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TIPOLOGÍAS SOBRE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA, ENFOQUES 
CURRICULARES Y FORMACIÓN DE DOCENTES

Este texto presenta un marco curricular que distingue la investigación educativa, los enfoques curriculares y la formación de  
docentes a partir de tres grandes corrientes: la positivista, la interpretativa y la corriente crítica. Tales distinciones permiten  
sustentar cualquier propuesta que pretenda tanto cualificar las didácticas especiales, como entender y mejorar la enseñanza en  
niveles no universitarios.

TYPOLOGIES DE LA RECHERCHE ÉDUCATIVE, APPROCHES 
CURRICULAIRES ET FORMATION D'ENSEIGNANTS

Ce texte présente un cadre curriculaire faisant la distinction de la recherche en éducation des approches curriculaires et la  
formation d'enseignants à partir de trois grands courants: le courant positiviste, le courant interprétative et le courant critique.  
Telles distinctions permettent de fonder n'importe quelle proposition prétendant aussi qualifier les didactiques spéciales que  
comprendre et améliorer V enseignement à des niveaux non universitaires.

TYPOLOGIES ON EDUCATIONAL RESEARCH, 
CURRICULAR APPROACHES AND TEACHER EDUCATION 

This text shows a curricular framework that distinguishes educational research, curricular approaches and teacher education  
looking at them from three large currents: positivist, interpretative and critical. These considerations allow the support of any  
proposal intended at qualifying special didactics and at understanding and upgrading teaching at non-university levels.
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LA COMPLEJIDAD DE LAS 
CLASIFICACIONES: DE LOS 
ESTUDIOS SOBRE A LAS 
INVESTIGACIONES EN EDUCACIÓN

E
n un trabajo publicado hace ya más 
de una década, Escudero (1990) abor­
dó el asunto de los criterios con los que 
puede clasificarse la ingente investi­
gación educativa que se hace en la ac­

tualidad, usando para ello un punto de parti­
da que creemos de interés para la finalidad que 
perseguimos, puesto que las tradiciones exis­
tentes se agrupan en función de cómo entien­
dan lo siguiente: a) la naturaleza del objeto de 
investigación; b) el tipo de conocimiento que 
se pretende construir; y c) la función que se 
atribuya a este último en lo relativo a la orien­
tación o guía de la práctica docente. Mientras 
que los dos primeros rasgos son características 
internas de la lógica de la investigación, el tercero 
pone de relieve la conexión del conocimiento pro­
ducido con la práctica profesional.

Las interrogantes por qué, para qué, qué y 
cómo investigar pueden plantearse y abordar­
se de modos diversos. En caso de que se sepa­
ren o no las dimensiones internas de las de apli­
cación, nos encontraríamos con estudios sobre
o en educación, siguiendo unas grandes pau­
tas marcadas por J. Elliott en Classroom

Research: Science or Commonsense?, un artículo 
publicado en 1978 que, como capítulo segun­
do, ha sido incluido en un libro traducido ya 
al castellano: La investigación-acción en educa­
ción (Elliott, 1990). El uso de criterios gnoseo- 
lógicos y no meramente metodológicos o proce- 
dimentales a la hora de realizar sus reflexiones, 
permite a J. M. Escudero agrupar en tres gran­
des categorías lo que, con anterioridad, deno­
minó pluralidad de lógicas y lenguajes de la inves­
tigación educativa: a) empírico-analítica (científi- 
co-técnica, positivista o reproductiva); b) 
interpretativa (hermenéutica, cultural, cons- 
tructivista); y c) crítica (sociocrítica, recons­
tructiva, participativa, democrática, militante, 
orientada a la acción, etc.).

Cuando se aborda el asunto de lo que Bolívar 
(1995, 150-156) denomina como lógicas y len­
guajes de investigación curricular, suelen diferen­
ciarse tres o cuatro grandes corrientes o 
paradigmas (en función de que se desdoble o 
no la tradición positivista) delimitadas a par­
tir de las respuestas que den a tres tipos de pro­
blemáticas que fueron sintetizadas por Guba 
(1990) en el capítulo introductorio que hizo 
como editor al libro titulado The Paradigm 
Dialog.

Las orientaciones positivistas y neopositivistas 
manejan una ontología de carácter realista. En 
sus primeras formulaciones defendieron la 
existencia de una realidad regida por leyes
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inmutables e independientes del sujeto inves­
tigador. La labor del conocimiento consistiría 
en la predicción y el control de los fenómenos 
mediante leyes de causa-efecto. Las aproxima­
ciones posteriores aceptaron que, pese a estar 
regida por leyes naturales, la realidad solamen­
te puede ser explicada de modo incompleto. 
Desde el punto de vista de la epistemología, se 
defendió al principio la necesidad de una se­
paración entre el sujeto investigador y el ob­
jeto investigado, con lo que los resultados no 
debían incluir nada relacionado con aspectos 
valorativos. Estas posturas dualistas y 
objetivistas fueron dulcificadas en la medida 
en que el realismo crítico admitió que la obje­
tividad era más bien un principio que guiaba 
la investigación y que su definición estaba in­
fluida por aspectos que tenían que ver con los 
incluidos dentro del contexto kuhniano del 
descubrimiento. Metodológicamente, toda hipó­
tesis ha de someterse a la prueba de la verifi­
cación empírica bajo condiciones controladas. 
Esta postura estricta se matiza con posteriori­
dad, pudiéndose incluir también en las inves­
tigaciones métodos cualitativos usados en con­
textos naturales.

Las corrientes interpretativas o hermenéuticas 
parten de supuestos radicalmente distintos. 
Ontológicamente, las realidades son construc­
ciones mentales del sujeto y tienen un carác­
ter histórico-cultural; debido a ello son múlti­
ples y cambiantes. La epistemología es de natu­
raleza claramente subjetivista, al postularse la 
existencia de una estrecha conexión entre el 
sujeto cognoscente y el objeto que se desea 
conocer. La metodología usada trata de aprehen­
der globalmente la realidad en contextos na­
turales de investigación, empleando de modo 
abundante métodos cualitativos.

Las aproximaciones reconstruccionistas compar­
ten con los discursos neopositivistas una onto- 
logía que se apoya en el realismo crítico. Pese a 
que se admite la existencia de una realidad 
objetiva, la tarea del investigador es desen­
marañarla y hacer accesible al sujeto -una vez 
eliminada su percepción falseada- una com­
prensión más compleja de la misma. Coheren­
temente con ello, la epistemología defendida

hunde sus raíces en posturas subjetivistas, 
puesto que el investigador proyecta su escala 
de valores en todas las fases del proceso pro­
ductor de conocimientos: la dimensión 
valorativa no solamente no es algo marginal, 
sino que forma parte de la investigación. Des- 
de la vertiente metodológica se emplean estra­
tegias dialógicas que persiguen no sólo el co­
nocimiento racional del mundo, sino también 
su transformación mediante la práctica social.

Mientras que hace unos años todas estas vi­
siones eran consideradas como incompatibles 
entre sí, las discusiones habidas pusieron de 
relieve la necesidad de buscar vías de interco­
nexión. Dada la complejidad de los fenóme­
nos educativos, se defienden ahora estrategias 
de colaboración basadas en la discusión críti­
ca entre comunidades de investigadores que 
postulan diversas alternativas paradigmáticas.

LOS ENFOQUES CURRICULARES 
COMO RACIONALIZACIONES DE 
LOS PROCESOS EDUCATIVOS

Nuestras reflexiones en torno al tema que 
apunta el título de este apartado tienen un 
carácter genérico con la finalidad de facilitar 
la posterior lectura de los discursos didáctico- 
disciplinarios. Precisamente por ello, a la hora 
de redactarlo buscamos una línea de razona­
miento gnoseológica que posibilitara una clasifi­
cación de los discursos en el ámbito de la en­
señanza: empírico-analíticos, interpretativos y crí­
ticos. En este contexto, y debido a nuestra pre­
ocupación conceptual, pondremos de relieve 
ciertos postulados relacionados con sus funda- 
mentaciones ontológicas, epistemológicas y 
metodológicas. Además, y en función de que 
aborden de modo conjunto o separadamente 
los asuntos relativos a la lógica interna del 
análisis y a su aplicación para la mejora de la 
práctica, subdividiremos los trabajos en estu­
dios en o sobre educación.

Teniendo esto presente, no extrañará al lector 
que a partir de ahora -y para el asunto que

E D U C A T I V A
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nos ocupa- agrupemos los enfoques curri- 
  culares siguiendo una pauta que tenga muy 

presente las tres grandes corrientes, clasifica­
ción que se encuentra en los manuales clási­
cos sobre didáctica y currículo, como el de S. de 
la Torre (1993), y que puede rastrearse en 
aproximaciones recientes que consideramos de 
gran interés -como la de A. Bolívar (1993a, 
1993b, 1995) o en el ya citado artículo redacta­
do por J. M. Escudero que apareció en la re­
vista canaria Qurriculum-; si bien conviene 
predsar que estos dos últimos autores emplean 
atinadamente en última instancia la doble subdi­
visión que acabamos de mencionar al final del 
párrafo anterior.

LAS APROXIMACIONES EMPÍRICO 
-ANALÍTICAS O TECNOLÓGICAS:
LA RACIONALIDAD INSTRUMENTAL

Hundiendo sus propuestas en la clásica obra 
publicada por F. Bobbitt en el año 1918, esta 
corriente se define por una conceptualización 
del currículo como herramienta eficaz de in­
tervención educativa.

Apartir de un entendimiento instrumental gené­
rico de cualquier tipo de problemática social, 
que reduce la misma a una cuestión de bús­
queda de los medios oportunos para alcanzar 
determinados fines -el tecnicismo amplio se­
ñalado por Rozada (1997, 36-40), procedente 
de doctrinas sociales eficientistas y utilita­
ristas-, los defensores de esta línea de análisis, 
que se apoyan en una orientación científica de 
raíz positiva, se preocupan fundamentalmen­
te por la búsqueda de postulados teórico-explicati- 
vos sobre el funcionamiento de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. Se trata, pues, de 
encontrar la mejor teoría que, aplicada conve­
nientemente, pueda orientar la acción prácti­
ca del docente. Los procesos educativos se re­

ducen a una mera dimensión instructiva y el 
esfuerzo de los investigadores se dirige hacia 
la racionalización de unos procedimientos-téc- 
nicas de trabajo que, empleadas en el aula por 
unos usuarios, permitirían alcanzar unos ob­
jetivos establecidos con anterioridad por agen­
tes externos a la comunidad docente.

Dentro de esta línea de análisis, y en relación 
con los enfoques tradicionales, conviene no 
olvidar la finalidad racionalizadora de estos pri­
meros intentos de mejorar la enseñanza, tra­
tando de comprender científicamente su fun­
cionamiento interno. En el contexto del pro­
ceso de aprendizaje, el alumno no desempe­
ñaba un papel pasivo; debía de participar en 
la construcción del mismo, procesando infor­
mación y adquiriendo conocimientos de diver­
sa clase, gracias a mecanismos de reconstruc­
ción y diferenciación implicados en la ejecu­
ción de las diferentes tareas propuestas. Al 
profesor se le consideraba como un profesio­
nal técnico que desarrollaba su labor con efi­
cacia en el caso de que poseyera -y las ejecu­
tara- determinadas competencias y habilida­
des.

Esta concepción del currículo ha originado 
muy diversos diseños de instrucción -como, 
por ejemplo, el de la enseñanza por objetivos- 
en los que, pese a partir de una situación 
contextual definida por el conocimiento que 
poseían los sujetos discentes, las estrategias de 
enseñanza giraban en torno a un profesor que 
empleaba ciertas técnicas en el aula, que, al 
venir fundamentadas científicamente, le ga­
rantizaban la consecución de las metas desea­
das.

Todas las propuestas incluidas en esta tradi­
ción investigadora -de la que empiezan a ha­
cerse recapitulaciones sugeridoras y no 
maniqueas-1 tienen como característica fun-

1. En lo relacionado con la obra básica de Tyler (1977), editada en 1949, véase Bolívar (1995,160). Este autor español, 
apoyándose en varias obras, pone de relieve la parcialidad de las críticas al libro fundamental de aquél, puesto que 
dejaron de lado que su aportación no se refería al currículo sino a la instrucción. Por otro lado, autores nada sospechosos 
como Giroux-Penna (1990,71) -en el capítulo tercero de la obra Los profesores como intelectuales- han resaltado que 
Tyler concedía una importante función sociopolítica a la escuela. En este mismo sentido -si bien referido al docente como 
agente curricular-, léanse los comentarios de Bolívar (1993a, 308) a la contribución de J. Clandinin y M. Connelly 
incluida en el Handbook of Research on Curriculum sobre investigación curricular editado por Jackson (1992).
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damental la defensa de una concepción instru­
mental del cambio educativo. Ello se debe a que 
la esperanza de producir modificaciones po­
sitivas dentro del sistema de enseñanza se 
deposita mucho más en el diseño técnico de 
secuencias racionales (concebidas como pro­
posiciones de carácter universal) que guíen los 
procesos de aprendizaje, que en las iniciativas 
provenientes de unos alumnos y profesores 
entendidos por el investigador-teórico como 
objetos de la enseñanza.

En el fondo de todo lo dicho late la considera­
ción de la didáctica como una especie particu­
lar de tecnología -la social- a la que Bunge (1980, 
205-212) presta atención en un contexto más 
amplio, que incluye igualmente otras tecno­
logías de carácter material, conceptual y ge­
neral. Junto a las que denomina bélicas, eco­
nómicas, sociológicas y psicosociológicas, in­
cluye aquí a las psicológicas; y dentro de ellas 
a la psiquiatría y a la pedagogía. Debido a la 
naturaleza del objeto, "material" de trabajo o 
sujetos pacientes del proceso tecnológico, la 
acción educativa estaría incluida en el ámbito 
de las tecnologías sociales.

Dicho esto, no sorprenderá desde esta pers­
pectiva la consideración del profesor como un 
técnico o, incluso, como una especie de inge­
niero, cuya labor consistiría en el diseño, uso 
de sus destrezas-competencias profesionales 
y manejo de los mejores medios para la con­
secución de todos aquellos objetivos que se le 
asignen como finalidad de los procesos de 
enseñanza. Cualquier tipo de dificultad que 
aparezca trata de ser resuelta recurriendo en 
cada momento al mejor conocimiento cientí­
fico que le suministran los expertos para ser 
aplicado en el aula.

Estamos pues, siguiendo a J. M. Escudero, ante 
investigaciones sobre educación que separan de 
modo tajante la producción de conocimiento cientí- 
fico y su empleo para la mejora de la enseñanza- 
Por lo que no es de extrañar que las mismas 
hayan sido objeto de amplias críticas, ya que 
para autores como -entre otros muchos- D. 
Schón, desde la perspectiva de la racionalidad 
técnica es imposible dar cuenta de lo que acon­
tece realmente en el aula. Los diseños deriva­
dos de tales planteamientos funcionan para J. 
Elliott de modo muy similar al de los funda- 
mentalismos que reducen las múltiples y varia­
das dimensiones del fenómeno de la educa­
ción a la simple instrucción.2

LOS DISCURSOS INTERPRETATIVOS:
LA RACIONALIDAD PRÁCTICO- 
DELIBERATIVA

Con la lectura de su comunicación en unas 
jornadas norteamericanas organizadas en 1967 
por la American Educational Research Association 
y la publicación de un artículo dos años más 
tarde en el número 78 de la School Review, en 
la recopilación hecha por Gimeno y Pérez 
(1983), J. Schwab pretendía reconducir el cam­
po del currículo en una dirección muy distin­
ta a la que había sido marcada por las orienta­
ciones empírico-analíticas a las que acabamos 
de hacer mención.

En los orígenes de su valoración negativa de 
la (moribunda) situación del currículo se en­
cuentra un entendimiento radicalmente dife­
rente de lo que se había venido haciendo has­
ta entonces sobre la naturaleza de los problemas 
curriculares. Apoyándose en la tradición 
aristotélica, J. Schwab puso de relieve su ca-

2. El tipo de profesionalidad que se deriva de los planteamientos tecnicistas deja de lado, para D. Schón no solamente 
la peculiar naturaleza de los problemas que surgen en la enseñanza, sino, también, el carácter contextual de la 
misma -que impide delimitar con anterioridad la situación de las dificultades-, así como que la principal tarea de los 
docentes suele ser la fijación del problema a solventar -desde un punto de vista genérico, y en castellano, léase la 
obra de Schón (1992) aparecida en 1987-. Los movimientos del tipo de los indicados por EUiott (1993,143-44) pre­
sentan cuatro rasgos reductores de los procesos de enseñanza en la línea de los que venimos indicando como 
globales para todo este enfoque; véase también genéricamente Elliott (1990).
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rácter práctico, y, por ello, consideró como erró­
nea la vía analítica que se había adoptado para 
la comprensión y propuestas de mejora de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. En sus 
reflexiones sobre el conocimiento, el filósofo 
griego diferenciaba entre dos tipos de saberes: 
uno teórico -o exacto- y otro práctico 
(phrónesis), dentro del cual no existen alterna­
tivas únicas. Los asuntos de índole curricular 
no solamente se ubican en el campo de los 
prácticos, sino que, además, son de carácter 
incierto y presentan varias particularidades a 
las que ya prestó atención Reid (1978, 42) en 
su libro Thinking about the currículum.3 Todo esto 
condujo a J. Schwab a criticar la existencia de 
principios teóricos a partir de los cuales pudie­
ran regularse los procesos de enseñanza.

Precisamente por ello, su interés no se dirige a 
los temas de diseño y planificación, sino a otros re­
lacionados con los procesos de desarrollo y cambio 
del currículo, que se llevarán a cabo a través de 
un método deliberativo -consustancial a la 
praxis- que incluye estrategias de carácter 
transaccional desplegadas por agentes que 
interpretan de modo diferente el contexto 
situacional educativo (Contreras, 1990, 197- 
200; Grundy, 1991, 87-112).

En el contexto de esta propuesta de "racionali­
dad práctico-deliberativa", el currículo se entien­

de de modo procesual y el docente es un investiga­
dor o analizador de situaciones que media entre 
las propuestas conceptualizadoras y la situa­
ción real del aula que conoce bien. La ense- 
ñanza-didáctica se caracteriza no como técnica
o tecnología, sino como un arte, en alguno de los 
cuatro sentidos expuestos en su momento por 
Eisner (1979, 153-55),4 o en la línea de 
Stenhouse, cuando resalta el aspecto artístico 
de la didáctica al definirnos el currículo como 
« [...] una tentativa de comunicar los principios y 
rasgos esenciales de un propósito educativo, defor­
ma tal que permanezca abierto a discusión crítica y 
pueda ser trasladado efectivamente a la práctica» 
(1984,29; resaltado en el original). En relación 
con ello, hay que entender la analogía que efec­
túa entre el currículo y una "receta de cocina" 
para preparar un plato: el conocimiento teóri­
co está en el recetario, pero, para saber lo que 
realmente acontece, hay que esperar a probar­
lo tras la peripecia cocinera.

De lo que acabamos de exponer se deriva lo 
variopinto de las posturas que se incluyen 
dentro de esta gran tradición investigadora 
sobre el currículo, sustentada en la crítica a las 
corrientes curriculares que se apoyaban en la 
caracterización aristotélica de la poietiké, gra­
cias, al menos en parte, a las reflexiones de 
Habermas (1986a, 1986b) sobre la teoría de un 
especial interés constitutivo del saber: el técni-

3. En los inicios del capítulo cuarto titulado "Practical reasoning and curriculum dedsions", W. A. Reid lo señala así: 1. 
Son cuestiones que no hay más remedio que resolver, dándoles una respuesta, aunque ésta sea que no se puede o 
no se desea hacer nada. 2. Los pilares en que se asientan las decisiones que se toman son inseguros, puesto que 
nadie ni nada puede decirnos con absoluta certeza qué hacer, qué tener en cuenta, qué pruebas considerar... 3. 
Siempre hemos de contar con la historia y las condiciones particulares de la situación concreta. 4. Por eso cada una 
de ellas debe ser abordada como única. 5. La resolución de una cuestión práctica implica tratar con fines y valores 
en conflicto, de modo que sea cual sea la decisión siempre habrá aspectos importantes que se dejen de lado o no se 
consideren suficientemente. 6. No podemos saber nunca cuáles serán los resultados de las acciones que vamos a 
emprender y, mucho menos, qué habría ocurrido si hubiéramos seguido otra alternativa, entre las posibles. 7. El 
valor de las acciones no queda legitimado ni justificado sólo por los fundamentos en que se apoya, sino que habrá 
que esperar a la propia realización y a la valoración de sus consecuencias.

4. Al comienzo del capítulo noveno de su The Educational hnaginntion, titulado precisamente "On the Art of Teaching", 
se señala que la enseñanza sería un arte por lo siguiente: 1. Se realizaría con tal«[...] habilidad y armonía que, tanto 
para el alumno como para el profesor, la experiencia pueda ser justificadamente caracterizada como estética. 2. Ya 
que [...] los profesores, como los pintores, compositores, actores y bailarines, hacen juicios basados en gran parte en 
cualidades que se revelan en el curso de la acción. 3. La [...] actividad de los profesores no está dominada por 
prescripciones o rutinas sino que está influenciada por cualidades y contingencias que son impredictibles. 4. Los 
[...] fines que se consiguen son a menudo creados durante el proceso».
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co, fundamentado en metodologías empírico- 
analíticas.

Como elemento integrador de discursos pro­
cedentes de aproximaciones -en un sentido 
amplio- hermenéuticas, encontramos uno 
fundamental: la crítica a los supuestos de la ra­
cionalidad instrumental, a partir de enfoques 
"comunicativos" o "deliberativos". Reputada 
como práctica social, la enseñanza se lleva a 
cabo en instituciones específicas -las escuelas- 
que poseen una cultura peculiar, por lo que el 
análisis de lo que ocurre en ellas ha de hacer­
se usando metodologías de nuevo cuño y raíz 
antropológica como las etnográficas.

Entendida como unidad en la que se produ­
cen los cambios, es en el contexto de la escuela 
donde han de realizarse los denominados es­
tudios de casos, empleando informes cualita­
tivos frente a evaluaciones cuantitativas y pres­
tando una especial atención al pensamiento 
del profesor, debido, precisamente, a que ac­
túa como agente del desarrollo curricular, 
mediando a través de su pensamiento entre 
la teoría y su traducción en estrategias de tra­
bajo en la clase. La fuerza de estas orientacio­
nes puede verse ya en los trabajos incluidos 
en el Handbook on Research on Teaching editado 
en 1986 por M. C. Wittrock y del que existe 
una traducción parcial en castellano.5

Como ejemplo paradigmático de las muy di­
ferentes orientaciones que confluyeron en la 
crítica a las corrientes empírico-analíticas pue­
de señalarse, sin lugar a dudas, lo que se ha 
conocido como movimiento reconceptualizador. 
Elaborado a partir de elementos tomados de 
corrientes neomarxistas, francfortianas, 
psicoanalíticas, fenomenológicas y existencia- 
listas, tuvo su principal difusor en la obra edi­
tada por Pinar (1975). Como aspectos aglu­

tinadores deseamos señalar dos: la crítica tan­
to a las posturas tradicionalistas como a los 
denominados empiristas conceptuales y su 
preocupación por repensar el currículo desde 
el propio campo disciplinario, usando para ello 
como órgano de difusión el Journal of Curri­
culum Theorizing. A pesar de que posteriormen­
te prestaron más atención a lo acontecido en 
las escuelas, ello no evitó que autores como el 
conservador Jackson (1992) les acusara de 
mantener posturas fuertemente reduccionistas 
en un artículo incluido en el Handbook of 
Research Curriculum, cuyas tesis han sido criti­
cadas por Bolívar (1995,176).

Lógicamente, una corriente tan amplia como 
la mencionada no se ha visto libre de críticas. 
En lo fundamental, se han cuestionado tres 
cosas: el excesivo énfasis concedido a la acción 
en la propuesta de J. Schwab; la práctica equi­
paración que se hacía entre conocer y cambiar, 
como si una vez alcanzado lo primero se pro­
dujera -necesaria y suficientemente- la me­
jora de la situación; y el relegamiento de los 
esfuerzos encaminados hacia la búsqueda de 
una teoría globalizadora que explicase los pro­
cesos de enseñanza aprendizaje y el cambio 
curricular. Todo lo cual apunta hacia los repa­
ros que desde perspectivas críticas y/o neomar­
xistas se hicieron a conceptualizaciones sobre 
lo social que entroncaban con discursos 
(neo)historicistas, en los que primaban excesi­
vamente los aspectos subjetivistas sobre los 
estructurales.

Justamente por todo ello, a pesar de recono­
cer su gran generalidad y varios aspectos po­
sitivos, Escudero (1990, 7-12) incluía a esta 
orientación dentro de los enfoques sobre educa­
ción. Aunque es cierto que se entiende aquí de 
modo distinto la naturaleza de la educación 
-actividad de carácter práctico en el sentido

5. Véanse sobre todo los capítulos originales 9 y 10 traducidos en el volumen tercero de la edición de Paidós -en el 
Handbook pertenecían a la segunda parte titulada "Research on Teaching and Teachers"-; en el tomo segundo se 
incluyeron igualmente dos trabajos sobre métodos de investigación -uno de ellos sobre los cualitativos- que en el 
original pertenecían a la primera parte conceptual -Theory and Method of Research on Teachingen el volumen 
primero se recoge también la importante contribución de L. S. Shulman.
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que ya se ha dicho- y que se propugna un tipo 
de conocimiento que presta gran atención a la 
construcción de significados en el contexto de 
actividades que se realizan en una institución 
-la escuela- con una cultura peculiar, no lo es 
menos que si nos fijamos en la lógica social o 
aplicación del saber obtenido comprobamos 
que el mismo no se utiliza para la dirección 
-en un sentido transformador- de la práctica, 
sino para su mera clarificación, iluminación o 
reconstrucción, pareciendo como si esto últi­
mo fuese la finalidad básica de la reflexión cien­
tífica en lo referido a la dinámica de los proce­
sos de enseñanza-aprendizaje, o, en un senti­
do más genérico, a la del funcionamiento del 
conjunto de la institución escolar.

LAS CORRIENTES SOCIOCRÍTICAS:
LA RACIONALIDAD EN Y PARA 
LA ACCIÓN TRANSFORMADORA

Hemos visto hasta el momento dos concep­
ciones muy diferentes del currículo: por un 
lado, las corrientes empírico-analíticas lo en­
tendían como un sistema tecnológico de pro­
ducción, cuyo desarrollo podía ser conducido 
aplicando en el aula postulados procedentes 
de las teorizaciones científicas; por el otro, la 
tradición interpretativa (apoyándose en dis­
cursos comunicativo-psicológicos) lo definía 
como un espacio existencial y simbólico. Pese 
a todas estas fuertes divergencias, algunos 
autores ya conocidos creían identificar un pun­
to común derivado no de cómo caracteriza­
ban la naturaleza de su objeto de análisis (los 
procesos de enseñanza-aprendizaje) ni del tipo 
de conocimiento que elaboraban, sino de la 
clase de conexión que postulaban entre este 
último y su aplicación en el aula: ambos pro­
ducían discursos sobre la educación. Al prime­
ro, el cambio solamente le interesaba en el 
contexto de una más amplia racionalidad 
instrumental; a los segundos, les preocupa­
ba la comprensión iluminativa de la prácti­
ca profesional.

Desde la década del setenta del siglo XX co­
mienzan a aparecer planteamientos que en­

tienden al currículo como instrumento de cam­
bio social. Con la ayuda de teorizaciones que 
proceden del ámbito sociológico y político, 
pretenden no solamente la aclaración y expli­
cación de lo que acontece en la enseñanza, sino 
sobre todo iniciar procesos de cambio social. 
Las formulaciones sobre la educación son sus­
tituidas o complementadas por otras desde y 
en la educación, que no separan, sino que en­
tienden de modo mecanicista (primero) y más 
dialéctico (después), los dos contextos impli­
cados en la enseñanza: el de producción de 
conocimiento y el de su aplicación. Tras des­
velar la función ideológica del saber estableci­
do -así como su contribución al mantenimien­
to de las actuales relaciones de poder y opre­
sión- los nuevos análisis han de contribuir al 
cambio social global, comenzando por trans­
formar la práctica educativa, labor en la que 
desempeña un papel el docente, entendido 
como intelectual crítico y facilitador de apren­
dizajes cooperativos.

Dentro del conjunto de trabajos consultados 
sobre la fundamentación de esta perspectiva 
sociocrítica resaltan como hechos peculiares 
dos cuestiones: la débil tipologización de sus 
proposiciones, definiéndose sus postulados a 
través de las ideas formuladas durante la dé­
cada del ochenta en lo que autores como M. 
W. Apple, W. Carr, H. A. Giroux (1990), T. S. 
Popkewitz, S. Grundy, etc. denominan período 
clásico, y una caracterización de sus supuestos 
realizada muchas veces más de forma negati­
va -en contra de- que positiva.

¿Cuáles son los rasgos definitorios de una tra­
dición investigadora que lleva elaborando y 
perfeccionando discursos sobre la naturaleza 
de la enseñanza y la función del sistema edu­
cativo desde hace más de treinta años? Si to­
mamos como punto de referencia los postula­
dos defendidos por la corriente interpretativa, 
muy bien pudiéramos sintetizar sus diferen­
cias señalando lo siguiente: mientras esta últi­
ma pretendería solamente conocer y criticar 
el funcionamiento de la enseñanza en su con­
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junto,6 la segunda se fija como primera meta 
develar la dinámica real -en el sentido de no 
velada por la ideología dominante-7 de la ins­
titución escolar, en lo relacionado con la repro­
ducción del conjunto global de relaciones so­
ciales; bebe, pues, en las raíces de la tradición 
materialista marxista, así como también en los 
postulados francfortianos desarrollados por J. 
Habermas, quien atribuían a las acciones críti­
cas el estar guiadas por un nuevo tipo de inte­
rés: el emancipatorio.

La relativa indefinición a la que acabamos de 
referirnos pudiera deberse al hecho de que, 
simultáneamente, se estaba definiendo y teori­
zando de modo novedoso sobre el currículo, 
entendido este último de una manera globa- 
lizadora. No hay que olvidar que, tal y como 
vimos, la crítica a las orientaciones empírico- 
analíticas se aglutinó en torno a lo que se ha 
conocido como movimiento reconceptualizador, 
ni tampoco, que, bajo esta denominación, se 
incluyeron autores con ideas que se apoyaban 
en la tradición que comentamos ahora, pero 
había igualmente otros que partían desde pos­
turas neohistoricistas como las fenomeno- 
lógicas o las existencialistas.

En un trabajo poco conocido, al haberse edi­
tado para un público minoritario, Bolívar 
(1995) recapitula, en el apartado segundo del

capítulo quinto, sobre la génesis y la evolución 
del discurso crítico desde comienzos de la dé­
cada del setenta. Lo hace, además, en el con­
texto de un libro -El conocimiento en la enseñan­
za. Epistemología de la investigación curricular- 
cuyo enfoque se enriquece a la luz de su anti­
gua condición de catedrático de bachillerato 
en la rama de filosofía -que ha dado lugar a 
muy diversos trabajos y especialmente a algu­
nos relacionados con la enseñanza de los va­
lores a los que nos referiremos más adelante-, 
y de sus conexiones intelectuales con J. M. Es­
cudero, antes y después de obtener una plaza 
en el Departamento de Didáctica y Organiza­
ción Escolar en la Universidad de Granada.

La amplitud temporal y la complejidad de los 
discursos de la corriente crítica obliga a este 
colega a la organización de sus ideas en torno 
a tres fases, caracterizada cada una de ellas por 
una gran idea conductora: a) "Reproducción" 
(durante la década del setenta); b) "Emanci­
pación" (a lo largo de la década del ochenta); 
y c) lo que sintetiza en un corto enunciado 
como "Autocrítica y cruce de caminos".

El rasgo característico de la primera etapa es 
la consideración de la escuela como una insti­
tución meramente reproductora de la ideología y 
de la realidad social. Tomando como punto de 
partida versiones estructuralistas -en buena

6. Autores tan influyentes dentro de este enfoque como Elliott (1993, 55) consideran como condición necesaria la 
presencia de la crítica, entendida en una doble e interconectada vertiente: autocrítica y crítica institucional. Ade­
más (139), la practica reflexiva contendría igualmente elementos creativos, puesto que «[...] al tratar de resolver los 
dilemas presentes en su autocomprensión, los profesores desarrollan nuevas formas de comprensión de las rela­
ciones entre los valores educativos y sus prácticas». Todo ello, como se ve, discrepando con posturas como la de 
Grundy (1991,140) quien cree no del todo incompatibles las alternativas prácticas y críticas. De todos modos, su 
defensa del currículo como una forma de praxis y la presentación (160-166) de varias características propias de este 
enfoque curricular, le lleva a exponer (114-125) como paradigmáticos de la corriente práctica dos proyectos que no 
llegan a constituir currículos emancipatorios en el sentido freireano que ella comparte: el Race Relations Project y el 
Ford Teaching Project, dirigidos respectivamente por L. Stenhouse y J. Elliott. La ausencia explícita en ellos de teoría 
social crítica mutila -según ella (162-166)- su potencial transformador de la realidad social.

7. Para poder avanzar en esta dirección, Popkewitz (1988, 79) señalaba la necesidad de poseer «una [...] visión de la 
dinámica de la totalidad, con sus cuestiones y contradicciones, para que los individuos desarrollen un sentido más 
adecuado acerca de cómo intervenir en las estructuras institucionales y dar forma a sus actividades prácticas». Y en 
este mismo sentido argumenta Kemmis (1988,78-80) en la introducción al capítulo tercero -"Hacia la teoría crítica 
del curriculum"- de su conocido libro publicado en lengua inglesa dos años antes, El curriculum: más allá de la teoría 
de la reproducción.
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parte althusserianas- que se extendieron con 
fuerza en el ámbito de las primeras investiga­
ciones sociológico-educativas que realizaron E 
Bourdieu, J. C. Passeron, M. Young, S. Bowles, 
H. Gintis, etc., se consideró al (sub)sistema 
educativo como una institución que reflejaba 
con exactitud las desigualdades económicas y 
sociales. Tras poner de manifiesto el carácter 
opresor del Estado y el papel transmisivo de 
la escuela, se enfatizaba en la necesidad de 
promover cambios revolucionarios globales 
como punto de partida para trasladarlos al sis­
tema educativo, el cual, nuevamente, repro­
duciría de modo (casi) mimètico la situación 
alcanzada. Mucho más que sujetos del cam­
bio, profesores y alumnos eran considerados 
como objetos del mismo que, en todo caso, se 
movilizarían guiados por una minoría revolu­
cionaria que proponía tácticas y estrategias.

Lentamente, sobre todo durante la década del 
ochenta, se abre paso un discurso emancipador, 
elaborado por autores como M. W. Apple, W. 
Carr, T. S. Popkewitz, S. Grundy, etc. que, al 
dinamizar la visión economicista, en buena 
parte como resultado de la asimilación de las 
teorías francfortianas, concede a los sujetos, 
alumnos y profesores, autonomía como agen­
tes del cambio social.

Aunque no deja de ser cierto el papel 
reproductor de la escuela, no lo es menos, por 
otro lado, que la misma puede convertirse en 
un espacio de resistencia, creador de otra cultu­
ra y foco de dinamismo social. Todo ello, claro 
está, gracias a la utilización de un discurso cien­
tífico diferente al manejado por las corrientes 
analíticas e interpretativas. La teoría crítica de 
la educación servirá de punto de referencia 
para la construcción de un nuevo paradigma o 
enfoque, caracterizado por algo que ya expusi­
mos al comienzo de este capítulo: una ontolo­
gia realista-crítica y una epistemología en la que 
no se separa el sujeto conocedor del objeto

conocido e incluye los valores desde los ini­
cios de los procesos de producción de un sa­
ber que es siempre contextual; metodológica­
mente, y trasladado el campo de la enseñanza, 
se habla de un conocimiento en la educación, 
elaborado dialógicamente no solamente para 
su comprensión o esclarecimiento, sino tam­
bién, y de modo especial, para la transforma­
ción de relaciones que se consideran éticamente 
injustas, mediante la aplicación de la poten­
cialidad desalienadora de aquél y su traduc­
ción en las correspondientes conductas cívi­
co-políticas.

La fase final en la que nos encontramos 
inmersos tiene dos ingredientes básicos: la 
presencia de un fuerte desencanto, producido 
por la constatación de que no se han cumpli­
do buena parte de las expectativas despertadas 
a partir de las formulaciones de la teoría críti­
ca; y, junto a ello, pudiera caracterizarse igual­
mente como de reflexión recapituladora ante las 
nuevas propuestas que llegan de proceden­
cias muy dispares, pero con fuerte sabor 
neohistoricista.

Sería del todo presuntuoso por nuestra parte 
pretender resumir con exactitud todo lo rela­
cionado con lo incluido en el epígrafe "Autocrí­
tica y cruce de caminos", presentando una sín­
tesis de estudiosos que se han preocupado por 
hacer la "crítica de la crítica", a partir de repa­
ros procedentes de discursos feministas como 
las fuertes andanadas que Elizabeth Ellsworth 
dirigió ya en 1989 contra la pedagogía crítica 
-al parecer buena parte de los dardos apunta­
ban hacia el pensamiento de H. A. Giroux, un 
autor que, de creer a A. Bolívar, está tratando 
de establecer vías de contacto con los enfoques 
postmodernos-.

Junto a ella, pero desde dentro, son de alto 
interés las reflexiones que Bolívar (1995, 188- 
189)8 ha tomado de Catherine Cornbleth, au-

8. Los interesados por todas estas cuestiones pueden consultar la reciente versión castellana de El currículo en conflicto 
(Beyer y Listón, 2001).
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tora de Curriculum in Context, publicado en 
1990, en donde señalaba como puntos débiles 
del discurso crítico los siguientes:

1) No se había prestado adecuada atención a la prác­
tica del currículo. Para cambiar las cosas, es 
mucho más interesante fijarse en la prácti­
ca cotidiana de aula que analizar documen­
tos curriculares, planes de estudio o libros 
de textos.

2) Debiera relegarse cierta tendencia a escoger va­
riables simples para explicar la práctica, aban­
donando la primacía concedida a los facto­
res socioeconómicos y abrir la crítica a otras 
dimensiones del currículo (histórica, biográ­
fica, sociocultural, etc.).

3) Olvido del contexto estructural (estatal o sis­
tema educativo) y concesión de prioridad 
a factores locales o específicos como el gé­
nero, la raza, etc.

4) Distanciamiento entre los profesores y otros 
agentes educativos, debido fundamentalmen­
te a la "jerga" manejada por los primeros, 
que es del todo incomprensible fuera del 
ámbito académico.

Como se ha visto, buena parte del desconcier­
to actual y de los problemas derivados del 
mismo procede de lo que Gimeno (1995, 19- 
25) define en el segundo epígrafe de su po­
nencia como la desregulación científica de la edu­
cación, producida como resultado del debilita­
miento epistémico de los procesos de enseñan­
za: por un lado, debido a la quiebra de la ra­
cionalidad técnica; y, junto a ello, como con­
secuencia de la aparición de otros enfoques 
que entienden la práctica como algo artesanal 
e imprevisible. Si bien estas últimas corrientes 
impiden su control de antemano, este espe­
cialista no abandona la necesidad de buscar 
un discurso fundamentador de la práctica, 
puesto que a pesar de la imposibilidad de «[...] 
ampararnos en la fe positivista, no debemos, 
en cambio, perder el valor de la racionalidad 
que da poder regulador al pensamiento sobre

T I P O L O G Í A S  S O B R E  I N V E S T I G A C I Ó N

la práctica, aunque [...] haya que entenderlo 
de otra forma. Seguimos necesitando saber qué 
pensamiento puede desvelarla y orientarla 
mejor [...]»(23).

Pese a los momentos o fases que acabamos de 
esbozar, uno de los hilos vertebradores de todo 
el discurso crítico ha sido la producción de un 
conocimiento en la educación y para la acción 
transformadora de los procesos de enseñan­
za-aprendizaje y, por tanto, no meramente 
reflexivo, lo cual hay que entender como la 
coherente conclusión de haber aceptado el 
papel de la escuela -y del conocimiento gene­
rado en los procesos que tienen lugar dentro 
de ella- en la transformación de realidades 
sociales que son vistas como fuertemente 
discriminatorias.

Como expondremos a continuación, para la 
realización de todo esto se necesitaban muchas 
cosas; y, entre ellas, una redefinición de la for­
mación que habrían de recibir y de las funcio­
nes a desempeñar por los profesionales de la 
enseñanza.

Enfoques curriculares y 
FORMACIÓN DEL PROFESORADO: 
DE LA PRÁCTICA INTUITIVA AL 
COMPROMISO SOCIOINTELECTUAL

Aunque lo hemos señalado repetidamente a 
lo largo de estas páginas, conviene volver a 
resaltar algo que ya se imaginarán quienes nos 
lean: la enorme cantidad de bibliografía pro­
ducida durante las dos últimas décadas sobre 
la temática a la que se refiere el apartado final 
de este capítulo.

Además, y por si fuera poco, al comenzar la 
lectura de trabajos previos para la redacción 
de nuestro discurso, nos encontramos con algo 
que no deja de ser chocante: a pesar de los vein­
tiséis años transcurridos -desde la publicación 
de los resultados de una investigación clásica 
que hicieron en el año 1976 Gimeno y Fer­

E D U C A T I V A
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nández (1980), en donde se incluía como "pro­
puesta de cambio" una especie de manifiesto 
de once puntos, reclamando, entre otras co­
sas, una nueva redefinición de la naturaleza y 
funciones del maestro-, la formación inicial del 
profesorado y el ejercicio de la docencia -especial­
mente en el nivel primario, tal y como puede 
comprobarse en una reciente revisión realiza­
da por Barquín (1995)- sigue adoleciendo de 
muchos de los defectos tradicionales.

Tanta reflexión sobre la enseñanza, los gran­
des esfuerzos realizados por la administración, 
el ingente dinero pagado por los contribuyen­
tes y las (muchas) ilusiones perdidas dentro y 
fuera del aula, ¿habrán valido para algo?, nos 
volvíamos a preguntar mientras desarrollába­
mos nuestra tarea. Y, sobre todo, ¿qué tipo de 
hilazón argumental usaríamos para no perder­
nos y conectar con las argumentaciones ma­
nejadas por muchos especialistas, alguno de 
los cuales -como Benejam (1986)- ha hecho 
de las reivindicaciones referidas a la mejora 
del magisterio uno de los argumentos básicos 
de toda su reflexión conceptual y práctica pro­
fesional?

Como primera respuesta a este interrogante 
hemos de señalar la imposibilidad de entender la 
modificación de los discursos sobre la figura y el 
papel del profesor, si no se tienen presentes las ideas 
comentadas tanto en los dos apartados precedentes.

La evolución general del pensamiento educa­
tivo impacta en nuestro campo, hablándose 
ya, en el año 1983 -según señala Torre (1993, 
211-212) siguiendo un trabajo de K. M. 
Zeichner- de cuatro grandes cosmovisiones o 
paradigmas formativos -tradicional, reflexivo, 
personalístico y comportamental- dentro de 
los cuales se define de un modo determinado 
la figura del profesor porque, previamente, se 
han tomado opciones sobre aquellos asuntos 
de índole gnoseológica a los que acabamos de 
prestar atención en las páginas anteriores. Esta 
línea es igualmente seguida por Gimeno (1988, 
224 y ss.) cuando se ocupa de analizar las pers­
pectivas epistemológicas de los docentes. En una

orientación similar, pero más matizada hacia 
el criticismo social, se ubica también Pérez 
Gómez (1992,399), quien propone cuatro pers­
pectivas básicas -que incluyen corrientes-: aca­
démica, técnica, práctica y de reconstrucción 
social. Esta orientación fue estimulada en bue­
na parte por los trabajos de K. M. Zeichner, el 
cual (Listón y Zeichner, 1993, 27-61) utilizó el 
término tradición educativa, identificando en el 
capítulo primero varias: académica, de la efi­
cacia social, desarrollista y reconstruccionista 
social, clasificación que ha sido nuevamente 
usada en una interesante comunicación, tra­
ducida al castellano, en donde se recapitula 
críticamente sobre las diferentes acepciones de 
la práctica reflexiva y sus implicaciones para 
la formación del profesorado (Zeichner, 1995, 
393).

Como puede comprobarse por las denomina­
ciones dadas a los diversos enfoques, son muy 
diferentes las lecturas que se hacen tanto del 
profesor como del papel que cumple, lo cual 
se pone muy claramente de relieve si, de modo 
explícito -como actuó Escudero (1993) siguien­
do una propuesta de A. Tom y L. Walli inclui­
da en el Handbook of Research on Teacher 
Education (Simula, Butterly y Guyton, 1996)-, 
se cruzan las tres grandes corrientes -positivista, 
interpretativa y crítica- con las respuestas que 
dan a cuatro dimensiones o planos en las que se 
vincula la teoría con la práctica a través de la pre­
sentación de los contenidos. Ello es muy impor­
tante, puesto que los requisitos de la aproxi­
mación crítica no solamente están relaciona­
dos con la presencia de una determinada pla­
taforma epistemológica englobadora de aqué­
llos, sino que, y de modo imprescindible, «tie­
ne que ver, al tiempo, con la forma de tratar­
los, el tipo de operación que los sujetos en for­
mación realicen con los mismos, y, por supues­
to, la conexión de los conocimientos con su 
práctica profesional» (Escudero, 1993, 83).

EL ARTESANO CULTURALISTA

Desde una perspectiva en la que se definía al 
hombre culto como alguien que dominaba con
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claridad determinados contenidos-productos, 
considerados representativos de varios saberes 
disciplinares, la función de la docencia ha estado 
guiada por la finalidad de transmitir tales conoci­
mientos de la manera más eficaz posible, usándose 
para ello una nueva institución: la escuela.

La enseñanza se entendía como un proceso 
facilitador, en el que la dirección era clara y 
unívoca: del profesor al alumno, recurriéndose 
para ello a métodos que -al menos desde fina­
les del siglo XIX- comienzan a beneficiarse de 
lo que se conoce ahora como psicología evolutiva.

Al definirse los productos a impartir desde los 
discursos procedentes de las disciplinas cien­
tíficas, el contenido de la formación de los docentes 
tenía como referente fundamental las correspondien­
tes materias que se incluían en el currículo. De 
proceder -en función del momento al que 
hagamos referencia y del grado de desarrollo 
de las teorizaciones psicológicas-, el maestro 
debía considerar, en la impartición de sus lec­
ciones, la adecuación de los contenidos a las 
capacidades de comprensión de sus alumnos, 
por lo que era conveniente prestar alguna 
atención a los métodos de enseñanza.

Desde el punto de vista de lo que hoy enten­
demos por formación psicopedagógica, era -y es 
aún hoy en día aquí en España, sobre todo en 
los niveles medios- del todo inexistente: las 
dificultades se superaban a lo largo de los años 
mediante la adquisición de oficio-experiencia. 
En el marco de lo que Pérez Gómez (1992,400) 
denomina perspectiva académica -en su versión 
enciclopedista- no se diferencia prácticamente 
entre el saber y el ser competente en la enseñanza-,

se aprende fundamentalmente por recepdón II 
pasiva; el método es transmisivo y las relado- 11 
nes entre alumnos y profesores están marca- 11 
das por el principio de autoridad. Aunque lo |f 
dicho parezca algo de ayer, el informe de Bar- ] I 
quín (1995) señala la presencia de muchas con- 11 
tinuidades. Por otro lado, Cuesta (1997, 1998) j j 
y Merchán (2002) han indicado en sus traba- 11 
jos sobre la enseñanza de la historia, la 1 j 
pervivencia -teórica y práctica- del código dis- j ¡ 
ciplinar tradicional; nosotros mismos (Luis, i i 
1985) creemos haberlo demostrado con clari- 1 ; 
dad para el caso de la geografía en nuestra te- 1 
sis doctoral defendida en el año 1983. El pro- 1 | 
pió A. I. Pérez Gómez, indica a este respecto | 
cómo la «[...] concepción y formación del pro- j 
fesor/a de secundaria es todavía en nuestro 
país un evidente ejemplo, en la práctica, de 
las características de este enfoque» (1992,400). 1

A pesar de los matices derivados de prestar 
atención no solamente a los contenidos, sino 1 
también a los métodos de obtención del cono­
cimiento científico, la variante comprensiva si­
gue pivotando la formación de los enseñantes 
sobre las adquisiciones de la investigación cien­
tífica: bien en su vertiente estrictamente disci­
plinar o en la referida al método de enseñan- j 
za. Similar argumentación que la de su colega 
malagueño maneja Gimeno (1988, 221) cuan­
do nos señala que tanto el culturalismo 
apedagógico como el psicopedagogicismo acultural 
contribuyen a un mismo fin: la descualificación 
profesional del enseñante.9

EL TECNÓLOGO PRAGMÁTICO

En el marco de un contexto en el que estaban 
en auge las corrientes neopositivistas y el en-

9. Aunque solamente sea de pasada, conviene indicar que -si bien usando razones diferentes- Pérez Gómez (1992, 
401) y Escudero (1993, 75) incluyen las propuestas de Shulman (1986, 1987, 1989) dentro de esta corriente. La 
cuestión nos parece especialmente de interés por la difusión de las ideas de este prestigioso autor en el campo de la 
didáctica especial: tanto en lo relacionado con la defensa de la especificidad de las didácticas específicas -Bolívar 
(1993b)- como, sobre todo, en lo relativo a materias como la de la geografía, Benejam (1993) en donde se proponen 
orientaciones críticas. Véase Shulman (1993) y la síntesis que presenta Gimeno (1988,219-221) sobre cómo entiende 
este autor la profesionalidad docente y el papel que desempeña en ella el denominado conocimiento pedagógico del 
contenido. En el marco de un entendimiento reconstruccionista social de la práctica reflexiva, Listón y Zeichner (1993, 
37) y Zeichner (1995,393) ubican las aportaciones de L. S. Shulman dentro de esta tradición académica, en una línea 
similar a la de los dos colegas españoles citados.
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tendimiento de la problemática social desde 
la perspectiva de la racionalidad instrumen­
tal, los problemas de la enseñanza fueron abor­
dados con una meta clara: hacer que el siste­
ma educativo funcionara con mayor eficacia.

Reducida la educación a su dimensión mera­
mente instructiva, de lo que se trataba era de 
buscar una teoría potente que fuera capaz de 
guiar la práctica docente. Con el conductismo, 
los diseños de instrucción siguieron las pau­
tas de la programación por objetivos; y todo 
lo relacionado con el cambio se vinculaba a los 
diseños técnicos que realizaban prestigiosos 
expertos. Coherentemente con ello, la didác­
tica se entendía como una tecnología social.

La figura del profesor se asociaba a la del tec- 
nólogo o ingeniero que manejaba las situacio­
nes de aula, haciendo uso de -es decir, apli­
cando- la mejor teoría científica disponible. Su 
formación era eminentemente técnica, tanto 
en lo referido al dominio de su disciplina como 
en lo relacionado con la adquisición de com­
petencias y destrezas concretas: programación, 
dinámica grupal, observación de conductas en 
el aula y manejo de medios audiovisuales. En 
el marco de las investigaciones orientadas des­
de esta perspectiva, el aprendizaje (producto) 
era el resultado que provocaban los compor­
tamientos docentes (procesos) sobre las con­
ductas de los alumnos en las interacciones de 
la clase.10

Lógicamente, el contexto de producción de 
conocimiento y el de su aplicación se entien­
den como esferas diferentes, siendo los 
enseñantes meros usuarios de las aportacio­
nes que les suministran los investigadores.

Siguiendo las pautas de Escudero (1993, 91- 
92), esta orientación, denominada genérica­
mente positivista, se caracteriza por lo siguien­
te: la representación de los contenidos en for­
ma de leyes y generalizaciones; la finalidad 
prescriptiva con la que se producen y sumi­
nistran a los profesores para que los apliquen 
en el aula, de cara a la consecución de una en­
señanza racional y eficaz; la condición subsi­
diaria de la práctica con respecto a la teoría 
-puesto que a partir de esta última se deriva 
la primera-; y la neutralidad axiológica de la 
actividad docente, al ser entendida la misma 
como aplicación-técnica neutra basada en un 
conocimiento fundamentado científicamente.

EL AGENTE REFLEXIVO

Señalamos ya que una de las corrientes críti­
cas de las conceptualizaciones educativas em­
pírico-analíticas partía de la antigua distinción 
aristotélica entre el conocimiento teórico y el 
práctico, otorgando este último carácter a la 
actividad de la enseñanza. Desde esta parti­
cular acepción gnoseológica del objeto de es­
tudio, los autores que se sitúan en aproxima­
ciones neohistoricistas enfocarán de modo 
muy diferente el análisis de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, marcando el énfasis 
en lo peculiar, singular y único de la tarea de 
enseñar.

Como consecuencia de ello, relegaron a un 
segundo plano la fuerte preocupación por el 
diseño de instrucción que se detectaba en las 
orientaciones positivistas, ya que la particula­
ridad del objeto de análisis y de las tareas de 
enseñanza imposibilitaban que se pudieran 
formular proposiciones teóricas a partir de las

10. Orientación en la que, según señala Pérez Gómez (1992,404), se forman inicialmente los maestros en España, cuya 
tarea es «[...] fundamentalmente técnica, aplicada, y no intelectual, clínica o científica. El docente debe prepararse 
en el dominio de técnicas derivadas desde fuera, por especialistas externos, que él debe aprender a aplicar, por ello 
su formación no requiere un curriculum más dilatado, ni un nivel superior de preparación». Tal línea ha sido some­
tida a una interesante crítica por Cornbleth, al cuestionar tres grandes mitos -de las habilidades de razonamiento, 
de la respuesta correcta, y de los niveles y estilos de conocimiento y aprendizaje- en los que se basa la preparación 
de los docentes, especialmente en lo referido a la equiparación de la adquisición de la capacidad de razonar con el 
dominio de habilidades instrumentales (1990,175-179).
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cuales derivar postulados de carácter 
prescriptivo para orientar la enseñanza. Ello 
les llevó a preocuparse por el tema del desa­
rrollo y el cambio de un currículo al que se le 
entendía de modo procesual.

En el marco de estos discursos se modifica radi­
calmente la concepción del profesor, puesto que 
pasa a ser considerado como un profesional 
indagador, innovador, observador participan­
te y que investiga en el aula. La crítica a los 
supuestos básicos de la racionalidad instru­
mental se hace desde el reconocimiento de la 
especificidad de la cultura escolar, lo cual con­
lleva el empleo de una nueva metodología -la 
etnográfica- y el desplazamiento de la preocu­
pación por estudiar conductas de profesores 
en la clase, a analizar los procesos de pensa­
miento que llevan al docente a tomar deter­
minadas decisiones durante su trabajo.

A pesar de que es usual distinguir dentro de 
esta corriente interpretativo-práctica dos gran­
des fases -una más tradicional, culturalista y 
academicista, y otra caracterizada por la pri­
macía de la reflexión sobre la acción-, lo inte­
resante para nosotros es tener presente que, 
durante la década del ochenta de la pasada 
centuria, tanto las aportaciones fenomenoló- 
gicas como las sociocríticas ayudan a consoli­
dar el interés por la formación permanente -y 
no solamente inicial- del profesorado, así 
como la elaboración de modelos focalizados 
sobre el desarrollo profesional del enseñante: 
del énfasis por la formación inicial se pasa a 
otro en el que se acentúa la trascendencia de 
la permanente; de la preparación preponde- 
rantemente teórica, el discurso se desplaza 
hacia la concesión de una gran importancia a 
la práctica; y de un entendimiento de la inno­
vación como producto -en el marco de con­
cepciones tecnicistas- a otro más dinámico y 
procesual.

El diferente punto de partida de este enfoque 
se pone igualmente de relieve si nos fijamos 
en el modo de solventar las dimensiones es­
bozadas por Escudero (1993): el conocimiento

disponible sobre la enseñanza no puede pro­
ponerse en forma de reglas, puesto que son 
singulares las situaciones sobre las que habrá 
de aplicarse; la finalidad del mismo no es 
prescriptiva, sino comprensiva; las tareas del 
docente no se derivan de los postulados teóri­
cos, sino que se guían por una lógica 
contextual; y de la neutralidad axiológica exis­
tente en la corriente anterior nos desplazamos 
ahora hacia unos postulados en los que se de­
fiende la peculiaridad de los valores generados 
en cada una de las prácticas de enseñanza.

EL INTELECTUAL TRANSFORMADOR

Como vimos en los apartados anteriores, frente 
a la concepción del currículo como un sistema 
tecnológico o desde su significación psicoló­
gica, lo característico del enfoque sociocrítico 
es el entendimiento del mismo como un ins­
trumento de cambio social. Desde una finalidad 
emancipadora, el conocimiento es considera­
do como un constructo social históricamente 
determinado; la enseñanza, definida como 
praxis compleja, debiera centrarse en el estu­
dio de problemas sociales relevantes cuya com­
prensión racional permitirá al futuro ciudada­
no la toma de decisiones en la esfera de la vida 
política, defendiendo sus intereses dentro de 
grupos más amplios.

Lo que caracteriza a esta corriente es la no se­
paración de la reflexión y la práctica cotidiana 
en el aula: el conocimiento producido de modo 
(auto)reflexivo lo es "en" la acción, para -en 
primer lugar- el cambio de los contextos tra­
dicionales de enseñanza, y, después, para la 
tarea cívico-ciudadana. La mejora de la situa­
ción real en la enseñanza es tanto un proceso 
de construcción individual como -especial­
mente- una tarea cooperativa en la que la for­
mación en los centros desempeña un impor­
tante papel. El desarrollo -en el sentido de 
mejora- del currículo y el perfeccionamiento 
profesional exigen como condición necesaria 
un proceso de concienciación por parte del 
docente, el cual ha de iniciarse concediendo
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un fuerte peso a la reflexión teórica sobre las 
dificultades que surgen de la misma práctica.

Utilizando la terminología expuesta por J. M. 
Escudero, los contenidos se presentan dentro 
de este enfoque como bases para una acción 
liberadora; los propósitos que se persiguen tie­
nen como meta la desalienación y concien- 
dación de los sujetos en el marco de procesos 
emancipadores; y la práctica docente es un 
ámbito en donde se generan conscientemen­
te valores que forman parte de una cosmo- 
visión más amplia, dentro de la cual se conci­
be a la educación como un motor importante 
del cambio social.

EL EJERCICIO DE LA DOCENCIA 
Y LA RECONSTRUCCIÓN SOCIAL

Expusimos ya que a partir de los tres grandes 
enfoques curriculares se postulan diversas 
ideas en lo referido a la formación del profe­
sorado.

Desde el punto de vista tecnicista, lo fundamen­
tal es la separación de los contextos de pro­
ducción y aplicación del conocimiento, otor­
gando a la teoría creada en el primero de ellos 
el papel de guía orientadora de la práctica, 
ámbito en el que los docentes-técnicos aplica­
rían un conocimiento procedente de las cien­
cias (psicológicas) básicas. En el conjunto de 
sus programas formativos, dicho saber adquie­
re una gran importancia y lo mismo sucede 
con lo referido al dominio de la estructura dis­
ciplinar de referencia; complementariamente, 
se presta igualmente atención a la adquisición 
de técnicas para gestionar la transmisión de 
contenidos en el aula.

En la orientación interpretativa, el elemento 
central del discurso es una práctica profesional 
entendida de un modo reflexivo y no como 
campo subsidiario sobre el que meramente se 
aplican las teorías elaboradas por los investi­
gadores. Debido a ello, las prácticas adquie­
ren una enorme importancia; y -según la obra 
básica de Schón (1992)- sobre ella se aprende­

ría conociendo en la acción, reflexionando en 
la misma, y (re)pensando sobre ella y sobre la 
reflexión en la acción. Todo lo cual posibilita­
ría la toma de conciencia del profesional res­
pecto a los diferentes condicionamientos de 
su labor, insuflándole un nivel de concien- 
ciación que le permitiría -al menos como con­
dición necesaria- iniciar procesos de transfor­
mación y mejora. Frente a la formación cientí- 
fico-técnica del profesional-aplicador, se de­
fiende ahora la necesidad de incluir conteni­
dos de materias que le permitan convertirse 
en un profesional reflexivo.

Vimos con anterioridad cómo Pérez Gómez 
(1992, 422 y ss.) abordaba una de las corrien­
tes actuales sobre la formación del profesora­
do, "de reflexión en la práctica para la recons­
trucción social". En ella se compartían genéri­
camente dos cosas: la definición crítica de la 
enseñanza como una práctica social cargada de 
valores que impregnaban diversos principios 
de procedimientos orientadores de los proce­
sos de enseñanza-aprendizaje; además, al en­
señante se le conceptuaba como un profesio­
nal autónomo y reflexivo. La defensa de tales 
supuestos no era obstáculo para que se identi­
ficasen, dentro de este enfoque, dos grandes 
líneas de trabajo: una liberal-democrática, en el 
sentido radical anglosajón -L. Stenhouse, J. 
Elliott, etc.- a la que se le dedica el mayor es­
pacio, y otra sociocrítica de la que existían por 
aquel entonces pocos ejemplos que hubieran 
llevado a la formación del profesorado «[...] 
este interesante enfoque marginal [...]» (424).

Mientras que, a modo de "cuasi-críticos" (Ro­
zada, 1997), los autores citados en primer lu­
gar mantienen ligazones importantes con la 
corriente práctica -inexistencia de una fusión 
consistente entre los ámbitos de producción y 
aplicación del conocimiento, énfasis más des­
criptivo que explicativo de sus análisis y men­
guada atención a la historicidad de los proce­
sos de enseñanza-, los segundos tratan de 
construir su discurso poniendo claramente de 
manifiesto las insuficiencias de la cuatro maneras 
de entender el término reflexión, ya que, en opi­
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nión de Zeichner (1995, 388-392) buena parte 
de las acepciones no se han librado de 
adherencias tecnicistas e idealistas.11

Lo dicho puede comprobarse en el contenido 
de proyectos para la formación del profesora­
do elaborados desde la óptica de la reconstruc­
ción social (Listón y Zeichner, 1993, 196 y ss.), 
que se llevan a cabo en la universidad norte­
americana de Wisconsin-Madison. En las prác­
ticas de los programas orientados a la investi­
gación de esta institución se diferencian (188- 
194), con claridad, cinco componentes que 
denotan la particularidad del enfoque: 1) el 
docente, quien conecta al alumno con todas 
sus futuras facetas como profesor; 2) el inves­
tigador, quien facilita la comprensión de la es­
cuela y sus tareas dentro de su contexto histó- 
rico-social; 3) el seminario de estudiantes en 
prácticas -conjuntamente con los tutores para 
abordar diversas cuestiones curriculares como 
la del multiculturalismo, etc.-; 4) el escrito 
-diario de prácticas que refleje toda clase de 
incidencias-; y 5) el de supervisión universi­
taria antes, durante y después de las prácti­
cas.

Mediante esto se pretende lograr, en los alum­
nos, una reflexión en la educación, caracteri­
zada por la estrecha conexión entre las tareas 
prácticas y su conceptualización, todo ello no 
solamente con la mera voluntad de compren­
der -asunto básico-, sino también con el deci­
dido propósito de usar ese conocimiento para 
fundamentar propuestas de cambio escolar en 
el marco de modelos alternativos de dinámica 
social.

Además de ser un profesional (auto)reflexivo, 
el docente, como intelectual, denota un com­
promiso en una doble dirección: ayudar a la

emancipación personal de los discentes y, jun­
to a ello, hacer propuestas de cambio social que 
mejoren todo tipo de problemáticas detecta­
das. Con lo que, de modo genérico, la enseñan­
za se entiende como creación de ciudadanía o edu­
cación cívico-política: la reflexión -y la acción- 
del profesor como intelectual comprometido 
se conecta con las de otros movimientos so­
ciales que luchan por la consecución de un 
mundo socialmente más justo e igualitario. 
Respecto a la formación del profesorado, ello 
conlleva su orientación a partir de varios prin­
cipios que, siguiendo a diversos autores, han 
sido recogidos por Escudero (1993, 86-89) o 
Pérez Gómez (1993,46-49): a) fomentar apren­
dizajes relevantes en los que se conecten fuer­
temente la reflexión teórica y la práctica pro­
fesional; b) consideración de los docentes como 
investigadores que se forman reflexionando 
sobre su propia labor; c) estimular la coopera­
ción en la docencia; d) elaborar currículos 
formativos plurales; y e) prestar atención a la 
peculiar naturaleza y cultura de las institucio­
nes (escuelas) en las que se lleva a cabo el tra­
bajo diario.

Es del todo evidente que, para los interesados 
en la elaboración de propuestas encaminadas 
hacia la mejora de las didácticas especiales 
-como quien esto firma (véase Luis, 2000)-, el 
marco curricular que acabamos de esbozar es 
de gran utilidad, ya que, estamos convenci­
dos, el distanciamiento reflexivo de lo que 
acontece en el aula, junto con la consideración 
histórico-social de las materias escolares y de 
la propia institución escolar, es uno de los re­
quisitos imprescindibles para el entendimien­
to y modificación de una enseñanza en los 
niveles no universitarios, enseñanza que está 
demasiado centrada en las disciplinas acadé­
micas y excesivamente alejada de las viven­
cias cotidianas del alumnado.

11. En el primero de ellos, la "reflexión" se usaría para mejorar comportamientos profesionales aplicativos; en el segun­
do, se limitaría el raciocinio a lo meramente encaminado a conseguir una mejor eficacia instructiva de la enseñanza, 
descuidando los aspectos valorativos; el tercero, y muy importante, se interesaría por «[...] centrar las reflexiones de 
los profesores sobre su propio ejercicio docente, dejando de lado toda consideración de las condiciones sociales de 
la escolarización que influyen en su trabajo en el aula» (Zeichner, 390); finalmente, este movimiento facilitaría 
mucho más la reflexión individual del docente que la colectiva.
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