo que sig-
nifica hoy, y en lo concreto, el adoptar una posicién critica en el sistema
escolar. Sobre esto, Ferndndez Enguita ha planteado en seis puntos lo que
podria ser «...el hexagrama en que debe estar escrita cualquier critica de
la educacién que pueda encontrarse en la obra de Marx» (FERNANDEZ,
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1985, p.87)°. Si seguimos lo que plantea este autor queda claro que con la
propuesta de desarrollar un modelo dialéctico-critico no debemos preten-
der el avanzar en una teoria de la educacién o, mas restringidamente, de
la ensefianza, sino mas bien en una critica de la misma, pero una critica que
no sea mera comparsa de la ideologia liberal sobre la escuela, sino eso, una
critica que, como decia Marx, no tema al enemigo por grande que sea.

LLegados a este punto se hace necesario matizar nuestra concepcién

con respecto a otras que coinciden con nosotros en reivindicar una posicién
critica. Para ello debemos considerar que el pensamiento dialéctico poste-

9

Aunque tal vez constituya un abuso de la cita textual, reproducimos aqui el contenido de
ese hexagrama que, por otra parte, no puede ser bien entendido sin una lectura de toda la
obra a la que pertenece. Fernandez Enguita escribe:

«;Qué es, pues para Marx, una critica de la educacion? ;En qué sentido podemos hablar
de un critica marxiana de la educacion? ;Qué caracteristicas tendrd esa critica? ;Qué
significa hablar de critica en vez de hacerlo de una teoria de la educacion o de una pe-
dagogia marxianas?[...] sin pretension alguna de elaborar un catdlogo de las "ene leyes
de la critica” sino con el simple propdsito de delimitar por qué una critica y no una teo-
ria de la educacién, son algo que puede ser resumido de la manera siguiente.

En primer lugar, se trata de eso: una critica. En ningiin momento puede encontrarse en
Marx el intento de disefiar un modelo de educacion con arreglo al cual habria que medir
la educacion existente o preparar la del futuro. Si existe una "componente pedagdgica
del marxismo”, como gusta de decir Snyders, tiene que ser algo construido a la contra, no
el resultado de un plan alternativo de educacion ni tampoco la parte dedicada a la edu-
cacion de un plan alternativo de sociedad, igualmente inexistente.

En segundo lugar, ha de ser una critica materialista. No tendria sentido en Marx la criti-
ca a partir de unos posibles ideales educativos o, eventualmente, de una critica determi-
nada del hombre como tal y de sus necesidades. Por el contrario: la critica ha de cons-
truirse sobre la base de que no existen ni el hombre abstracto ni el hombre en general,
sino el hombre que vive dentro de una sociedad dada y en un momento histérico dado,
que estd determinado por la configuracion social y el desarrollo histdrico concretos, con
independencia de que, a su vez pueda y deba actuar sobre ellos |[...].

En tercer lugar, esa critica no debe perder de vista en ningiin momento la totalidad -
totalidad historica y social. Si uno de los objetivos confesos de toda educacion es formar
la conciencia del hombre, la critica de la educacién debe abarcar todas las vias por las
que se produce y reproduce la conciencia social e individual, y la importancia de la edu-
cacion misma -sobre todo de su version restringida: la ensefianza- debe ser reubicada en
relacion con los demds mecanismos de produccién de la conciencia. Por otra parte, las
instituciones educativas, en su existencia separada y auténoma, no serdn tomadas como
instituciones naturales sino, a su vez, como un producto histirico y social que sélo puede
ser comprendido dentro de la totalidad en devenir de la cual forma parte, esto es, como
producto de un estadio de desarrollo social.
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rior a Hegel no es, ni mucho menos, un pensamiento sin escisiones, una de
las cuales sin duda es consecuencia de su compromiso con la realidad insti-
tuida sobre el mundo, distinguiéndose en razén de ello entre la dialéctica
ortodoxa de los paises del socialismo real y las heterodoxias occidenta-
les, fundamentalmente la alemana (Escuela de Francfort) y la francesa
(Sartre, Meleau-Ponty, Garaudy, etc.) (VALLS, 1981, pp. 126 y ss.).

No esta a nuestro alcance el matizar con precisién hasta qué punto
nuestro entendimiento de la dialéctica esta méas préximo a uno u otro de
estos bandos, y no lo esta porque a nuestras limitaciones personales hemos
de afadir las dificultades por las que atraviesa en las sociedades capita-

En cuarto lugar, en cuanto a la educacién es contenido o, mejor dicho, inculcacion de una
serie de valores, ideas y actitudes, etc., predeterminados, el objetivo de la critica mar-
xista no es el de oponer a estos valores otros distintos y alternativos, sino el de mostrar
la relacion entre los valores educativos y las condiciones materiales que les subyacen y
contribuir a la destruccién de tales bases materiales en tanto que formen parte de un esta-
dio histdrico agotado. Por ende, la critica de todo contenido es a la vez critica de todo
reformismo pedagdgico consistente en el intento de cambiar las conciencias a través de la
accién educativa, pues tal reformismo parte del supuesto, inico o bdsico, de que actia
sobre el educando como sobre una tabula rasa o de que su tarea consiste en limpiar el cere-
bro de prejuicios por el mismo procedimiento por el que los ha adquirido: por la inculca-
cién, por la accion pedagdgica.

En quinto lugar, si la ideologia y las superestructuras sociales en general, una de las cua-
les es el aparato educativo, encuentran su explicacion en la sociedad civil y, mds concre-
tamente, en la critica de la economia politica; si es asi, -y, efectivamente, asi es-, el
propio andlisis econdmico tendrd mucho que decir a la hora de situar la educacion dentro
del proceso de produccién y reproduccion del capital y del valor, sobre el papel de la
educacion en el proceso general de la produccin social, sobre su mismo surgimiento como
necesidad social -no meramente individual- y sobre las potencialidades de 1a antitesis
entre las necesidades creadas y las realmente satisfechas en el terreno de la educacion.

En sexto lugar, ha de comprender la valoracién critica de la educacién realmente exis-
tente , de las ideas dominantes sobre la educacion e, igualmente, de otros aspectos de la
vida social que confluyen con la empresa educativa en sus logros y en sus frascasos. Y esta
valoracién critica no se detendrd simplemente, satisfecha, en la enumeracion de los obs-
tdculos que la organizacion de la sociedad pone a la realizacion de cualquier ideal edu-
cativo que pretenda trascenderla, sino que deberd, sobre todo, tratar de localizar las
tendencias ya existentes dentro de la propia sociedad actual que permitan prever y de-
limitar lo que serdn, una vez libres de trabas, las tendencias de la educacion del futuro.
Es decir, la critica, una vez mds, deberd buscar la solucidn a las antitesis reales de las
tendencias reales en presencia.

Este es por asi decirlo, el hexagrama en que debe estar escrita cualquier critica de la
educacién que pueda encontrarse en la obra de Marx» (FERNANDEZ, 1985, pp.85-87).
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listas desarrolladas, la teoria y la practica socio-politica de adscripcién
marxista. Sin embargo si nos es posible sefialar alguna diferencia con res-
pecto a ciertos enfoques que, en el ambito del curriculum, se definen como
criticos, sociocriticos, emancipadores, etc. Nos referimos a aquellos que
inspirados en el neomarxismo de la Escuela de Francfort, se consideran cri-
ticos y emancipadores porque propugnan entre los profesores técnicas de in-
vestigacion en la accién tendentes a la autoconciencia de los significados
latentes en el lenguaje y la interaccion escolar, considerando que la eman-
cipacion y la critica consisten en hacer explicito lo que permanece oculto.

Respecto a estas posiciones, que en nuestro pais se hallan en auge,
suscribimos la critica que Apple les realiza cuando propone un andlisis re-
lacional, es decir, no restringido a lo cultural sino combinado con un anali-
sis socio-econdémico. Afirma este autor que «un énfasis no relacional del
etiquetado'® no interesado explicitamente por las conexiones existentes
entre la escuela y el poder econdmico y cultural, puede llevarnos a una
trampa conceptual y politica que con mucha frecuencia ha afectado a las
investigaciones realizadas por los interaccionalistas simbdlicos, los tedri-
cos del etiquetado y los socidlogos fenomenoldgicos de la escuela. Al exa-
minar el proceso del etiquetado (en este caso en cuanto que indicador de
como opera realmente en la vida escolar cotidiana la saturacién ideologi-
ca en las cabezas de los educadores) podemos olvidarnos de que es un indi-
cador de algo que estd mds alld de si mismo». Y contintia: «La descripcion
fenomenoldgica y el andlisis del etiquetado y los procesos sociales, aungue
importante sin duda, nos inclinan a olvidar que hay instituciones y estruc-
turas objetivas ahi fuera, las Cuales tienen poder y pueden controlar nues-
tras vidas y nuestras mismas percepciones» (APPLE, 1986, pp. 184-185).

Nos parece bastante claro algo que también Apple advierte, y es que

10 Appel denomina etiquetas a las designaciones que la institucién escolar aplica a los in-
dividuos («buen estudiante», «<mal lector», «disciplinado», «retrasado», etc. ), que for-
man parte del lenguaje escolar cotidiano, y que estén cargadas de significado, no siendo
en absoluto neutrales, por lo que la emancipacién del profesor ha de pasar por la auto-
conciencia de estos significados.
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se esta utilizando de manera acritica la propia teoria critica. Asi nos pa-
rece que ocurre con aquellos planteamientos de investigacion en la accion
que no se comprometen con un analisis que vaya més alld de las paredes
del aula o como méximo del centro, y lejos de resultar criticos hacia el sis-
tema escolar y social, resultan ser totalmente funcionales al mismo, al ac-
tuar como técnicas adecuadas para abordar la formacién de los profesores
entendidos como mediadores entre las propuestas que les hacen los exper-
tos que confeccionan los planes oficiales, y la realidad que se configura en
cada aula. Dudamos que el mismo Habermas estuviese de acuerdo con esta
utilizacién de su pensamiento, por cuanto que «Habermas critica...la ten-
dencia idealista de poner entre paréntesis la interaccion simbdlica y ais-
larla del trabajo y la labor. Las formas histdricas especificas del trabajo
y la labor ejercen una poderosa influencia causal sobre la naturaleza y la
calidad de la interaccion simbdlica...Habermas...es suficientemente mar-
xista para sostener que no pueden existir concretamente la interaccion sim-
bélica o la comunicacion irrestricta si no existen condiciones materiales no
alienantes y no explotadoras» (BERNSTEIN, 1982, p.249).

Respecto a la segunda cuestion que sefialdbamos como dificultad
para el desarrollo del modelo, es decir, la que se refiere al problema de la
alienacion de los profesores!!, creemos que en el campo concreto que en este
trabajo tratamos de abordar, es decir, el del curriculum y la formacion del
profesorado, la lucha contra ese estado de alienacion encierra una enorme
potencialidad critica que puede ser desarrollada a través de un modelo
como el que estamos planteando.

La alienacién del profesor puede ser pensada en un sentido fuerte
como la de un trabajador productor de mercancias (fuerza de tabajo) que se
1 Aunque los tres trabajos que componen la presente obra tienen mucho de carécter colecti-
vo, al haber sido discutidos con reiteracién, unas veces en sesiones formales de trabajo; y
otras en multiples contactos informales que los autores solemos tener al amparo de unas
relaciones amistosas, me parece justo sefialar expresamente que fue César Cascante
quien, precisamente en el marco de una de tantas tertulias, me puso sobre la pista de la

posible utilidad del concepto de alienacién aplicado a la situacion en la que se encuen-
tran los profesores.
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halla, como el resto de los trabajadores, expropiado del producto de su
trabajo. Se halla asimismo enajenado (y en el sistema tecnicista mucho
mas) del proceso y los medios de trabajo. Como sefiala Elejabeitia refirién-
dose a los maestros «... dentro del sistema de ensefianza, sufren una expro-
piacion que tiene el mismo cardcter y ain el mismo contenido que la que su-
frieron los artesanos en el aparato de produccion cuando fueron desposei-
dos de sus instrumentos y medios de trabajo...» (ELEJABEITIA, 1983, p-
155). Ciertamente, la implantacion del sistema de ensefianza tecnocratico,
con sus etapas, niveles, cursos, etc., ha roto la relacién del profesor con su
discipulo de la misma manera que la manufactura acabé con los oficios ar-
tesanales.

Sin perjuicio de que en el trabajo de desarrollar este modelo se abor-
de este tipo de alienacién, nosotros plantearemos aqui este concepto en un
sentido mas bien débil, que viene a reducirse a la alienacién profesional
que padecen los profesores tanto cuando realizan su trabajo guiados por
concepciones implicitas (lo que hemos llamado pensamiento vulgar), como
cuando se les propone reducirlo a una tarea de mera ejecucién eficaz de con-
cepciones desarrolladas por otros!'2. Ahora bien, incluso planteado asi,
creemos que el concepto es suficientemente interesante desde un punto de
vista socio-politico, como para convertirlo en ese objetivo de nuestra ac-
cién capaz de dotarla de la orientacién teleolégica que necesita para no
ser una mera propuesta de caréacter técnico, sino una praxis, como pretende-
mos.

Decimos que los profesores son trabajadores alienados en la medida
que realizan un trabajo practico sin el dominio de los fundamentos teéricos
del mismo. El estado de mutilacién o escisién que, como consecuencia de la
separacion teorfa-préctica, se da en el pensamiento del profesor, tal y
como hemos sefialado en el primer epigrafe de este trabajo, no es sino un es-
12 Fernandez Enguita sefiala que el aspecto mas importante de la divisién del trabajo ma-
nual e intelectual hoy, no es la distincion entre tareas intelectuales y tareas que requie-

ren esfuerzo fisico, sino la separacién entre concepcion y ejecuci6n, atin en el caso de que
ésta ultima tenga caracter intelectual (FERNANDEZ, 1986, p- 74).
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tado de alienacién profesional. A su vez, lo que hemos planteado en el se-
gundo epigrafe respecto a la reintegracién de esa teoria y esa practica, de-
sarrollando el pensamiento educacional de los profesores, no es otra cosa
que una propuesta contra esa alienacion.

A nuestro modo de ver, uno de los factores que mas contribuyen a la
implantacién del modelo escolar liberal, es el de la situacién profesional
de los directamente encargados de ensefiar. La falta de dominio de los fun-
damentos tedricos de la actividad practica que realizan, convierte a los
profesores en trabajadores funcionales para el sistema, con independencia
de cual sea su posicién ideoldgica ante el mismo.

Un modelo critico para el desarrollo curricular y la formacion del
profesorado, debe tomar como objetivo central el que se refiere a la desa-
lienacién profesional de los trabajadores de la ensefianza. La potenciali-
dad critica de esa desalienacion estriba en el hecho de que a los profesores
que son capaces de dominar los fundamentos tedricos del curriculum (tanto
del que realmente estan desarrollando cada uno de ellos, como de los dise-
fios que se les propongan), no se les oculta cémo estan operando los mecanis-
mos de reclutamiento, seleccién, jerarquizacién, distribucién e inculcacién
(en definitiva de reproduccién) con los que cumple sus funciones el sistema
escolar actual, y qué papel se les esta adjudicando a los profesores en ello.
Pero no s6lo eso, sino que al ser capaces de dominar ellos mismos todos los
aspectos del proceso de trabajo en el que se ocupan, no sélo estan denuncian-
do el papel controlador de los expertos que disefian e inspeccionan al ser-
vicio de la administracién del estado, sino que estan en condiciones de res-
ponder a aspectos tan esenciales del discurso liberal sobre la ensefianza,
como los de escuela pluralista, libertad de catedra o, el mas reciente, de
apertura y democratizacion curricular, tratando de desarrollarlos plena-
mente, lo que significa aprovecharlos como contradicciones del sistema y,
al mismo tiempo, poner de manifiesto lo que tienen de falaces.

Queremos ademés sefialar que, si consideramos a la ciencia (no a la
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ideologia cientificista) y a la filosofia, como conocimientos criticos en si
mismos, superiores a los saberes acriticos del sentido comtn y la ideologia
(BUENO, HIDALGO e IGLESIAS, 1987, p. 18), el mismo acceso a los sabe-
res cientificos y filoséficos, supone ya una critica dirigida al mundo de los
significados subjetivos de nuestra conciencia (falsa conciencia), por lo que,
en lo que respecta a la lucha contra la ideologia dominante, no nos decan-
tamos por los meros ejercicios de autorreflexién, sino que consideramos in-
excusable el recurso a los saberes lentamente edificados por la humanidad
sobre los cimientos de la razén. Asi, por ejemplo, nos parece que sobre esta
cuestién de la ideologia dominante en la ensefianza, y por lo tanto en los
ensefiantes, se llega a saber mas y en menos tiempo leyéndose la obra de
Carlos Lerena, que a través de la introspeccién de nuestra conciencia.
Claro que estamos pensando en una lectura profunda, reflexiva y aplicada
a una realidad en la que nosotros mismos estamos incluidos, y ese tipo de
lectura no es frecuente, estando mas extendida la practica de acumular
citas sin profundizar en las aportaciones que se dicen suscribir, lo cual no
deja de ser el resultado de una manera erudita de entender la teoria, y
ciertamente, la erudicion sin mas no tiene ninguna potencialidad critica en
este sentido de servir para modificar nuestro pensamiento, porque no esta-
blece una interaccién dialéctica con éste, sino que simplemente se le super-

pone.

Para nuestra propia formacién, los profesores no tenemos mas reme-
dio que leer profundamente aportaciones de la ciencia y la filosofia, y po-
nerlas en relacién con nuestras vidas (pensamiento y accién), las formas en
las que ello se fomente son importantes (cursos, seminarios, grupos, etc.),
pero no debemos perder de vista que el contenido es esencial.

El curriculum como el trabajo de los profesores.

Una tltima cuestion: puesto que aqui tratamos del curriculum, bueno
sera aclarar cudl es la definicién del mismo que corresponde a un modelo
tedrico como el que estamos sugiriendo desarrollar.
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Los autores que se ocupan del curriculum sefialan la inexistencia de
un minimo acuerdo acerca del significado del término (GIMENO y PEREZ,
1983, pp.199 y ss.). De hecho, las definiciones que se dan del mismo se
cuentan por decenas. En realidad cada cual ha utilizado esta palabra
para denominar el area o los aspectos del proceso de ensefianza-
aprendizaje donde considera que residen los principales determinantes del
mismo. Asi, quienes hacen énfasis en los factores subjetivos introducidos
por el profesor, considerando que es el verdadero modelador de las situa-
ciones de ensefianza, se inclinan por concebirlo como el arte, dificilmente
planificable, de abordar los problemas que se plantean con los individuos
y las situaciones de aprendizaje; quienes creen que lo importante es una
buena planificacion, consideran que el curriculum es un plan de accién; si lo
que realmente importa es lo que ocurre en el alumno en cuanto a la adquisi-
cién de conocimientos, modificacién de actitudes o desarrollo de valores,
tenderan a definir el curriculum como las experiencias que, planificadas o
no, tienen lugar en la ensefianza; y quienes centran su atencioén en aquello
que debe ser ensefiado, se orientaran hacia una concepcién del curriculum
como el conjunto de los contenidos del aprendizaje, y tal vez los principios
para su seleccién y organizacion.

En realidad la creciente difusién del término «curriculum» en la bi-
bliografia educacional y entre lo profesores, no obedece al descubrimiento
de algiin campo nuevo en el mundo de la educacién, que no hubiese sido ya
abordado antes de la generalizacién de esta palabra en el ambito de la
formacion del profesorado; asi, se puede decir que cuando ahora se habla
de «teoria del curriculum», en general no se dice nada distinto de lo que co-
nociamos como teoria de la ensefianza; cuando se habla de los «elementos
del curriculum», no se plantea otra cosa distinta de lo que fueron hasta
ahora las partes en las que se organizaba una didactica general (objetivos,
contenidos, evaluacién, etc.); lo relativo al «desarrollo curricular» de un
area determinada (historia, lengua, matematicas, etc.) viene a ser lo
mismo que tratan las didacticas especiales correspondientes; los «disefios
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curriculares base» no son otra cosa que las propuestas que hace la adminis-
tracion, es decir, lo que antes llamabamos el programa oficial.

Segun esto que acabamos de decir, parece entonces no justificada la
introduccién de la nueva terminologia del curriculum, pero en realidad los
términos no son tan nuevos (la primera obra sobre el curriculum es de 1918)
sino que lo nuevo es su difusion en el &mbito de la formacién del profesora-
do en nuestro pais, y mas precisamente en el de la formacién permanente.

No estamos de acuerdo con quienes toman posiciones frente a las nue-
vas denominaciones reduciendo el fendmeno de su difusién a una mera
cuestion de pedanteria. Con frecuencia en la ensefianza se da una predispo-
sicién a disparar contra todo lo que se mueva, aunque sélo se trate de pala-
bras, lo que es una manifestacion de lo prestos que estidn a parapetarse en
posiciones inmovilistas quienes viven como un beneficio la ausencia de un
verdadero desarrollo de la profesiéon de ensefiar y de las responsabilida-
des correspondienes.

No es un fenémeno repudiable el que la difusién de una bibliografia,
en gran medida procedente de otros &mbitos culturales y académicos, trai-
ga consigo el uso de algunos nuevos términos. Pero ademas, en nuestro caso,
si bien podemos utilizar indistintante las denominaciones «teoria del cu-
rriculum» o «teoria de la enseiianza», «elementos del curriculum» o
«diddctica general», «desarrollo curricular de...» o «diddctica especial
de...», «disefios curriculares base» o «programas oficiales», no podemos
hacer lo mismo al referirnos a las «programaciones» y a los «proyectos cu-
rriculares». Lo que se entiende por «programacion» tiene un sentido mucho
mas restringido de las competencias del profesor, que lo que entendemos
nosotros por «proyectos curriculares» tal y como se plantea en la tercera
parte de este libro.

En nuestro caso, con el modelo tedrico que hemos esbozado, interesa-
do en el ejercicio de una critica interna del sistema escolar, el curriculum
es entendido como el trabajo teérico y practico que realizan los profesores,
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abordado a través de los proyectos curriculares que éstos vayan desarro-
llando. Con este entendimiento del mismo, el desarrollo curricular, es
decir, el avance en el conocimiento tedrico y practico de los procesos de en-
sefianza-aprendizaje, resulta no ser otra cosa que la creciente apropiacion,
por parte del profesor, del proceso de trabajo en el que se ocupa, de modo
que el desarrollo curricular y el del pensamiento del profesor, es decir, su
formacién, son una misma cosa!3. Entendemos que son los profesores quie-
nes, en ese proceso de desalienacion, tienen que tratar de apropiarse de los
aspectos referidos tanto a la concepcion como a la ejecucién de su trabajo.
Ahora bien, reiteramos que esa apropiacién no puede ser concebida como
una mera competencia técnica para cumplir eficazmente una funcién, sino
que ha de ser entendida como la capacitacion tedrica y técnica necesaria
para ejercer la critica activa del sistema, es decir para captar sus contra-
dicciones, sus falsos discursos, sus verdaderas funciones y, acaso, sus posi-
bilidades. Estas mismas paginas no son otra cosa que un paso dado en ese
camino hacia la apropiacion de la teoria y la practica de la ensefianza, es
decir, del trabajo en el que se ocupa el autor.

13 Esta es larazén por la que los autores de esta obra hemos evitado siempre (incluso cuan-
do formamos parte de la «Comision Curricular de Asturias»), el constituirnos en un grupo
de expertos dedicados a elaborar disefios curriculares para una administracion educati-
va encargada de implantarlos entre los profesores.
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Terminado ya el presente trabajo, y entregado para su publicacion,
aparecen los interesantes trabajos de CARR, Wilfred y KEMMIS, Ste-
phen: Teoria critica de la ensefianza. La investigacién-accion en la forma-
cién del profesorado. Martinez Roca, Barcelona, 1988; y KEMMIS, Ste-
phen: El curriculum: mas alla de la teoria de la reproduccién. Morata,
Madrid, 1988. Tanto en uno como en otro se desarrollan aspectos que aqui
sélamente estan esbozados. Sin tiempo para incluir un analisis detallado
de las confluencias o divergencias que pudiera haber entre nuestro trabajo
y los de estos autores, no nos queda sino remitir a ellos a quienes nos hayan
leido, en la seguridad de que dichas obras son una portacién fundamental
para avanzar en el desarrollo de ese modelo que estamos buscando para
dotar de un marco teérico a nuestro trabajo como profesores.
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