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M A A A N ARLTALA

1 profesorado y el desarrolio
curricular: tres estilos
“de hacer escuela

En este trabajo se hace una caracterizacion de tres de

los modelos mas emblematicos del desarrollo profesional del
profesorado: el técnico, el prictico y el critico. Al mismo
tiempo se comentan las consecuencias que cada uno de ellos
tiene on relacion con la resistencia o el compromiso con

la innovacién educativa y el cambio en la escuela.

FELIPE TRILLO ALONSO *

&P investigacidn educativa ha des-
l;‘ l velade muchas de las claves que
4 nos permiten entender el proceso

de concrecidn en Ia practica dc los proce-

sos de innovacidn, Asl, desde hace tiem-
po sabemos «que una reforma no ocurre

- en su planificacidn y disefion, y «que una

reforma sélo liega a ser realidad en 1a me-
dida en que es desarrollada refllexiva y eri-
ticamente por sus agentes mas decisivos:
los centros v los profesores» (Escudero
Mufoz, 1990).

&Qué pasa con ellos?, ésia es |a pregun-
ta que intento responder en este articulo,
haciendo una descripcidn, intencionada-
mente caricaturizada, de esa realidad per-
sonal de los profesores que esta confor-
mada por sus modos de actuar, estructuras

de pensamiento, creencias, conocimiento’

praclice, etcétera (Gonzilez y Escudero,
1987: 23).

En esa direccién identifico tres estilos
—léenicy, prdiciico y critico—, que nomi-
nalmente se corresponden con las estruc-
turas de rucionalidad a las que se refiere
Kemmis(1988), explica m4s ampliamente

Grundy {1991), y que suponen un desarro-

lfo de la teoria de Jos intereses constitutj-
vos del conocimiento de Habermas. No
obstante, debo advertir que mij tratamiento
en este caso es, académicamente hablan-
do, poco riguroso respecto de los mode-
los citados, en beneficio de que resulte mds
sugerente y digerible; quiero decir con
esto, que las categorias que he adoptado
o s¢ corresponden, salvo en parte, con

S

lo sefialado por estos autores, pues, como
dije, he caricaturizado algunos rasgos para
identificarlos mejor.

Al técnico le preocupa el cdme: coémo
hacer lo que le dicen que haga.

El qué hacer no es cosa suya, le viene
dado.

Los porqués y para qué son algo que co-
nocen quienes saben mis. Asi, y en el ac-
tual contexto de la Reforma, lo ignora
pricticamente todo: no ha sentido interés
alguno por leer el Libro Blanco, vy en €l
ni siquiera lo que se refiere 2 las necesi-
dades y objetivos de |a Reforma. EI de-
bate sobre la calidad del sistema educati-
vo le resulta, si no ajeno, si lo suficien-
lemente complejo en apariencia como
para no abordarlo por temor a merer /g
pata (al fin y al cabo é] —ge justifica—
no conoce la terminologia...). La opcion
por un curriculum bésico y Ia dindmica
de trabajo que suponen los PECs y PCCs,
asf como eso del modelo constructivista
de ensefanza-aprendizaje, es algo que no
conoce, por lo tanto no lo entiende, y en
consecuencia lo rechaza. La manera mas
suave de expresar ese rechazo es pensar
que se trata de otra moda mds, y ¢l «ya
paso por varias», se dice con cierlo aso-
mo de esceplicismo que, por otra parte,
se contradice con su preocupacion por ha-
cer las cesas como le mandan.

El técnico es, por lo tanto, mU}'EeE-r_-

UICO) ¥ asume sin cuestionar su condi.
cidn: la mds baja, segun ¢l (o ella) en el

organigrama de cuantos tienen que ver con
el curriculum. Reproduce asi, sin saber-
lo, la cldsica divisién entre lo intelectual
y lo manual {(que supondria aqui la pues-
ta en préctica). En el reconocimiento de
que «es un mandadon, hay cierta resigna-
cidn, pero también cierto alivio: la respon-
sabilidad no es suya: «Que hagan bien las
cosas» los otros... :

El técnico es muyma Para
€lla ensefianza se resuelve enelaula; yen
ésta él, que es el primer prisionero del sis-
tema, se reconoce como amao y sefor: que
nadie le entre, que nadie que sea su igual
jerdrquico {y va no digamos aquel que
para él es un inferior en estas cosas, como
lo son los padres) le venga a decir lo que
tiene que hacer puertas adentro. Puede
sorprender que, traspasado el umbral de
su aula, se muestre tan Seguro; pero es que
¢l o ella tienen un método: seguir lo que |
dice el libro de texto. Mientras lo hagan
asi, estd bien. No se reconocen, por tan-
to, ni como mediadores activos del libro
de texto, ni ya no digamos del curriculum.

Todo eso de la interaccién (la comuni-
cacién) con los alumnos cae dentro del es-
tilo personal que, a sy vez, cae dentro del
reine en el que cada uno puede hacer lo
que le dé la gana. Si tuviera que justifi-
car, por ejemplo, por qué prohibe hablar
en clase entre iguales sin su consentimien-
to, no sabria decir otra cosa que para man-
tener el orden; que con ello se trunque
también la iniciativa, el pensamiento di-
vergente, o la posibilidad de una espon-
tdnea colaboracién entre iguales, no for-
ma parte de las cuestiones que le inquie-
tan. Si tuviera que justificarlo, apenas bal-
bucearia otra cosa que a ¢l también se lo
hicieron y aqui estd. Y si, efectivamente,
ahf estd, siendo como es: es decir, de ese
tipo de pcr_sbnas que un buen dia van y
le pegan un chicle en la nariz a un nino
por comerlo en clase, v que diran que tam-
bién a él o a ell2 se lo hicieron ¥ que no
les paséd nada (al menos nada grave en
apariencia); de es¢ tipo de personas, en
suma, que sin duda ha olvidado lo humi-




COmo se va 2 aprender: procurar que los
alumnos aprendan a aprender; coadyuvar
al desarrollo de su autenomia, y hacerlo
ademds procurando que todos lo logren,
csto es algo para lo que el profesor pric-
tico no regatea esfuerzas personales en ese
dmbito especifico de la prictica docente
que es c!proccso de interaccidén, de comu-
nicaciéu' personal con los alumnos,
Asi, €1 su relacién con los alumuos, no
es infrecuente que el préctico, desde una
visién relativista del conocimiento, adop-
te una serie de perspectivas metodologi-
cas hada sus alumnos que se caracterizan,
€ntre otras cosas, por la tolerancia ante sus
EITOTeS 0 ante caminos alternativos de bus-
queda (Pope y Scott, 1984: 113). Actitud

DOr otra parte que, en el marco de |a Re-
forma, considero como la mds favorable
de partida para entender ¥ asumir el mo-
delo consuructivista de ensefianza-apren-
dizaje.

El profesor prictico, asi, asume una
" gran responsabilidad, en 1a que cifra ade-
mds toda su grandeza: E| SUYO —piensa—

&s un trabajo que le exige tomar decisio-
nes razonables en contextos complejos ¢
inciertos. Por eso, Ultimamente, cuando se
refiere a la actividad que €l y sus compa-
fieros desarrollan, suele hablar de /g pro-
Jesidn docente. Por Supuesto, no tiene nj
las condidones ni e reconocimiento de
olras profesiones (algo de lo que no siem
pre se da cuenta), Pero gusta de verse a
Mismo como un profesional reflexivo. [a
EXPresion ser un agente curricular no le re-
sulta extrafia: le gusta.

- Una descripeign como la que sigue,
aunque le impone respeto, no le arredra:
olra cosa es que sea capaz de hacerlo todo
¥ de hacerio bien. |y descripcion, que se
refiere al‘niodelo de profesor que la Re-
forma rerjuiere, es ésta: «Un profesional
capaz de analizar e] CONlexto en que se de.
sarrolla su actividad y de Flanificarla; de
combinar la comprensividad de una ense.
Nanza para todos con Ias exigencias indi-
viduales, venciendo las desigualdades,
pero fomentando |a diversidad latente en
los sujetos: ¥ capaz de saber trabajar ip-
legrado en un equipo dentro de un Pro-
yecto de Centron (MEC, 1989b: 103),

Como consecuencia, el prictico ha
abandonado (0 estd en vias de hacerlo)
todo trato digames que reverencial respec-
to de sus supuestos superiores jerdrquicos.
La toma de conciencia de que toda Refor-
ma educativa, toda propuesta curricular,
de nada vale si ng es asumida por él. e
ha animado 3 mantener un tipo de rela-
¢ion no jerdrquica nj con los adminisira-
dores ni con Igs expertos. El lenguaje de
unos y de otros no le es del tedo ajeno v
pucde, ¥ lo hace, interpelarlos. Por SUpUCs-
to, estd dispuesto a |3 colaboracidn, pero

SRR,

de ningin modo a dejar que le manejen.
Capaz de reflexjonar sobre su propia prdc-
tica, en este sy relativamente recién adqui-
rido stafus se muestra especialmente ser;-
sible ante ideas, gestos y actitudes que
lengan que ver con la autoridad, la mani-
pulacion y el controi. Todo eso debe ser
sustituido, a decir de Escudero Mufoz
(1993: 201), por ta facilitacidn y Ia comu-
nicacion y, en todo caso, por el liderazgo.

Mas el profesor préctico no se duerme
en los dudosos laureles de esa realidad,
mas que dudosa también. Asume el reto
¥, asi, en el contexto de la Reforma sabe
que para hacerla efectjva debe hacer un
esfuerzo personal por actualizarse cientj.
fica y diddcticamente, ademds de por
aprender a trabajar de una manera cola-
borativa. Los textos de Ia Relorma que e}
técnico no leyd, como vimos antes, el prdc-
tico los conoce, mds o menos. Es muy fre-
Cuente, ademds, que abunde en esa infor-
macion a través, sobre todo, de revistas de
divulgacidn: bien sobre la ensefanza en
general, bien especificas de su 4rea Ei
prictico iee, y comg consecuencia cono-
ce, por lo tanto, entiende vy, por consi-
guiente, acepia personalmente el reto de
la Reforma; «Al Menos en sus lineas ge-
nerales», suele decir.

Desde luego, el préctico, en cuanio a ac-
litudes y lormacién (de autoformacidn
persanal, principalmemc}. esld en condi-
ciones de entender que ¢l curriculum b4-
5ico no es algo que tiene obligacion de
cumplir, sino una Propuesta orientadora,
nunea prescriptiva (salvo en los minimos)

e L

~—aunque por supuesto su condicidn mads
0 menos abierta y flexible es ciertamenie
discutible—. Ep el contexto de la Refor-
ma, un prictico, por ejemplo, no come-
terfa un error tan frecuente en estos dias
como es el de confundir e] DCRB y las
ejemplificaciones, con el modo con el que
liene que desarrollar sy prictica (obliga-
toriamente). Del mismo modo, el libro de
texto —aunque mejor seria decirlo en ply-
ral—, los libros de texto son para €|, como
para cualquiera, un importante y casi im.
prescindible recurso, pero no el unico re-
curso. Sin duda, la posibilidad de conver.
tirse en un originat construcior de sus
propios materigles curriculares esti muy
lejana, incluso para el prdctico, y ademds,
ahadiré que ni siquiera est4 claro que eso
sea deseable; otra cosa es ser un habil re-
constructor de materiales curriculares so-
bre la base de elaboraciones previas. Al
fin, si algo caracteriza a la prictica del
prictico es que se orienta de acuerdo con
el lema de que io Suyo no es adoptar sino
adaptar.

En esta linea, el prictico no es una per-
sona-profesor que se caracterice por unos
€squemas cognitivos rigidos; todo lo con-
trario, es deliberadamente flexible, Segu-
10 de que no se puede estar seguro de
nada: estd dispuesto a revisar permanen-
temenle (hasta cierto punto) sus propios
planteamientos. Cierto cambio educativo
es posible con un praclico, porque la po-
sibilidad de usar nuevos materiales o re-
CUrsos instructivos, la posibilidad de usar
nuevos enfoques de ensefianza (nuevas ac-
tividades, o estrategias diddcticas), asf
como la posibilidad de alterar sus propias
Creencias y supuestos pedagdgicos (Fullan,
1982), es eso: una posibilidad siempre
abierta.

Ahora bien, el practico, tal y como he
procurado subrayar, es muy personal; tan-
19 que, en muchas ocasiones, deriva tam-
bién en el individualismo. Se le suele es-
cuchar: «A mi lo que me preocupa es
hacerlo bien ¥0; si los demis lo intentan,
también mejor, ¥ 5i no, qué le vamos a ha-
Cer, que cada uno asuma sy responsabilj-
dad». Su lema seria algo asi como: «Opta
en conciencia, obra en consecuencia, y que
cada palo aguante de sy velan. Desde Ja
perspectiva de la innovacign educativa, el
practico resulta ser entonces, y demasia-
doa menudo, un francolirador, un volun-
tarista bien intencionado; en algun lugar
Mds 0 menos remoto de sy biografia, éi
es también un vocacional.

En esta linea, el prictico, y ya acabo con
¢, puede incurrir —@UNque no es muy fre-
cuente, pero si hay bastanges €asos muy
claras— en cierto despotismo ilustrado y
neoliberal: «Yo lo 5€, Yo me salvoy, Lain-
clinacién a desclasarse, de reconocerse por
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encima de sus companeros, a los que en
U opinidn lo que les caracteriza es Ia fal-
ta de compromiso v Ia rutina, le hacen
-—50lo en los casos en los que se produce
esta, Hamémosle, desviacion-- un mal
companero de viaje.

Un buen praclico, con todo, si algo tie-
ne claro es que el aula no es una realidad
autdrquica y que, por lanto, cualquier pro-
ceso innovador requiere de Ia colaboracién
y del consenso.

Resumamos

Er definitiva, y como conclusign: los
profesores que abordan la problemitica
del desarrolio del curriculum desde una ra-
cionilidad préctica, sj algo dejan bien pa-
tente es su tompromiso con la mejora de
la ensenanza que desarrollan, expresado
sobre todo en t4rminos de afdn y de ilu-
sién. Han asumido, sin duda, que las de-
cisiones curriculares son algo conflictivo,
algo que les plantea dilemas y les deman-
da una toma de decisign reflexiva, algo en
suma muy distinto a aceptar sin mas las
disposiciones emanadas desde ta Adminis-
tracidn,

Los curricula entonces, y de acuerdo
con este planteamiento, no son para ellos
sino hipdtesis a experimentar en su pro-
pia prictica. Desde e estilo prdéctico nos
encontramos, pues, ante una concepcién
del trabajo docente, del desarrollo del cu-
rriculum, como un Proyecto de Investiga-
cidn-Accidn. Y es que ahora se reconoce
que el inico modo de mantener y aumen-
lar 1a calidad del curriculum es aseguran-
dose que los profesores tengan la habili-
dad y, por supuesto, el apoyo necesario,
para controlar y evaluar lo que est4n ha-
ciendo, asi como e) compromiso y la inj-
ciativa suficiente para actuar segtn lo que
resulte de esa evaluacign (Kirk, 1989).

Si ticnen o no ese apoyo, es lo que se
plantean los que asumen un estilo critico.

Y
5 /

Los centros y los profesores que abor-,
dan el devarrollo del curriculum con un_
estilo critico' se caraclerizarian méas o
menos por las lineas mostradas a conti-
nuacién.

En principio, asumen prdcticamente
todo cuanto ha sido dicho para los
prdcticos. )

La diferencia viene por que los profe-
sores criticos tienen conciencia de las Jj-
mitaciones que Ja estructura impone al de-
sarrollo de todo lo anterior, Los profesores
se esfuerzan asi, en un primer momento,
por desvelar cudles son las condiciones
institucionales que dificultardn o faciljta-
ran su labor, cugles son, en fin, los Iimi-
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tes y las posibilidades. Continuardn insis-
tiendo en la necesidad de refllexionar cri-
ticamenle sobre la propia practica, pero
lambién sobre las condiciones y circuns-
tancias en las que trabajan.

Asi, y en el contexto de Ia Reforma, ad-
vierten inmcdialamente:_que la manera de
trabajar que se propone no forma parte
de su cultura profesional, o al menos de
la cultura de Ia mayoria de los profesores;
que el nivel de coordinacign del trabajo
que se hace en los centros es insuficiente:
que faltan, en este sentido, estructuras de
coordinacién que funcionen como tales y
que propicien realmente esa coordinacidn,
que se revela como una condicién nece.
saria para el desarrolio del curriculum,

Por supuesto, en este proceso no es in-
frecuente que cunda el desdnimo. Dirfa-

~-,mos que los criticos, aunque més preve-

nidos, también engrosan las listas de
quemados. Y en estos casos nos encontra-

_-Mos con una singular forma de resisten-

cia al cambio, bien distinta de la que ca-
racterizaba al técnico, consistente ahora,
como advierte Alvarez Méndes (1990), en
«desconfiar de tania promesa cuando se
toma conciencia de que Jas condiciones no
estdn dadasy, .

Los prafesores criticos saben, por tan-
10, que un cambio tan general como el que
se pretende en Espafia no puede confiar-
se a inicialivas particulares, por muy vo-
luntaristas que ésias sean. Tienen claro
Que no es una buena politica de disemi-
nacién del cambio exigirles a los profeso-
es que sean bucnos prof=<ionales (que ge-

neren cambio, que no se cifian al libro de
texlo y que construyan materiales instruc.
tivos, que atiendan al entorno, eic), y des-
pués abandonarlos un poco a sy suerte.

Tienen claro, los profesores criticos, que
hay, y no sélo en la Administracidn, quie-
NEs apuestan por una enseiianza de cali-
dad sin querer introducir cambios esiruc-
turales en la escuela; (ienen claro que
manlener eso es tanto como admitir que
la ensenanza actual satisface las condicio-
nes exigibles de calidad: tienen claro, en
suma, que si lal cosa se pensara, se inva-
lida todo intento de reforma (Alvarez
Méndez, 1990: 10).

En consecuencia, los profesores criticos,
una vez han tomado conciencia de esa rea-
lidad, reivindican y exigen, en un segun-
do momento, que se creen Jas condicio-
nes de tiempo y lugar que posibiliten a los
profesores plantearse de forma colecliva
los dilemas que el nuevo marco curricu-
lar plantea. Que se invierta, en suma, al
menos proporcionalmente, tanto en la di-
seminacidn e implementacién de la Refor-
ma -—eslo es, en satisfacer, por tanlo, sus
demandas de formacién en servicio y de
apoyo en general a su docencia—, como
se ha invertido en el Disefio.

No ignoran, Jos profesores criticos, que
las Reformas (lanzadas a bombo y plati-
llo) coexisten y hasta sustituyen en muchas
ocasiones la carencia de un sistema de in-
novacion y puesta al dia permanente, e
una politica del diz a dia para mejorar fas
condiciones del sisterna educativo (Gine-
no Sacristan, 1992- 63).
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llado que se sintieron, que no recuerdan
siquiera si lloraron, que no sabrfan reco-
nocer en aquel estupido episodio el orj-
gen de su insensible rudeza, de su estéri]
~ejemplo,

Altécenico le orienta, en esta linea, una
Preocupacién exclusivamente instructiva,
«Que les eduquen sus padres» es una fra-
S€ recurrente para todos aquellos que con-
sideran, ademds, que lo dinico que tienen
que hacer es cumplir el programa.

El técnico, por dltimo, asume como una
pesada carga —en g que a menudo por
otra parte identifica toda sy grandeza—,
la responsabilidad social de seleccionar a
los mejores. Garantizar, si me apuran des-
de el primer grado, que sdlo promocionen
los que han dado el nivel, contrasta po-
Herosamente con esa filosofia romdntica
de procurar que todos lo fogren, )

Se arma el lécnico, en esta ocasidn, de
toda suerte de recursos sobre todo aritme-
ticos, que legitimen 1a objetividad de sy
decisidn. Una decisidn impersonal: igno-
ra que ser subjetivo no supone ser arbi-
trario y, por Supuesto, que calificar ng es
evaluar. Tanto rigor se afila (no faltardn
sdlidos, argumenios), al mismo tiempo que
se niega, en no pocas sesiones de evalya-
Cion en las que 1o es infrecuente escuchar:
«Pues 5i 4 13 suspendes yo tambiény; de
tal forma que el expediente impersonal
que entrd a punto de aprobar todas, o de
quedarle apenas una, sale con cuatro o
cinco suspendidas,

El téenico, en fin, se caracteriza, como
VEmOs, por la rigidez de sus esquemas cog-
nitivos o mentales, En palabras de Gime.
N0 Sacristdn y Péreg Gémez (1987}, se tra-
ta de personas, Y de profesores, con es-
lructuras rigidas, pobres y poco dileren-
ciadas, que intentan mantener invariables
SUs esquemas en contra de Jas evidencias
del medio; ¥ que incluso, cuando repeti-
damente se muestran ineficaces Y contra-

producentes, Negardn o distorsionardn
toda informacién que no encaje con las
previsiones de sus esquemas.

Resurnamos

En definitjva, ¥ como conclusién: los
profesores que abordan la problemitjca

lo técnico pueden dar, en efecto, Ia impre-
sidn de COmpromiso; mas su obsesign por
la eficiencia actiia a modo de mecanismo
de delensa idealizador que, inmediata-
menle, se traduce en una total ausencia de
realizacio.res que contribuyan de verdad
al cambio:j Se hacen las €0sas, se cumplen
los plazos; se adopta en fin un compro-
miso, sf, nerg Puramente burocrdtica, o
muy superficial: se adoptan determinados
materiales, se cumplen determinadas con-
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del desarrollo del curriculun, con un esfi-

ductas, pero sin comprender claramente
por qué,

Todo ello &Xpresa, en suma, lajresisien.
cia al ambio; porque el téenico no 1o quie-
T¢, ¥ que conlleva un esfyerzo adicjonal
de puesia al dia ep cuestiones did4cticas
¥ cientificas; Porque no estd acostumbra.-
do a trabajar en €quipo © no quiere o no
sabe; porque se siente amenazado por los
cambios que produce |o dcsconocido; por-
que se conforma con la situacién que je
viene dada: porque es incapaz de cambiar
sus hdbitos y sus seguridades: porque se
resisie, en (in, quien ve en peligro derechos
¥ privilegios adquiridos (Alvarez Méndez,
1990: 101).

i

Al profesor préctico Je interesa no sélo
el coémo, sino lambién el qué y, sobre todo
los porqués ¥ para qué. El hacer por ha-
cer o el hacerfo de una manera mimética
€ irreflexiva es algo que intenta evilar,

El profesor prictico $¢ 1econoce como
una figura clave en el proceso de desarrg-
llo del curriculuym.

JOSEP GRI

Sea electivamente as 0 no, lo cierto es
que un profesor prictico sabe, de algin
modo, que, 1anto para bien o para mal y
1anto si quiere comg s; no, ¢l va a mediar
el curriculum: lo va afiltrar y redefinir en
funcién de las condiciones en Jag que de-
senvuelve su labor Y en funcidn tambiép
de lo que ¢] sabe Y cree acerca de la en-
seflanza.

El profesor practico estd firmemente
convencido de que Ia calidad de la enge-
Ranza se resuelve en Jo que ocurre en las
aulas: en las tareas ¥y actividades de ense-
Ranza que proporne Y en los aprendizajes
que con ellas promueve en sus alumnos.
Sabe también que para saber ensefiar ng
basta con saber Ia asignatura; que la actj.
vidad instructiva de Mera transmisidn de
contenidos, con ser importante, no es Jo
mds importante (sobre todo en un contex- -
to histdrico que se caracleriza por los r4.
pidos cambios en el conocimiento) v, des-
de luego, sabe que por lo menos no es Jo
Unico. Asume en consecuencia un reto for-
malivo que se preocupa, como destaca Al-
varez Mendez (1992), no ya de lo qlie se
Y4 a aprender sino también de I3 forma
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encima de sus companeros, a los que en
U opinidn lo que les caracteriza es Ia fal-
ta de compromiso v Ia rutina, le hacen
-—50lo en los casos en los que se produce
esta, Hamémosle, desviacion-- un mal
companero de viaje.

Un buen praclico, con todo, si algo tie-
ne claro es que el aula no es una realidad
autdrquica y que, por lanto, cualquier pro-
ceso innovador requiere de Ia colaboracién
y del consenso.

Resumamos

Er definitiva, y como conclusign: los
profesores que abordan la problemitica
del desarrolio del curriculum desde una ra-
cionilidad préctica, sj algo dejan bien pa-
tente es su tompromiso con la mejora de
la ensenanza que desarrollan, expresado
sobre todo en t4rminos de afdn y de ilu-
sién. Han asumido, sin duda, que las de-
cisiones curriculares son algo conflictivo,
algo que les plantea dilemas y les deman-
da una toma de decisign reflexiva, algo en
suma muy distinto a aceptar sin mas las
disposiciones emanadas desde ta Adminis-
tracidn,

Los curricula entonces, y de acuerdo
con este planteamiento, no son para ellos
sino hipdtesis a experimentar en su pro-
pia prictica. Desde e estilo prdéctico nos
encontramos, pues, ante una concepcién
del trabajo docente, del desarrollo del cu-
rriculum, como un Proyecto de Investiga-
cidn-Accidn. Y es que ahora se reconoce
que el inico modo de mantener y aumen-
lar 1a calidad del curriculum es aseguran-
dose que los profesores tengan la habili-
dad y, por supuesto, el apoyo necesario,
para controlar y evaluar lo que est4n ha-
ciendo, asi como e) compromiso y la inj-
ciativa suficiente para actuar segtn lo que
resulte de esa evaluacign (Kirk, 1989).

Si ticnen o no ese apoyo, es lo que se
plantean los que asumen un estilo critico.

Y
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Los centros y los profesores que abor-,
dan el devarrollo del curriculum con un_
estilo critico' se caraclerizarian méas o
menos por las lineas mostradas a conti-
nuacién.

En principio, asumen prdcticamente
todo cuanto ha sido dicho para los
prdcticos. )

La diferencia viene por que los profe-
sores criticos tienen conciencia de las Jj-
mitaciones que Ja estructura impone al de-
sarrollo de todo lo anterior, Los profesores
se esfuerzan asi, en un primer momento,
por desvelar cudles son las condiciones
institucionales que dificultardn o faciljta-
ran su labor, cugles son, en fin, los Iimi-

—————
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tes y las posibilidades. Continuardn insis-
tiendo en la necesidad de refllexionar cri-
ticamenle sobre la propia practica, pero
lambién sobre las condiciones y circuns-
tancias en las que trabajan.

Asi, y en el contexto de Ia Reforma, ad-
vierten inmcdialamente:_que la manera de
trabajar que se propone no forma parte
de su cultura profesional, o al menos de
la cultura de Ia mayoria de los profesores;
que el nivel de coordinacign del trabajo
que se hace en los centros es insuficiente:
que faltan, en este sentido, estructuras de
coordinacién que funcionen como tales y
que propicien realmente esa coordinacidn,
que se revela como una condicién nece.
saria para el desarrolio del curriculum,

Por supuesto, en este proceso no es in-
frecuente que cunda el desdnimo. Dirfa-

~-,mos que los criticos, aunque més preve-

nidos, también engrosan las listas de
quemados. Y en estos casos nos encontra-

_-Mos con una singular forma de resisten-

cia al cambio, bien distinta de la que ca-
racterizaba al técnico, consistente ahora,
como advierte Alvarez Méndes (1990), en
«desconfiar de tania promesa cuando se
toma conciencia de que Jas condiciones no
estdn dadasy, .

Los prafesores criticos saben, por tan-
10, que un cambio tan general como el que
se pretende en Espafia no puede confiar-
se a inicialivas particulares, por muy vo-
luntaristas que ésias sean. Tienen claro
Que no es una buena politica de disemi-
nacién del cambio exigirles a los profeso-
es que sean bucnos prof=<ionales (que ge-

neren cambio, que no se cifian al libro de
texlo y que construyan materiales instruc.
tivos, que atiendan al entorno, eic), y des-
pués abandonarlos un poco a sy suerte.

Tienen claro, los profesores criticos, que
hay, y no sélo en la Administracidn, quie-
NEs apuestan por una enseiianza de cali-
dad sin querer introducir cambios esiruc-
turales en la escuela; (ienen claro que
manlener eso es tanto como admitir que
la ensenanza actual satisface las condicio-
nes exigibles de calidad: tienen claro, en
suma, que si lal cosa se pensara, se inva-
lida todo intento de reforma (Alvarez
Méndez, 1990: 10).

En consecuencia, los profesores criticos,
una vez han tomado conciencia de esa rea-
lidad, reivindican y exigen, en un segun-
do momento, que se creen Jas condicio-
nes de tiempo y lugar que posibiliten a los
profesores plantearse de forma colecliva
los dilemas que el nuevo marco curricu-
lar plantea. Que se invierta, en suma, al
menos proporcionalmente, tanto en la di-
seminacidn e implementacién de la Refor-
ma -—eslo es, en satisfacer, por tanlo, sus
demandas de formacién en servicio y de
apoyo en general a su docencia—, como
se ha invertido en el Disefio.

No ignoran, Jos profesores criticos, que
las Reformas (lanzadas a bombo y plati-
llo) coexisten y hasta sustituyen en muchas
ocasiones la carencia de un sistema de in-
novacion y puesta al dia permanente, e
una politica del diz a dia para mejorar fas
condiciones del sisterna educativo (Gine-
no Sacristan, 1992- 63).
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