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Wilfred Carr, profesor de la Universidad de Sheffield (Reino Unido), comienza a ser conocido en los medios universitarios ¥

educativos esparioles a raiz de la publicacién en 1988 de su libro
na) del que es coautor junto a Stephen Kemmis. El planteamient

"Teoria Critica de la Ensefianza” (Ed. Martinez Roca, Barcelo-
o de una nueva perspectiva gue afiade una dimensién ideolégi-

az y social al cambio edscativo, a lu formacién de los profesores y al papel de la investigacion educativa en estos procesos de trans-
Jormacién convierte a estos autores en una referencia obligada en cast todos los programas relacionados con la formacién de uni-

versilarios, profesores y formadores de profesores.

Por este motivo es tnvitade a participar en les "VII Jornadas de Fstudio sobre la Investigacién en la Escuela” Sevilla, 1990),
parnap §

publicandose posteriovmente en esta vevista el tmbr};
vestigacion en la Escuela, n° 11, pp 3-11). Aprovec

o presentaco en las mismas (Cambio educativo y desarrollo profesional. In-
barmos la ocasién para hablar sobre su experiencia en la Jformacion de docen-

tes, el modo en que sus ideas son puestas en practica y veinterpretadas por los profesores, el papel de la investigacin y la teoria en
los ﬁmcesos de cambio, etc. Dado el interés que creemos tienen estas manifestaciones, bemos seleccionado y reelaborado algunas
de las mis significativas, evitando aquellos givos mas propios de un lenguaje cologsal y aniadiendo algunas notas gue facilitan

una mejor comprension del texto.

La perspectiva critica y el desarrollo
profesional,

DP: La primera pregunta es si en Inglaterra
existe alguna experiencia concreta de grupos
de profesores que tengan posiciones cercanas
a las que Ud. expuso en su conferencia.

R: §i, comprendo. Bueno, yo hablé en la
conferencia de tres posturas, de tres modos
conforme a los que los profesores se pueden
desarrollar profesionalmente. Y en la confe-
rencia también intenté explicar coémo esas
tres concepciones sobre la profesionalidad
docente y el modo en que ésta evoluciona im-
plican tres concepciones muy diversas de cé-
mo se puede cambiar y reformar la educacién,
o de como se deberfa cambiar y reformar.
Pues bien, en Gran Bretafia, esas tres concep-
ciones de la profesionalidad del profesor es-

tan en entredicho y son actualmente tema de
discusién, dando lugar a numerosos debates
sobre lo que los profesores necesitan saber y
sobre lo que necesitan aprender y compren-
der si quieren desarrollarse profesionalmen-
te:

El punto de vista que yo sostengo, tanto en
mi trabajo tebrico como en mi trabajo prac-
tico con profesores, sigue la perspectiva criti-
ca que yo subrayé y desarrollé con detalle en
el libro que escribi con Stephen Kemmis. Mu-
chos profesores britanicos, y de otros paises,
encuentran este punto de vista atractivo y
convincente porque se adapta a la concepcién
que ellos tienen sobre su trabajo y su papel
como educadores profesionales. Asi que esta
perspectiva critica sobre el cambio educativo
y el desarrollo profesional figura en lugar im-
portante en muchos cursos de formacién per-

(*) Entrevista realizada por M* Antonia Candela (Departamento de Investigaciones Educativas, CINVESTAD-IPN,
México). Contenido de la publicacion reelaborado, a partir de la entrevista, por José Martin Toscano (I.C.E. de la
Universidad de Sevilla). Traduccién de la entrevista original en inglés por Rosario Gdmez Diaz.
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manente del profesorado de distintas univer-
sidades e instituciones de formacion de pro-
fesores.

P: ¢Puede Ud. decirnos algo mas sobre el
trabajo practico que lleva a cabo?

R: En mi trabajo practico esa perspectiva
adopta formas diferentes o se manifiesta de
diversas maneras. Yo trabajo con grupos de
profesores en Sheffield en lo que se llama
"Programa de Estudios Avanzados” (" Advan-
ced Studies Programme"), y los profesores de
este programa con los que trabajo estudian el
curriculum y las politicas curriculares, politi-
cas curriculares contemporineas y desarro-
llos curriculares, desde una perspectiva que
sittia esas politicas y desarrollos dentro deuna
perspectiva social e histérica mucho mas am-
plia, que les permite examinar de manera cri-
tica algunos de los presupuestos fundamenta-
les que las modernas politicas curriculares y
de desarrollo curricular incorporan, como,
por ejemplo, el papel de la educacion en una
sociedad democratica, la naturaleza del cam-
bio curricular, el papel del profesorado en el
cambio curricular, el valor educative de dis-
tintos tipos de contenidos curriculares, el co-
nocimiento curricular, los objetivos de distin-
tas formas de ensefianza, distintos tipos de
evaluacién, modos diversos de organizacion
del aula... Asf que ésa es un area en la que el
trabajo se presenta de manera practica.

La otra area estd en la investigacién-accién.
Actualmente, en Gran Bretafia, existe una
amplia red de investigacidén-accién, una red
de grupos de profesores que trabajan, en su
mayoria, como en Espafla, con personas que
trabajan en instituciones de formacion del
profesorado en proyectos de investigacion-ac-
cibén, intentando, a traveés de ellos, analizar y
mejorar su propia practica, estudiando su pro-
pia practica de manera critica, el modo como

ellos entienden su practica a través de la refle-
xién e investigacion sistemdticas, implican-
dose en proyectos de ese tipo. Asi que los pro-
yectos que yo mencioné en mi charla eran
proyectos de investigacidn-accion orientados
a capacitar a los profesores para desarrollarse
profesionalmente a través de la reflexion so-
bre su propia practica.

La tercera manera en la que yo estoy im-
plicado de forma prictica es a través de mi
trabajo como editor de [a Revista "Journal of
Curriculum Studies" que me lleva a organi-
zar discusiones, didlogos y seminarios, confe-
rencias con profesores, todos ellos orientados
a proporcionar una critica sistematica de la fi-
losofia e ideologfa de las reformas curricula-
res actuales.

La investigacién-accion y el desarrollo de
la perspectiva critica.

P: Me gustaria que explicase algo mas so-
bre el modo en que Ud. participa en la inves-
tigacidn-accién. ¢Qué lugar ocupa en ella la
teorfa? ¢Cudl es su papel en ese tipo de traba-
jo con los profesores? ¢Su participacion con-
siste en exponer su punto de vista en la discu-
sidn o permite a los profesores que lleguen a
sus propias conclusiones?

R: Funciona de la segunda forma que Ud.
ha dicho, pero, naturalmente, la investiga-
cibn-accién, como yo explico en mi libro(1),
puede ser interpretada de muy distintas ma-
neras y puede funcionar de formas diferentes.
Cierto tipo de investigacidn-accion que se lle-
va a cabo en Gran Bretafta es muy técnica, pe-
ro la manera como yo trato de llevar a cabo
proyectos de investigacién-accion en la "en-
sefianza a grupos de alumnos con distintas ca-
pacidades"(2), de lo que ya he hablado en mi

(1) Serefiere 2 la obra ya citada al comienzo "Teorfa critica de le ensefianza”

]

{2) Laexpresion en inglés "Mixed Ability Teaching" se ha traducido por "ensefianza a grupos de alumnos con distintas
: : ; ; ; & e

capacidades”, es decir grupos no homogéneos. Hace referencia a una modalidad de ensefianza dirigida a alumnos que

tienen distintas capacidades pero que pertenecen a una misma area o distrito y que, por ello, se integran en un mismo

centro de ensefianza.
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ponencia(3), es, en cierto modo, distinta. Lo
que yo intentaba con los quince profesores
implicados en ese proyecto era decirles o en-
seflarles como pensar o cémo comprender lo
que estaba ocurriendo en sus aulas. En otras
palabras, no intento ensefiarles teorfas criti-
cas, sino que mas bien yo veo la investigacion-
accion como una manera de organizar discu-
siones acerca de un analisis de la practica que
capacite a los profesores para pensar de una
manera seria, sistemdtica y critica acerca de
sus propias practicas y de la organizacién de
sus aulas, acerca de coOmo funcionan las cosas
en la escuela,

El programa de investigacidén-accién en la
“ensefianza a grupos de alumnos con distin-
tas capacidades" (mixed-ability teaching) de-
limita un conjunto de problemas practicos
que preocupan a muchosprofesores y que sur-
gen directamente de valores educativos basi-
cos acerca de la igualdad de oportunidades.
Esto proporcionaba un buen ejemplo de los
problemas practicos que surgen a causa de las
contradicciones entre la manera en que la
educacién, o la ensefianza, estaba institucio-
nalizada en la escuela y los valores educativos
que esas escuelas debian desarrollar. Compa-
rando, considerando y analizando las discre-
pancias, impedimentos y obstaculos que en-
cuentran los profesores que estin llevando a
cabo con éxito una "ensefianza a grupos de
alumnos con distintas capacidades”, ellos lle-
garon a desarrollar una comprensién mis re-
flexiva de las fuerzas no educativas que esta-
ban determinando en gran medida la forma
en que la "ensefianza a grupos de alumnos con
distintas capacidades”, las politicas de ense-
flanza de este tipo de grupos se estaban apli-
cando y las formas en que estaba fracasando
la consecucién de sus propios objetivos.

Ahora bien, los profesores no hicieron es-
to de una manera tedrica sino recogiendo da-
tos scbre lo que estaba ocurriendo en sus au-
las y discutiéndolos, analizandolos colectiva-

mente y desde un punto de vista critico, e in-
tentando, a continuacidn, encontrarle senti-
do a esos datos mediante un informe analiti-
co, por escrito, sobre lo que habian hecho y
lo que habian descubierto. Asi que son los
mismos profesores los que, en gran medida,
controlan el proceso de investigacién-accibn.
La palabra que yo usé en Inglaterra para des-
cribir el papel de alguien como yo es la de "fa-
cilitador" o "coordinador". Pero no es tarea
mia el decirles lo que tienen que pensar. Na-
die puede pensar en lugar de otra persona; la
gente s6lo puede pensar por si misma.

P: ¢No se le presentan contradicciones
cuando intenta transmitir una perspectiva
critica? $i no transmite a los profesores nada,
ningin punto de vista, ¢supone Ud. que los
profesores llegan a alcanzarlo ellos solos?
¢Tienen que descubrir la postura critica por
s1 mismos?

R: No es asi exactamente. Creo que a algu-
nos profesores, como intenté mostrar en mi
ponencia, no les interesa, en absoluto, la pers-
pectiva critica. S6lo quieren mejorar la efica-
cia técnica de sus practicas, y la investigacién-
accidn es para ellos un modo de alcanzar es-
to.

Mi opinion es que los profesores que se
consideran a si mismos educadores profesio-
nales y que creen que su papel como tales es
el de mantener los valores y las tradiciones
educativas, ante el tipo de distorsiones y con-
dicionamientos que el estado impone, inevi-
tablemente desarrollan perspectivas criticas,
porque la raiz de lo que [lamamos "perspecti-
va critica” es simplemente la perspectiva de
personas que piensan por si mismas, que tie-
nen una forma de pensar independiente y que
estan dispuestas y son capaces de plantear pre-
guntas no solamente acerca de los problemas
técnicos de la educacion, sino también sobre
los valores educativos y sobre los objetivos de
un sistema educativo en una sociedad moder-
na, industrial y democratica. Y, precisamen-

(3} Serefiere ala ponencia de las "Jornadas de Estudio sobre Ia Investigacion en la Escuela” de 1990, publicada como
articulo, en el n® 11, 1990, de "Investigacion en la Escuela”, con el nombre de *Cambio educativo y desarrollo pro-

fesional”.
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te, estas cuestiones han sido suprimidas de los
programas de formacion del profesorado en
los Gltimos tiempos, pues se presupone que
los profesores no necesitan desarrollar la ca-
pacidad de pensar, de deliberar, de discutir es-
te tipo de asuntos de un modo serio y siste-
matico. La educacién se esta planteando co-
moun tipo de actividad bastante neutral, téc-
nica, administrativa y burocratizada, que se
despreocupa de las problemdticas generales,
morales, sociales y politicas. Naturalmente
esto es un fendmeno reciente y por eso la his-
toria de la educacién y, en particular, la his-
toria de la enseflanza son muy importantes.
Porque la historia de la ensefianza en Gran
Bretafia es, en muchos aspectos, la historia de
la manera en que la profesién de ensefiante ha
intentado mantener su compromiso con los
valores educativos y mantener esos valores
dentro de la concepcidén del sistema estatal,
teniendo en cuenta que los intereses del esta-
do difieren con frecuencia de dichos valores
educativos.

Planteando el tema de otro modo, los pro-
fesores han intentado siempre asegurarse de
que los valores educativos, sus valores educa-
tivos, compromisos y creencias sobre cuestio-
nes tales como la igualdad de oportunidades,
el desarrollo de la comprension de los alum-
nos, el desarrollo del pensamiento racional y
critico, se mantengan y estén protegidos fren-
te a los excesos de las exigencias del estado
por adaptar la educacién a criterios economi-
cos, por preparar a gente simplemente con el
tipo de conocimientos y capacidades necesa-
rios para sostener y mejorar la economia.
Quiero decir con esto que para el estado bri-
tanico la educacién ha sido siempre una for-
ma de inversidn, consistente en capital huma-
no.Y, como en cualquier inversion, el estado
espera unos resultados. A pesar de ello, natu-
ralmente, todos los sistemas educativos tie-
nen que comprometerse con fines tales como
el desarrollo personal y la igualdad de opor-
tunidades, lo cual crea una contradiccion con
lo anterior.

Asi que la educacién, el valor intrinseco de
la educacién como proceso de desarrollo per-

sonal, y la relacién entre el tipo de finalidad
educativa y la construccién de una sociedad
democratica no han sido completamente es-
tudiados. Una de las lineas de trabajo mas in-
teresantes que puede seguir un proyecto de
investigacién-accion es, pues, la de sugerir a
los profesores un tema sobre el que recoger
datos, grabaciones magnetofénicas de sus cla-
ses, ya sean de Historia, Ciencias, Inglés o Li-
teratura, y analizar lo que se ha ensefiado en
cuanto a contenidos curriculares, por ejem-
plo, conocimiento, y preguntarse: ¢puede de-
nominarse este conocimiento "conciencia-
cién", "comprensidén”, conocimiento como
concienciacidn, conocimiento como com-
prensién? o, ¢hasta qué punto se estan ense-
fiando conocimientos como "hechos"? La
cuestion, en definitiva, es la idea que se tenga
del papel educativo del conocimiento.

Cuando se habla con un grupo de profeso-
res de Ciencias, de Historia, de Inglés... siem-
pre hacen hincapié en el hecho de que el va-
lor educativo de lo que ensefian es contribuir
al desarrollo de la capacidad de comprension,
de la capacidad para pensar por si mismo, pa-
ra liberar al individuo, a los alumnas, de los
dictados dela costumbre, la tradicion, la ideo-
logia, las convenciones, y esperan que €sos
alumnos lleguen a ser capaces de pensar racio-
nalmente por si mismos (lo que, naturalmen-
te, desde el punto de vista histérico, nos re-
mite a los griegos). En esto consiste la educa-
cibn y eso es lo que convierte a la educacion
en algo mds que en un simple proceso de so-
cializacidn, muy distinto de simples procesos
de adoctrinamiento.

Cuando los profesores analizan el modo
como ensefian su asignatura descubren que lo
importante es el por qué la ensefian y no el
cbmo la ensefian. ¢Por qué es eso asi? ¢Por que
el conocimiento que ensefian en su practica
es tan distinto de lo que ellos creen que estan
haciendo? ¢Y por qué les resulta tan dificil po-
ner en practica lo que creen? Asi, pues, no hay
discrepancias entre la teorfa critica y la prac-
tica; las contradicciones se hallan siempre en
la practica. ¢Por qué cuando los profesores
evaltan a los estudiantes utilizan unos méto-
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dos de calificacién que los clasifica de una ma-
nera jerarquica? ¢Por qué los alumnos tienen
que ser evaluados jerirquicamente, los mejo-
res arriba y los peores abajo? ¢Por qué hemos
de tener fracaso escolar? ¢(Por qué no pode-
mos encontrar una forma de evaluar a los
alumnos que no los etiquete como fracasados?
Cuando los profesores observan sus técnicas
de evaluacién descubren que hay mucha dife-
rencia entre la manera en que evaliian lo que
se ha ensefiado y aprendido y las razones por
las que ellos estan ensefiando eso. Si se les pre-
gunta a los profesores de Hlstona por qué es-
tan ensefiando Historia y qué estin apren.
diendo sus alumnos, contestarin que estin
aprendiendo acerca de la evolucién de la so-
ciedad contemporinea, que estan desarrollan-
douna toma de conciencia histérica de la cul-
tura contemporanea que les permita poder
entenderla de una manera critica y racional.
Pero ¢por qué hay que ensefiar..., por qué tie-
nen los alumnos que aprender maquinal men-
tey de forma rutinaria hechos y fechas? cPor
qué es gran parte de la Historia que sc ensefia
simplemente la reproduccién maquinal, el re-
citado, la repeticién de informacién proce-
dente de los libros? ¢Por qué ni siquiera los
profesores de Historia mas comprometidos y
capaces ensefian, evalllan su ensefianza y or-
ganizan su practica educativa de acuerdo con
lo que ellos creen realmente, de acuerdo con
lo que la sociedad exige a la ensefianza esco-
lar?

Reflexion sobre la prictica y critica social.

P: Asi que en la prictica Ud. une las dos
posturas de las que hablé en su ponencia, la
postura reflexiva acerca dela practica y] la pos-
tura critica acerca de lo social. ¢Por que pien-
sa Ud. ast? ¢Qué le anima a segmr por este ca-
mino? Seglin lo que Ud. me estd explicando,
las dos posiciones, unidas, -una reflexién so-
brela practica y los problemas que existen en
la practicay, por otra parte, la perspectiva que
Ud. mantiene de una posicion critica, presen-
te en esta discusién- son dos formas de avan-

zar o de tomar conciencia de los problemas.

R: No, no lo creo. La manera en que los
profesores Ilegan a ser mis criticos, en el sen-
tido que yo he descrito, es, seglin creo, consi-
derando los problemas que ellos identifican
en su prctica de tal modo que esto les lleve
a estudiar la historia del tema, del 4rea o de
los aspectos de su ensefianza con los que ellos
estan relacionados como un modo de proble-
matizar su pensamiento actual sobre dicha
prictica, sobre ese aspecto de su actividad de
ensefianza. Algunos profesores haran eso co-
mo un modo de "problematizar" -por decir-
Io asi- la ensefianza y los procedimientos de
evaluacion que ahora usamos.

En efecto, tenemos que considerar la eva-
luacién desde el punto de vista historico y Ia
forma en que, en Gran Bretaiia, la evaluacién
de los alumnos se ha hecho bajo la influencia
predominante de enfoques psicométricos pa-
ra medir la capacidad y la inteligencia. Hay
que considerar que estas cosas son, de hecho,
fenomenos "histéricos”, que no hay nada "na-
tural" -aunque nos lo parezca- en estos méto-
dos de evaluar el aprendizaje, que no tienen
validez universal. Surgieron en contextos cul-
turales y sociales especificos para satisfacer
unas exigencias y necesidades culturales y so-
ciales especificas. Pues bien, la Historia nos
permite superar la estrechez de miras y adop-
tar una perspectiva mucho mis critica de
nuestro trabajo.

Pero también habria que decir que incluso
dentro de un proyecto de investigacidén-ac-
cion muchos profesores pueden no evolucio-
nar en este sentido, podrian no estar de acuer-
do con ese modo de entender su practica y
pretender simplemente buscar soluciones a
los problemas "técnicos" que hayan identifi-
cado; lo que les interesa, en este caso, es, sim-
plemente, mejorar su conocimiento técnico,
no les interesa desarrollar una comprensién
critica.

Ahora bien, yo intento tratar este asunto
diciendo cada vez que puedo que el papel de
la investigacién-accién no es resolver proble-
mas. Y lo hago estableciendo una distincién
entre los profesores que estudian su practica
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como una forma de identificar y de resolver
problemas y los profesores que estudian su
prictica como una forma de problematizarla.
Y hacer problemitica la practica, problema-
tizar la practica es un proceso muy diferente,
que supone ir més alld de la comprension y
del conocimiento corriente, cotidiano, co-
min, préctico

La cuestién es, pues, suempre ya sea por
mediode la investigacion-accién oa través del
trabajo con profesores orientado a su desarro-
llo profesional, cémo animarles a crear las
condiciones -yo siempre tengo que crear las
condiciones- que les ayuden a pensar, a plan-
tear su prictica educativa como problemdti-
ca, teniendo en cuenta que la forma como lle-
van a cabo esa practica, como ensefian, la ma-
nera como entienden su practica, los concep-
tos que usan, las perspectivas que tienen, son
algo que ellos dan por supuesto. Dan por su-
puesto que ése es el modo de organizar una
clase, de ensefiar su asignatura, sin plantearse
preguntas criticas del tipo: ¢por qué lo hago
ast?, ¢de dénde proviene este método?, ¢cual
es su finalidad?, ¢qué utilidad tiene?, ¢;por qué
es tan dificil hacer las cosas de otra forma?,
¢qué concepcidn de la educacidn esta vigente
en esta manera de hacer las cosas?

Un buen ejemplo de esto en el actual pa-
norama britdnico es estudiar la retorica, el
lenguaje utilizado para describir las dltimas
iniciativas curriculares introducidas por el es-
tado, por el gobierno de la Sra. Thatcher pa-
ra poner en practica el "curriculum nacio-
nal"(4) presenta un lenguaje de aplicaciones,
en el que el curriculum es algo que se trans-
mite, la educacién es un sistema transmisivo,
el conocimiento se define de una forma deter-
minada, el conocimiento curricular se define
de una forma determinada y se eval(ia de una
determinada forma; se enfatizan las destrezas
de ensefianza -incluso en asignaturas de tradi-
cibén académica-, las destrezas de comunica-

cibn, las destrezas funcionales, pero ¢qué ocu-
rre cuando se problematiza este tipo de dis-
curso educativo? Todos los profesores hablan
ahora de transmitir el curriculum nacional,
de la transmisién de destrezas... Cuando uno
pregunta: ¢por qué hablamos asi?, ¢por queé es-
tructuramos nuestro pensamiento de esta for-
ma?, ;qué tipo de discurso es éste?, ¢de donde
proviene?, ;qué funciones realiza?, ¢qué fun-
ciones no educativas realiza?, ¢hasta qué pun-
to representa un avance en la eficacia educa-
tiva? o ¢hasta qué punto, haciendo esto, se em-
pobrece el proceso educativo?

Otra manera de plantear esto es preguntan-
dose cuil es la cuestién principal del curricu-
lum. En los comienzos de la escolarizacién
masiva en Gran Bretafia se suponia que la
cuestién -una cuestién que ya habia plantea-
do el filbsofo del siglo XIX Herbert Spencer-

era simplemente: ¢qué tipo de conocimiento

tiene mas valor y por qué? Nadie hizo esa pre-
gunta en Inglaterra, pero las respuestas que
Spencer y otros filbsofos del siglo XIX inten-
taron dar fueron respuestas que justificaban,
en gran medida, el curnculum basado en asig-
naturas. Pero la razon fundamental y la justi-
ficacidn de estas respuestas no tienen ya vi-
gencia, porque estas materias del curriculum
se han transformado ya en "historia” y ahora
funcionan de forma muy diferente a la forma
en que fueron originalmente concebidas.

Cambio educativo y cambio social.

P: ¢Cree Ud. que en esta sociedad domina-
da por el poder (y con tantos problemas) se
puede intentar cambiar la educacion, y, loque
es alin mas importante, modificar la reali-
dad..., ahora, en este momento, y cul seria
el ritmo para hacer esto?

R: Bueno, yo creo que siempre es dificil
conseguir una verdadera transformacion y re-

(4) Conviene aclarar que, desde nuestro punto de vista, el curriculum nacional establecido por el gobierno conﬁervador
britinico ha supuesto un paso de estatalizacion y uniformizacién que rompe con una larga tradicion de autonomia y

diversidad en el sistema de ensefianza britAnico.
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forma de la educacién, y opino que cualquier
enfoque radical, cualquier enfoque revolucio-
nario es equivocado, pero la contestacion y la
transformacion de las tradiciones educativas
ocurren continuamente, estin siempre ocu-
rriendo; las cosas no son nunca estdticas. Y
para la profesién de ensefiantes lo importan-
te es contribuir a ese proceso desde la perspec-
tiva de los valores y tradiciones que ellos re-
presentan. Quiero decir que yo considero la
profesion de ensefiantes o -para decirlo de
otra manera bastante distinta- la profesién de
educador -que incluye a los profesores no uni-
versitarios y también a los profesores univer-
sitarios y a los formadores de profesores- co-
mo la moderna encarnacién, la manifestacién
moderna de una tradicién tan antigua como
la civilizacién, que parte de los griegos, y a
través de cuya conducta y cuyas practicas los
valores educativos intrinsecos de esa tradi-
cidn se revisan y transforman constantemen-
te y se expresan de formas distintas; la socie-
dad cambia, asi que la forma en que esos va-
lores se interpretan y aplican también cam-
bia.

Lo importante en este momento es que hay
que mantener vivos y regenerar constante-
mente esas tradiciones y esos valores dentro
de un sistema de escolarizacidén masiva. Por-
que de otro modo esa escolarizacion, educa-
cion obligatoria para todos, se convierte en
un antieslogan. Es decir, tenemos que recor-
dar que la educacién que el estado proporcio-
na, la escolarizacién masiva y el curriculum
impuesto de manera centralizada, la institu-
cionalizacién de la educacién, es un fendme-
no relativamente reciente y moderno. La edu-
cacidn estd ahora institucionalizada a través
de las escuelas que, a su vez, son reguladas y
controladas por organismos estatales hasta un
grado sin precedente. Pero, al mismo tiempo,
la educacién esta ahora a disposicién de toda

la poblacién. La educacidn, la escolarizacién
como proceso social, econdmico y politico -
¥, por lo tanto, sujeta a distorsiones ideoldgi-
cas-, es un fenomeno moderno, un producto
del moderno estado industrial.

Lo que la profesion de ensefiante acepta
-creo yo- implicitamente es que su papel con-
siste en mantener los valores de su tarea edu-
cativa dentro de esa concepcidn y responder
de forma apropiada a los desarrollos de esa
concepciodn que se dan en la actualidad. Y es-
te papel puede implicar oponer resistencia a
los curricula impuestos por el estado, por
ejemplo, mediante la contestacion o el desa-
fio a las practicas de ensefianza vigentes. Lo
que quiero decir es que el papel de los profe-
sores y educadores es preservar la tradicién,
para que no degenere y para que no se con-
funda con la simple socializacién, adoctrina-
miento, o algo asi.

P: Asi que Ud. piensa que el disefio del cu-
rriculum no puede tener un papel transforma-
dorenla ...

R: Yo creo que si puede tener un papel
transformador, pero que transforme o no la
educacion, que transforme las condiciones
que permitan a los profesores dedicarse a con-
seguir sus verdaderas aspiraciones educativas
con respecto a sus alumnos, es otra cuestion.
Y ésa es la pregunta que los profesores tienen
que hacerse continuamente. Si no, su concep-
ci6n acerca de si mismos como educadores
profesionales, mis que como simples funcio-
narios del estado, no tendria sentido; la edu-
cacion se convertirfa en algo muy distinto.

En Gran Bretafia los profesores no han si-
do nunca empleados del estado, funcionarios,
siempre han sido empleados de la "comuni-
dad local"(5) y han tenido una independencia
profesional que les permite incidir sobre los
intereses educativos de los alumnos. Pero el
tipo de transformaciones que estin teniendo

(5) Nos remitimas a lo expresado anteriormente en relacion con la tradicion del sistema educativo britdnico, en el que
las escuelas son, en su mayor parte responsabilidad de los municipios y comunidades locales diversas, lo que explica
el grado de autonomia y diversidad a que se hacia referencia, La homologacién del curriculum se establece, bisicamen-
te, mediante los exdmenes del A level, O level, etc., que constituyen un mecanismo basico de regulacion y seleccion

de todo el sistema.
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lugar en la ensefianza (en Gran Bretafia) ac-
tualmente se estan dando también en otras
profesiones, sobre todo en la medicina, por-
que a los médicos se les trata ahora de forma
parecida, ya que se les obliga a funcionar con
unos condicionamientos institucionales y re-
cortes presupuestarios que estan provocando
conflictos entre sus principios éticos como
médicos, como miembros de la profesion me-
dica, y las obligaciones y responsabilidades
contractuales que tienen como empleados del
estado, en caso de que trabajen en la seguri-
dad social. El mismo tipo de problema, el
mismo fendémeno, se plantea también, aun-
que probablemente en menor grado, en la
abogacta.

P: Esta es la Giltima pregunta. ¢Conoce Ud.
algun tipo de disefio de curriculum que inclu-
ya los valores tradicionales de los profesores
en dicho disefio? o ¢conoce algln tipo de di-
sefio con esa perspectiva, un modelo de curri-
culum concreto hecho desde esa perspectiva
que tenga en cuenta los valores tradicionales
y los valores que los profesores quieren pre-
servar, porque les resultan Gtiles?

R: Si. De hecho no escasean las teorias o
modelos acerca de como construir un curri-
culum y un disefio, y desarrollar un curricu-
lum basado en las perspectivas de los profeso-
res, otorgando un lugar primordial a los fines
educativos y a los valores de la ensefianza.
Hay muchos modelos influyentes de desarro-
llo del curriculum, de disefio del curriculum,
como teorfas del curriculum que contemplan
dicho curriculum no como un sistema trans-
misivo para producir resultados y objetivos
previamente definidos por el estado, como,
por ejemplo, la necesidad de un tipo de fuer-
za laboral cualificada, o para producir perso-
nas con conocimientos rentables de determi-
nadas destrezas, sino como vehiculo de valo-
res educativos que contempla la enseflanza
mAas como un esfuerzo, una tentativa moral,

ética, una ocupacién que considera las preo-
cupaciones éticas 0 morales como algo funda-
mental.

Y en Gran Bretafia, supongo, los dos mo-
delos de curriculum que tienen mas influen-
cia en ese sentido, y que de hecho centralizan
la oposicidn a las recientes tendencias curri-
culares -no tan recientes de hecho, ya que lle-
van desarrollindose unos veinte o treinta
afios- han sido, en primer lugar, la que yo
mencioné en mi articulo, la de J. J. Schwab,
expuesta en su famoso articulo "The Practi-
cal Language for the Curriculum" (School Re-
view, 78, pp. 1- 24) en el que trata de revivir
la idea del "pensamiento del curriculum”,
pensamiento que se constituye moralmente y
que adquiere un compromiso ético. La segun-
da fuente, y probablemente la fuente mas im-
portante de modelos curriculares, que toma
en serio los valores educativos es, desde lue-
g0, lo que se llama “el enfoque de proceso”,
el modelo de proceso de desarrollo del curri-
culum, que fue desarrollado con cierto deta-
lle por Lawrence Stenhouse.
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