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ta capaz de ampararlos.

Proyecto IRES (Investigacion y Refor-
g la Escuela), hermano gemelo de es-
licacion, se estructura en torno a la
“conocimiento escolar” cuando tra-
os alumnos, y a su homologa el “co-
o profesional” cuando se refiere
esorado. En uno y otro caso la
i6n esta en buscar la manera de con-
el conocimiento experiencial de
s o profesores y el conocimiento
e la actividad cientifica.

smo tiempo que se expone un modelo para adentrarse en las complejas relaciones entre teo-
dictica, el autor va desgranando una serie de referencias a la situacion de la formacion del
ado en Esparia a propdsito de “la reforma”. Las relaciones dialécticas entre teoria y practica
a través de las que se establecen entre las esferas del conocimiento académico, la concien-
y la actividad prdctica, permiten proponer con un cierto nivel de argumentacion que
acion (v no solo la de los profesores) bajo una perspectiva dialéctico-critica requiere del es-
a reflexion y la accion, combinadas en un equilibrio ideal imposible de operativizar en una
sia de la formacion permanente. “La reforma” no ba sido coberente con sus primeros postula-
devenido en antitesis de los mismos, constituyendo hoy un obstdaculo para los enfoques 1o
os del curriculum y la formacion del profesorado, en lugar de convertirse en un marco

En un contexto en el que los extremos
academicista por un lado y vivencial,
practico, comun, cotidiano, ordinario, ex-
periencial o mundano por otro, tienden a
mantener un distanciamiento irreductible,
un esfuerzo continuado por establecer
vinculos tedricos y pricticos entre un polo
y otro, como el que en los Gltimos anos
se lleva a cabo a través del proyecto y la
publicacion mencionados, no puede sino
generar simpatia en quien se encuentra
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embarcado en aventura similar, aunque ar-
ticulada en lo concreto de manera mucho
mas imprecisa.

La constitucion en Asturias de un con-
junto de grupos de investigacion-accion
primero, y la mas reciente creacién de la
Plataforma Asturiana de Educacién Critica
sobre la base de planteamientos que revi-
san la iniciativa anterior, obedecen a sen-
dos intentos de abrir vias alternativas de
formacion del profesorado en las que la
relacion teoria-practica, tan tépicamente
reclamada, pueda encontrar un espacio
propicio para ejercitarse bajo una perspec-
tiva critica.

La politica de formacion del profesora-
do llevada a cabo por el Ministerio de
Educacién y Ciencia, aun manteniendo un
invariable discurso de reflexion sobre la
practica, ha ido alejindose de dicha orien-
tacién a medida que fue siendo acorralada
por la estrategia de implantacién curricular
impuesta por los tecnécratas que se hicie-
ron cargo de la reforma a partir de la
adopcion del “Marco Curricular” elaborado
por César Coll para la Generalitat de Cata-
luna en el afio 1986. De modo que las ini-
ciativas tendentes a favorecer un perfil
profesional mis enriquecido filosofica,
cientifica, técnica y politicamente que el
reservado por los nuevos tecndcratas del
sistema educativo para los profesores,
vuelven hoy a tener que jugar a la contra
y al borde del “fuera de juego”. Pero ello
no es 6bice para que a algunos nos siga
resultando atractivo el reto de explorar vi-
as (seguramente hay muchas) teéricas y
précticas para relacionar justamente eso: la
teoria y la prictica, a la hora de abordar la
formacion de los alumnos y de nosotros
mismos los profesores.

Desde hace algiin tiempo vengo defen-
diendo que el estudio, la reflexion y la ac-
cién constituyen los tres pilares sobre los
que debe asentarse un proceso formativo
que pretenda estar atento a las relaciones

existentes entre la teoria y la prictica (Ro-
zada, 1991). No me parece que la cuestion
esté en la bisqueda de una tecnologia ca-
paz de establecer las actividades que mis
eficientemente resulten formativas, sino
que mas bien considero que existen muy
diversas formas concretas de procurar
atender a esas tres exigencias, sin que nin-
guna de ellas pueda garantizarnos una res-
puesta definitiva a las mismas.

Decir que el estudio, la reflexion y la
accion son tres dimensiones interrelaciona-
das que deben cultivarse en todo proceso
formativo, no pretende ser una afirmacion
rotunda, definitiva, cerrada, absolutamente
verdadera, pero tampoco una mera ocu-
rrencia de sentido comiin mas o menos ati-
nada, sino que es una idea que puede ser
mantenida argumentando en torno a las re-
laciones dialécticas entre teoria y practica.

Para exponer mi entendimiento de es-
tas relaciones me valdré de una represen-
tacion (Fig. 1) sobre la que deseo advertir
acerca de su esquematismo. Véase en el
grifico solamente un recurso didictico pa-
ra facilitar la exposicion de lo que se quie-
re decir, y adviértase que del texto escrito
resultard que el propio esquema, al mismo
tiempo que se profundiza, debe ser “des-
dibujado”.

Conocimiento académico, conciencia
ordinaria y actividad practica estin repre-
sentados mediante esferas distintas, en ca-
da una de las cuales se podrian localizar
puntos, lineas y planos muy diferentes,
pero si pretendiera representar grifica-
mente todo lo que cada una de ellas pue-
de encerrar, llegariamos a dibujar una ma-
raia indiscernible. Admitase, pues, que la
referencia visual no puede identificarse
con el concepto.

Al hilo de la argumentacion que me va
a llevar a decir que para formarse hay que
estudiar, reflexionar y actuar, iré anotando
algunas referencias a la “reforma” de la en-
sefianza que se esta llevando a cabo en Es-
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conciencia
ordinaria

e hace ya mds de trece anos. Un
o (aun mayor si se tiene en
que viene siendo recorrido en zig-
ie nos ha llevado a una situacion na-
able para articular en la prictica los
es no tecnocriticos de la formacion.
esfera del conocimiento académico
I ge al conocimiento cientifico
como tal a partir de unas de-
exigencias metodologicas, sino
n A se sitGan el conjunto de saberes
stos académicamente en disciplinas.
fia esta representada por A7 en
e critica de todas ellas, cuya mi-
‘ ste precisamente en ir mas alld
IS mismas, que son criticas también,
 regionales. La filosofia representada
47 seria a su vez un saber académico,
) to al del resto de las disciplinas.
ente con su concurso, con el que
s distinguir en A diferentes tipos
; imientos, de paradigmas y, sobre
de presupuestos epistemologicos y
; que estin insertos en las teo-

conocimiento
académico

Al

actividad
practica

Figura 1.

rias y métodos con los que dichas discipli-
nas operan. Diriamos que A es conoci-
miento critico por cuanto que esta sistema-
tizado, se atiene a un control por parte de
comunidades especificas dedicadas al mis-
mo y por lo tanto es capaz de realizar
aportaciones cuyo grado de verdad resulta
ser mas elevado que el del conocimiento
ordinario, vulgar, comin o cotidiano,
mientras que A7 seria la critica del mismo.

De todos modos, a la hora de activar
este esquema para abordar cuestiones for-
mativas, esta esfera debe entenderse no
como definitivamente cerrada e inamovi-
ble, sino de manera flexible, dinimica-
mente variable segin el contenido de las
otras dos esferas. Asi, en funcion de la si-
tuacion que se dé en B, el estatus de co-
nocimiento académico, en este esquema,
podria ser concedido a saberes de distinto
rango, tal y como lo vendria a hacer Vy-
gotski cuando a proposito del desarrollo
conceptual, distinguia entre los conceptos
cotidianos o espontaneos de los nifios y
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los cientificos de los adultos, diferencian-
dolos por el hecho de que los segundos
estdn insertos en un sistema de relaciones.
El concepto de “hermano” formado y ma-
nejado en la infancia a través de la expe-
riencia, es un concepto cotidiano, sin em-
bargo el mismo concepto, trabado en rela-
ciones tales que permitan comprender que
yo mismo soy hermano de mi hermano,
seria un “concepto cientifico” con relacion
al nifio (Vygotski, 1977, p. 148).

Por lo que respecta a la formacién del
profesorado, este es el lugar que corres-
ponde a las llamadas Ciencias de la Educa-
cién y a las disciplinas que se ensefian. En
la terminologia de la ultima reforma edu-
cativa de nuestro pais, éste seria el lugar
de las “fuentes del curriculo” (sociologia,
psicologia, pedagogia y epistemologia, se-
gin algunos documentos del MEC). Sobre
esto, quisiera sefialar que si bien es cierto
que conviene llamar la atencion acerca de
la necesidad de que una parte importante
del profesorado amplie o diversifique los
saberes que cultiva relativos a su profe-
sién, no conviene caer en reduccionismos
sobre los conocimientos que son poten-
cialmente formativos para el profesorado,
resultando hasta cierto punto inconvenien-
te todo intento de delimitarlos mas alld de
una mera orientacion acerca de cudles son
las fuentes de conocimiento mas fecundas
a la hora pensar la educacion y de actuar
en ella. Asi, decir que las fuentes del curri-
culum son cuatro, puede aceptarse solo
como una aproximacion inicial, porque
realmente los saberes que pueden contri-
buir a elevar el nivel de pensamiento con
el que los profesores actian en la ense-
fianza, no son delimitables. De todos mo-
dos es justo sefalar que “la reforma”, en
su primera fase, ha jugado un papel positi-
vo en cuanto que consigui6 llamar la aten-
cién sobre la necesidad de incorporar al
desarrollo curricular y a la formacion del
profesorado otras fuentes distintas a las

disciplinas que se ensefian; incluso en los
primeros afios de la misma se puede decir
que hubo un nimero nada desdenable de
profesores que abri6 nuevos perfiles en su
formacion. Sin embargo, diversas causas
como la escasez de recursos humanos pa-
ra apoyar este proceso con solvencia (y no
solo pensamos en los CEPs sino también
en la Universidad), la presentacion tauma-
tirgica de aportaciones a veces intrascen-
dentes, la falta de una politica de forma-
cién del profesorado bien orientada, la
percepcion (muchas veces merecida) que
se tiene de las Ciencias de la Educacion en
importantes sectores del profesorado, la
imagen que estos mismos sectores tienen
de si mismos, la apuesta definitiva por una
reforma implantada y un profesorado fiel
ejecutor de sus prescripciones, elc, estin
dificultando enormemente el desarrollo de
actitudes favorables al cultivo de saberes
que no se remitan exclusivamente al con-
tenido de las asignaturas que se imparten.
Lo que aqui se denomina conciencia
ordinaria también debe ser pensado como
una esfera en la que se podrian situar muy
diversos niveles de pensamiento; de ellos,
los més elevados alcanzarian la esfera del
conocimiento académico, estableciendo
una interseccion con €l, una zona en la
que realmente se puede decir que el pen-
samiento que se exhibe pertenece tanto a
una esfera como a otra; mientras que en
los mas bajos, situados en su interseccion
con la practica habria que colocar aquello
que es tanto pensamiento como accion
(por ejemplo, los momentos del desarrollo
en los que la representacion y la accion
forman todavia una misma cepa). Las tres
esferas tienen un comportamiento dindmi-
co, de manera que las intersecciones pue-
den reducirse o agrandarse considerable-
mente, hasta fundirse incluso en un origen
comiin, que no seria sino el origen mismo
del ser humano. Filogénesis y ontogénesis,
podrian ser representadas como los proce-
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sos de creciente diferenciacion de estas
tres esferas a partir de una original, referi-
da a la especie o al individuo respectiva-
mente.

En esta esfera diferenciaremos By Bl,
siendo B, aquellas representaciones, esque-
mas, ideologias con las que abordamos
nuestra vida cotidiana (Rodrigo, 1985; Piez
y otros, 1987; Ibanez, 1988; Rodrigo, Rodri-
guez y Marrero, 1993); seria incluso senti-
miento, pensamiento entreverado de afec-
tos, valores morales, ideologias, subjetivi-
dades de todo tipo, en un grado tal que
- permite una diferenciacion cualitativa con
A. Diriamos que es la esfera del sujeto, o al
menos de su parte mas subjetiva, por con-
traposicion a A y Al que corresponderia a
su parte mds racional. BI representa la re-
flexion de la conciencia ordinaria sobre si
misma; seria el nivel de la autocritica de la
ideologia o, en su caso, de la propia perso-
nalidad o subjetividad mas profunda.

Esta esfera no deja de constituir una
fuente importante de problemas. Por ejem-
plo, por sefialar uno de ellos, debe hacerse
cargo de los existentes en torno a la ideo-
logia, de la que se han hecho muy nume-
rosas tipificaciones, siendo utilizada con
significados muy variados, por lo que re-
sulta un concepto muy dificil de delimitar.
Hay que tener en cuenta que autores que
lo utilizaron profusamente nunca llegaron
a definirlo:

“Si a esta pluralidad de significados
se une que Marx y Engels no se preocupa-
ron en ningtin momento de dar una defi-
nicion o una aclaracion precisa de lo que
entendian por ideologia, se comprende fa-
cilmente que este concepto sea, como dice
H. Lefebure, uno de los mds oscuros’ de los
usados por Marx”

(Rodriguez, 1972, p. 69)

Ferruccio Rossi-Landi (1980) presenta
hasta once concepciones de ideologia, cla-
sificindolas, entre otros criterios, por el

grado de consciencia y generalidad, de mo-
do que en los niveles mis bajos se sitGan
la mitologia, el folklore, las creencias po-
pulares, los clichés, los prejuicios difundi-
dos, el sentimiento, la ilusion, el autoenga-
fio, etc, y en los mas altos, las visiones del
mundo y nada menos que la filosofia.

La esfera de la prictica, a cuya inter-
seccion con la anterior ya hemos aludido,
tendria asimismo una parte comin con la
esfera del conocimiento académico, que
vendria a ser aquella que permite mante-
ner la existencia de una practica teorica.
En dicha esfera C representa no solo la ac-
tividad técnica, es decir, la practica consis-
tente en producir cosas tanto en el nivel
técnico artesanal como en el industrial, si-
no también la préctica social en la que tie-
ne lugar la anterior; serfa no sdlo la pro-
duccion, sino también la base del modo
de produccion.

Seria tanto la prictica de entrar en cla-
se a las nueve de la mafana, como la fun-
cién social de poner notas y suspender a
"los peores". C1 se constituiria como la
prictica de transformar la practica.

Seria tanto la introduccién en el aula
de una innovacion didictica, como la con-
vocatoria de una manifestacion contra la
"Ley Pertierra" (LOPEG). La critica de la
prictica es aqui ella misma una practica,
es una accion, una actividad, lo que no
excluye que desde las esferas del conoci-
miento académico y de la conciencia ordi-
naria se puedan establecer también criti-
cas a esa practica dirigidas tanto a C'como
aCl

Ahora veamos cudles son las relaciones
que se pueden explorar entre dichas esfe-
ras y al hilo de ellas, las consecuencias
que la reforma educativa que se lleva a ca-
bo en Espana esta teniendo para la forma-
cién del profesorado, aunque la necesidad
de controlar la extension de este trabajo
no nos permita tratar estos asuntos ex-
haustivamente.
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A2 viene a representar un tipo de apli-
cacion del conocimiento académico a la
racionalizacién de la prictica. No trata de
dar cuenta de toda aplicacion ni de todo
contenido de la esfera académica, sino
que expresa la canalizacion de las aporta-
ciones procedentes de los paradigmas que
proveen conocimientos cientificos o disci-
plinares aplicables al desarrollo de tecno-
logias, bajo los presupuestos de la raciona-
lidad tecnologica en su sentido estricto.

Como se ve, A2 se dirige a la prictica
sin tener en cuenta la esfera de la concien-
cia ordinaria. Tanto el conocimiento aca-
démico que establece su relacion con la
practica a través de A2, como la aplicacion
tecnolégica que esta relacion representa,
pretenden constituirse con criterios de ob-
jetividad, rechazando la consideracién de
la esfera de la conciencia ordinaria al tratar
sus interferencias como un “ruido”, lo cual
no quiere decir que dejen de influir sobre
la conciencia, precisamente alienindola. El
positivismo seria la maxima expresion de
esto. A2, representa la produccién y apli-
cacion cientificista del conocimiento, que
comienza en su esfera descalificando todo
saber que no proceda mediante las reglas
que el positivismo establece, y continta su
aplicacion mediante el intento de controlar
y dirigir la prictica a través de la interven-
cion de los expertos.

Podriamos decir que 42 ha triunfado
en la direccion de los aspectos mas técni-
cos de la prictica consistentes en producir
cosas, pero cuando se dirige a una pricti-
ca social con pretensiones de ingenieria,
cada vez mis ha tenido que ir reconocien-
do la esfera de la conciencia ordinaria
“curvindose” para recoger aspectos relati-
vos a la misma. Asi, por ejemplo, el inten-
to de organizar cientificamente el proceso
de produccién en su aspecto social a tra-
vés del taylorismo, se ha revisado sucesi-
vamente hasta llegar a las corrientes actua-
les de gestion de recursos humanos en las

que se presta atencién al peasamiento de
los trabajadores (de los profesores en
nuestro caso). Los neotecnicistas, en la en-
sefianza y en ofros campos, han incorpo-
rado la dimension humana 2 los plantea-
mientos técnicos orientados hacia b efica-
cia, lo que no significa nil mucho menos el
abandono de ka racionalidad instrumental
con telén de fondo:

‘H camino de muessrs forma de peri-
a un punto de r&3a persomal de la ense-
fianza no esté confimado solamente a

nuestra profesién. De beche, la mayoria
de las demds profesiomes weiacxmadas con

Problemas brumams ms b preceduis en
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En terminologia habermasiana A2 obe-
dece a un interés por el control. La forma-
ciébn queda reducida de modo que se
aproxima a las “instrucciones de uso” que
acompanan a los artefactos. Mucho de es-
to estd ocurriendo en Espafia tras el giro
dado por “la reforma” a partir de media-
dos de los ochenta. Excluido de esta for-
ma de racionalidad instrumental, el sujeto
se aliena, y asi ocurre que hay claustros
enteros, con profesores que suman déca-
das de experiencia docente, preguntando
c¢6mo hay que programar ahora (a propo-
sito de “la reforma”) una Unidad Didacti-
ca, y no se conoce el caso de que hayan
tirado a ningGn experto por la ventana
después de decirles, por ejemplo, que te-
nian que separar los hechos, los concep-
tos, los principios, los procedimientos, las
actitudes, los valores y las normas, antes
de entrar cada mafiana en clase. La politi-
ca de implantacion de “la reforma” ha re-
sucitado en Espaia el papel de los exper-
tos dispuestos a decir lo que hay que ha-
cer en cada momento, y ha propiciado la
proliferacion de episodios alienantes en
los que el profesorado se ve en la obliga-
cién de dedicar una parte considerable de
su trabajo a tareas carentes de sentido, in-
cluso de significado, para su saber y pric-
tica profesional.

A3 viene a representar una utilizacion
del conocimiento académico bien diferen-
te a la expresada por A2. Las distintas po-
siciones que se dan en la esfera del cono-
cimiento académico tienen seguramente su
expresion mas clara en la cuestion del en-
tendimiento de las ciencias humanas, es-
tando los extremos de esa division, por un
lado en quienes les exigen someterse a los
mismos canones de cientificidad que las
ciencias naturales, y por otro en aquellos
que las reivindican como ciencias de lo in-
dividual, de lo particular, especificas, dife-
rentes de las otras. A3 se nutre o surge de
este Gltimo entendimiento de las ciencias

humanas. Su construccion sobre el signifi-
cado que los hechos tienen para los parti-
cipantes, su recurso a la interpretacion y
la comprension mediante la intuicion y la
empatia, sitGan el objeto de estas discipli-
nas mas en la esfera de la conciencia que
en la de la actividad practica directamen-
te, ocupandose de los significados subje-
tivos y no de los hechos objetivos.

A3 expresaria la direccion en la que
busca su objeto y su aplicacion este tipo
de conocimiento. Las disciplinas histori-
co-hermenéuticas tendrian en A3 la cana-
lizacion de su interés practico.

El espiritu de la primera reforma
apuntd en esta direccion cuando de algu-
na manera se adscribia a los enfoques
practicos del curriculum y proclamaba
que “los profesores serian los protagonis-
tas” y que las reformas no se harian a tra-
vés del BOE; pero el caricter retorico de
aquellas palabras quedaria en evidencia
cuando éstas se mantuvieron a pesar de
que el BOE incrementaba sus compras de
papel, entre otras razones menos confesa-
bles, por la necesidad de dar salida a la
legislacion producida por el MEC para
implantar “la reforma”. Es inverosimil que
no se advirtiera que la incorporacion ple-
na del sujeto es incompatible con la 16gi-
ca del control. Se denunci6é entonces a
Taylor y su influencia perniciosa en la re-
forma de 1970, pero inexplicablemente se
olvido que si es cierto que Weber ha que-
dado sepultado al menos por dos monta-
fias de trabajos posteriores (Hidalgo,
1988), también lo es que la burocracia si-
gue siendo consustancial al Estado, y que
ésta es incompatible con la incorporacion
plena del sujeto.

B2 representa la incidencia de la esfe-
ra de la conciencia ordinaria en el dmbito
del conocimiento académico, que nunca
esta totalmente libre del mundo subjetivo
e ideoldgico, aunque tampoco debe redu-
cirse a €l.
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“.. aunque las ideologias incorporen
materiales cientificos y filosdficos y, aun-
que la ciencia y la filosofia no estin exen-
tas de contaminaciones ideoldgicas, la
ideologia no se identifica con la ciencia
ni con la filosofia, pues siempre las supo-
ne como instancias criticas”

(Bueno, Hidalgo e Iglesias, 1987, p. 29)

Es una incidencia de la que huyen
quienes se sitian en paradigmas que to-
man como una exigencia central la objeti-
vidad, mientras que por el contrario hay
quienes salen a su encuentro a través de
A3, buscando en la propia conciencia del
sujeto la verificacion de sus interpretacio-
nes, lo que no quiere decir que esto se
produzca con seguridad:

“Es posible que el teorico proponga
una interpretacion corvecta de un indivi-
duo 0 un grupo, pero que los sujetos se re-
sistan fuertemente a tal interpretacion y
la rechacen. (Segtin Marx, esto ocurre
cuando el proletariado no ha alcanzado
todavia una conciencia verdadera de su
condicion historica y cuando el capitalis-
ta niega que sus acciones estén determi-
nadas por la ideologia burguesa). Pero
también es posible que los sujetos corrobo-
ren una interpretacion falsa o distorsio-
nada de sus acciones, precisamente por-
que entienden sus propias acciones en for-
mas sistemdticamente distorsionadas. En
consecuencia, deben evitarse dos extre-
mos: suponer que la corroboracion de los
sufetos constituye una verificacion de la
interpretacion o que carece de relevancia
para tal efecto”.

(Bernstein, 1982, pp. 254-255)

En una formacion basada en la refle-
xion, tal y como propugna el enfoque
practico, B2 representa también el fruto
de la misma ofrecido al hermeneuta, asi
como la propia posibilidad de verificacion
de sus investigaciones interpretativas. Esta
consideracién nos parece interesante al
efecto de orientar el papel que debe jugar

el agente externo que se introduce en el
grupo reflexivo, no vaya a ser, como ocu-
fre con cierta frecuencia, que jugando el
papel de expertos propio de A2, los pro-
fesionales de la reflexién hagan lo mismo
que Jesus Ibanez (1986) reprochaba a los
encuestadores: que con el pretexto de
darnos la palabra, nos ka roban. Algin dia
habri que someter a examen las investiga-
ciones realizadas al amparo de los para-
digmas que transitan por B (pensamiento
del profesor, investigacién-accion inter-
pretativa, etc) con el fin de estudiar las

posibles incoherencias que se estén pro-
duciendo a este respecto. Hay muchas
iclanct .

demy 0 Ofganizacion pre-
senta para llevar a cabo conexiones del ti-
po A3, B2, co s con el interés cons-
titutivo del ico, y mucho me-
nos con el e que tantas ve-
D en esta Gltima

€N nuestro es-

| representa-

: eda de la
confluencia entre 4 a la que se lle-
gard mas ade

imero, y de
a con la
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mientras que una formacioén basada en la
reflexion se canaliza segin A3. La buro-
cracia ignora al sujeto, mientras que la op-
cién reflexiva lo reivindica. El discurso de
formacion basado en la reflexion tiene
mucho més que ver con el andlisis institu-
cional que con la gestion orientada al
control burocrético, por el que se acabd
decantando un gobierno cuya orientacion
hacia el cambio y la transformacion social
no ha dejado de ser un gigantesco fraude
que se reproduce una y otra vez. Pero,
ademis, una opcion reflexiva generalizada
necesita tantos recursos de apoyo y de tal
naturaleza que la sociedad no dispone de
ellos. Es, por tanto, como alternativa ge-
neral, inviable. Desde la administracion
del Estado cabe favorecerla en aquellos
grupos mas predispuestos, pero no es rea-
lista propugnarla como alternativa gene-
ral. A las alternativas generales cabe exi-
girles, y no es poco, que sean pluralistas,
y que en ese marco plural, resulten facili-
tadoras de las opciones reflexivas y criti-
cas, pero el Ministerio no puede ponerse
a la cabeza de estas ultimas precisamente
por el caricter alternativo a la burocracia
que tienen dichas opciones, burocracia de
la cual es voluntarista suponer que el Es-
tado pueda desprenderse.

B3 expresa la influencia que el campo
de la conciencia ordinaria ejerce sobre la
practica. Como ya hemos sefialado ante-
riormente, por mas que la racionalidad
técnica en sentido estricto quiera consoli-
dar A2 siempre interviene la esfera de la
conciencia ordinaria, especialmente si se
trata de la dimension social y politica de
la practica. Toda actividad prictica esta
orientada por algin tipo de pensamiento
que incorpora el sentido comln en cual-
quiera de sus niveles. B3 expresa el pen-
samiento prictico. Este es un tramo del
camino que deben recorrer aquellos que
defienden en el campo del curriculum
una perspectiva practica. En el nivel aca-

démico optan por paradigmas hermenéu-
ticos dirigiéndose hacia la conciencia o el
pensamiento de los profesores tratando
de provocar BI, de manera que a través
de B3 se puedan conseguir cambios en la
practica. Cuando, a propésito de la forma-
cion del profesorado como via para el
cambio en la ensefanza, se propugna la
reflexion sobre la practica, con frecuencia
se entiende equivocadamente que hay
que ponerse a considerar los resultados
de la accion que se lleva a cabo en la cla-
se, sin caer en la cuenta que de lo que se
trata, bajo un enfoque interpretativo, no
es de evaluar la actividad realizada “refle-
xionando” sobre sus resultados, sino que
el objeto de la reflexion es el propio pen-
samiento, es decir, que se produzca Bl
para que B3, como pensamiento que diri-
ge la préctica, se transforme a su vez. El
enfoque practico no puede por si mismo
entenderse dirigido a cambiar la practica
directamente, sino que confia en cambiar-
la (via B3) favoreciendo la reflexion (B1)
sobre el conocimiento ordinario (B) que
la preside. Otra cosa es que en esa refle-
xion se trate de averiguar cudl puede ser
el origen practico (C2) de ese conoci-
miento, y si serian necesarios cambios en
la practica (C1) con el fin de favorecer el
desarrollo de otro tipo de pensamiento,
tal y como por ejemplo realiza el movi-
miento feminista cuando nos propone que
introduzcamos incomodas modificaciones
en el lenguaje, dado el papel que éste tie-
ne en la formacién de la conciencia ordi-
naria, pero llegados a este punto estamos
ya en la esfera de C.

C2 representa precisamente esa in-
fluencia que ejerce la prictica en la for-
macion de la conciencia ordinaria a través
de las formas de vida configuradas por las
condiciones econémicas, la organizacion
social, las condiciones técnicas y hasta los
objetos materiales que configuran un con-
texto:
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“Marx habia planteado... que las fal-
sas representaciones ideologicas tenian su
base en la distorsion de la realidad misma,
que las alienaciones no eran simplemente
alienaciones del cerebro, sino alienaciones
prdcticas, y que, por consiguiente, debian
ser combatidas de manera prdctica”,

(Fernindez, 1985, p.82)

Los rituales, las rutinas y, en general, el
contexto en el que vivimos, transmiten
ideologia de mdltiples maneras, entre las
que destacan los signos que configuran el
lenguaje de las palabras (Voloshinov,
1973), u otras formas de comunicacién
(Balaguer, 1987), sin que ésto quiera decir
que el fenébmeno del lenguaje deba que-
dar circunscrito en todos sus tipos, formas
y dimensiones a la esfera de C.

La misma escuela es sefialada como
transmisora de formas de pensamiento, no
tanto a partir de los contenidos explicita-
mente impartidos a los alumnos, cuanto
que a través de las relaciones sociales que
en ella se establecen, lo que sin embargo
no debe ser considerado como algo meci-
nico sino sujeto a contradicciones (Ferndn-
dez, 1990). En este sentido hay que decir
que las actividades pricticas que “la refor-
ma” esta generando, lejos de favorecer la
reflexion entre el profesorado, estin arra-
sando con las escasas posibilidades que
ésta tenia. La dindmica de elaborar docu-
mentos fundamentalmente formales (Pro-
yecto Educativo, Reglamento de Régimen
Interno, Proyecto Curricular, Programacion

Invesigackio e I Exela, n* 29, 199

General Anual, Programa Economico

Anual, Memoria Anual, Programaciones
Curriculares de Area y de Aula, etc), el fo-

consiguieron levar al Bole-
tin Oficial del Estado hasta wn grado tal,
que incluso nos han imp con rango
de Ley Olgﬁn oficial del
término plo, 1994), co-
mo se sabe, los haya.
La LOPEG organizati-

instaura un régimen

vo basado en un sistema de refaciones asi-
métricas, con el que se pretende una ma-
yor eficacia en el control, que viene a re-
forzar el persistente empefio en aplicar es-
quemas burocriticos a2 contexios, como es
el educativo, en los e 2 profesionalidad
no es posible al nivel gue requiere ese ti-
po de organizacién, lo cual favorece la
proliferacion de situaciones en las que la
arbitrariedad, induso & purz y simple es-
tupidez, haciéndose pasar por saber ex-
perto, someten 2 los individuos 2 la veja-
cién de tener que ejecutar tareas sin senti-
do, 0 a la alienacion de wivir el espejismo
de atribuirselo aunque carezca de €l (V).

(1) La necesidad de economizar caracteres no me permite entrar aqui a poner en fidiculo. 12l ¥ como me
apetece, las intervenciones de un cierto nimero de nuevos expertos de k2 inspeccion y de kos equipos
directivos de los centros, dedicados a corregir programaciones porque en ellas no figuran en uma co-
lumna los conceptos, en otra los procedimientos y en una tercera las acitudes: o 2 Bamarde b stencion
4 una maestra porque un dia a las tres de la tarde los nifios estin pintando con cerss auando ka progra-
macion preveia que lo hicieran con acuarelas, sin que se hubiera hecho constar & cambio mediante la
correspondiente diligencia; o a decirles a los profesores que hoy I evaluaciin ha cambiado porque
ahora hay que responder a tres preguntas: ;qué, como y cuindo evaluar®. Todos ellos hechos reales,
ante cuyo recuerdo la emocion se me acumula en el pecho y me veo obligado a defar de escribir hasta
evacuarla por medios que no deben quedar impresos.
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C3 expresa la incidencia que la practi-
~ ca tiene en el desarrollo del conocimiento
académico. Esta influencia se ha dado des-
- de el origen mismo de este conocimiento:

“la clave principal de la concepcion
del mundo de los fildsofos de Mileto es que
habia sido derivada de la rueda del alfa-
rero, el fuelle, el horno y la bonda” .

(Farrington,1974, p.38)

Son las actividades practicas las que
provocan la necesidad de solucionar pro-
blemas técnicos, lo cual estimula el desa-
mrollo del conocimiento académico. Todo
el mundo sabe que hoy son los complejos
industrial y militar con sus necesidades
- tecnoldgicas los que controlan importantes
ampos de la investigacion cientifica a tra-
- vés de sus programas de investigacion. En
‘nuestro mundo de la ensefianza no es difi-
cil encontrar ejemplos de ello; sin ir mis
lejos, basta recordar como la denominada
“pedagogia por objetivos” y la concepcion
del profesor como un técnico, se desarro-
llaron como respuesta a una demanda de
~ eficiencia en las escuelas, a pesar de que
- como idea tienen su origen mucho tiempo

Si éstas son las relaciones mas destaca-
~ bles entre estas tres esferas, tal y como se
encuentran trabadas, una posicion dialécti-
- ca, en el sentido que yo utilizo esta expre-
- sion, vendria representada por A4, B4y
€4, cuya convergencia en un punto se nos
presenta como inalcanzable, lo que no
quiere decir que haya de ser desechada
como expresion ideal de la busqueda de
un equilibrio, que siempre seri inestable,
por cuanto que las tensiones existentes
entre los campos sefialados (4, By C), asi
i como la propia movilidad de éstos, esco-
ran nuestras posiciones ora en esta direc-
€ion, ora en la otra, obligindonos a per-
manecer vigilantes hacia dichas desviacio-
nes ineludibles y cambiantes, de modo

que el reposo sera siempre imposible, pe-
ro como escribe el profesor Rodriguez Pa-
niagua refiriéndose a la dialéctica:

“Quien tenga la mente formada o in-
[fluenciada por este método necesariamen-
te estard libre de la pretension ingenua de
querer decir a cada momento toda la ver-
dad” .

(Rodriguez, 1972, p.6)

A4 representa en primer lugar el reco-
nocimiento de las aportaciones de A y A7,
que habrian de buscarse en aquellos para-
digmas que tratan de superar por un lado
la orientacion empirico-analitica y por el
otro la histérico-hermenéutica, lo que no
significa desechar las aportaciones al co-
nocimiento que se puedan hacer desde
uno y otro campo, sino mas bien no redu-
cirse a ellas.

Se trata ademids de una utilizacion del
conocimiento académico que huya, por
un lado, de su mera aplicacién tecnologi-
ca, y por otro, de su orientaciéon exclusi-
vamente hacia el esclarecimiento de la
conciencia ordinaria, sino que debe servir
tanto para elevar el nivel de ésta (B4) co-
mo el de la actividad practica (C4), salien-
do al encuentro de ellas. Asi, por ejemplo,
en la ensefanza habra que proponerse la
aplicacion del conocimiento ofrecido por
algunas disciplinas, con la doble finalidad
de organizarla utilizando dichos saberes, y
de mejorar nuestra comprension de las
posibilidades y limitaciones de la inter-
vencion didactica, de modo que al mismo
tiempo que intentamos mejorar algunos
aspectos de la prictica, aprendamos de
esta intervencion. Se ha dicho que la utili-
zacion del conocimiento cientifico en la
ensenanza ha servido para poner freno al
frecuente idealismo que impregné el dis-
curso pedagogico y que acabé incorpo-
randose a la ideologia dominante sobre la
educacion.
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“Efectivamente, debido en parte a la
difusion de conocimientos cientificos, hoy
existe una vision mas realista de la limita-
da gama de objetivos que pueden propo-
nerse a la educacion. Mas aun, precisa-
mente porque las discusiones acerca de las
metas educativas estan atemperadas por
la conviccion cientifica de lo conseguible,
tales discusiones ya no son tan enconadas
como cuando se fundaban tinicamente
en la intuicion y la experiencia” .

(Carr y Kemmis, 1988, p. 84) (2)

A4 debe servir para sacar la actividad
de ensenar de su situacion de practica ar-
tesanal que no requiere ninguna teoria,
entre otras razones porque la ausencia de
referencias tedricas confia la practica ex-
clusivamente a la conciencia ordinaria, im-
pregnada como estd de ideologia domi-
nante. Planteamos A4, pues, con una pers-
pectiva emancipatoria que trata de incidir
sobre las esferas de la conciencia ordinaria
y de la prictica. La Teoria Critica, o mas
extensamente el materialismo dialéctico
superador del idealismo y del materialismo
mecanicista, son paradigmas de gran ri-
queza para buscar los apoyos gnoseologi-
cos y ontologicos necesarios para funda-
mentar A4. En lo que respecta a la forma-
cion del profesorado (mi trabajo me obliga
a pensar sobre todo en los maestros) el re-

to estd en la lucha por conseguir que los
profesores que simpatizan con la critica,
asuman esto que habitualmente no consi-
deran asunto suyo.

B4 seria la conciencia criticada con el
apoyo del conocimiento académico, pero
sin caer éste en la reduccién hermenéutica
que hemos representado en A3 ni en el
conocimiento positivo representado por
A2, que también debe ser evitado como
un reduccionismo.

El sentido comin estd ya influido por
el conocimiento académico al recibir el
impacto de las ciencias y la filosofia como
conocimientos criticos (Bueno, Hidalgo e
Iglesias, 1987, pag. 27), de modo que se
trata de convertir esa influencia en una in-
tervencion deliberada y sistematicamente
dirigida a ilustrar la conciencia ordinaria
con el fin de favorecer su esclarecimiento
mediante la autocritica (BI) y el conoci-
miento mas verdadero o critico del que
podamos disponer.

No se descarta aqui el valor formativo
que tiene la intervencion del hermeneuta
que ayuda a desvelar significados que
operan inconscientemente, y cuyo acceso
y sometimiento a critica es tanto mds difi-
cil cuanto mas profundas son sus raices.
Pero esa via no puede sustituir a la forma-
cién basada en la utilizacion reflexiva del
conocimiento académico, es decir, no me-

(2) Debo aclarar que Wilfred Carr y Stephen Kemmis escriben el pdrrafo citado al dar cuenta de las impli-

caciones que tiene en la ensefanza el enfoque positivista o de ciencia aplicada que ellos no suscriben,
y por lo tanto tampoco el contenido del texto; pero viene bien traerlo aqui porque es en estos pasajes
en los que mds rechina mi proximidad a estos autores, que en Olros aspectos es muy grande. Creo yo
que si la ciencia, positiva 0 no, pone de manifiesto que algunas de las metas que se proponen en la
educacion son inalcanzables, retoricas por tanto, la consecuencia de ello no tiene por qué ser la restric-
cion del debate acerca de las mismas, sino que muy bien pudiera ser todo lo contrario, es decir, la
puesta en cuestion de las falsas promesas que mantienen las instituciones escolares actuales y contribu-
yen a camuflar sus verdaderas funciones. A mi modo de ver, la ideologia que restringe el debate sobre
la escuela se nutre mucho mis de idealismo pedagogico que del conocimiento cientifico, aunque, cier-
tamente, el cientificismo (no la ciencia) juega también su papel en esto. Se deja ver aqui quizés la pro-
pension de los seguidores de la Teoria Critica a desviar A4 mas hacia A3 que hacia A2, acerca de lo
cual no hay una solucion definitiva, sino el ejercicio de una permanente vigilancia critica, con la seguri-
dad de que nunca estaremos en el punto de equilibrio ideal.
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ramente erudita en un sentido memoristi-
co, ni academicista, ni técnica en el senti-
do de aplicada para el control de los obje-
tos o de los otros individuos, sino para el
~control autocritico de uno mismo.
C4 seria una prdactica que va modifi-
- candose conscientemente, de modo que
no genera 0 no apoya acriticamente la for-
- macion de falsa conciencia tal como ocu-
rre a través de C2.

“la ideologia es el medio por el cual
una sociedad reproduce las relaciones so-
ciales que la caracterizan. Considerada
como cuerpo de ideas o como mentalidad,
es el residuo cognoscitivo de las practicas,
de las relaciones sociales, culturales y eco-
nomicas que sostienen a la sociedad. Di-
cho de una manera mas dialéctica, la
ideologia se crea y mantiene a través de
procesos definidos de trabajo, comunica-
cion y toma de decisiones. En esas prdcti-
\ cas se crea y condensa la ideologia y, por
) consiguiente, ésta puede ser transformada

4 mediante la transformacion de dichas
prdcticas.”
(Carr y Kemmis, 1988, p.204)
: La conciencia no puede cambiar solo
- mediante el conocimiento académico.

“Esta claro que un modelo que expli-

que los cambios en la conciencia en tér-

: minos de la mera razon, del argumento y

del discurso logico es totalmente inacepta-

: ble. Hay una interaccion reciproca conti-

nua entre las teorias y las prdacticas y ri-

: tuales que las apoyan y sostienen, de for-

. ma que, esperar que alguien cambie su

) Jorma de pensar cuando su “experiencia”

= g global lo contradice, es evidentemente op-
timista” .

(Sharp, 1988, p.105-106)

=R Pero a su vez no debemos menospre-
ciar las dificultades para el cambio de la

conciencia, toda vez que la prictica con la
que tratamos de influirla estd siendo en
buena medida modelada a su vez por la
conciencia misma y por la poderosa racio-
nalidad instrumental A2 hoy absolutamen-
te dominante, contra la cual es muy dificil
luchar con éxito.

Ademids C4 se desvia de C3 no plante-
ando sus problemas practicos al mundo
académico a la espera de su resolucion
mediante el concurso de los expertos, sino
buscando situar esos problemas en la con-
fluencia con su entendimiento o concien-
cia de ellos (B4) y el apoyo que el conoci-
miento académico puede prestar a su solu-
cion en un nivel determinado (A4). Y tam-
bién se desvia de C3 evitando definir esos
problemas exclusivamente como asuntos
técnicos a la busqueda del conocimiento
experto que les dicte la solucion, advir-
tiendo por el contrario de sus dimensiones
sociales, politicas y morales, de modo que
quede siempre clara la exigencia de com-
promiso por parte del sujeto (B).

La dialéctica entre teoria y practica
queda, segin mi entendimiento de la mis-
ma, planteada a tres bandas: conocimiento
académico, conciencia ordinaria y activi-
dad prdctica, entre las cuales se estable-
cen relaciones reflexivas, reciprocas y tran-
sitivas, que un planteamiento dialéctico as-
pira a conjugar mediante la busqueda de
un equilibrio ideal en tanto que sometido
al juego de antagonismos permanente-
mente dinamicos. Como instrumentos para
aproximarse a esta idea, en el marco de la
formacion habria que plantear, creo yo, la
confluencia del estudio, la reflexion y la
accion.

El estudio como busqueda en los co-
nocimientos académicos, no de saberes in-
tercambiables por titulos, que es como se
distribuyen en las instituciones de ense-
nanza, sino de saberes que nos ayuden a
elevar el nivel del sentido comin con el
que, en general, se lleva a cabo la prictica
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de ensefiar, y a dar respuesta a los proble-
mas planteados en su doble vertiente téc-
nica y socio-politica.

La reflexion acerca de nuestro entendi-
miento de los problemas tedricos y practi-
cos, atendiendo tanto a los determinantes
subjetivos mas relacionados con nuestra
personalidad, como a las construcciones
ideologicas que pueblan acriticamente
nuestra conciencia, buscando para ello el
apoyo necesario para llevar a cabo nuestras
interpretaciones; un apoyo que no puede
prescindir del saber académico existente.

La accion sobre nuestra practica docen-
te transformandola hasta los limites de lo
posible, que estin justamente alli donde
intervienen de manera determinante los
condicionamientos institucionales y socio-
politicos; pero también la accion en el
campo de estos Gltimos. Una accién infor-
mada por el saber académico y la concien-
cia autocriticamente revisada.

Esto es lo que yo entiendo por un en-
foque dialéctico-critico de la formacién, de
lo cual se desprende que para formarse
hay que estudiar, reflexionar y actuar, in-
terrelacionando los tres tipos de actividad
sin incurrir en reduccionismos. Pero a par-
tir de esta afirmacion no es posible esta-
blecer ninguna tecnologia a través de la
cual haya de conseguirse ésto. Sin duda
las formas organizativas pueden ser muy
diversas. La Plataforma Asturiana de Edu-
cacion Critica es una de ellas en tanto que
intenta configurar un marco en el que las
actividades de formacion superen el nivel
de la tertulia, sin caer en el de los “cursos
ACD tipo A, tipo B, Seminario de Centro,
Seminario de Elaboracion de Materiales,
Grupo de Trabajo” etc, exigiéndose los
miembros a si mismos el esfuerzo de estu-
diar para pensar con mayor riqueza y pro-

fundidad; un marco en el que se favorezca
la reflexion y en el que se fomente la rea-
lizacion de actividades didacticas y politi-
cas. No existe ninguna garantia de que va-
yamos a conseguirlo para un porcentaje
importante ni siquiera de sus propios
miembros. Lo que llamamos en Espafa “la
reforma” ha dejado de favorecer esas tres
exigencias. Hoy se ha impuesto la triviali-
dad y la superficialidad del tecnicismo, la
invocacion a la reflexion como mera ret6-
rica y la reduccién de la accién a ejecu-
cién de tareas tales como la secuenciacion
de esto y de lo otro, o el troceado de los
contenidos en conceptos, procedimientos
y actitudes.

En el plano general en el que se articu-
la el modelo que aqui se expone, la for-
macion permanente del profesorado no es
diferente a la de cualquier otro ciudadano
incluidos los nifos. En este nivel los profe-
SOres no pertenecemos a ningln grupo es-
pecifico en el que la formacion esté some-
tida a un juego de relaciones diferentes al
del resto de los seres humanos. Asi pues,
el modelo puede activarse también para
pensar la complejidad de nuestra tarea do-
cente con relacién a los alumnos, y no
vendria mal hacerlo para enriquecer el
empobrecido concepto de constructivismo
que se estd difundiendo con “la reforma”,
pero eso ya no podemos tratarlo aqui.

REFERENCIAS

ANGULO RASCO, ].(1994). El gato por liebre o
la descentralizacion en el sistema educativo
espanol. Cuadermos de Pedagogia 222, 74-
83.

BALAGUER, M L.(1987). Ideologia y medios de
comunicacion: la publicidad y los nirios.
Milaga: Diputacion Provincial.

(3) Quien se sienta frustrado porque no se concluya aqui proponiendo una tecnologia de actividades for-
mativas determinada, haria bien en volverse sobre su propio pensamiento y examinar en qué medida
estd atn habitado por los alienantes espejismos tecnocriticos.




tres pilares de la formacion: estudiar, reflexionar y actuar. Notas sobre la situacion en Espaiia 21

BERNSTEIN, R.J. (1982). La reestructuracion de
la teoria social y politica. México: Fondo de
- Cultura Econ6mica.

'BUENO, G.; HIDALGO, A. e IGLESIAS, C.

(1987). Simploké. Barcelona: Jacar.

W. y KEMMIS, S. (1988). Teoria critica
de la enseiianza. La investigacion-accion
en la formacion del profesorado. Barcelona:
Martinez Roca.

COMBS, W. (1979). Claves para la formacion

de profesores. Madrid: Magisterio Espaiiol.

'FARRINGTON, B. (1974). Mano y cerebro en la

~antigua Grecia. Madrid: Agora.

 FERNANDEZ ENGUITA, M. (1985). Trabajo, es-
cuela e ideologia. Madrid: Akal.

'FERNANDEZ ENGUITA, M. (1990). La escuela a

examen. Madrid: Eudema.

'HIDALGO TUNON, A. (1988). Falacias socia-
les y monstruos burocriticos: viaje alrede-
dor del siglo. Cuadernos del Norte, 50, 28-
37.

IBANEZ, J. (1986). Perspectivas de la investiga-
cion social: el disefio en la perspectiva es-
tructural. En GARCIA FERRANDO, M.; IBA-
NEZ, J. y ALVIRA, F. El andlisis de la reali-
dad social. Métodos y técnicas de investiga-
cion. Madrid: Alianza Editorial.

IBANEZ GARCIA, T. (Coord.) (1988). Ideologias
de la vida cotidiana. Barcelona: Sendai.
PAEZ, D. y otros. (1987). Pensamiento, indivi-
duo y sociedad: cognicion y representacion

social. Madrid: Fundamentos.

RODRIGO, M. (1985). Las teorias implicitas en
el conocimiento social. Infancia y Aprendi-
zaje, 31-32, 145-156.

RODRIGO, M]J.; RODRIGUEZ, A. y MARRERO,
J. (1993). Las teorias implicitas. Una aproxi-
macion al conocimiento cotidiano. Madrid:
Visor.

RODRIGUEZ PANIAGUA, .M. (1972). Marx y el
problema de la ideologia. Madrid: Tecnos
ROSSI-LANDI, F. (1980). Ideologia. Barcelona:

Labor.

ROZADA MARTINEZ, J.M. (1991). Un plantea-
miento dialéctico-critico en la ensafanza.
Signos, 2, 4-15.

SHARP, R. (1988). Conocimiento, ideologia y
politica educativa. Madrid: Akal.

VOLOSHINOV, V.N. (1973). El signo ideologico
¥ la filosofia del lenguaje. Buenos Aires:
Nueva Vision.

VYGOTSKY, L.S. (1977). Pensamiento y Lengua-
Je. Teoria del desarrollo cultural de las fin-
ciones Psiquicas. Buenos Aires: La Pléyade.





