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INTRODUCCION

¢Es el ejercicio de la ensefianza una profesion? ¢Sirven las organizaciones de
profesores como ejemplo de organizacién y actuacion profesional o sindical? ¢Se
consideran los profesores a si mismos como profesionales? Estas preguntas refle-
jan algunas preocupaciones que los profesores, los responsables de su formacion,
los dirigentes de las organizaciones de profesores y los sociclogos tienen desde
hace mucho tiempo. El debate y la investigacion de estas cuestiones han adolecido
de dos defectos. En primer lugar, estos debates e investigaciones sobre el profesio-
nalismo de la ensefianza se han venido realizando sobre la base de un modelo de
rasgos, procedimiento que ha sido criticado en la literatura sociolégica por ser
poco dinamico, excesivamente determinista, anhistorico, descontextualizado y
poco critico (véase Dingwall, 1976; Johnson, 1972; Klegan, 1978 o Roth, 1974, por
ejemplo). En segundo lugar, y no sin relacién con lo anterior, tales debates e inves-
tigaciones se han venido centrando en una sociedad determinada, en lugar de te-
ner una perspectiva internacional (Ginsburg and Chaturuedi, 1987), critica que
también se ha hecho a los estudios sobre las «profesiones» en general (Orzak,
1978).

Nuestro anilisis, que trata de explicar las semejanzas y diferencias entre los
conceptos que sobre el profesionalismo tienen algunos profesores de Inglaterra y
Estados Unidos, se basa en una serie de supuestos tedricos. Estos supuestos se deri-
van de dos posturas tedricas generales desde las que se ha criticado la perspectiva
de los modelos de rasgos: la teoria de la fenomenologia/interaccién y la teoria del
conflicto. En primer lugar, coincidimos con Becker (1970, p. 90) en dar por senta-
do que el término

(*) Universidad de Pitsburg — Pennsylvania (Estados Unidos).
Riverina College of Advenced Education Nueva Gales del Sur (Australia).
Universidad de Houston. Texas (Estados Unidos).
Universidad de Aston. Birmingham (Inglaterra).
Universidad Marshall. Huntington (Estados Unidos).
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«profesién no es propiedad exclusiva del socidlogo. Quienes desemperian
una ocupacion lo utilizan para referirse a si mismos... Los profanos lo utili-
zan habitualmente al referirse a unos determinados tipos de trabajos, para
diferenciarlos de otros... »

Por ello suponemos (de acuerdo con Dingwall, 1976, p- 331) que al estudiar el
profesionalismo se deben allevar a cabo investigaciones empiricas sobre el concep-
to que comunmente se tiene de las estructuras sociales en el conjunto de la socie-
dad» (por ejemplo la idea que los profesores tienen del profesionalismo) y tratar-
las, al menos en principio, «como fenémenos por derecho propio, que se deben
estudiar en sus propios términosn.

En segundo lugar, suponemos que las ideas que los profesores (y otras perso-
nas) se forman del profesionalismo reflejan una serie de teorias sobre el tema, que
a su vez forman parte de contextos ideoldgicos y estructurales mds amplios. He-
MOS ViSto que es necesario situar estos conceptos comunes (por ejemplo, el con-
cepto que los profesores tienen del profesionalismo) en su contexto histérico, so-
cial, politico y econémico (ideologias y estructuras institucionales), que los limitan
y condicionan. Pero estas percepciones comunes tienen asimismo su propia dind-
mica y sus propios efectos.

«El concepto de ‘profesion’ no es neutro y cientifico, sino mas bien lo que
Turner (1957) ha llamado un concepto popular, una parte del aparato de la
sociedad que analizamos, y que se debe estudiar observando la utilizacion
que de €l se hace y la funcion que desempenia en las actividades de dicha
sociedad (Becker, 1970, p. 92).

A partir de estos supuestos tecricos, en este articulo nos hemos propuesto tres
tareas. En primer lugar, comparar los contextos inglés y norteamericano en lo
que se refiere a las estructuras de clases, los sistemas educativos y €l nacimiento y
desarrollo del profesionalismo. En segundo lugar, investigar sobre la manera en
que entienden y utilizan los conceptos profesion, profesional y profesionalismo al-
gunos profesores de dos zonas geogrificas, las Midlands de Inglaterra y el drea
de Houston, Texas. Por tltimo, establecer una comparacion entre las respuestas
que nos han dado estos profesores, en el marco de un andlisis que pretende com-
prender la relacién de los conceptos comunes con teorfas mas amplias, que a su
vez se relacionan con determinadas caracteristicas estructurales e institucionales
de las sociedades, concretamente las estructuras de clases y los sistemas educati-
vos. Con este fin, emprendemos un analisis de la relacion entre los conceplos co-
munes y las teorias, referido a un grupo concreto de profesores en los contextos
sociales de Inglaterra y Estados Unidos. Este analisis es totalmente experimental y
exploratorio. No pretendemos establecer generalizacion alguna, sino, mads bien,
plantear interrogantes y sugerir hipStesis que puedan ser examinadas en investi.
gaciones posteriores.

Centrindonos en las estructuras de clases, los sistemas educativos y el naci.
miento y desarrollo del profesionalismo, es importante destacar que Inglaterra y
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Estados Unidos tienen una herencia cultural muy semejante de la cual un elemen-
to muy importante es el hecho de que la mayor parte de los habitantes de ambos
paises emplean la misma lengua, el inglés. Esta lengua compartida permite una
comparaciéon mis precisa del sentido comun individual en ambos contextos y cul-
turas.

ESTRUCTURAS DE CLASES

Inglaterra y Estados Unidos tienen, en gran medida, sistemas politicos y estruc:
turas de clases muy similares entre si en determinados aspectos. Treiman y Terrel
(1975), por ejemplo, dan cuenta de que existe una correlacién entre el prestigio de
que gozan las diferentes profesiones en ambas sociedades. Ademads, Vanneman
(1980) sostiene que, en contra de lo que se supone habitualmente, el concepto que
se tiene de la relacion existente entre la profesion y la situacion social subjetiva
del individuo es pricticamente la misma en ambos paises. Por el contrario, Gid-
dens (1973, pp. 260-61) sefiala que

«Estados Unidos ha sido, y continuara siendo, bastante diferente en lo que
se refiere a su organizacion sociopolitica... Las dimensiones del pais; el he-
cho de que, hasta fechas muy recientes, ha constituido una sociedad de ca-
rdcter inmigrante; la posibilidad que existia de ascender en la escala social
(probablemente mis hipotética que real, segin recientes investigaciones)
debido a la expansion de la poblacion hacia el oeste del pais, a zonas ricas
en recursos materiales; el hecho de no tener un pasado feudal; la existen-
cia de clases marginadas muy amplias (negros y mestizos), todos estos fac-
tores tienden a diferenciar la evolucion de Estados Unidos de la producida
en los paises capitalistas de Europa Occidental y en Japon.

La ausencia de un pasado feudal, o al menos el hecho de que la revolucion es-
tadounidense contra el dominio imperialista britdnico (1) marcara una ruptura de-
cisiva con el sistema aristocrdtico, es un elemento de gran importancia para com-

‘prender las diferencias entre ambas sociedades en lo que se refiere al profesiona-
lismo. También es importante el punto de vista de Giddens (1972) en el sentido de

(1) La historia de los altibajos que ha sufrido el poder imperial britinico es muy conocida, pero po-
driamos ver en los actuales acontecimientos internacionales una indicacion de la decadencia del poder
imperial de Estados Unidos. Su derrota militar en Vietnam; su incapacidad para garantizar el suministro
de materias primas en condiciones economicas a los mercados de Extremo Oriente; las maniobras de
los paises productores de petroleo para controlar los precios y los beneficios, que con anterioridad esta-
ban, en gran medida, en manos de empresas americanas; y mas recientemente, los desafios al poder de
los Estados Unidos en Irin y Afganistan, permiten sostener la tesis de gue Estados Unidos es en la ac-
tualidad una potencia imperial en declive y que sufrird los mismos problemas que en su época sufrié el
Imperio Britinico. Los enormes costes de armamento no se pueden contrarrestar con una explotacion
colonial. La presion fiscal recae con mayor intensidad sobre el ciudadano medio; los economistas en-
cuentran mayores dificultades para combatir los problemas de la inflacion y el desempleo; los gobier-
nos, que en épocas pasadas podian aumentar el gasto publico, aplicar politicas econémicas de inspira-
cion Keynesiana, proporcionar bienestar y ofrecer una legislacion social progresiva y prosindicalista, se
inclinan ahora hacia politicas econémicas y financieras de tipo monetarista. Se llevan a cabo maniobras
para frenar el gasto publico y se siguen, tanto a nivel interno como externo, politicas antisindicalistas y
antisocialistas.



que, a diferencia de Inglaterra, Estados Unidos carece de «una cultura de clase tra-
bajadora caracteristican, situacion que se puede atribuir en parte a la «segmenta-
cion de la clase trabajadora en enclaves étnicosn. Como resultado, «la vision de
que la sociedad y la cultura americana es fundamentalmente de ‘clase media’ no
se pone en duda de forma tan enérgica como sucede en Europa, en donde la vi-
sion alternativa y auténoma de una clase trabajadora muy politizada rechaza esta
concepciony (Larson, 1977, X VIII),

La inexistencia de tal rechazo, politico y cultural, por parte de una clase traba-
Jadora unida, y la ruptura con una tradicién aristocratica, se combinan para hacer
que «la idea de clase media (2) sea una idea central en la historia de las actitudes
sociales americanasy» (Bledstein, 1976, p- 1). En Inglaterra, sin embargo, la clase
media y su imagen cultural sufren los ataques tanto por parte de la clase trabaja-
dora como de la cultura aristrocratica.

El diferente contexto social de las clases medias de Estados Unidos e Inglaterra
atanie a la situacién de los profesores. Estos son vistos, y ellos mismos se conside-
ran asi como parte de la(s) clase(s) media(s) de ambas sociedades, Existe asimismo
una controversia que se centra en las contradictorias funciones sociales y econo-
micas que desempenan (véase Ginsburg y cols., 1979 y 1980). .Sin embargo, ese
sentimiento de clase media (en cuanto se refleja sobre sus propios antecedentes
sociales, generalmente mas bajos) puede tener diferente significado y diferentes
implicaciones para los profesores de estos paises, si se tienen en cuenta las dife-
rencias existentes entre las estructuras de clases de Estados Unidos e Inglaterra.
Tales diferencias pueden tener conexion con la manera en que los profesores de
cada uno de estos paises ven el profesionalismo en relacién con la ensefianza.

Esta comparacion entre las estructuras de clases de Estados Unidos e Inglate-
rra nos lleva, légicamente, a exponer las Semejanzas y contrastes entre sus siste-
mas educativos. Cualquier anilisis de las estructuras sociales de las modernas so-
ciedades desarrolladas (tanto si se centra en el aspecto de la movilidad como en el
de la reproducion) exige que se preste cierta atencion a la organizacion docente y
a la ideologia que la anima. La comprension de las semejanzas y contrastes entre
los sistemas educativos y el papel que éstos desempenan debera guiar nuestra ex-
posicion de los conceptos que los profesores de Estados Unidos e Inglaterra tienen
acerca del profesionalismo.

(2} Resulta significativo poner de manifiesto que «en Estados Unidos, el ser de clase media se rela-
ciona con un estado mental que todo el mundo puede adoptar y hacer suyo. No se relaciona con la po-
sicion en que cada persona se encuentra confinada dentro de la estructura social, una posicion que estd
delimitada por las oportunidades que se presentan en el mercado y por sus preferencias en materia de
trabajosn. (Bledstein, 1976, p. 6). Esto puede ser resultado de un «estado de cosas muy caracteristico de
Estados Unidos» en el que «los individuos cambian de trabajo con facilidad y, en cada caso, el tipo de
trabajo que realizan tiene un caricter accidental ¥ por tanto carece de importancia. El trabajo, no solo
como categoria, sino como una realidad, se ha convertido en un medio para crear rigueza en términos
generales y ha dejado de ser un atributo de cada individuon (Marx, 1970, p. 144).
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SISTEMAS EDUCATIVOS

En lo concerniente a este articulo, nuestro interés en los sistemas educativos
de Inglaterra y Estados Unidos es doble. En primer lugar se presenta la cuestién
de cémo se relaciona el sistema educativo con la estructura de clases en cada una
de estas sociedades. En segundo lugar, nuestro interés se centra en el sistema edu-
cativo como contexto institucional en el que se desarrolla la labor de los profeso-
res.

EDUCACION Y ESTRUCTURA DE CLASES

A pesar de la rdpida expansion que ha experimentado el acceso a la educa
cién en ambas sociedades, la relacion entre los antecedentes familiares de cada indi-
viduo y sus logros en materia de educacién se ha mantenido bastante estable duran-
te los ultimos cincuenta afios tanto en Inglaterra como en Estados Unidos (Halsey y
cols., 1980 Hurn, 1978; Tyler, 1977). Mis aun, las relaciones entre el estatus profe-
sional de los padres y los logros educativos de los hijos, asi como entre los logros
educativos de éstos y su propio estatus profesional, son casi idénticas en Estados
Unidos y en Inglaterra (Treiman y Terrel, 1975). Por ello, la medida en que se han
manifestado fenémenos de movilidad y de reproduccién social en el sistema edu-
cativo ha sido similar en Estados Unidos e Inglaterra durante el iltimo medio si-
glo (3).

Aunque la naturaleza objetiva de las conexiones entre el sistema educativo y la
estructura de clases es muy similar en ambos paises, existen importantes diferen:
cias ideoldgicas entre ellos. Estas diferencias a nivel ideoldgico han sido expuestas
por Ralph Turner (1960) como «normas populares» Gue define como «la manera
aceptada de ascender en la escala socialy. Observa la existencia de dos pautas
ideologicas de movilidad, «concurso» y «promocién» que, hasta cierto punto, enca-
jan con las normas populares dominantes en Estado Unidos e Inglaterra respecti-
vamente.

*

«La movilidad por concurso es un sistema en el cual el estatus de élite es
el premio de un concurso abierto que el aspirante gana por su propio es-
fuerzo... . La movilidad por promocién supone que los miembros de la éli-
te son elegidos por ésta o por sus agentes, y que el estatus de élite se con-
cede, en virtud de un supuesto mérito, de acuerdo con determinados crite-
rios, y en modo alguno puede obtenerse mediante un esfuerzo o estrategia
personal» (Turner, 1971, p. 72).

(8) Aunque, en sociologia, las perspectivas de conflicto y funcionalista hacen hincapié, respecti-
vamente, en los aspectos de reproduccién y movilidad de las relaciones entre la educacién y la es:
tructura social, Tyler (1977, p. 111) ha llegado a la conclusién de que «la educacion puede actuar lo
mismo como una cinta transportadora de privilegios Gue como promotor de talentos, pero parece
que existe una gran dosis de alcatoriedad en el modo en que se ordenan los individuos dentro de la
jerarquia de los trabajos».



Hasta la reciente reorganizacion que se ha llevado a cabo en las escuelas se-
cundarias de Inglaterra, en una linea de integracion, las normas populares gueda-
ban reflejadas en las diferentes estructuras de los sistemas escolares, En el presen-
te, las normas populares, que con anterioridad se diferenciaban (y que pueden ha-
berse modificado por si mismas en ambos paises) no tienen una relacion tan estre-
cha con las diferencias existentes en cuanto a organizacion. Sin embargo, y como
‘hemos podido comprobar, las diferencias anteriormente existentes entre los siste-
mas no tuvieron diferentes consecuencias en las posibilidades de realizacién perso-
nal de que dispuso cada grupo social en concreto en los respectivos paises.

Al pasar a comparar los contextos institucionales de la labor de los profesores
de Estados Unidos e Inglaterra, veremos nuevamente cémo las teorias acerca de
la ensefanza reflejan la practica concreta unicamente de una manera parcial. Al
igual Gue las teorias acerca de la relacion entre el sistema educativo y la estructura
de clases, también las teorias acerca de la situacion de los profesores dentro de sus
respectivos sistemas educativos nos ayudan a comprender mejor los conceptos
que los profesores tienen acerca del profesionalismo.

CONTEXTO INSTITUCIONAL DE LA ENSENANZA

En cierto sentido, puede decirse que los sistemas educativos de Estados Unidos
e Inglaterra estin descentralizados en comparacion de los sistemas de Francia o
Finlandia. En Estados Unidos la educacion publica es responsabilidad de cada uno
de los cincuenta estados. En cada uno de ellos, la administracién de las escuelas se
delega, en general, en los distritos locales. Cada uno de estos distritos estd admi-
nistrado por un superintendente que desempenia sus funciones bajo la direccién (o
al menos con el beneplicito) de una Junta escolar que generalmente se compone
de miembros electos «independientesy. En Inglaterra, las escuelas estin adminis.
tradas, a nivel local, por un director de la LEA, Gue desemperia sus funciones bajo
la direccion (o al menos con el beneplicito) del Comité de Educacion del Consejo
Local electo. A diferencia de las Juntas escolares estadounidenses, estos consejos
no solo se ocupan de la educacion, sino también de otros muchos servicios, y la
mayor parte de sus miembros son elegidos de acuerdo con las lineas politicas de
los partidos de implantacion nacional (4).

Esta referencia a los partidos politicos de implantacién nacional pone de mani.
fiesto que mientras «en Estados Unidos la educacion es una funcién de las comu-
nidades locales... en Inglaterra... es mas una responsabilidad de ambito nacionaly
(Baron y Tropp, 1961, p. 546).A diferencia de lo Gue sucede en Estados Unidos, las
escalas salariales de los profesores ingleses se negocian y se establecen a nivel na-

(4) Es interesante poner de relieve, como lo hacen Baron y Tropp (1961, p. 574), que las juntas esco-
lares locales fueron suprimidas en Inglaterra en 1902, al menos de forma parcial, debido al «deseo de
aislar a las escuelas de la presion popular a nivel localy. Por el contrario, en Estados Unidos se ha veni.
do realizando un esfuerzo general para vincular a las escuelas con las comunidades locales y aislarlas asi
de la «corrupciony de los partidos politicos y de las acciones gubernamentales de cardcter general.
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cional y se originan mas debates educativos a este mismo nivel. Aungue estos de-
bates han traido consecuencias mas para la organizacion escolar que para su con-
tenido educativo, al menos hasta el reciente «Gran Debate» (véase Ginsburg y
cols., 1979), su misma existencia y la legislacion que de ellos resulta indican que
en Inglaterra existe un mayor compromiso nacional, en temas de educacion, que
en Estados Unidos. En ambos paises, no obstante, los fondos procedentes de los
impuestos locales se complementan con fondos procedentes de los impuestos na-:
cionales (y, en el caso de Estados Unidos, estatales).

y

Hasta fecha muy reciente, parecia que los educadores ejercian diferentes gra-
dos de autoridad en Estados Unidos e Inglaterra. Se ha dicho que las autoridades
no estrictamente académicas tenian una mayor influencia en los Estados Unidos,
debido a los estrechos vinculos que las escuelas mantienen con las comunidades
locales. Baron y Tropp (1961, p. 546) observan que, a diferencia de lo que sucede
en Estados Unidos, «en Inglaterra... el contenido de la ensefianza en las escuelas
pricticamente no se debate sino en algunas reuniones que mantienen los profe-
sionales de la educacion». Ademais, los profesores ingleses han dispuesto de mayor
autonomia en lo que se refiere a la ensefiana gue imparten (curriculo) y al modo
en que la imparten (pedagogia), que sus colegas de Estados Unidos (Blum, 1969).
Esta comparacion parece, sin embargo, haber perdido parte de su validez en la ac-
tualidad, debido a la reciente evolucién que se ha dado en Inglaterra (Ginsburg y
cols., 1979). Por otra parte, la nocién de que los puntos de vista extraacadémicos
ejercian mayor influencia sobre las practicas escolares en Estados Unidos estd sien-
do puesta en duda a raiz de recientes investigaciones que revelan que los profeso-
res (Becker, 1953) y los superintendentes (Kerr, 1964) estadounidenses han desarro:
llado estrategias que les permiten no sélo resistir las incursiones de los legos en el
area de su autoridad «profesionaly, sino utilizar la autoridad extraacadémica como
plataforma para legitimar decisiones que los propios educadores conciben y pro-
mueven. Tales estrategias parecen estar estrechamente relacionadas con los con-
ceptos que éstos tienen del profesionalismo.

Otro aspecto del contexto institucional de la ensefianza lo constituyen las rela-
ciones entre los diversos estamentos laborales de la ensefianza: profesores, cadmi-
nistradores» de los centros escolares y personal administrativo de diversos niveles
(de distrito, estatal). En general, los profesores de ambas sociedades se encuentran
relativamente aislados de sus colegas del mismo centro cuando desemperian sus
labores docentes en las aulas (Lortie, 1975). Ademas, tanto en Estados Unidos
como en Inglaterra los profesores de ensefianza primaria o elemental no suelen
identificarse con los de ensefianza secundaria, situacion que hasta hace muy poco
tiempo se ha visto reforzada por diferentes experiencias en el campo de la forma-
cion del profesorado, especialmente en Inglaterra. Como se ha sefalado (Ginsburg
y col.,, 1980), estas caracteristicas de las relaciones entre colegas repercuten en la
profesionalizacion del profesorado y en los diferentes conceptos de profesionalis-
mo.
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A este respecto, son igualmente importantes las relaciones entre los profesores
y los administradores. Baron y Tropp (1961, pp. 550-51) sefialan que existe una no-
table diferencia entre las relaciones Gue mantienen normalmente ambos estamen-
tos en Estados Unidos e Inglaterra.

«En América, el superintendente es responsable ante la junta escolar
de todos los aspectos de la educacion que se imparte en las escuelas... Los
directores de los centros estin subordinados a él... En Inglaterra, los ambi-
tos del profesorado y de la administracién estin mas diferenciados... Aun-
que el «Director de Educacién» de una LEA inglesa es una persona ex-
traordinariamente influyente, el centro del sistema escolar lo e, sin duda,
el director o directora, a quien no se considera, como en el caso de los di.
rectores americanos, un administrador, sino un profesor».

Esta afirmacion define un importante contexto histérico, aunque en los ulti-
mos tiempos los directores ingleses (5) estin asumiendo funciones de caricter mas
administrativo. Las diferencias en las relaciones administracién-profesorado se
ven reforzadas por: 1) la mayor dimension y el mayor grado de burocratizacién de
las escuelas estadounidenses y 2) la mayor «profesionalizaciény, en este mismo
pais, de los administradores educativos (en especial de los superintendentes) como
grupo laboral diferenciado del profesorado (Callahan, 1962). Estos factores consti-
tuyen, sin duda, importantes razones del «por qué el avance colectivo de la ense-
fanza escolar considerada como una profesién con ambiciones ha dependido mds
estrechamente de los sindicatos o de las ticticas sindicales que en cualquier otra
‘semiprofesion’» (Larson, 1977, p. 184) (6).

Aunque algunas de las caracteristicas de la organizacion de la educacién en Es-
tados Unidos puede facilitar el desarrollo del sindicalismo entre los profesores,
existen otros factores estructurales e ideoldgicos que actian en sentido contrario.
Nos parece interesante a este respecto hacer algunos comentarios sobre el desa-
rrollo y la naturaleza del profesionalismo en general en Inglaterra y en Estados
Unidos, comentarios que ademds nos proporcionan una base para comprender
por qué los profesores de estos dos paises mantienen conceptos ligeramentes dife-
rentes en relacion con el profesionalismo.

(5) Al tratar sobre las diferentes posturas adoptadas por algunos directores que ven las medidas de
fuerza, y en particular las huelgas, como una adecuada forma de protesta contra los recortes presupues-
tarios a la ensefianza, un profesor inglés exclamé: «parece que fueran miembros de una profesiéon que
les es propia y que se llama ‘Direccién de Centros Docentes'.

(6) En 1964, a pesar de que presentaron un frente unido, cosa nada frecuente, los profesores ingle-
ses no pudieron lograr que el gobierno central reconociese el Teachers General Coundil. Archer (1979,
p- 546) observa que éste fue rechazado porque «se mantuvo la tesis de que en una democracia es tarea
del gobierno controlar el mimero, formacién y titulacién de los profesores en interés publico, y el dejar
dicha tarea en manos de una profesién cerrada y que se autogobierna supondria una negligencian. Este
hecho, afiade, puede haber conducido a que algunos profesores reconozcan que asu interés por unirse a
las tradicionales profesiones de la clase media alta ha sido malinterpretado y que seria mas adecuado
unirse a los movimientos organizados de la clase trabajadora (véase también Parry y Parry, 1974).
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FL DESARROLLO DEL PROFESIONALISMO (7)

El nacimiento y desarrollo del profesionalismo considerado como prictica de
un conjunto de actividades laborales, como un concepto y como una ideologia, es-
tan estrechamente relacionados con los sistemas educativos de las respectivas so-
ciedades. Larson (1977, XVII sostiene que el moderno «modelo de profesion sur-
gi6 durante la ‘gran transformacion’ y adquiri6 su forma de acuerdo con la matriz
histérica del capitalismo competitivo. » Explica que:

«La ‘gran transformacién’... cambio la estructura y el cardcter de las socie-
dades europeas de sus posesiones de Ultramar. Esta transformacion estuvo
dominada por la reorganizacién de la economia y de la sociedad alrededor
del mercado... . El establecimiento de mercados de trabajo, que se inicio
en el siglo XIX, trajo consigo una nueva forma de desigualdad estructura-
da... cuya «piedra angular» es una jerarquia laboral, es decir, un sistema di-
ferencial de competencias y recompensas; el principio bdsico de legitimi-
dad se basa en la adquisicion de una experiencia socialmente reconocida
o, mas sencillamente, en un sistema de educacion y titulacién» (Larson,
1977, XVI-XVIII).

Ademds, a partir de la «gran transformaciény,

«las condiciones del trabajo profesional han cambiado, de manera que la
pauta dominante no es la del profesional libre en un mercado de servicios,
sino la del especialista asalariado en una gran organizacion. En esta era de
capitalismo corporativista, el modelo de profesion ain estd en vigor... La
persistencia de la profesion como categoria en la prictica social sugiere
que el modelo establecido en sus primeros pasos hacia la profesionaliza-
cion se ha convertido en una ideologia; no en una mera imagen... que ins-
pira los esfuerzos individuales o colectivos, sino en una mistificacion que...
oscurece las verdaderas estructuras y relaciones socialesy (Larson, 1977,
XVIII),

Por ello, la ideologia del profesionalismo parece asociarse, en la actualidad,
con una gran variedad de trabajos cuyas caracteristicas difieren no solo en compa-
racién con las profesiones surgidas de la «gran transformaciény, sino también
cuando se comparan entre si.

La ideologia del profesionalismo vigente en la actualidad recoge sus elementos
de las caracteristicas de tres periodos histéricos y formaciones sociales: precapita-
lismo, capitalismo liberal-competitivo y capitalismo tardio o corporativista (Lar-
son, 1977). Las raices correspondientes a la fase precapitalista son: a) una ética la-

{7) Hemos tomado prestado de Larson (1977) el titulo y una buena parte del contenido de esta sec-
cién del articulo. En su obra, que supone una contribucién de extraordinaria importancia al estudio de
las profesiones, Larson recoge, sintetiza y amplia el trabajo de la mayor parte de los escritores clave en
este campo, entre ellos: Calhoun (1965), Carr-Saunders y' Wilson (1933), Etzioni (1969), Friedson (1970),
Jackson (1970), Mills (1956), Parsons (1951), Reader (1951), Vollmer y Mills (1966) y Wilenski (1964).
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boral que se deriva de los ideales del artesanado y que hace hincapié en los valo-
res intrinsecos del trabajo y b) un ideal de servicio a la comunidad, que se acompa-
fa de una nocion de responsabilidad. El elemento que establece la idea del indivi-
duo auténomo ofreciendo sus servicios en una situacion de mercado proviene de
las costumbres del periodo del capitalismo liberal. Durante este periodo, la auto-
nomia y la oferta personal de servicios en el mercado caracterizaban la prdctica de
las «profesiones personales» como el derecho y la medicina. Durante el periodo
del capitalismo corporativista, mas reciente, ¥, sin duda, en el caso del socialismo
de Estado, se hace hincapi¢ en los organismos, como fundamento del poder legiti-
mo, y en la «totalmente moderna teoria de la experiencian.

También es importante senalar que «el modelo de profesion desarrollé sus ca-
racteristicas mas distintivas, con especial énfasis en la autonomia, en los dos ejem-
plos supremos del ‘laissez faire’ en la industrializacion capitalista: Inglaterra y Esta-
dos Unidos» (Larson, 1977, XVII). (Véase también Fores y Glover, 1978). Sin em-
bargo, aunque las pautas del nacimiento y desarrollo del profesionalismo en estos
paises son esencialmente similares en muchos sentidos, existen algunas diferen-
cias importantes que pueden ayudarnos a comprender por qué los profesores de
ambos lados del Atlintico ven de manera diferente el profesionalismo en relacion
con su trabajo. En nuestra exposicién de las estructuras de clases y de los sistemas
educativos hemos mostrado que el moderno concepto de profesionalismo, y los
movimientos sociales que con el mismo se relacionan. se han formado, en uno y
otro pais, en diferentes contextos culturales y de clase.

Inglaterra

A comienzos del siglo XIX, Inglaterra se caracterizaba por una solida tradicion
aristocritica que se encarnaba en una clase formada por terratenientes y en un
grupo compuesto por las personas que ejercian profesiones liberales, ambos rela-
cionados con Oxbrigde o, al menos, con su clisico estilo educativo. Este periodo
estd marcado por la aparicion de las nuevas élites mercantil e industrial, cuyas po-
siciones estaban vinculadas al proceso de industrializacion, y cuyos estilos de vida
trataban de emular a los de las familias aristocrdticas y hacendadas. La tradicién
se encontraba tan profundamente asentada que ni incluso la aparicién, durante la
revolucién democrdtica burguesa, de profesionales abiertamente partidarios de la
reforma supuso un desafio radical a su influencia. En Inglaterra, el moderno con-
cepto de profesionalismo parece haber tomado su forma de acuerdo con el mode-
lo aristroeritico. Larson (1977, p- 80-81) observa:

«En teoria... Inglaterra deberia ofrecer un claro ejemplo de la version re-
formista del movimiento hacia la profesionalizacion... El objetivo concreto
de este proyecto era, sin embargo, la obtencién de rentas, seguridad y res-
petabilidad social. Se perseguian estos objetivos en un contexto en que los
modelos e ideologias de la aristocracia estaban en vigor, no habiendo sido
nunca vencidos por los ataques que la naciente burguesia lanzé contra la
propiedad ociosa y el sistema de ‘patronage’y.
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En el siglo XIX los esfuerzos encaminados a la profesionalizacion, que toma-
ton la forma de movimientos reformistas contra las élites corporativista, desafia-
ron el modelo aristocritico, al menos ideolégicamente, al proponer que el améri-
ton y la «orientacion al servicion fuesen la base para establecer las posiciones de li-
derazgo y de estatus en la sociedad. Los profesionales, sin embargo, institucionali-
zaron el cardcter de recompensa del liderazgo y de estatus,. en términos muy simi-
lares al modelo aristocritico. Asi, por ejemplo, se minimizo el valor de las adquisi-
ciones puramente econdmicas (por estar en oposiciéon con el estilo de vida). Mis
importante es el hecho de que los «profesionales» buscaron la legitimacién por los
mismos medios y con los mismos simbolos que la aristocracia: la educacion clasica
de Oxbridge, en concreto (8). Como afirma Larson (1977, pp. 102:103):

«En el aspecto profesional, el movimiento reformista del siglo XIX contri:
buyé, en ultima instancia, a conservar la norma de la movilidad por pro-
mocién y una ideologia de estratificacion que estaba en desacuerdo con
las caracteristicas legitimaciones de la profesionalizacion orientada al mer-
cado. La logica de este ultimo movimiento lleva, en efecto, al desarrollo
de un sistema educativo nominalmente abierto y estandarizado... Los re-
formistas pertenecientes a las antiguas profesiones pudieron encajar su im-
pulso original hacia el estatus en las estructuras previas y asi mantener sus

distancias con los colegas menos afortunados y con las profesiones menos
‘apacibles’».

Aunque la riqueza hereditaria sustituyo, en cierto sentido, al mérito como base
de los privilegios, se definié éste en términos de «promociony y, teniendo en cuen:
ta el cardcter del sistema educativo, en términos mads de adscripcion que de reali-
zaciones.

Estados Unidos

De forma paraddjica, si se tiene en cuenta que la ideologia imperante en Esta-
dos Unidos recibe la denominacién de ideologia «de concurson o de realizaciones,
los «profesionales» no tuvieron éxito inicialmente al utilizar argumentos de meri-
tocracia/experiencia para legitimar la bisqueda de una reforma social, al igual
que sucedi6 con la renta personal, la seguridad y la respetabilidad. Como puntuali-
za Larson (1977, p. 18), esta paradoja es resultado de la inexistencia de una aristo-
cracia bien asentada, asi como de un fuerte sentimiento antiaristocratico» y de
una «profunda sospecha de privilegio monopolista» en los Estados Unidos (9).

(8) Larson (1977, p. 101) sugiere gue:

«Desde el punto de vista de los profesionales, la interiorizacién de las injustas barreras que im-
pone el estatus, personificada por la estructura educativa a dos niveles de Oxbridge, frente a
otras instituciones de educacién superior, es significativa; puede servir de explicacion, al me-
nos en parte, al hecho de que el profesionalismo no haya tenido tanto éxito en la Inglaterra
contemporianea como antidoto a la sindicalizacién y a la toma de conciencia de clase de los
trabajadores con estudios como lo ha tenido en Estados Unidosy.

(9) Parece que en Estados Unidos atin no ha desaparecido la preocupacion por las tendencias mono
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«A diferencia de lo que ocurria en Inglaterra, en los Estados Unidos de la
época de Jackson no existia una aristocracia ‘nacional’ visible, ni institucio-
nes que tuvieran el privilegio de conceder un estatus... Las bases tradicio-
nales del prestigio profesional eran locales y dispersas. Paraddjicamente,
este hecho debilité la importancia de las justificaciones meritocraticas a los
privilegios. La ideologia del mérito fue clasificada en Estados Unidos junto
con la ideologia politica del igualitarismo. El contenido universalista y de-
mocritico de ésta reveld, de hecho, el posible monopolio que se hallaba
latente en la apariencia universalista y racional de la experiencia» (Larson,
1977, p. 134).

En este contexto, los esfuerzos tendentes a la profesionalizacion en Estados
Unidos dependian mais «del establecimiento de un control del mercado por me-
dios modernos» (Larson, 1977, p. 118). La utilizacién de tales medios se hizo mas
viable «tras la Guerra Civil, un periodo en el que el poder econémico, administra-
tivo y politico se encontraba consolidado y centralizadon (Larson, 1977, p- 104). De
este modo, el desarrollo del profesionalismo hizo crecer rapidamente, durante al-
gun tiempo, la burocratizacion de la economia, asi‘como en el gobierno y en la
educacion. Como explica Larson (1977, p. 145):

«Lejos de entrar en conflicto con el modelo de profesion, el ‘fenémeno bu.
rocritico’ creé un contexto estructural para el triunfo de la profesionaliza-
ciony.

Aungue los movimientos hacia la profesionalizacion se alinearon con frecuen-
cia con los movimientos progresistas en su atague a los excesos de las grandes
empresas, expresaron sus criticas en términos que tomaron prestados de las em-
presas burocriticas: gestion cientifica y eficiencia. Asimismo, los ataques que los
profesionales lanzaban contra las grandes empresas, bien en términos generales,
bien dirigidos concretamente contra la subordinacion «sin garantiasy de los «pro-
fesionales» en las organizaciones empresariales, obtuvieron su fuerza de su coali-
cion con un gobierno burocratizado y la legitimacion de la meritocracia de su aso-
ciacién con una universidad burocratizada y de proyeccion, cada vez mas, nacio-
nal.

Todos estos factores ayudaron a los profesionales a obtener poder y estatus sin
parecer antiigualitarios. Larson (1977, p- 144) sostiene que las «connotaciones de
‘no clasismo’ que la teoria de la gestion cientifica atribuye a los expertos de la em-
presa privada, se refuerzan con el concepto de un Estado ‘neutral’ y con el naci-
miento y desarrollo de la universidad nacionaly. En lo que se refiere a las funcio-
nes de legitimacion de la educacion superior, Bledstein (1976, p.123-24) observa:

polistas de las profesiones. Pottinger y Paxton (1980, p. 1) dejan constancia de una conferencia celebrada
el 11 de enero en la Casa Blanca sobre la Reforma Normativa a nivel local y estatal. Uno de los princi-
pales temas de esta conferencia, que el Presidente Carter destaco en un discurso, se centré en la ten.
dencia monopolista de la titulacién profesional y en la necesidad de crear una nueva normativa en este
campo para potenciar la competitividad.
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«Aun mds que otras sociedades, las sociedades democriticas necesitan sim-
bolos que persuadan de la credibilidad de la autoridad, simbolos en los
que la mayor parte de la gente pueda confiar como justos y justificados. La
legitimacion de la autoridad de las clases medias (10), apelando a la univer-
salidad y objetividad de la ‘ciencia’, se ha convertido en una de las funcio-
nes de las escuelas americanas».

De este modo, aunque las corrientes igualitaristas de Estados Unidos ofrecie-
ron una gran resistencia a la lucha por el estatus que se encuentra implicita en el
profesionalismo, los «profesionales» fueron capaces de hallar una base para legiti-
mar su elevado estatus social similar a la que utilizaron en Inglaterra: asociar éste
con la educacion universitaria.

Debemos mencionar un ultimo aspecto del nacimiento y desarrollo del profe-
sionalismo, especialmente en Estados Unidos. Se refiere al apoyo mutuo que exis-
te entre la burocracia y el profesionalismo. La burocratizacion sirve de «contexto
estructural para el triunfo de la profesionalizacion» y el profesionalismo sirve para
reforzar y legitimar las lineas jerdrquicas de la autoridad en las organizaciones bu-
rocriticas. Larson sugiere que los altos cargos de las burocracias suelen fomentar
el profesionalismo y la carrera profesional entre sus expertos subordinados como
alternativa a los enfoques sindicalistas o de negociacion colectiva, en especial
cuando la movilidad hacia las posiciones directivas se encuentra bloqueada. Expli-
ca que:

«.. histéricamente, los responsables del capital monopolista muestran
grandes afinidades con los expertos, de quienes depende su gestion, y con
el profesionalismo, que se suele sustituir por un control burocrdtico en
una estructura multidepartamental... Se propone la experiencia como legi-
timacién de la estructura jerarquica de la autoridad en la organizacion mo-
derna; a su vez, el profesionalismo opera como un mecanismo interno de
control del experto subordinado» (Larson, 1977, p. 193)

Como veremos mas adelante, algunos de los profesores entrevistados conside:
ran el profesionalismo como un mecanismo que las organizaciones escolares utili-
zan para controlarles. En sus observaciones, los profesores hacen referencia asi-
mismo a otros aspectos que ya hemos mencionado al comparar las estructuras de
clases, los sistemas educativos y las pautas del nacimiento y desarrollo del profe-
sionalismo en Estados Unidos e Inglaterra.

CONCEPTOS DE PROFESIONALISMO ENTRE LOS PROFESORES

A fin de investigar el modo en que los profesores conciben el profesionalis-
mo, hemos llevado a cabo una serie de entrevistas semiestructuradas con profeso-
res residentes en las Midlands de Inglaterra y en el drea de Houston, Texas. Para

(10) Teniendo en cuenta que para Bledstein (1976, IX) «la cultura del profesionalismo forma... parte

del proceso cultural por el que la clase media americana maduré y se autodefinién, podemos’entender
el término «clase media» como «los profesionalesy.
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facilitar la exposicién, hablaremos de profesores ingleses y norteamericanos, aun-
Gue de ningin modo se puede considerar que las muestras que hemos tomado
sean representativas del profesorado de una y otra sociedad. Nuestro objetivo es
meramente exploratorio: proponer cuestiones que puedan ser objeto de posterio-
res debates e investigaciones, y por ello, al tomar las muestras, hemos procurado
basarnos en criterios de oportunidad y convivencia mds gue en una seleccion alea-
toria.

En cierto sentido, los profesores ingleses y norteamericanos que hemos toma-
do como muestra pueden diferenciarse de los actuales profesores «umedios» de las
dos sociedades por ser mas tradicionales en cuanto a su situacién y, por ello, quizd
también por lo que se refiere a sus puntos de vista. Ciertamente, al tomar como
contexto un «Estado en el que impera el derecho al trabajo», como es el caso de
Texas, los profesores de nuestra muestra de Houston estarin probablemente me-
nos orientados hacia las alternativas «sindicalistas» del «profesionalismon que sus
colegas de Nueva York, Chicago, Detroit o Los Angeles, por ejemplo. Del mismo
modo, si tenemos en cuenta que su trabajo se desarrolla en el ambito de una au-
toridad educativa local de tipo rural/suburbana, los profesores de nuestra muestra
de las West Midlands se diferenciardn, con toda probabilidad, de sus colegas urba-
nos contemporaneos de Birminghan, Londres y Manchester. Nuestras muestras,
sin embargo, pueden permitirnos conocer unos puntos de vista que, hasta una
€época reciente, han sido caracteristicos de la mayoria de los profesores. Estos pro-
fesores «mis tradicionales» pueden proporcionarnos un enfoque mds apropiado
para llevar a cabo un anilisis de la relacién entre el conocimiento comiin y la
ideologia. Su situacion es diferente a la de sus homélogos de otras zonas menos
tradicionales, en donde las actuales presiones econémicas y politicas pueden estar
cambiando con mayor rapidez la situacion de los profesores.

Durante los meses de junio y julio de 1978 entrevistamos en Inglaterra a un to-
tal de 18 profesores, como parte de un estudio mas amplio de observacién de los
participantes que se inicié en noviembre de 1976 en cinco escuelas primarias, las
edades de cuyos alumnos estaban comprendidas entre los 9 y los 13 arios (véase
Ginsburg y cols., 1977). En la muestra se incluian directores de escuela y profeso-
res de los que constaba que desarrollaban ciertas actividades en asuntos relaciona-
dos con la organizacién del profesorado (entre otros, representantes escolares y un
oficial de la rama local). En la muestra se incluian asimismo algunos miembros de
diferentes organizaciones de profesores, entre los que se encontraban represen-
tantes de la National Association of Schoolmasters-Union of Women Teachers (N. A. S.-U.
W. T.), de la National Union of Teachers (N.U.T.) y de la National Association of Head
Teachers (N. A. H. T.. Ademis de establecer la manera en que los profesores conci-
ben el protesionalismo, estas entrevistas, que se grabaron en cinta magnetofonica,
se centraron en investigar las reacciones de estos profesores y colectivos/organiza-
ciones frente a los recortes presupuestarios en la educacién y al «Gran Debate» so-
bre ésta, temas que afectan al profesorado.
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Durante el verano de 1979 se llevaron a cabo entrevistas con 13 profesores es-
tadounidenses, nueve de los cuales se hallaban matriculados en la Universidad de
Houston en cursos para posgraduados. Los dos profesores restantes estaban afilia-
dos a las ramas locales de la American Federation of Teachers (A. F. T.) y de la National
Education Association (N.E.A.). Ademas de investigar la manera en que los profeso-
res conciben el profesionalismo en relacién con la ensefianza, estas entrevistas,
grabadas o anotadas, se interesaban por los puntos de vista de los entrevistados
sobre la ensefianza como trabajo, sus experiencias laborales en el pasado y sus pla-
nes futuros dentro y fuera de la ensefianza, asi como su grado de compromiso con
las organizaciones de profesores.

Se analizaron los resultados obtenidos selccionando aquellas observaciones de
los profesores que hicieran referencia a los términos profesionalismo, profesional
y profesion, para ordenarlas después por categorias segin su contenido (es decir,
observaciones relativas al estatus, a la militancia, al grado de autonomia/control,
a la experiencia /formacion, a la orientacién de servicio y a la subordinacién orga-
nizacional) (11). Se examinaron las observaciones de cada categoria en busca de se-
mejanzas y diferencias. Al menos dos de los autores llevaron a cabo este proceso
analitico de forma independiente y los restantes miembros del equipo comproba-
ron la validez de sus resultados. En los pocos casos en que hubo desacuerdo en re-
lacién con los resultados del contenido y de los anilisis comparativos, llegamos a
decisiones consensuales por medio de debates de grupo.

Mis adelante presentamos algunos ejemplos de dichos procedimientos analiti-
cos. No pretendemos ofrecer en profundidad los puntos de vista individuales, sino
describir el grado de homogeneidad o heterogeneidad que existe en cada uno de
los dos paises y entre ellos. No se incluye la totalidad de los comentarios, pero los
que ofrecemos son representativos de cada una de las categorias de contenido.
Tratamos estos ejemplos en términos de comparacion entre estructuras de clases,
sistemas educativos e historia del nacimiento y desarrollo del profesionalismo en
Inglaterra y Estados Unidos.

EJEMPLOS

Al analizar los datos recogidos encontramos algunas semejanzas entre los pun-
tos de vista que mantienen los profesores de ambas muestras. Por ejemplo, los
profesores de ambos paises relacionan el profesionalismo con un estatus social ele-
vado aunque no hemos evaluado de forma categorica el interés que sienten por di-
chos estatus. Esto parece indicar que, a pesar de que Estados Unidos no tiene una
tradicién aristocritica, el profesionalismo ha adquirido un significado de estatus

(11) La semejanza que los defensores de la teoria de los rasgos han sefialado tradicionalmente entre
las etiquetas y los elementos de los grupos no es merca coincidencia. Esto no supone, sin embargo, que
hayamos adoptado de forma indiscriminada un enfoque del tipo amodelo de rasgos». Esta semejanza es
mas bien consecuencia de que los rasgos, supuestamente «cientificos, de las profesiones que se consig:
nan en las publicaciones sobre el tema estin tomados de los conceptos que del profesionalismo mantie-
nen los legos en la materia (véase también Ginsburg, 1987).
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de ¢lite tanto en este pais como en Inglaterra. Parece indicar asimismo que, a pe-
sar de que las diferencias de clase se encuentran menos politizadas en Estados
Unidos, no siempre resultan aceptables, en ambos paises, los esfuerzos encamina-
dos a la consecucion de un estatus tal, ni siquiera por parte de personas pertene-
cientes a «semiprofesiones», que aparentemente podrian beneficiarse de ello. Los
profesores de la muestra inglesa hicieron observaciones en el sentido de que el
profesionalismo suena «cursin, constituye un «intento desesperado por adquirir un
estatusy y no es «sino una ilusién que se han creado algunas personas que quieren
distinguirse de la masan.

Un profesor estadounidense refirid, con aire critico, algunos comentarios que
eran bastante frecuentes entre sus colegas en una época en la que €l estaba impli-
cado en tareas de organizacién parala A.F. T.

«No es profesional afiliarse a un sindicato. No siento deseos de formar par-
te de una organizacion que mantiene vinculos con fontaneros, electricistas
u otros miembros de las clases inferioresy. (12).

Este  mismo profesor vino a expresar su compromiso hacia el sindicalismo
profesoral diciendo que unicamente por medio de la negociacion colectiva los
profesores podrin obtener un «control significativo sobre sus condiciones de em-
pleo» para, de este modo, llegar a ser profesionales.

Sus comentarios ofrecen un contraste con los puntos de vista de otros profeso-
res estadounidenses (que se citan a continuacién).

«La militancia es basicamente buena, pero puede hacer gue la ensefianza
sea menos profesional. Médicos y abogados no van a la huelga. Pero el ir o
no ir debe dejarse al criterio de cada unon.

«Con el cambio de los tiempos y el consiguiente cambio de la sociedad en
su conjunto, el papel que desemperian los profesores tiene cada vez menos
influencia. Opino que el papel de los profesores es mas profesional y creo
que los sindicatos de trabajadores nos perjudican en este aspectoy.

Esta variedad de puntos de vista que ofrecen los profesores estadounidenses en lo
que se refiere a la relacion entre profesionalismo y sindicalismo y en particular, a la ima-
gen de militancia y de orientacién a la huelga que ofrece este ultimo (véase tam-
bién Ginsburg, 1987), se refleja asimismo en la muestra de profesores ingleses.
Esto resulta especialmente significativo por cuanto ambas muestras son mas ho-
mogéneas en si mismas que el conjunto de los profesores de los respectivos pai-

(12) Otro entrevistado estadounidense admite Gue existen semejanzas en algunos aspectos entre los

profesores y otros trabajadores, pero poina que dichos aspectos son problemiticos y que no es de inte-
rés para los profesores el hacer hincapié en el parecido.

«Puedo admitir el término sindicato. Simplemente no puedo estar con la AFT porque forma
parte de la AFL-CIO y, llegado el caso, creo que la AFL-CIO se pondria de parte de los trabaja-
dores de la construccién y toda esa gente, ya que tienen mas medios econémicos. Los profeso-
res, sencillamente, saldriamos perdiendon.
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ses. Las siguientes citas, tomadas de la muestra inglesa, ilustran esta diversidad
(véase también Ginsburg y cols., 1980).

«.. una de las ideas que... la gente sostiene es que si uno es profesional no
puede ser sindicalistan. (Entrevistador).

«iEsos no son mas que un pufiado de zapateros!... ¢Como no voy a luchar
yo, gue me considero un profesional, por lo que es correcto?» (Profesor)

«Mi opinién es gue no me gustan las huelgas. Creo gue debilitan aun mas
nuestro dudoso estatus profesionaly.

«Creo que hubiera sido mis efectivo... si todos los profesionales de la ense-
fianza hubiéramos ido a la huelga. »

Las muestras de ambos paises presentan unas piutas de similar heterogenei-
dad en lo que se refiere al concepto que del profesionalismo en relacién con el
sindicalismo tienen los profesores. La explicacion del por qué difieren los puntos
de vista entre los profesores de una misma region en las respectivas sociedades,
en lugar de presentarse unos conceptos homogéneos en cada pais con contrastes
entre ambos, puede deberse, al menos en parte, a la existencia de fuerzas contra-
dictorias tanto en Inglaterra como en Estados Unidos. (Para conocer otras posibles
explicaciones a esta heterogeneidad, véase Ginsburg y cols., 1980). Ya hemos des-
crito anteriormente estas fuerzas en relacion con el anilisis que realizé Larson
(1977, p. 1) «la estructura académica de dos niveles» existente en Inglaterra, que
convierte al profesionalismo en un «antidoto poco afortunado contra la sindica-
cion... de los trabajadores con estudios», y 2) la mayor burocratizacién de las escue-
las en Estados Unidos, a la que se une una mayor profesionalizacién de los admi-
nistradores educativos, lo que ocasiona entre los profesores una mayor dependen-
cia «de los sindicatos y de las tacticas sindicalesy.

Otro aspecto del concepto de profesionalismo, que tiene su origen en la fase li-
beral del capitalismo y que los profesores de ambas muestras suscriben, se refiere
a la cuestion de la autonomia y del control en los asuntos relacionados con su actividad
laboral. Tanto los rasgos comunes a ambas sociedades como la medida en que
muchos de los profesores entrevistados hicieron hincapié¢ en el aspecto autonomi-
co, parecen apoyar la propuesta de Larson (1977) de que se da una «clara impor-
tancia» a la autonomia en estos «dos ejemplos supremos del laissez faire de la in-
dustrializacién capitalistan. Un profesor estadounidense, por ejemplo, comenta de
forma un tanto contradictoria:

«Un profesional es responsable no sélo ante si mismo, sino ante un grupo
u organizacién mas amplio. Dentro de los limites de su trabajo, es libre de
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utilizar sus propias técnicas, sus propios métodos para resolver los proble-
mas, etc.n.

Otro profesor estadounidense observa:

«Me considero un profesional, pero en una escuela publica la docencia no
es una profesion (18). No dispone de autogobierno como cuerpo, tan sélo
existe un gobierno interno. Hay demasiadas tareas adicionales y demasia-
da basuran.

Otro profesor de la muestra americana, tras apuntar que los profesores se di:
ferencian de los profesionales, como los médicos y los abogados, en que no tienen
control sobre las normas de admision y continuidad en el trabajo, exclama:

«.. en lugar de lo que dice ese grupo de ahi (de la Universidad) sobre lo
que se necesita para ser profesor, ya que estamos en ello, tengamos un
mayor control y digamos que esto es lo que puede ayudar a un individuo a
convertirse en un profesor, éstas son las herramientas de que una persona
debe disponer necesariamentey.

Los puntos que se han expresado hasta aqui encuentran eco en los siguientes
comentarios realizados por tres profesores ingleses entrevistados.

«Creo que lo mds importante para mi es que te tratan... como a un profe-
sional... Me opongo enérgicamente a que los padres me vengan ensefian-
do cdmo realizar mi trabajon» (14).

«... la ensefianza no puede compararse con ninguna otra profesion. No te-
nemos un cuerpo propio discriminatorio y carecemos de control sobre no-
sotros mismos. Simplemente, nos emplean para que desempeifiemos de-
terminadas tareas y no tenemos ningun control sobre ello.

«.. una vez establecido, el cuerpo docente se mantiene. Las personas que
no consiguen alcanzar unos niveles de docencia aceptables en general, en
el mejor de los casos son protegidos por sus compaiieros y, en el peor, se
les anima a que dejen sus puestos en la escuela para buscar otro puesto...
Todo esto conduce a que se mantenga una desconfianza acerca del profe-
sionalismo de los profesores por parte de otros profesionales que se en-
cuentran preparados para inducir y mantener su nivel profesional por si
mismos. La respuesta parece estar en los mismos profesores que, en el pa-
sado, han carecido del coraje y de la determinacion necesarios para expo-

(18) Algunos profesores de la muestra inglesa dijeron asimismo que se consideraban profesionales a
pesar del hecho o de la creencia de que la ensefianza no es una profesion (véase Ginsburg y cols., 1980).

(14) Legatt (1970, p. 154) observa que se ha propuesto este «ideal de servicion porque tanto el poder
como la autonomia que los profesionales poseen o tratan de conseguir «sélo serian aceptables si los
comparten personas cuya moralidad estd fuera de toda dudan.
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nerse a la evidente desaprobacién de quienes les emplean y para insistir
sobre la necesidad de disponer de un consejo auténomo propio».

Aungue este tltimo punto no es totalmente exacto ni en el caso de los Estados
Unidos ni en el de Inglaterra (véase como ejemplo la nota (6) ), apoya en cierta me-
dida la idea de que (al menos por lo Gue respecta a los profesores entrevistados) la
cuestion de la autonomia/control no sélo es de capital importancia para el con-
cepto de profesionalismo en general, sino que forma parte de la aspiracion especi-
fica del profesorado hacia la profesionalizacién, tanto en uno como en otro pais.

Existen otros dos elementos, enlazados con la autonomia y el control y cuyos
origenes se encuentran en el periodo precapitalista: un ideal de servicio, la nocion
de que las tareas y responsabilidades comunitarias estdn relacionadas con un esta-
tus elevado y la idea de que el trabajo posee un valor intrinseco que no debe ver-
se «contaminado» por una preocupacién indebida por obtener una recompensa fi-
nanciera. Los profesores de ambas muestras parecian extraer sus conceptos de
profesionalismo de este elemento. En respuesta a la pregunta, «¢Qué entiende Ud.
por profesionalismo en el ambito del profesorado?», un profesor inglés manifesto:

«Creo que abarca casi todo. Para mi, el profesor es una persona situada en
lo alto de un pedestal... Para mi el profesor es, con frecuencia, un ejemplo
tnico de norma de vida, de norma de comportamiento, de norma en el
vestir, en fin, de todo tipo de norma, que el nifio tiene frente a si... Creo
que esto es basicamente el profesionalismo en el profesorado. Debemos
ser conscientes de nuestra responsabilidad hacia los jovenes que estdn a
nuestro cargo.»

A continuacion, un profesor estadounidense expone una idea similar sobre el
profesorado y profesionalismo:

«La ensefianza es una profesiéon con responsabilidades, una profesion ‘a
vida o muerte’ como la medicina. Nos ocupamos de los cuerpos a través
de las mentes y esto es la cosa mds importante de este mundon.

Los profesores de nuestras muestras conciben el profesionalismo en el sentido
de que estos servicios deben prestarse de tal manera que el «profesional», aun ob-
teniendo una recompensa intrinseca, muestre tanto un desinterés por cualquier
recompensa material (15) como una preocupacién por el bienestar del cliente. Un

(15) Esto no quiere decir que a los profesores, o al menos a la mayoria de ellos, no les interese per-
cibir un salario mis elevado. Concretamente, algunos de los profesores de la muestra estadounidense
sefialaron que la ensefianza es una «profesion mal pagadan. Las soluciones que proponian para resolver
esta situacién eran muy variadas e iban desde la propuesta de un director inglés: '

«Nosotros somos mds profesionales que las personas con mentalidad sindicalista y estamos re-
signados a sufrir por ello... pero creo que al final saldremos ganadon.

Hasta la postura adoptada por un profesor americano, que ocupa un cargo en la rama local de la AFT:

«.la realidad econémica ha forzado a los profesores a luchar a brazo partido con el hecho de
que es menos profesional morirse de hambre que unirse a un sindicato».
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profesor estadounidense hizo la observacién de que «los profesionales dedican a
su trabajo todo el tiempo necesario para que resulte agradable y consentido» (16).
Otro entrevistado de Estados Unidos citd, entre otros «criterios para establecer el
profesionalismo de un individuo en el campo de la ensefianzay, los siguientes:

«Un auténtico interés en lo que estd haciendo» y «un deseo de situar
los intereses y el bienestar del estudiante por encima de los suyos, del mis-
mo modo que cualquier profesional debe poner el interés de su cliente
por encima del suyo propion.

Un profesor inglés respondié de forma similar a la pregunta, «¢Se considera
Ud. un profesional?»

«De hecho, si. Me considero como tal porque disfruto con mi trabajo, aun-
que me siento ligeramente desconcertado con todo este asunto de las esca-
las salariales y de los pagos y todo eso. Incluso me sorprendo ligeramente
cuando me llega el cheque de la paga a fin de mesp.

Otro profesor inglés hace una distincién entre el enfoque de las asociaciones
de profesionales, que se centra en «la filosofia de la educacion, hacia dénde vamos
y qué educacién queremos que reciban nuestros hijos», y el enfoque de los sindi.
catos, que se centra en «la proteccién de los empleos y los salarios de sus miem-
bros».

Otro aspecto del profesionalismo, que se origino en el dltimo periodo del capi-
talismo corporativista, se centra en la experiencia, la formacion y la titulacion. Entre
los profesores entrevistados en Inglaterra y Estados Unidos este aspecto incide con
similar intensidad en los respectivos conceptos de profesionalismo. Comparemos,
por ejemplo, este comentario de un profesor inglés:

Me considero un profesional por cuanto he seguido cursos de formacion.
He obtenido algunos titulos y tengo determinadas responsabilidades (17)
con las que creo firmemente que debo cumplir. Esta es la unica manera
en que me puedo considerar un profesional.

con este otro realizado por un profesor de la muestra estadounidense:

(16) Es importante destacar que tal esfuerzo puede estar relacionado con la exigencia de un cierto
grado de autonomia. Esto esti implicito en el comentario que hace Seymour (1966, p. 128) en el sentido
de que «cualquier profesor profesional merecedor de tal nombre... trabajard mds horas de las que per-
manece abierta la escuela, pero no tolerari que se le imponga esta circunstancia como condicién de
empleon. A este respecto, hemos citado mas arriba a un profesor americano que se quejaba de que en
la ensefianza existen «demasiadas tareas adicionales» (o, lo que es lo mismo, trabajos que no realizan de
forma voluntaria).

(17) Obsérvese la referencia que hemos hecho anteriormente acerca del elemento de «responsabili-
dady o «servicion del concepto de profesionalismo.
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«Dirfa que si, que somos profesionales, porque hemos tenido que asistir a
un college y debemos tener un titulo universitario; en este sentido, nos pa-
recemos a los doctores o a los abogados, ya que debemos poseer la educa-
cién adecuada y una habilidad especialy.

Aun cuando no todos los entrevistados estdn de acuerdo con sus colegas cita-
dos en lo que se refiere a la importancia que los profesores conceden a esta di-
mensién del profesionalismo, todos estdn de acuerdo en considerar que es impor-
tante.

Aungue los profesores de ambas muestras hacen hincapié en que la forma-
cién inicial del profesorado es un aspecto integrante del profesionalismo, quiza
sea significativo el que tnicamente los profesores estadounidenses (18) menciona-
ran, en concreto, la necesidad de una eformacidn permanentes. Algunos entrevista-
dos, por ejemplo, han manifestado que un profesional «necesita una formacion
constanten, «debe seguir educindose a si mismon, «debe saber lo que hace y man-
tenerse al mas alto nivel de conocimientosy, «estd siempre ‘a la vanguardia’ y
wiempre trata de ampliar sus conocimientosy. Este énfasis que se observa entre
los profesores estadounidenses en lo que se refiere a la constante actualizaciéon de
sus conocimientos y a deseo de ser cada vez mds competentes, puede ser producto
de la teoria de la emovilidad por competiciény, que impregna la corriente de pen-
samiento que sobre educacion y profesionalismo existe en Estados Unidos. La
cuestion no es que los profesores de este pais sean mas competentes, 0 que sus co-
nocimientos, en lo que afecta a su trabajo, estén mas actualizados, ni incluso que
las organizaciones profesorales estadounidenses estén mas interesadas en este
tema, sino que este empleo de tiempo y de esfuerzo en aprender y progresar tiene
mayor importancia en la formacion del concepto de estatus en Estados Unidos
que en Inglaterra, donde predomina la teoria de la «movilidad por promociony.

El ultimo aspecto que expondremos en este articulo, en relacién con el con-
cepto que del profesionalismo tienen algunos profesores, indica asimismo diferen-
cias substanciales entre Inglaterra y Estados Unidos. Este aspecto se refiere a la
idea de que el profesionalismo fomenta y legitima la subordinaciin de los profesionales
en el marco de las organizaciones y, de este modo, contribuye a facilitar el control de
los mismos. Unicamente dos de los profesores entrevistados, ambos de Estados
Unidos y ambos con cargos en sus respectivas organizaciones de profesores (ramas
locales de A. F. T. y de la N. E. A.), hicieron referencia a este aspecto del profesio-
nalismo. Como podemos ver a continuacién, ambos se mostraron criticos con la
concepcion y utilizacion del profesionalismo en este sentido.

«Es decir, como nos han lavado el cerebro en el sentido de que no es pro-
fesional actuar de este modo, se supone que no debemos hacerlo. Bueno,
olvidémonos de ello. Todos estos ‘se supone que’ estin bien para las aves...

(18) El hincapié que hacen en la formacién permanente gran parte de los profesores de la muestra
estadounidense, que de hecho son titulados universitarios, Guizd sea, en parte, una artimania.
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También se supone que debemos mejorar nuestras vidas; se supone ue
debemos ensefiar a los estudiantes; se supone que debemos disponer de li.
bros; se supone que debemos tener aulas agradables y limpiasy.

«Albert Shanker, presidente de la A. F. T,, ha dicho que, por lo que él pue-
de apreciar, la persona que se ajusta a la definicion que del profesional
dan los administradores es un hombre respaldado pero muerto. El profe-
sionalismo suele identificarse con hacer lo que te dicen que hagas, no mo-
ver las cosas, no quejarte de las condiciones insatisfactorias... Este es el tipo
de comportamiento que quiere dar a entender el administrador cuando
dice a un profesor que debe ser profesional No tiene nada que ver con sus
capacidades o con el ejercicio de la ensefianza. La cuestion es no ‘mover la
barca’, ser un ‘buen soldado’ y hacer lo que te digann.

Como hemos apuntado anteriormente en relacién con el anilisis de Larson
(1977), era de esperar que este aspecto del profesionalismo estuviera mas acentua-
do entre los profesores de nuestra muestra estadounidense, debido a que las es-
cuelas y los sistemas escolares en los que desarrollan sus tareas estin mas burocra-
tizados y debido también a la medida en que la burocratizacién conforma el con-
texto en el que se emprenden los proyectos de profesionalizacion.

CONCLUSIONES

En este articulo hemos tratado de comprender las semejanzas y diferencias
existentes en los conceptos de profesionalismo gue nos han expresado algunos
profesores de Estados Unidos e Inglaterra. Hemos expuesto una posible explica-
cién: que los conceptos que del profesionalismo tienen los profesores son elabora-
ciones de sentido comun de las teorias existentes sobre el tema. Postulamos por
ello que las semejanzas y diferencias existentes entre los conceptos de sentido co-
mun que del profesionalismo tienen los profesores de Inglaterra y de Estados Uni-
dos pueden comprenderse, al menos en parte, si comparamos, en ambas socieda-
des, tres caracteristicas que se interrelacionan: las estructuras de clases, los siste-
mas educativos y el nacimiento y desarrollo de la teoria y la prictica del profesio-
nalismo.

Aunque las muestras que hemos tomado son de pequeria amplitud y no son
estrictamente representativas de la totalidad de los profesores de las sociedades
respectivas, los entrevistados nos han permitido hacernos una idea del modo en
que los profesores de ambos paises han concebido y han hecho frente tradicional-
mente a las cuestiones relativas al profesionalismo. Mis importante ain, dado que
el profesor medio puede personificar una postura mas tradicional, nuestras mues-
tras nos permiten, quizd, enfocar de una manera mds clara la relacién que existe
entre las ideologias y el sentido comuin. Es decir, la configuracién ideoldgica, que
puede extraerse del anilisis teérico y prictico que Larson (1977) ha realizado so-
bre el nacimiento y desarrollo del profesionalismo en Inglaterra y Estados Unidos,
puede haber sufrido en los tltimos afios una importante transformacién en regio-
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nes menos tradicionales de uno y otro pais. Considerando la informacién disponi-
ble acerca de las configuraciones ideolégicas, sin embargo, nuestra muestra de
profesores «mas tradicionales» puede constituir un foco adecuado para el anilisis
del modo en que el conocimiento comun se moldea a partir de formaciones ideo-
logicas y culturales mas amplias, formaciones que a su vez se relacionan con otras
caracteristicas estructurales e institucionales de las sociedades (entiéndase estructu-
ras de clases y sistemas educativos) (19).

Los ejemplos extraidos del anilisis de contenido de las entrevistas que hemos
llevado a cabo apoyan en gran medida la idea de que los conceptos que los profe-
sores (y otros) tienen del profesionalismo se forman (incluso cuando se critican es-
tas nociones) a partir de las teorias, tanto del profesionalismo como de la organi:
zacion, que se relacionan con las estructuras de clases y los sistemas educativos. En
los casos en los que los conceptos que mantienen los profesores de las muestras
de Estados Unidos e Inglaterra son similares, podemos encontrar asimismo simili-
tudes entre ambas sociedades. Donde difieren los conceptos podemos identificar
ciertas diferencias entre los dos paises, en cuanto a organizacién y/o ideologia,
que aparentemente influyen, al menos en parte, en la disimilitud que existe entre
los conceptos.

Hemos observado que tanto en la muestra inglesa como en la estadounidense
los conceptos existentes sobre el profesionalismo relacionan a éste con un estatus
social elevado. Esta precisa observaciéon no es nueva ni sorprendente. Lo intere-
sante, sin embargo, es que algunos profesores, que al menos forman parte de una
«semiprofesiéony y que parece que podrian beneficiarse de este aspecto del profe-
sionalismo, no encuentran deseable esta distincién del estatus. Estos profesores tal
vez hayan visto a través de la mistica de las ideologias que contribuyen a legitimar
las estructuras sociales existentes, o hayan «profundizado parcialmente» (Willis,
1977) en esas ideologias.

Los profesores de las muestras de cada uno de los dos paises parecen tener la
misma variedad de puntos de vista en lo que se refiere a la relacion existente en-
tre profesionalismo y sindicalismo. En ambos paises estos dos topicos se conside-
ran a veces contradictorios, a veces compatibles, e incluso algunos opinan que se
refuerzan mutuamente. Tal diversidad de puntos de vista puede deberse, al menos
en parte, a la existencia de fuerzas ideoldgicas y estructurales contradictorias que
actian tanto en Estados Unidos como en Inglaterra (véase también Ginsburg,
1977).

Como cabria esperar, de acuerdo con el anilisis realizado por Larson (1977),
los profesores de los dos paises hacen «un claro hincapié» en el elemento de «au-
tonomian. Se ha encontrado una identificacién similar con el elemento «ideal de
servicion en ambas muestras. Es interesante poner de manifiesto que ninguno de

(19) Como hemos destacado en diversas partes de este articulo, en Inglaterra ha cambiado tanto la
organizacion formal de la escolarizacion como las relaciones entre los educadores y el gobierno.
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los entrevistados comenté de manera explicita el modo en que este elemento pue-
de ser utilizado para legitimar situaciones de mayor autonomia, de estatus y de
monopolio en la prestacion de determinados servicios.

Hemos encontrado algunas diferencias en la manera en que los profesores de
Estados Unidos e Inglaterra exponen el aspecto del profesionalismo que se rela-
ciona con la experiencia, la formacion y la titulacion, Aunque ambas muestras es-
tablecen la importancia que tiene el poseer una amplia formacién «inicialy como
elemento del profesionalismo, tinicamente en la muestra estadounidense hubo al.
gun profesor que estableci6 alguna relacién entre la formacién «permanentey y el
profesionalismo. Esto puede ser producto de la teoria de la «movilidad por com-
peticion» dominante en Estados Unidos, en contraste con Inglaterra, donde impe-
ra la «movilidad por patrocinion. De nuevo merece la pena poner de manifiesto
que ningun profesor sugirio la posibilidad de que esta formacién permanente pu-
diera servir para legitimar, desde un punto de vista ideolégico, las situaciones de
estatus, autonomia y monopolio de este grupo ocupacional, por cuanto una for-
macion complementaria no supone una garantia de mayor habililidad.

Finalmente, y como cabria esperar de la comparacién qgue hemos realizado,
concretamente entre los sistemas educativos y el nacimiento y desarrollo del pro-
fesionalismo en Inglaterra y Estados Unidos, hemos observado que tunicamente al-
gunos miembros de la muestra estadounidense han apuntado que de alguna ma-
nera podria utilizarse ideolégicamente el profesionalismo para contribuir a con-
trolar y legitimar la subordinacién de los profesores en los organismos educativos.
Los dos miembros de organizaciones de profesores estadounidenses Gue comenta-
ron este tema parecian «profundizar parcialmente» la ideologia del profesionalis-
mo y por ello enjuiciaron criticamente tal circunstancia.

Esperamos que este repaso a algunos ejemplos extraidos de nuestro analisis
muestren la utilidad del mismo. Aunque sin duda podremos disponer en el futuro
de otros enfoques que permitan comprender las semejanzas y diferencias existen-
tes entre los puntos de vista de los profesores de las muestras gue hemos extraido
en Inglaterra y Estados Unidos, al llegar a este punto quisiéramos dejar en otras
manos la tarea de demostrar su valor.

Para terminar, quizd fuera interesante especular sobre la manera en que la re-
ciente evolucién puede afectar a los profesores «mis bien tradicionalesy de nues-
tras muestras, asi como a otros profesores de ambos paises que pueden haber ex-
perimentado ya, en mayor medida, estos fenémenos (véase Ginsburg y cols., para
conocer mds datos sobre este punto). Ambos paises son capitalistas, a pesar de
que el Estado britdnico interviene en gran medida (si bien ésta ha disminuido ulti-
mamente) en diversos sectores de la economia, algunos de los cuales controla.
Esto significa que se ven afectados por los problemas con los que en la actualidad
se enfrenta la economia del mundo capitalista, especialmente en Occidente, en lo
que se refiere al nivel de desempleo. Los problemas relativos a la inflacién y al de-
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sempleo son especialmente graves en Inglaterra, debido al legado de su mengua-
do imperio (sin embargo, véase la nota (1)\.

Por lo que respecta a los profesores de ambos paises, tanto a nivel local como
nacional, esto significa que se enfrentan con problemas similares. Entre éstos se
encuentran los altos indices de inflacion y de desempleo, que afectan a sectores
cada vez mas amplios dentro de la ensefianza. Ademis, tanto a nivel local como
nacional estin disminuyendo los recursos asignados a la educacion como conse:
cuencia de recortes, mas generales, en el apartado de servicios humanos del gasto
publico. La evolucién que paralelamente se ha producido en el campo de las ideo-
logias, ha puesto en duda el concepto de que la educacién es ‘algo bueno’ que lle-
va al crecimiento econdmico. En ambos paises se estin llevando a cabo manio-
bras encaminadas a que los profesores sean responsables, en cierto sentido, ante
diferentes grupos de interés. Por ello, su estatus sufre constantes ataques (véase
Ginsburg, Wallace y Miller, 1982).

En esta situacién, no hay modo de saber qué postura deberian adoptar los pro-
fesores en relacion con el profesionalismo y con un campo relacionado con éste,
el sindicalismo. Las agrupaciones profesionales, y/o sus miembros individualmen-
te, deberian, en defensa propia, tratar de desarrollar algunos de los aspectos del
profesionalismo, por ejemplo el de la autonomia, como medio para proteger sul(s)
posicion(es) y su(s) estatus. En contrapartida, los profesores han recurrido, y ain
pueden hacerlo con mayor intensidad, a medidas de fuerza, llegando incluso a la
huelga, de acuerdo con el modelo sindical. En el trabajo que hemos llevado a
cabo sobre el terreno, en el contexto de la muestra inglesa, hemos observado indi-
cios de que cada dia existen mas profesores «tradicionales» que mantienen ambas
opiniones (Ginsburg y cols., 1978 y 1982). Teniendo en cuenta que los profesores
de las zonas menos «tradicionales» de ambos paises muestran una mayor inclina-
cién al sindicalismo y a la adopcion de medidas de fuerza, cabria esperar que se
produjese un movimiento hacia un enfoque mas préximo al modelo «sindicalis-
tan, aunque ésto tampoco debe suponer una renuncia total a la ideologia del pro-
fesionalismo.

REFERENCIAS

ARCHER, M. Social Origins of educational Systems. Beverly Hills, Sage, 1979.

BARON, G. y TROPP, A. «Teachers in England and American. Education, Economy and Socie-
ty, A. H. Halsey, J. Floud y C. A. Anderson (eds.), pp. 545-57. Nueva York, Free Press,
1961.

BECKER, H. «The Nature of a Professionn. Sociological Work, Londres, Routledge y Kegan,
Paul, 1970, pp. 87-103. (Aparecido originalmente en las paginas 27-46 de Education for the
Professions, LXIV Anuario de la national Society for the Study of Education, Chicago: Uni-
versity of Chicago Press, 1962).

29



BECKER, H. «The Teacher in the Authority System of the Public Schools.» Journal of Educa-
tional Sociology. 1958, n.o 87, pp. 128-141.

BLEDSTEIN, B.. The Culture of Professionalism: The Middle Class and the Development of Higher
Education in America. Nueva York, W. W. Norton, 1976.

CALHOUN, D.: Professional Lives in America: Structure and Aspirations, 1750-1850. Cambridge,
Massachusetts: M.LT. Press, 1960. )

CALLAHAN, R.: Education and Cult of Efficiency. Chicago, University of Chicago Press, 1962.

CARR-SAUNDERS, A. y WILSON, P.: The Professions. Oxford: Clarendon Press, 1933,

DINGWALL, R.: «Accomplishing Profession. Sociological Review, n.> 24 (mayo), pp. 831-349.

ETZIONI, A. (ed.): The Semi-Professions, Nueva York: Free Press, 1969.

FORES, M. y GLOVER, L: «The British Disease: Professionalism.» Times Higher Education Su-
plement, 24 de febrero de 1978, n.° 15.

FRIEDSON, E.: Profession of Medicine. Nueva York: Dodd & Mead, 1970.

GIDDENS, A.: The Class Estructure of Advanced Societies. Londres: Hutchinson, 1973.

= «Introduction». The Hidden Injuries of Class, Sennett, R. and Cobb, T. (eds.). Cambridge:
Cambridge University Press, 1972.

GINSBURG, M.: «Reproduction, Contradiction and Conceptions of Professionalism: The
Case of Preservice Teachers.n Critical Studies in Teacher Education: its Folklore, Theory and
Practice, T. Popkewitz (ed.), pp. 86-129. Nueva York, Falmer Press, 1987.

= Reproduction, Contradictions and the Socialization of Teachers: A Critical Sociology of Teacher Educa-
tion. Nueva York, Falmer Press, 1987.

GINSBURG, M. y CHATURVEDI, V.: «Teachers and the Ideology of Professionalism in In-
dia and England:

A Comparison of Cases in Colonial/Peripherial and Metropolitan/Central Societies.»
Comparative Education Review, 1987,

GINSBURG, M.; MEYENN, R.; MILLER, H. y RANCEFORD-HADLEY, C. The Role of the
Middle School Teacher. Aston Educational Enquiry Monograph n.e 7, Birminghan, Inglate-
rra. The University of Aston, 1977

GINSBURG, M.; MEYENN, R. y MILLER, H.: «Teachers’ Conceptions of Professionalism
and Trades Unionism: An Ideological Analysisn. Teacher Strategies, P. Woods (ed.), Pp-
178-212. Londres, Croom Helm, 1980.

= «Teachers, the ‘Great Debate’ and Education Cuts.n Westminster Estudies in Education 1979,
n.e 16, pp. 91.98.

GINSBURG, M.; WALLACE, G. y MILLER H.: «Teachers, Economy and the State: An En-
glish Example.» Revision de una ponencia presentada en el 10. Congreso Mundial de
Sociologia de la International Sociological Association, México D.F., 16-21 de agosto de
1982. Recogida en Teaching and Teacher Education: An International Journal of Research and
Studies.

HALSEY, A.; HEATH, A. y RIDGE, ].: Origins and Destiny: Family, Class and Education in Mo-
dern Britain. Oxford: Clarendon Press, 1980.

HURN, C.: The Limits and Possibilities of Schooling. Boston: Allyn and Bacon, 1978.

JACKSON, . (ed.): Professions and Professionalization. Cambridge: Cambridge University Press,
1970.

JOHNSON, T.: Professions and Power. Londres: Macmillian, 1972.

KERR, N.: «The School Board as an Agency of Legitimation.» Sociology of Education, 1964, n.o
38, pp. 34.59.

KLEGAN, D.: «The Sociology of Professionalism: A Emerging Perspective.» Sociology of Work
and Occupations. 1978, n.° 5, pp. 259-83.

LARSON, M.: The Rise of Professionalism: A Sociological Analysis. Londres: University of Califor-
nia Press, 1977.

LEGATT, T.: «Teaching as a Profession.» Professions and Professionalization, ]. Jackson (ed.) pp-
153-177. Londres: Cambridge University Press, 1970.

30



LORTIE, D.: School Teacher: A Sociologial Analysis. University of Chicago Press, 1975.

MARX, K.: cIntroductions to a Critique of Political Economy.» The German Ideology, C. Art.
hur (ed.). Londres: Lawrence and Wishart, 1970.

MILLS, C.: White Collar. Nueva York: Oxford University Press, 1956.

ORZAK, L.: «Professions in Different National Societies.n Ponencia presentada en el 9.2 Con-
greso de Sociologia, Upsala, Suecia, 14-19 de agosto de 1978.

PARRY, N. y PARRY, |.: «The Teachers and Professionalism: The Failure of an Occupatio-
nal Strategy.» Educability, Schools, and Ideology, Flude, M. and Ahier, J. (eds.), pp. 160-85.

. Nueva York: Wiley, 1974.

PARSON, T. The Social System. Glencoe, Illinois: Free Press, 1951.

POTTINGER, P. y PAXTON, A.: «White House Challenges States of Reform Occupational
Regulation: Presiden Carter Criticizes Lack of competition in Professions.» Proforum,
1980, n.° 2 (agosto), pp. 1-2.

READER, W.: Professional Men. Londres: Weidenfield & Nicholson, 1966.

ROTH, J.: «Professionalism: The Sociologists Decoy.» Sociology of Work and Occupations, 1974,
n.° 1 (enero), pp. 6-23.

SEYMOUR, F.: «Occupational Images and norms: Teaching.» Professionalization, H. Vollmer
and D. Mills (eds.), pp. 126-129. Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice Hall, 1966.

TREIMAN, D. y TERREL, K.: «The process of status attainment in the United States and
Great Britainn, American Journal of Sociology, 1975, n.° 81 (marzo) pp. 563-83.

TURNER, R.: «Sponsored and Contest Mobility and the School System.» Readings in the Theo-
1y of Educational Systems, sociological Review, E. Hooper (ed.), pp. 71-90. Londres, Hutchin-
son, 1971. (Aparecido originalmente en la American Sociological Review, 1960, n.> 25 (di-
ciembre), pp. 855-67).

—«The Normative Coherence of Folk Concepts.n Research Studies of the State of Whasington.
1957, n.° 25, pp. 127-36.

TYLER, W.: The Sociology of Educational Inequality. Londres Methuen, 1977.

VANNEMAN, R.: «U. S. and British Perceptions of Class». American Journal of Sociology, 1980
n.° 85 (abril), pp. 769-90.

VOLLMER, H. y MILLS, D. (eds.): Professionalization, Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-
Hall, 1966.

WILENSKI, H.: «The professionalization of Everyone.» American Journal of Sociology, 1964, n.©
70 (febrero), pp. 187-58.

WILLIS, P.: Learning and Labour: How working Class Kids Get Working Class Jobs. Westmead: Sa-
xon House, 1977.

31



% .




EUSTAQUIO MARTIN RODRIGUEZ ()

INTRODUCCION

Dentro del drea diddctico organizativa la autoevaluacién institucional es uno
de los temas mas recientes, y por tanto, con menor tradicion. Sin embargo, el
auge actual que tienen los estudios sobre este campo es en parte una consecuen-
cia logica del desarrollo de las teorias criticas del curriculumm que inevitablemen-
te debian poner en cuestionamiento el nivel institucional y la forma de evaluarlo.
Por otra parte, el creciente status tedrico que ha adquirido esta dimension de la
evaluacion, proviene de la necesidad de sobrepasar los enfoques reduccionistas de
la organizacién escolar, que bien desde un punto de vista empresarial, o bien des-
de un punto de vista burocrdtico, hacian caso omiso de los sujetos mas directa-
mente implicados en la practica educativa, es decir los profesores, alumnos, pa-
dres. En pocas palabras, puede decirse que mientras en los antiguos enfoques de
la evaluacion de los centros escolares, el énfasis residia en el papel supervisor de
los directivos, en la autoevaluacion el eje se ha desplazado a la integridad de la ins-
titucic')n..

Esta coresponsabilidad tiene, como veremos mas adelante, importantes conse-
cuencias para la dinimica de las relaciones interpersonales dentro de la escuela,
consecuencias que trascienden en mucho el campo visible, consciente y estructura-
do de la organizacion.

Aunque la auto-evaluacién institucional tiene actualmente como principal
marco de referencia a los desarrollos tedricos derivados de la investigacion-accion,
es preciso hacer dos precisiones importantes. En primer lugar si bien este es el en-
foque mas interesante en tanto implica el compromiso y desarrollo profesional de
los docentes, no es ni mucho menos el unico posible. Como senala Elliot (1), la au-
toevaluacion puede adoptar formas irreflexivas, deliberativas, técnicas o de con-

(*) Universidad Nacional de Educacién a Distancia.
(1) Elliot, John. «Autoevaluacién, desarrollo profesional y responsabilidad». En Galton, M. y Moon,
B.: Cambiar la escuela, cambiar el curriculum. Martinez Roca. Barcelona, 1986, p. 258.
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cienciacion. y «s6lo es un proceso de investigacién en la accion cuando lleva apa-
rejada la deliberacion (investigacion en la accién prictica) o la concienciacién, o
ambas cosas a la vez, por medio de la investigacién en la accién emancipatoria).

En segundo lugar, si bien en el mundo anglo-sajon esta temdtica ha adquirido
un mayor grado de sistematizacion en lo que hace a la evaluacién, también es
cierto que existe una tradicién europea que no debe ser subestimada. Nos referi-
mos entre otros intentos de desburocratizacion de la escuela, a la Pedagogia Insti-
tucional, a la Autogestion Pedagogica, al Movimiento Cooperativo, y mas reciente-
mente a los aportes que pueden derivarse de la «Microfisica del Poder» de Fou-
cault. Al respecto cabria destacar que resulta sorprendente el desconocimiento
mutuo entre las distintas tradiciones nacionales cuando muchos de los plantea-
mientos podrian ser afines y hasta complementarios.

En este sentido, y puesto que la evaluacion institucional debe enmarcarse den-
tro del contexto histérico de cada sociedad, pensamos que es necesario recuperar
y sistematizar las experiencias democraticas de la educacién espafiola, maxime en
circunstancias donde la puesta en marcha de las reformas exige un esfuerzo de re-
flexion critica sobre nuestras instituciones pasadas y presentes. La teoria puede
iluminar muchos aspectos, pero sélo podremos calibrar la viabilidad y profundi.
dad del cambio si nuestras instituciones son capaces de confrontar sus propios mé-
ritos y debilidades.

1. LA EMERGENCIA DE LA AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL

En el mundo anglosajén, y particularmente en el Reino Unido, la conciencia
acerca de la necesidad de la autoevaluacion institucional se desarrollé paralela al
movimiento de la accountability. Este movimiento, que sélo puede entenderse
dentro del contexto cultural britinico, con su larga tradicién de pragmatismo y
autocritica, surgio a mediados de los afios 70, como un intento de llevar a la con-
ciencia publica los problemas educativos que hasta entonces estaban restringidos
al dmbito profesional. El detonante que abri6 el llamado «Gran Debaten fue el
tantas veces citado discurso del primer ministro Callagham en Ruskin College,
Oxford, en octubre 1976. Aunque alli no se uso el hoy corriente concepto de «ac-
countabilityn, fueron sentadas las principales premisas del mismo, esto es: a) la es-
cuela debe dar cuenta de su accién, b) los no profesionales de la educacion tienen
que tener la oportunidad de intervenir en la politica educativa local e institucio-
nal (2).

El discurso del ministro Callagham fue inmediatamente reconocido como una
sefial de cambio de la actitud oficial en el sentido de que cuestionaba el control
exclusivo de los docentes sobre el curriculum. Como es l6gico, tanto los sindicatos
docentes como muchas autoridades locales vieron amenazada la larga tradicion
de autonomia y de alguna forma u otra tomaron partido en el debate. En 1977, el

(2) Becher Tony-Naclure, Stuart: Accountability in education. Introduccién. NFER Publishing Company,
Inglaterra. 1978. pp. 9-25.
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gobierno britdnico publica el Green Paper, donde el término «accountability» se
utiliza por primera vez en un informe gubernamental. Desde entonces, el concep-
to ha sido potenciado y ampliado por la administracién conservadora de la Sra.
Thatcher con un creciente énfasis en los aspectos de control y centralizacion. En la
prictica esto significa la neutralizacion creciente de las Autoridades Locales de
Educacion, (L.E.A.S.) y en los ultimos meses la propuesta de un curriculum bdsico
obligatorio a nivel nacional (Core Curriculum).

Sin embargo, el movimiento de la accountability no suscité exclusivamente re-
sistencias frente al control. A diferencia de los programas de tests de evaluacion y
rendimiento institucional aplicados en muchos estados federales de los Estados
Unidos, en el Reino Unido la evaluacion institucional adopté un gran espectro de
formas, hecho que sin duda contribuyé a la creciente aceptacién de su necesidad.
Por supuesto que en pocos casos se desarrollé lo que propiamente puede
caracterizarse como auto-evaluacion institucional; mas bien el punto de partida es-
taba en las iniciativas que tomaron las autoridades locales, pero de una forma mu-
cho mas indicativa que coercitiva.

Un ejemplo representativo de esta postura es el folleto editado por las autori-
dades educativas de Londres (LL.E.A.) donde se insiste que el listado de temas
para la evaluacién de cada centro escolar no debe ser tomado taxativamente, sino
como una base de reflexion acerca del rendimiento de cada institucion. Las res-
puestas individuales de los profesores tenian caricter voluntario y podian ser ora-
les (3). En otros casos la evaluacién de los centros estuvo impregnada por una filo-
sofia productiva, donde la eficacia de la escuela se media en términos empresaria-
les de costo-beneficio en relacién a los resultados (siempre discutibles) de un rendi-
miento cuantitativo.

A pesar de la variedad de respuestas, lo cierto es que a partir de 1977 se refor-
zaron tres tendencias muy claras: a) el incremento del personal destinado a la ins-
peccion, b) la aplicacion de programas de tests y pruebas standarizadas para medir
el rendimiento y c) el aumento de la participacion y responsabilidad de los padres
en los cuerpos colegiados (4).

Estas tendencias repercutieron en una mayor demanda externa para evaluar el
desempefio de los centros, pero también, y quizi de forma reactiva, se plante6
como alternativa la auto-evaluacién institucional, cuya motivaciéon y razon de ser
surgen de las necesidades internas de la escuela mas que de las presiones del exte-
rior. Aunque este enfoque surgio en el debate sobre la «accountability» y sus prin-
cipales promotores afirman que ciertamente esta evaluaciéon provee una base ra-
zonable para dar cuenta de los resultados de la actividad institucional, su principal
funcion consiste en la promocion del desarrollo profesional del docente y en la
mejora de su prdctica. En otras palabras, los autores e investigadores que suscri-

(8) Inner London Education Authority. Keeping the school under review. 1LL.E.A., 1977.
(4) The Open University. Accountability and evaluation. The Open University Press, 1984, pp. 11-14.
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ben la auto-evaluacién institucional no eluden el tema del control, ni creen que la
escuela deba estar exenta de informar y rendir cuentas a la sociedad de su queha-
cer, pero al mismo tiempo sostienen que este proceso debe ser conducido demo-
craticamente en beneficio de la institucion y de los profesores.

2. LAS CONDICIONES DE LA AUTO-EVALUACION DEMOCRATICA

La evaluacion basada en la propia escuela es mucho mas que una reaccion de-
fensiva frente al control externo, pero a pesar de todas sus ventajas, no puede ne-
garse que su puesta en marcha no podri eludir conflictos. En casi todos los casos
donde se ha aplicado alguna forma de auto-evaluacion, los participantes han llega-
do a un relativo consenso en cuanto a sus fines generales, esto es la mejora de la
préctica profesional, y por tanto de la calidad de la ensefianza. Pero, los objetivos
intermedios, pueden ser muy diferentes de un centro a otro e incluso afectar las
propias percepciones que los docentes tienen acerca de su desarrollo profesional (5).

En un excelente documento del programa de auto-evaluacion del School
Council britdnico se sefialaron objetivos intermedios tales como revitalizar la insti-
tucion y liberar energia para su desarrollo, clarificar la comprension acerca de lo
que la escuela estd tratando de lograr, mantener la moral, permitir la compara-
cion con otras escuelas sobre una base mas documentada de lo que podria pro-
porcionar la comparacién cuantitativa de los resultados de pruebas, etc.. Sin em-
bargo, como el propio documento reconoce, aun cuando hubiera consenso acerca
de estos u otros objetivos, las tensiones dentro del profesorado no podrian eludir-
se, maxime cuando los resultados de la evaluacién pueden ser conocidos fuera de
la escuela. En dltima instancia la evaluacion institucional no significa evitar o igno-
rar el problema del docente individual, especialmente en los centros de dimensio-
nes reducidas (6).

Conscientes de estos problemas, diversos autores dentro de la corriente de la
investigacion-accion han tratado de estructurar una dindmica de la evaluacién que
respete tanto los principios de rigor de la investigacion como de una ética de la ac-
cién, principios que en definitiva tienden a morigerar el conflicto del crecimiento
de la conciencia institucional y a canalizarlo constructivamente (7).

Helen Simons sostiene que una evaluacion democrdtica debe asegurar tanto
una discusion franca y abierta acerca de la institucién como el derecho de los indi-
viduos a la privaticidad. La compatibilizacion de estas premisas es una cuestion

(5) Elliot, John: «The case for school self evaluation. Forum, 1979. Vol. 22. I, MacDonald, Barry: edc-
countability in education, op. cit, pp. 127-151, Simons, Helen, «Suggestions for a school self evaluation ba-
sed on democratic principiesn, en McCormick, R. etal. (eds.): Calling Education to account. Heinemann
=The Open University Press, 1982, pp. 286.295.

(6) Nuttal, Desmond: School self evaluation. Accountability with a human face? Schools Council Program-
me 1. Report and commentary on a school council conference held at Stake Rochford Hall, 23-36 febre-
ro 1981, pp. 21-22.

(7) MacDonald Barry: «Who's afraid evaluation?» Education. Vol. 2. N.° 4 octubre 1976, pp. 3-13. Si-
mons, H. op. cit.
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muy delicada cuando la evaluacién se lleva a cabo en un edificio donde todos con-
viven y el principal investigador es (o son) el director o los mismos profesores. En
vista de esta situacion sugiere los siguientes principios que deben ser explicitos y
tenidos en cuenta tanto por los investigadores como por los miembros del cen-
tro (8):

a) Imparcialidad: es necesario que el investigador-evaluador tome recaudos
contra las opiniones o percepciones sesgadas, empezando por las propias. Su rol
es exponer las distintas alternativas que pueden presentarse en la politica de la es-
cuela sin oponer los propios juicios o recomendar determinados cursos de accion.

b) Confidencialidad - Control: la informacién que puede considerarse como
privada del individuo debe ser tratada confidencialmente. Aquella que tiene un es-
tado de conocimiento publico dentro de la escuela debe ser controlada en cuanto
a su difusion al exterior de la institucion. Es importante por una parte evitar el co-
tilleo y por otra que los participantes tengan control sobre sus propios datos. En
ese caso existen mas posibilidades de que estén predispuestos a ofrecer percepcio-
nes mis exactas y responder honestamente acerca de los problemas que estin en
discusién. Por otra parte el evaluador no debe acceder a los documentos, infor-
mes o reuniones sin la autorizaciéon de los implicados. Los informes deben ser
orientados hacia el problema en cuestion, siempre debe conservarse el anonimato
de los informantes de modo que la evaluacién tenga un caricter despersonali-
zado.

c) Negociacién: este principio es central en la evaluacion democratica ya que
protege a los participantes en el uso y control de la informacién. La negociacion
debe establecer: 1) los limites del estudio, 2) la relevancia de las necesidades insti-
tucionales y de las innovaciones curriculares, 3) el contenido, audiencia y alcances
de la difusién del o los informes de la evaluacion, 4) control de los posibles sesgos
o distorsiones de la informacion. En sintesis, debe fomentar una evaluacion justa y
participativa.

d) Colaboracién: Las prevenciones iniciales, fundamentalmente basadas en la
supuesta amenaza a la privaticidad del desempeiio del profesor en su clase pue-
den superarse si se asegura el compromiso de compartir la informacion relevante
para discutir honestamente la politica de la institucién. La informacién confiable
debe servir para proporcionar una base de autoreflexién a aquéllos que deseen
colaborar, sin presiones de ningun tipo. La informacion debe ser contrastada por
uno o dos profesores o también por uno o dos observadores externos.

e) Dar cuenta de la accidén de la escuela (accountability). Deben encontrarse
vias para incrementar la informacién al exterior de la institucién, pero teniendo
en cuenta que la evaluacién y critica interna es mucho mds importante. La infor-
macion al exterior debe proporcionarse con dertos recaudos, dependiendo del

(8) Simons, Helen. op.cit.
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ambiente local y de la naturaleza de los problemas que fueron objeto de la evalua-
cion.

3. LA NATURALEZA CONFLICTIVA DE LA AUTO-EVALUACION

Hemos visto algunas condiciones para la auto-evaluacién democritica propues-
tas por Helen Simons que sin duda pueden morigerar o anticipar tensiones pero, a
menos que tengamos una imagen idilica de la escuela no es dable suprimirlas. El
problema, desde nuestro punto de vista no consiste en negar los conflictos reales
o potenciales, sino asumirlos como parte normal de la vida y del crecimiento de
una nstitucion.

Generalmente la puesta en marcha del proceso de auto-evaluacién pone en
evidencia las distintas perspectivas que subyacen en las categorias usualmente con-
sideradas univocas y que subyacen en la vida escolar. Definiciones de lo que es
«buen alumno», «conocimientos utiles», «disciplina», «participacién, y muchas
mads, no resultan tan obvias ni son consensualmente compartidas cuando son con-
frontadas entre los distintos profesores. El contraste posiblemente seria mucho
mayor si se toma en cuenta el contenido que pueden adjudicarle los alumnos o
los padres.

Las representaciones que cada individuo pueda tener en torno a estas catego-
rias nunca son fortuitas puesto que forman parte de una constelacién ideologica
mis amplia acerca de la educacion, el control social y el papel de la escuela en ge-
neral Una vez explicitadas, el espectro de perspectivas resultard necesariamente
pluralista y este pluralismo deberd ser asumido, a veces costosamente por todos
aquellos implicados en la evaluacién de la institucion. Tal como ha mostrado la So-
ciologia interpretativa, muchas de estas definiciones son etiquetas necesarias para
simplificar la complejidad de la vida cotidiana, eludiendo la forma en que han
sido construidas socialmente.

En la medida en que son vividas como categorias naturales, rara vez son cues-
tionadas por los propios sujetos, en parte porque han sido socializados institucio-
nalmente dentro de ellas, y en parte porque su revision entraiia el propio auto-
andlisis como persona y como profesional, tarea nada sencilla de asumir.

Por otra parte si se toman en consideracion los objetivos institucionales de la
escuela, generalmente expresados en afirmaciones tales como «potenciar el desa-
rrollo individual», «mejorar la calidad de la ensefianza, «desarrollar el espiritu cri-
ticon, «lograr la participacién responsable» y muchos otros semejantes, se podrian
encontrar serias incompatibilidades entre ellos, por ejemplo, entre la exaltacién
del mérito individual y la formacién de una conciencia solidaria. Mucho mis gra-
ve ain son las contradicciones entre las convicciones pedagégicas que suelen ex-
presar los docentes y lo que efectivamente hacen, es decir, entre la retorica y la
cruda realidad de las aulas.
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El desarrollo del proceso de auto-evaluacién obliga de alguna manera a de-
construir las categorias que funcionan como parte del sentido comun institucio-
nal, hecho que conduce a replantear las relaciones de jerarquia y burocracia que
operan detris de muchas definiciones. Una vez evaporada la supuesta «normali:
dad» de estas definiciones es necesario aceptar la existencia de visiones competiti-
vas y antagénicas que pueden existir en torno a un programa. Al mismo tiempo
la elusiva inconsistencia entre la retérica de la innovacién, la calidad, etc. y la ruti-
nizacién de las actividades escolares, exige observar in situ la dindmica de la prac-
tica docente, alterando de-este modo la tradicién de su privacidad.

Los limites de lo que va a ser auto-evaluado son muy variados, puede limitarse
a un departamento o un programa particular de desarrollo curricular o extenderse
a la globalidad de la institucién. Pero en cualquier caso se presentaran problemas
andlogos a los descritos anteriormente. Lo que nos interesa destacar es que un
proyecto genuino de reflexion no podra dejar de ir contra las reglas consagradas
en la institucién escolar reglas que Helen Simons sintetiza en los valores de intimi-
dad, competencias y jerarquias (9).

Ademis de estas tensiones inherentes a todo proceso de auto-evaluacion, pue-
den existir situaciones especificas dentro de cada centro que sean fuente de con-
flicto permanente. Pueden, por ejemplo, existir grupos organizados con intereses
divergentes, tendencias corporativas, lealtades personales, adhesiones a las jerar-
quias establecidas, que de hecho interfieren en el proceso de clarificacion y refle-
xién conjunta que requiere la autoevaluacion. Se plantea en estas circunstancias si
es aconsejable la intervencién de evaluadores o asesores externos o si por el con:
trario esa intervencion desvirtuaria la misma naturaleza del proceso.

Al respecto nos parece razonable la posicion de Kemmis (10) quien cree que la
asesoria puede proporcionar herramientas adicionales para potenciar el debate
critico aportando el conocimiento de los intereses y valores en juego, pero que no
debe pensarse en ella como alternativa a la autocritica, sino como una aportacion
mas. Menos moderada parece la posicion de Stenhouse (11) quien cree que la exis-
tencia de un evaluador externo crea un territorio independiente en el que €l tiene
derechos exclusivos y de este modo desalienta las alternativas de investigacion
—evaluacion de los miembros del equipo—. Para él la ilusién de la evaluacion inde-
pendiente es propia de la ciencia social positivista en el sentido de que la verdad
tiene una existencia auténoma y desinteresada, ningin evaluador es mads «inde-
pendiente» que un investigador del curriculum.

(9) Simons, Helen, «Against the rules. Procedural problems in self evaluation» Curriculum Perspecti-
ves. Vol. V. N.» 2, 1985 pp. 1-6.

(10) Kemmis. Stephen. «Seven principies for programme evaluation in curriculum development and
innovationn. En House, Ernest (ed.) New directions in educational evaluation. The Falmer Press, 1986, p.
129. \

(11) Stenhouse, Lawrence «Evaluating curriculum evaluationn, en Adelman, Clem: The politics and et-
hics of evaluation. Croom Helm, Londres, 1984. p. 85.
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4. {QUE PUEDE APORTAR LA AUTO-EVALUACION DE LA INSTITUCION A
LOS PROFESORES?

En las paginas precedentes hemos tratado de poner énfasis en la complejidad
y conflictividad que son inherentes al desarrollo del proceso auto-evaluativo. Ello
no significa que no ofrezca ventajas sobre otros tipos de evaluacién que también
conllevan una carga de ansiedad y tension, aunque éstas se presenten de forma
oculta. De alguna manera, siempre el profesor y la escuela son evaluados, de lo
que se trata es de que la evaluacion tenga consecuencias en la mejora de la cali-
dad de la educacion. Para ello es decisivo que la escuela y los profesores rompan
el aislamiento, no por presiones externas o burocraticas sino por un interés genui-
no en detectar sus debilidades y reforzar sus méritos. La auto evaluacién critica no
tiene en si misma existencia propia. Su inteligibilidad estd dada por un proyecto
de innovacién curricular y de organizacién institucional que necesariamente susci-
ta en todas sus etapas el debate critico. En otras palabras, no constituye un mo-
mento particular que observa los resultados al final de un proceso, porque a dife-
rencia de una evaluacion productivista, ésta es por definicién inacabada.

La autoreflexién de la comunidad escolar no tendria sentido alguno si se trata-
se de un grupo insularizado que se auto-alimenta en sus propias perspectivas. En
este caso, ademds de considerar la patologia del grupo como tal, cabria considerar
su incapacidad profesional para generar iniciativas de cambio.

Es precisamente desde la perspectiva del cambio donde creemos que la eva-
luacioén critica puede aportar mucho al docente, especialmente en lo que hace a la
satisfaccion y sentido vital de su tarea. Mirado con escepticismo, puede pensarse
que una gran parte de los profesores no estan dispuestos a cuestionarse como pro-
fesionales y que se sienten mds comodos en una organizacion jerarquizada donde
son evaluados burocriticamente por directivos o supervisores sin necesidad de al-
terar sus rutinas ni verse comprometidos en proyectos de innovacién.

En parte esto es verdad, pero también es necesario contar con la dimension
gratificante del trabajo que necesita todo ser humano. Una ensefianza asi plantea-
da, aislada, segmentada en una parcela del conocimiento, sin el afecto de los
alumnos ni la solidaridad de los compaiieros, reiterada afio tras afio sin la convic-
cion de que representa un esfuerzo util, no puede resullar a la larga satisfactoria
para cualquier persona con una minima sensibilidad. No es casualidad que las en-
fermedades profesionales de los docentes estén cada vez mas difundidas, y, sin
caer en casos extremos la apatia o el desencanto tampoco suenan como alternati-
vas atrayentes para nadie.

Por otra parte, si bien no podemos partir de un optimismo voluntarista, no se
puede dejar de tener en cuenta que muchos docentes caen en estas conductas por-
que son funcionales al contexto institucional en que se hallan inmersos. Un
proyecto de innovacion, que exija la participacion reflexiva, puede despertar las
potencialidades creativas de profesores que hasta ese momento estaban aislados y
constrefiidos a sus parcelas asignaturescas.
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El cambio mds significativo que tendran que afrontar los docentes interesados
en la investigacion reflexiva es el cuestionamiento de su propia formacion y pre-
guntarse hasta qué punto no reproducen los patrones en que ellos mismos fueron
socializados. Si se piensa que el modelo dominante en la formacion del profesora-
do ha sido la racionalidad tecnocratica, que implica una actitud conformista frente
a las formas de escolarizacién vigentes, es dificil pensar que con semejante bagaje
a-terico, esencialmente instrumentalista, los docentes puedan plantearse una ta-
rea de auto-evaluacién institucional. Porque como sefialan Adelman y Alexander
(12) '

«La evaluacién s6lo comienza a justificar el tiempo y los recursos inver-
tidos en ella si cuestiona, o provee las bases para cuestionar las practicas y
ortodoxias existentes, si considera andlisis alternativos o soluciones a los
problemas existentes de la ensefianza y del aprendizaje. En otras palabras,
ella parte de las premisas de que tanto la ensefianza como el aprendizaje
son en si mismos problemiticos y de que la mejora de la practica profesio-
nal requiere un clima de compromiso critico, conduciendo a lo que hemos
denominado «la institucién teorizanten.

La «institucion teorizante» que Adelman y Alexander dan como sinénimo de
la «institucion pensantey, tiene como horizonte de reflexién todos los procesos co-
tidianos de toma de decisiones, pero no solamente los que implican acciones di-

rectas, sino también aquéllos que justifican las acciones educativas a nivel politico,
filosofico o psicolégico. El contraste entre esta evaluacion que busca los funda-
mentos y la formacion «utilitaria» que normalmente reciben los docentes, en que
la teoria siempre ocupa un lugar ad-hoc, tiene necesariamente que resultar impac-
tante para ellos (18), pero al mismo tiempo el ir tomando un control paulatino de
los conocimientos fundantes de su practica, debe necesariamente proporcionar se-
guridad profesional y un sentimiento de gratificacion personal por estar implica-
dos en un proyecto colectivo de formacion.

En momentos en que la literatura reciente habla tanto de la creciente descuali-
ficacion profesional de los docentes, en la pérdida de control sobre el propio tra-
bajo, pensamos que un proceso de auto-evaluacion reflexiva puede seriamente
contrarrestar esta tendencia. Mas aun: creemos que es la alternativa mads seria y
consistente de educacién permanente del profesorado.

(12) Adelman, Clem y Alexander, Robin. The self evaluating institution. Methuen. Cambridge, 1982. p.
28.

(18) Ver por ejemplo: Popkewitz, Thomas, «ldeology and social formation in teacher education» y
Beyer, London-Zeichner, Ken: «Teacher education in cultural context. Ambos ensayos en Popkewitz. T.
(ed.) Critical Studies in Teacher Education. Ist folklores, theory and practice. The Falmer Press, Inglaterra, 1987,
pp 2-33 y 298-343 respectivamente.
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5. REFLEXIONES PARA EL CONTEXTO ESPANOL

La evaluacién de los profesores y la evaluacion de los centros escolares no son
pricticas corrientes en nuestro medio. Mucho menos la autoevaluacién institucio-
nal de las caracteristicas que hemos estado describiendo en este ensayo.

En cuanto a los docentes la situacién o aspiracién al funcionarato ha obstaculi-
zado la necesidad de renovacién pedagégica que entrafia siempre una reflexion
autocritica sobre las propias carencias. Por otra parte, el perfeccionamiento siem-
pre, o casi siempre, se ha encarado como tarea individual, con fuertes connotacio-
nes meritocrdticas y credencialistas, al margen de las condiciones sociales de las
escuelas.

Historicamente, tampoco la Administracién ha potenciado programas institu-
cionales susceptibles de ser evaluados por los propios participantes. Existen unos
pocos estudios de caso, generalmente realizados por supuestos expertos, que rara
vez Han sido discutidos con los propios docentes y mucho menos con padres y
alumnos.

La escasa literatura en castellano sobre la organizacién y supervision escolar
estd mayoritariamente informada por una concepcién empresarial, productivista y
hetero-dirigida de la escuela, donde la evaluacién queda restringida a los aspectos
manifiestos, cuantificables y quizd menos relevantes de una institucién educativa.

Dado este panorama, es presumible que la mayor parte de nuestros docentes,
aun aquellos con un interés genuino por superarse profesionalmente, tengan una
perspectiva individualista y escasamente reflexiva de su prdctica. La conciencia,
sea profesional o politica, no se dan en un vacio histérico, y dada las condiciones
en que se ha desarrollado la existencia social de los ensefiantes en Esparia, no es
factible que exista una predisposicion positiva hacia el trabajo en equipo y hacia la
auto-reflexion critica, que son las pre-condiciones para la evaluacion institucional.

Tal vez la afirmacion anterior sea precipitada puesto que no contamos con in-
vestigaciones empiricas especificas que la avalen. Pero aun a nivel de conjeturas,
algunos resultados de la amplia encuesta realizada en el curso 1985-86 por la en-
tonces Subdireccion de Perfeccionamiento del Profesorado parecen apoyar esta
posicion (14).

En dicha encuesta, una de las de mayor alcance realizada en nuestro pais y que
cubria la jurisdiccién perteneciente al Ministerio de Educacién y Ciencia, apa-
recia una pregunta relativa a la evaluacién del profesor. Nada menos que un 41
por cien de las respuestas indicaba que nadie puede evaluarlo, lo cual revela que
para este amplio sector su actividad esta autojustificada por si misma, y supuesta-
mente debe permanecer dentro del ambito privado e individual que ellos mismos
delimitan. Para el resto, la tendencia general es que los docentes consideran que

(14) Ministerio de Educacién y Ciencia. Subdireccién General de Perfeccionamiento del Profesorado.
Encuesta al profesorado de los niveles de Educacion General Bdsica y Ensefianzas Medias. Curso 1985.1986.
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deben ser evaluados por las personas mas proximas y que mis directamente pue-
den conocer su practica, alumnos, compafieros y directivos, en ese orden. Coinci-
diendo con una tendencia casi universal, los representantes de la Administracion
son vistos con recelo, sean asesores o inspectores.

Aunque una encuesta no es un medio adecuado para apreciar los aspectos cua-
litativos de la ensefianza algunas respuestas son sugerentes para apreciar la distan-
cia entre la retorica y la realidad de las aulas que definiamos como uno de los co-
metidos de la evaluacién institucional. Por ejemplo, muchos profesores declaran
las bondades del trabajo en equipo de los alumnos, y les gustaria planificar sus ac-
tividades de forma interdisciplinar con otros compaiieros, pero en la realidad de-
claran que ello ocurre muy contadas veces y muchos son por principio reticentes a
toda accién colectiva dentro y fuera de la escuela. En cuanto a las actividades de
perfeccionamiento, la gran mayoria de los profesores estd preocupada por su
practica inmediata, los temas generales referidos a la organizacion y politica esco-
lar no suscitan interés, ni siquiera entre los directores de centros.

Aunque estos resultados son meramente indicativos, no deja de preocupar que
en una pais que estd abocado a la empresa de las reformas educativas como las
que estamos presenciando, tenga una parte importante del profesorado tan poco
preparado, y en algunos casos hostil, para encarar un trabajo cooperativo y critico
que haga factible el cambio. '

En ultima instancia una reforma educativa es mucho mas que disposiciones le-
gales. Si hemos de hacerla viva, es necesario que el debate se generalice y que los
conflictos se canalicen creativamente. Desarrollar la auto-evaluacion critica de
nuestras instituciones puede ser una contribucion.
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ANTHONY HARTNETT Y MICHAEL NAISH (*)

«El profesor explico a los nifios que los buenos parvulos eran callados y
cooperantes. Una mafiana, una nifia llevo a la escuela dos muriecas de tra-
po y las senté en su asiento. Durante el primer periodo de clase en grupo
amplio, el profesor se refiri6 a ellas diciendo: ‘iLa Andrajosa Ann y el An-
drajoso Andy qué bien ayudan!: No han dicho una sola palabra en toda la
mariana’». (Citado por Apple, 1977, p. 350).

«Chewie palmote6 a'Luke en la espalda con tanto entusiasmo, que casi lo
derriba. Sélo Threepio estaba triste. Su pequefio amigo Artoo habia que-
dado muy malparado por uno de los disparos de la nave de Luke.

‘Artoo’, exclamo, é¢puedes oirme?. Quiero que estés bien’. Aseguraron a
Threepio que Artoo s6lo necesitaria unos pocos circuitos nuevos. Estaria
otra vez en funcionamiento en nada de tiempon. (Star Wars Story Book,
1978).

«La analogia del aprendiz en clase con un ‘dispositivo procesador de infor-
macion de capacidad limitada’ [...] parece ser un modelo con limitaciones
tan graves que podriamos contemplar su adopcion para inculcar destrezas
elementales, pero no para la ‘educacién’». (Desforges y McNamara, 1977).

INTRODUCCION

Durante los tltimos afios hemos estado interesados en tres amplios aspectos
de la formacion del profesorado. El primero de ellos se refiere a las relaciones en-
tre la teoria y la practica de la educacion, y en especial, al déficit existente entre lo
que los ensenantes con frecuencia esperan de la teoria y lo que razonablemente
se les puede ofrecer (Naish y Hartnett, 1975; Hartnett y Naish, 1976). El segundo
aspecto es el de la metamorfosis que experimenta el trabajo académico en su
trayecto desde su génesis hasta el mundo de la teoria y prictica educativas (Barrat,
1974; Hartnett y Naish, 1976; P. Taylor, 1978). El tercer aspecto trata del papel del

(*) Universidad de Liverpool.
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sistema educativo tanto de sistema de recepciéon como de sistema de producciéon
de teorias, ideas e ideologias. Surgen en este contexto cuestiones sobre intentos de
compensar el déficit antes citado mediante la creacién de pseudo-conocimiento y
de la ideologia (Hartnett y Naish, 1977; Hartnett y Naish, 1978; P. Taylor, 1978).

Este capitulo, que es de indole especulativa, plantea algunas cuestiones preli-
minares relativas a la profesionalidad de los profesores, a la luz de los trabajos an-
tes citados. Su intencién bdsica es sugerir cuatro formas de ver la formacién de
profesores, llamadas perspectivas; las perspectivas se han titulado asi: ‘ideolégica’,
‘tecnoldgica’, ‘de oficio’ y ‘critica’. Aunque son diferentes entre si, cualquier pro-
grama de formaci¢n del profesorado puede contener elementos de mas de una de
estas PCI’SPCC[IVES.

Las perspectivas se diferencian entre si segin las respuestas que aporten a tres
interrogantes: el primero se centra en la naturaleza de la educacién, sus objetivos
y metas y el problema de los intereses de ‘clientes’; el segundo, en la indole y al-
cance del conocimiento al que los profesores y otras personas pueden (o creen
que pueden) recurrir para ayudarlos en su labor; y el tercer interrogante es el de
la legitimacion profesional. Estudiaremos cada uno de estos interrogantes y luego
las cuatro perspectivas.

LOS ASPECTOS EDUCATIVOS

Dos caracteristicas esenciales de los problemas educativos son su complejidad
empirica y moral. Su complejidad moral se deriva de forma directa del hecho de
que los problemas sobre lo que es educativamente valioso son de indole moral y
plantean en contextos en los que hay, o justificadamente podria haber, muchas
opiniones divergentes respecto a la naturaleza de la educacién y sus objetivos y
metas (Hartnett y Naish, 1976, vol.1, pp.78-94). El concepto mismo de la educacién
se pone asi en tela de juicio. Ademads, surgen otras cuestiones morales relativas
tanto al orden de prioridades entre las finalidades, cualesquiera que éstas sean,
identificadas como educativas, como a las prioridades entre las exigencias educati-
vas y otras exigencias planteadas a las escuelas (por ejemplo, proporcionar una
mano de obra ddcil para trabajos aburridos en fibricas).

Esta complejidad probablemente signifique que los problemas relativos a cua-
les son los intereses educativos (y de otro tipo) de los nifios a quiénes han de iden-
tificarlos, son especialmente intratables. Ambos problemas plantean cuestiones
respecto a los fundamentos sobre los que pueden basarse las reivindicaciones de
experiencia profesional en esta drea de los profesores. Sharp y Green (1975, p- 87)
registran los comentarios de un profesor a un grupo de padres: ‘deben ustedes te-
ner confianza en nosotros, dejen todo a nuestro cargo y permitan al profesor que
sea el mejor juez de qué es lo que conviene al niiio’. ¢Es esto meramente un ejem-
plo de imperialismo profesional impuesto no simplemente a los nifios (quienes se-
guramente no son capaces de articular sus propios intereses ni su percepcién de
los mismos) sino también a los padres y demds personas?. (cf. Sharp y Green,
1975, Cap. 10). Esta cuestién adquiere especial relevancia a la luz del aspecto defor-
mation professionelle en la que los intereses de los profesionales y de otros con fre-
cuencia usurpan subrepticiamente los intereses de los ‘clientes’. Titmuss (citado
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por Robinson, 1978, p. 81) sefiala al respecto que «uno de los nuevos problemas es
el peligro de que la gestion del hospital se lleva cada vez mds pensando en los in-
tereses de quienes trabajan en él y no en los de los pacientes». Waddington (1975,
p- 48) sugiere que la ética médica no se desarroll6 principalmente para proteger a
los pacientes, sino para resolver conflictos y disputas entre los médicos y los profe-
sionales relacionados con la medicina. Dice que «se ha exagerado mucho la im-
portancia de la relacion médico-paciente para la comprension de la deontologia
médican, y que «el desarrollo de la deontologia médica puede estar mucho mas
estrechamente relacionada con la necesidad de regular las relaciones entre los
médicos». Karier (1974, p. 314) argumenta que «el profesional experto en educa-
cién del siglo veinte con frecuencia ha sido y es una figura trigica. Mientras se de-
clara repetidamente servidor de los intereses de los alumnos y de la humanidad,
suele servir a los intereses del poder colectivon.

Ademas, existen motivos para pensar que cuando se permite a los grupos que
expresen por si mismos y de forma directa sus opiniones, éstas seran bastante di-
ferentes de las que quienes, por una causa u otra, afirman hablar en su nombre.
Entre tales grupos tenemos a amos/esclavos, hombres/mujeres, blancos/ne-
gros, partido comunista/clase trabajadora, heterosexuales/homosexuales, mental-
mente sanos/mentalmente enfermos y oficinas municipales de vivienda/inquili-
nos (Pearson, 1975; Bailey y Brake, 1975). A esta lista bien podrian anadirse profe-
sores/nifios y padres/nifios (Wilson, 1976).

La complejidad empirica de los problemas educativos puede reducirse a una
serie de factores. En primer lugar, existen en las ciencias sociales dificultades inte-
lectuales generales respecto a los tipos de explicaciones que pueden darse al com-
portamiento humano. Estas dificultades pueden verse no sélo en las ciencias socia-
les mismas, sino también en la metodologia y filosofia en este area. En segundo
lugar, el investigador de ciencias sociales se enfrenta a las dificultades insuperables
de la enorme cantidad de variables a las que da lugar su especialidad. Puede no
ser capaz de identificar o incluso, si las ha identificado, de tener debidamente en
cuenta muchas variables importantes. En tercer lugar, es probable que todo traba-
jo sobre un tema concreto de las ciencias sociales carezca de consistencia y sea
confuso, sin entidad inequivoca. Por ejemplo, cuando se emplean métodos dife-
rentes para estudiar lo que se considera que es el mismo problema, se pueden ob-
tener respuestas diferentes e incompatibles. Una consecuencia de todo ello es que
no parece que las ciencias sociales puedan suministrar las predicciones fundamen-
tales necesarias para hallar soluciones a los problemas practicos de la educacion
(cf. Feldman, 1971; Lighy y Smith, 1971; Shipman, 1972; Goodson y Walker, 1979).

Cada una de las clases de complejidad bosquejadas anteriormente pueden ser
por si mismas suficientes para generar inseguridad respecto a la adecuacion de las
soluciones propuestas para los problemas educativos. Sumadas, aumentan esa in-
seguridad.

LOS ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS

Las cuestiones epistemoldgicas se refieren a la base de conocimiento de la teo-
ria y prctica educativas y, en consecuencia, a las bases de la legitimacion profesio-
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nal. El debate se limita a tres vertientes: el conocimiento que los profesores (y
otros) creen que pueden legitimamente reivindicar; la supuesta relacién entre las
disciplinas académicas y la teoria y prictica educativas; y las categorias sociales (ta-
les como expertos, intelectuales y profesionales) que se considera que son fuentes
de conocimiento.

CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES

Cada una de las perspectivas entrafia una visién respecto a los tipos de conoci-
miento y destrezas que netesitan los profesores, las fuentes de tales conocimien-
tos y la forma en que pueden argumentarse. El conocimiento de los profesores
puede incluir:

Conocimiento de fines educativos. Esto conlleva consideraciones politicas y
morales sobre los intereses de los nifios y los demas.

Conocimiento de materias (arte, francés, matematicas, etc.).

Conocimiento sobre medios. Aqui interviene lo que podria llamarse «conoci-
miento pedagogicon y se refiere a los métodos de ensefianza, disefio y desarrollo
curricular, evaluacion y gestién de aulas y escuelas. Este tipo de conocimiento, in-
cluye elementos tedricos y elementos practicos.

Conocimiento profesional que intenta organizar los tres tipos de conocimiento an-
teriormente bosquejados en ideologias congruentes.

Cada perspectiva tendri algo que decir respecto a cada uno de estos compo-
nentes del conocimiento del profesor, el equilibrio ideal entre los mismos, y el
grado de certeza con el que se pueden reivindicar conocimientos en cada irea.

DISCIPLINAS ACADEMICAS

Esta seccion plantea cuestiones respecto a la forma en la que el entorno politi-
co influye sobre la indole de los estudios educativos y de la investigacion educati-
va, asi como sobre el contenido y la estructura de la formacién del profesorado
(Shipman, 1976). Este debate debe situarse dentro de contextos histéricos, politicos
y culturales especificos para demostrar cémo los aspectos especificos de las disci-
plinas académicas asumen sus caracteristicas particulares dentro del entorno po-
litico de los estudios educativos (Barrat, 1974; Feinber, 1975; Apple, 1976; W. Tay-
lor, 1978). Contemplamos las disciplinas académicas en tres categorias:

Disciplinas bdsicas Consideramos como tales las disciplinas como la antropologia,
la sociologia, la filosofia y la historia puras. A primera vista, estas disciplinas de-
sempenan un papel relativamente pequefio en los estudios educativos que tienden
a cargar el acento de las disciplinas aparentemente mas importantes y considerar
las disciplinas bdsicas como demasiado académicas y demasiado apartadas del
problema prictico de los profesores y de las demads personas involucradas en la
practica educativa.

Disciplinas intermedias. Estas disciplinas parecen surgir con la finalidad de com-
plementar o sustituir parcialmente a las disciplinas basicas. Asi, ademas de la filo-

48



sofia, la psicologia o sociologia puras, existen la filosofia de la educacion, la psico:
logia de la educacién y la sociologia de la educacién (Banks, 1976, pp. 1-3). Estas dis-
ciplinas reivindican el dar a la educacién su apoyo especifico propio y bien pueden
reivindicar también parte de la fama intelectual asignada a sus correspondientes dis-
ciplinas bdsicas (W. Taylor, 1969, pp. 94-143). Pero aunque la certeza justificada de
que tales disciplinas intermedias pueden ofrecer educacién no puede ser superior
a la ofrecida por las disciplinas basicas, aquellas, sometidas a las presiones de rele-
vancia respecto al mundo de la prictica, pueden llegar a adquirir una certeza epis:
temologica injustificada y excesiva.

Disciplinas aplicadas. Estas disciplinas pueden contener elementos adecuadamen-
te seleccionados y modificados, procedentes de las disciplinas bésicas e interme-
dias, pero seran mas abiertamente prescriptivas y estardn orientadas hacia lo que
se considera que son problemas educativos bastante especificos (1). Estardin mis
dirigidas a resolver problemas que a plantear interrogantes. Ofrecerin a los estu-
dios educativos un cuerpo de trabajao teérico que les es mas o menos singular.
Pueden tener analogias (y parcialmente deben sus origenes a esas analogias), con
ireas de estudio, en otras profesiones orientadas de modo similar. Areas tales
como la teoria de curriculum, estudios de lectura, gestion de aulas y escuelas y
modificacién de la conducta, podrian constituir ejemplos de disciplinas aplicadas.
Estas dreas son susceptibles de reivindicar «certidumbre», dado que su tema cen-
tral es indicar a la gente como debe hacer las cosas (Apple, 1976).

Una consecuencia esperada de tales disciplinas puede ser el proporcionar a los
profesores y a los formadores de profesores lo que se considera que es el lenguaje
y conocimiento esotérico, afianzando, asi sus reivindicaciones de «status» profesio-
nal. Esto puede ser especialmente importante en dreas tales como la lectura, en
las que los profesores desean diferenciarse claramente de los padres, o en la ela-
boracién de curriculum para nifios «por debajo de la media», donde el vocabula-
rio estandar de la teoria de curriculum puede enmascarar ignorancia sobre lo que
debe hacerse.

CATEGORIAS SOCIALES

Cada perspectiva tendrd probablemente asociada a ella una o mas categorias
sociales (expertos, profesionales e intelectuales), que son los papeles sociales rela:
cionados con las premisas epistemoldgicas de los cuatro enfoques (cf. Schutz,
1946). A continuacién trataremos brevemente de cada uno de estos papeles.

Expertos. Un experto, segun Parekh (1970, p. 461), es «alguien que sabe, o cree
saber, o que los demas creen que sabe, todo respecto a una actividad particular.
Quiere y se espera que lo haga, ofrecer ‘soluciones’ a los problemas». Ademas, la
actividad del experto es «puramente técnica y no planteal..interrogantes am-
plios». Para el experto, el «conocimiento es percibido... como una coleccién de téc-

(1) Este debate estd relacionado con lo que convencionalmente se considera que son los estudios so-
bre la educacion. Procesos sociales y politicos similares pueden influir en el conocimiento subjetivo, de
modo que, por ejemplo la ‘fisica’ puede legitimar actividades muy diferentes en sectores distintos del sis-
tema educativo a través del desarrollo de versiones intermedias y aplicadas de la disciplina basica (cf.
Young, 1977).
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nicas a aplicar para resolver problemas» y es «un ser puramente cerebral en el
que se han secado las emociones humanas innecesarias y que solo se orienta por
la logica de sus técnicas; es el espiritu sustentador de la era tecnoldgican. Apple
(1974, pp. 15:17) sugiere que los expertos pueden desempenar un papel importan-
te en la educacion y senala que «estdn sometidos a una considerable presién para
presentar sus hallazgos, como informacién cientifica, como conocimiento que tie-
ne una justificacion cientifica significativa y, por ello, plausibilidad inherenten.
También argumenta que «la formacion de expertos en educacion generalmente
es profunda, pero bastante estrecha. Han sido formados para creer en la eficacia
de su pericia técnican; y «con frecuencia no se tienen en cuenta otros modelos de
examinar problemas, modelos que pueden proceder de tradiciones conceptuales
claramente diferentes». Continia diciendo que el experto en educacién trabaja
dentro de parametros muy limitados, y debido a la «institucion burocritica |...] el
tipo de conocimiento que el experto debe aportar esta predeterminado |...}: se espe-
ra que el experto trabaje sobre los problemas practicos tal como los ha definido la
institucion y no que presente recomendaciones fuera de estos limitesy.

La categoria social del experto esta estrechamente relacionada con la perspec-
tiva tecnologica que produce expertos (con reivindicaciones de pericia diferentes y
contradictorias) disponibles para su concentracién. Esta categoria también tiene al-
gunas conexiones con las perspectivas «ideologican y «de oficion.

Profesionales. Consideramos que los profesionales son los que reivindican una
pericia para todo un grupo de ocupacién, por ejemplo, médicos abogados o profe-
sores. Esta pericia generalizada generalmente incluye reivindicaciones de conoci-
miento técnico, y también de conocimiento moral sobre lo que es bueno para los
clientes. Generalmente se supone que este conocimiento, (y destrezas ajenas) se
adquieren durante un periodo de formacién profesional (2). Como dice Johnson
(1972, p. 51), «la profesionalidad aparece cuando las tensiones inherentes a la rela-
cion productor-consumidor son controladas mediante un marco institucional basa-
do en la autoridad ocupacionaly. Esta categoria tiene implicaciones para todas las
perspectivas, pero la indole, caracteristica y justificacion del «status» profesional se-
ran muy distintos para cada perspectiva.

Intelectuales. Para Parekh (1970, p. 464), un intelectual es alguien que «manifies-
ta un interés sostenido y bien informado sobre los problemas de la sociedad y la
civilizacién y que ve a esta sociedad ‘globalmente’s. Esta categoria estd relacionada
de cerca con la perspectiva critica porque los intelectuales (al contrario que los ex-
pertos) no estn vinculados de ninguna forma directa con la estructura del poder
dominante de una sociedad (Mannheim, 1936). Por ello, seran mds capaces de
ofrecer un comentario radical, sobre politicas y practicas actuales aunque, como
es probable, no reivindiquen el conocimiento.

(2) No nos ocupamos aqui en el desarrollo histérico y sociologico de la profesion docente ni en el
tema escoldstico de si ensefiar es o no es una profesién. Algunos de estos aspectos se tratardn en una
version mas larga de este trabajo.
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LOS ASPECTOS DE LEGITIMACION

«Eddie: Los profesores creen que son superiores y poderosos porque son
profesores, pero en realidad no son nadie, no son mas que gente corrien-
te, ¢no es cierto?». (Citado en Willis, 1977, p. 11).

«El nifio, en cierto sentido es propiedad de otros. El poder, lo concomitante
de la propiedad, radica en los padres, escuelas, iglesias, terapeutas, y es ce:
lebrado y guardado como una reliquia por las leyes mediante el principio
in loco parentis». (Lang, 1974, p. 183).

El aspecto de la legitimicion tiene que ver con lo que Loukes (1976, p.139) lla-
ma «el programa disefiado para hacer que los profesores sean respetados como
superiores», y cada perspectiva presenta una base diferente para la reivindicacion
de la superioridad. El tema especifico de las reivindicaciones de grupos profesiona-
les para legitimar su posicién es parte de una de las cuestiones mds amplias relati-
vas a la distribucién del poder dentro de la sociedad (Friedson, 1970; Johnson,
1972; Pearson, 1975).

LAS PERSPECTIVAS

Examinamos aqui las diferentes respuestas que las cuatro perspectivas dan a
los aspectos educativos, epistemolégicos y de legitimacion identificados anterior-
mente.

PERSPECTIVA IDEOLOGICA

Consideramos que una ideologia es un «sistema de conceptos, creencias y valo-
res» que caracteriza a un grupo social, y en términos de la cual los miembros del
grupo «ven y comprenden su propia posicion dentro del entorno social y del mun-
do en su totalidad y en sus relaciones con los mismos, y explican, evaluan y justifi-
can sus acciones» (Mackie, 1975, p. 185). Una caracteristica clave de la ideologia,
asi definida, es que generalmente constituye una perspectiva «obvia adoptada por
un grupo concreto. La perspectiva no necesariamente es falsa, pero necesariamen-
te es parcial e incompleta, de igual modo que es limitada toda perspectiva acepta-
da» (Apple, 1974, p. 11, subrayado anadido).

Aspectos educativos. Las ideologias se generan en parte por las considerables
disputas respecto a los fines de educacion y respecto a los intereses de los nifios y
alumnos. Intentan quitar hierro a estas disputas tanto mediante un dogmatismo
insistente en que sus soluciones a las mismas son correctas, como afirmando sus
soluciones en términos muy generales y vagos a fin de aumentar el maximo atrac:
tivo, con riesgo minimo de desacuerdo (Naish et al. 1976).

Las ideologias pueden subrayar la importancia del control y la certidumbre y
minimizar el valor del conflicto y el desorden (Apple, 1976, pp. 22-3). En la medida
en que las ideologias dominan el pensamiento de las instituciones educativas, co-
rren el riesgo, como senala Apple (1976, p. 21) de «sustituir el debate criticamente
importante sobre las finalidades y medios de la institucion por la bisqueda de un
taller de funcionamiento suave».
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Aspectos epistemoldgicos. Esta perspectiva bien puede adoptar (y no de forma total-
mente congruente) una vision relativista del conocimiento y puede considerar a
gran parte del conocimiento como manchado ideolégicamente, como resultado
de luchas entre grupos de interés de disciplinas, dreas de investigacién y en otras
dreas (Bernbaum, 1977). Como sefiala Gouldner (1976, p. 36), la perspectiva ideolo-
gica «funciona como una epistemologia de la vida cotidiana» y un idedlogo es
como «un hombre que corre por la calle gritando:

«Tengo una respuesta, ¢quién tiene una pregunta?y (citado por Westland,
1978, p. 126).

Las ideologias haran hincapié en las reivindicaciones de certidumbre y busca.
rdn un consenso firme respecto a los medios y fines de la educacién. Serdn episte-
moldgicamente cerradas por cuanto contendrin mecanismos para reducir o blo-
quear, una retroalimentacién desfavorable, y refutaciones preparadas de ideolo-
gias competidoras. También serdn poco escrupulosas y muy selectivas en la utiliza-
cién de los hallazgos de investigacion que, segun ellas, puede servir de apoyo a sus
opiniones.

Aspectos de ligitimacion. La legitimacion en esta perspectiva simplemente consis-
tird en el dominio de una ideologia educativa concreta y de una habilidad para re-
futar ideologias competidoras. La formacién del profesor consistira pues en con-
testar preguntas, mas que en plantearlas. El «status» profesional estara reflejado
en respuestas dogmiticas a los interrogantes educativos mds importantes. Todo
reconocimiento de ignorancia o incertidumbre se considerard que socava el «sta-
tusy profesional, del mismo modo que cualquier critica de escolares o profesores.

PERSPECTIVA TECNOLOGICA

Aspectos educativos. En esta perspectiva se considera a la educacién muy seme-
Jante a la ingenieria o medicina convencionales. Las cuestiones relativas a sus fi-
nes se consideran resueltas por no pertinentes o algo que puede ser ignorado por
quienes trabajan en ella.

Un ejemplo de esta retirada de los fines lo da Stones (1978, p. 6), al decir que
«es consciente de las cuestiones previas sobre qué destrezas y actitudes deben ser
ensefiadasy, pero no trata esta cuestion «en medida mayor que ninguna otra del
campo de la ensefianza prictican. Ciertamente, menciona cuestiones sobre fines
(p. 17), pero cree que se ha liberado la necesidad de pensar en ella asignindo-
las a otro lugar. Su psicologia es la del técnico que puede ser moralmente indife-
rente a la indole de la empresa en la que estd involucrado.

Algunos de los costes morales de un tal enfoque pueden verse en la implica-
cién norteamericana en Vietnam, y puede hacerse una comparacion ttil entre el
tipo de psicologia educativa que prepara a los profesores para las hendiduras en el
sistema educativo y la psicologia militar utilizada en el sistema para la guerra. En
ambos casos se hace hincapié en temas tales como el liderazgo, técnicas de modi-
ficacién de conducta, dindmica de grupos pequenos, seleccion, teoria del aprendi-
zaje y teoria de las comunicaciones. Un ejemplo de investigacion de este tipo es la del
psicdlogo Dr. Narut, quien intenté convertir a los soldados en «homicidas» mas efi-
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caces (3). Watson (1978, p. 249) dice que esto comporté mostrar escenas de personas
a las que se mata o hiere de forma violenta y haciendo que los hombres disocien
sus emociones de tal situaciény. Otros procesos fueron la seleccién de tipos parti-
culares de hombres (incluyendo a quienes presentaban respuesta a manchas de
tinta coloreadas, sobre la base de que ello mostraba una preocupacién por la vio:
lencia); entrenamiento de reduccién de stress (mediante la proyeccién de peliculas
horribles); y por tltimo, la deshumanizacién del enemigo. Una lectura atenta del
escrito de Pinar sobre lo que algunas escuelas pueden provocar en algunos nifios,
sugiere que no es totalmente forzada la analogia con algunos tipos de psicologia
educativa (Pinar, 1975, pp.359-83). El intentar preparar a los alumnos para hacer
frente al mundo educativo tal como se considera que es (mediante la simulacion,
juego de papeles, microensefianza, etc.) puede constituir un soporte del status quo.
Como sefiala Apple (1974, p. 99, puede ser satisfactorio «preparar a los profesores
para enfrentarse a lo que realmente son las escuelas, de forma que no se vean to-
talmente abrumados, pero esto significa que «esta realidad debe ser aceptada sin
cierta preocupacién graven. Apple (1974) también sugiere que en muchas escuelas
«hay algo basicamente incorrecto» y que «tal vez tengamos que enfrentarnos al
hecho de que los ‘remiendos realistas’ pueden no ser suficientes para convertirlas
en entes educativos eficacesn.

Aspectos epistemoldgicos. Las reivindicaciones de certidumbre y de conocimiento
son caracteristicas importantes de la perspectiva tecnologica. La base de conoci-
miento de la perspectiva, al igual que gran parte de la teoria educativa, se toma
de dreas académicas tales como la psicologia y la sociologia, a las que se ve como
fuentes de conocimiento, directamente aplicable, referente a fines. El sistema edu-
cativo actiia como «sistema de recepcién» para ideas y enfoques cuya fuente estd
fuera de él, y también como «sistema generador» para satisfacer las expectativas
de estudiantes, funcionarios y demas personas involucradas en la educacion,
relativas al conocimiento y destrezas (Hartnett y Naish, 1977). Sin embargo, Apple
(1976, p. 24) sugiere que al tomar prestadas construcciones explicativas de dreas
como la teoria del aprendizaje, «los educadores las sacan de su contexto autoco-
rrector. Corren por ello el riesgo de reificarlas y abusar de ellas, y el riesgo aun
mayor de apropiarse de conceptos y técnicas desgastados, superficiales o proble-
maticos». La teoria del aprendizaje, es un buen ejemplo de ello, y centramos nues-
tra discusion en el trabajo de Stones (1978) antes citado.

Stones subraya el valor de la psicologia educativa en general y del estudio del
aprendizaje en particular, para la ensefianza practica en el aula. Se refiere a «los
principios teéricos de la psicologia y la aplicacién prictica de dichos principios en
la ensefianzan (p. 1); «principios psicologicosn (p. 3); la necesidad de «una compren-
sién tedrica de los principios generales pertinentes» (p. 4); «la necesidad de que al-
gunos alumnos adquieran un conocimiento seguro de los principios psicolégicos
relativos al aprendizaje humano y la capacidad de aplicarlos en el aula» (p. 4); «fac-
tores importantes en el aprendizaje humano» (p. 5); «analisis sistemitico desde el
punto de vista teérico centrado en el aprendizaje de los alumnosy (p. 6); «princi-

(3) El Pentigono ha negado que se haya realizado tal investigacion (Watson, 1978, p. 250) y todo
este tema es complejo. Se encontraran detalles en Watson, pp. 248-50.
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pios pedagégicos pertinentesy (p. 7); «principios relativos al aprendizaje humanon
(p. 8); «conocimiento util sobre pardmetros del aprendizaje humanon (p. 8); «in-
fluencias muy reales en la forma en la que la gente aprende y en la forma en que
se desarrolla el comportamiento de grupos» (p. 13).

Es probable que tengamos aqui una reivindicacién de conocimiento, aunque
en un momento dado Stones (1978, p. 17) contempla la posibilidad de que simple-
mente esté ofreciendo una marca de basura |...] superior a la mayorian. Pero es du-
doso que la reivindicacién de conocimiento de Stones esté bien fundamentada.
Chomsky (1972, pp. 14 y 16) sugiere que «actualmente no tenemos practicamente
ninguna prueba cientifica ni el germen de una hipétesis interesante sobre cémo
viene determinada la conducta humana |[..] a una persona que afirme que tiene
una tecnologia de comportamiento que resolvera los problemas del mundo y una
ciencia del comportamiento que le sirva de base y que revela los factores que de-
termina la conducta humana, no se le exige que demuestre nada. Esperamos en
vano que los psicélogos divulguen de forma clara los limites reales de lo que se
conocen. Koch (1974, p. 24) afirma que «todavia no existe un acuerdo amplio, ni si-
quiera al minimo nivel descriptivo, sobre las condiciones empiricas en las que se
realiza el aprendizaje, ni siquiera sobre la definicién del aprendizaje o de sus rela-
ciones [...] empiricas con otros procesos o fenémenos psicolégicos. Considérese
también que después de todos estos esfuerzos cientificos, nuestra vision real del
proceso de aprendizaje (tal como se refleja en todo contexto humanamente im.
portante en el que interviene el aprendizaje) no ha mejorado un dpicen. Ademads,
Westland (1978, p. 147) afirma que esti confundido por todo lo que se dice respec-
to a la aplicacién de los principios psicolégicos, dice que «el mundo con frecuencia
genera [..] una expectativa equivoca, por lo menos en la mente de alguien forma-
do en las ciencias fisicas. No es infrecuente que el «aplicar un principio psicolégi-
co» termine siendo la toma de una decision sobre el resultado de un determinado
elemento de investigacién empirican.

Asi pues, la base de conocimiento reivindicado de esta perspectiva es un cono-
cimiento de medios, aunque no estd claro que esta reivindicacion tenga funda-
mento.

Los aspectos de legitimacion. Segun esta perspectiva el conocimiento de medios es
la base de la profesionalizacién y de la legitimacion. Se considera que el profesor
es un técnico cuya labor incuestionable es alcanzar metas que le son fijadas desde
arriba (Scheffler, 1968). Esta puede ser la perspectiva aprobada tanto en estados to-
talitarios como en sociedades como la norteamericana. Como sefiala Peters (1966,
p-253), en los Estados Unidos los profesores pueden ser contratados «con frecuen-
cia con duraciones de contrato precarias para fomentar fines sobre los que los pa-
dres consideran que saben por lo menos tanto como los profesores. Se exige a los
profesores que se ajusten a las normas de la comunidad local tanto dentro de la
escuela como fuera de ellan.

En suma, esta perspectiva, con la importancia que asigna a los medios y su in-
diferencia respecto a fines, es en el mejor de los casos amoral. No generard una
puesta en tela de juicio radical respecto a las metas del sistema ni respecto a la
identificacion de los intereses de «clientesy.
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Las perspectivas ideoldgica y tecnolégica tienen algunas caracteristicas comu-
nes. Ambas tratan de minimizar los temas relativos a los fines de la educacion,
pero de formas diferentes. Ambas pueden reivindicar certidumbre, para propor-
cionar una base de accién, asi como pertinencia préctica en un sentido bastante
restringido de este termino. Ambas son flexibles. las ideologias viejas pueden cam-
biarse por nuevas y aparentemente pueden darse siempre respuestas a cualquier
interrogante que planteen las politicas o practicas educativas. La perspectiva tec-
nolégica puede adaptarse para servir a cualesquicra fines de quienes detentan el
poder.

PERSPECTIVA DE OFICIO

Aspectos educativos. Esta perspectiva asigna una importancia capital a la expe-
riencia prictica en las escuelas, la que —segin— conduce al conocimiénto tanto de
fines como de medios de la educacion, y al interés de los «clientes».

Aspectos epistemoldgicos. Para ilustrar algunos de los aspectos a tratar aqui, pue-
den utilizarse algunas publicaciones de Desforges y Mcnamara. Estos autores
creen que es posible y deseable «desarrollar una ciencia de la instrucciéon basada
en las realidades de la practica en el aula» (McNamara y Desforges,1978, p. 17), y
que el entorno en el que trabajan los estudiosos de la educacion considera que los
«informes inexactos de experiencias cientificas de segunda mano» como «mas dig-
nos de credito que el anilisis cuidadoso de la experiencia profesional» (Desforges
y McNamara, 1977, p. 29). Los principales puntos de argumentacion, tal como han
sido presentados en diversas publicaciones (Desforges y McNamara, 1977; McNa-
mara y Desforges, 1978; y Desforges y McNamara 1978) pueden resumirse del
modo siguiente:

En primer lugar, la teoria educativa derivada de las disciplinas académicas
(sean basicas, intermedias o aplicadas) no proporciona conocimiento ni
creencias bien fundamentadas. En segundo lugar, la teoria educativa (asi
definida) no es «prdcticamente util» (0 al menos ésta es la opinion de los
estudiantes sobre ella) y es «lavada» ripidamente. En tercer lugar, la for-
macién del profesorado solo debe ocuparse en lo que es wespecialmente
utiln. En cuarto lugar, lo importante en la formacién de profesores es fo-
mentar la competencia practica y la capacidad de los estudiantes para ana-
lizar, evaluar y comprender bien la practica. En quinto lugar, objetivizacion
del conocimiento del oficio y de su analisis segun las lineas descritas por Des-
forges y McNamara (conversacion/ charla/discusion, etc.) conducirdn a una
teoria que evita debilidades de la teoria educativa convencional. Esta nue-
va teoria proporcionarad conocimientos o creencias bien fundamentadas y
serd util en la practica. En sexto lugar, dicha objetivacion/anilisis/educa-
cion, etc., del conocimiento del oficio conducira a una mejora en las areas
indicadas en el anterior punto cuarto, y esto es lo que las justifica.

Nos parece que no estd delimitado aun si el enfoque bosquejado por Desfor-
ges y McNamara conduciri al tipo de conocimiento que ellos creen y si conducird
a opiniones distintas a las de los conservadores respecto a los fines y medios de
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la educacion (4). El enfoque puede conducir a algunas ideas valiosas sobre lo que
los profesores hacen, aunque no dé la perspectiva global que parece requerir la
complejidad de los temas educativos. Por ejemplo, no parece tener conciencia del
conocimiento de oficio de los alumnos (Furlong, 1977). Puede constituir un ejem-
plo de la opinién de Apple (1974, p. 96) de que «el pensamiento educativo se ha
aferrado en gran medida a perspectivas inadecuadas. Ha sido apto para buscar
medios sencillos para tratar problemas no sencillos.

Wilson (citado por W. Taylor, 1978, p. 119) llama la atencién sobre otro punto
debil de esta perspectiva. Tal como sugiere, la «experiencia puede ser mala; o sea,
en vez de hacer a la persona mis consciente, competente, etc. puede producir lo
contrario: [...] parece ser generalmente cierto que los méritos de la ‘experiencia’
son en gran medida una funcién de la persona ‘que experimenta’: la edad puede
conducir a un buen juicio, pero también puede conducir a la locuray. Y tal como
sugiere W. Taylor (1978, p. 18) no existen motivos por los que «la préctica como tal
conducird necesariamente a generar ciertas cuestiones en la mente del estudiante
...} El estudiante no tendrd nada que informar, si no adquiere algunos conceptos
mediante los cuales pueda ordenar su experienciay. Eliot (1959, p- 26) ofrece una
critica mds penetrante de la experiencia cuando escribe:

«Nos parece, que en el mejor de los casos, el conocimiento derivado de la
experiencia sélo tiene un valor limitado. El conocimiento impone una pau-
ta, y falsifica, porque la pauta es nueva en todo momento, y cada momen-
to es una valoracién nueva y chocante de todo lo que hemos sido.

Aspectos de legitimacion. Esta perspectiva puede ser indiferente a la teoria que
no se genere de forma bastante directa a partir de la practica y, asi, ser indiferente
a las disciplinas bisicas, intermedias e incluso a las aplicadas. Es probable que su-
braye el componente ticito de las destrezas y la importancia del aprendizaje me-
diante un periodo de pricticas (ambos aspectos han sido subrayados por pensadores
como Oakeshott y Polanyi). La experiencia es el aula y el conocimiento directo de-
rivado de la misma se empleard para justificar el ejercicio del poder y de la autori-
dad de los profesores y los ensefiantes o sus representantes se convierten en custo-
dios del conocimiento y de la pericia, que legitiman a la profesién. Esto incluso
puede ser cierto para puestos de poder tales como los inspectores o directores
educativos, cuyos papeles pueden verse legitimados en parte debido a que han tra-
bajado en escuelas. Esta perspectiva puede tener el maximo atractivo para los en-
sefiantes que trabajan en la pizarra. Estos profesores pueden ser escépticos respec-
to a la perspectiva tecnolégica que, en su opinién, no tiene bastante en cuenta el
componente ticito y el amplio elemento de juicio que exige la ensefianza, tenien-
do en cuenta las complejidades de las aulas. También puede creer que la perspec-
tiva critica (expuesta mis adelante) no es pertinente para su competencia profesio-
nal para enfrentarse a las innumerables y continuas exigencias prdcticas de la vida
cotidiana en las aulas, o es destructiva de la misma (Woods, 1977).

(4) Por analogia, una investigacién similar podria estudiar el «conocimiento de oficion y de los fun-
cionarios de prisiones (que probablemente sea tan bueno como el de los profesores). Sin embargo, esta
menos claro que este conocimiento pueda dar respuesta a las cuestiones morales y politicas planteadas
por la existencia de prisiones y prisioneros. (Cohen, 1971; Bailey y Brake, 1975).
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LA PERSPECTIVA CRITICA

Esta perspectiva subraya las complejidades morales y empiricas de la prdctica
educativa, la importancia de los elementos ticitos en las actividades humanas
complejas y la importancia de conocer cuan poco se conoce. Contempla el papel
de los profesores y de los formadores de profesores como idealmente andlogo a la
nocién de Mannheim sobre los intelectuales (Mannheim, 1936).

5

Aspectos educativos. Esta perspectiva explicita los complejos temas morales y de
otra indole sobre fines y medios que surgen en la educacion. Al contrario que al-
gunas versiones de la perspectiva tecnolégica, subraya una diferencia importante
entre las organizaciones educativas y algunas de otro tipo que radica en que las
primeras se ocupan en el desarrollo y el bienestar de las personas. Presta especial
atencién a las dificultades que comporta la identificacién de intereses, especial-
mente por referencia a nociones historicamente tan fragiles como la infancia, a la
capacidad reivindicada por los profesionales de hablar en nombre de los nifios en
este tema y a la alegada congruencia entre los intereses de los profesionales y de
los «clientes». La perspectiva critica no considera obvia la opini6n del sistema so-
bre lo que son intereses de los nifios (Dumont y Wax, 1969), ninguna compatibili-
dad alegada entre los intereses de los mismos y de los profesionales.

Aspectos epistemoldgicos. Esta perspectiva subraya la importancia de una evalua-
cion desinteresada sobre el alcance, naturaleza y pertinencia del conocimiento dis-
ponible; de la introduccién de innovaciones cuyo alcance e indole no ignoren las
limitaciones del conocimiento actual, la busqueda de errores, su reconocimiento y
el aprendizaje a partir de ellos; y de la investigacion cuyo fomento y utilizacion son
independientes de los intereses de quienes ocupan puestos de poder dentro del
sistema educativo. Considera especialmente importante lo que Westland (1978, p.
14), siguiendo a Koch, llama «conocimiento negativo». Westland (1978) sefala que
«mostrar que hechos supuestos o teorias no resisten seguir siendo investigados,
determinar lo que no es, hallar lo que no puede hacerse, comprender las limitacio-
nes del conocimiento, es ciertamente tan importante como tratar de aquellos as-
pectos de nuestro mundo sobre los que podemos tener certeza, precision, exacti-
tud [...] si la controversia educativa estuviera mas informada por concienciacion
respecto al cardcter negativamente significativo de la investigacion educativa, po-
driamos ahorrarnos algunas de las agrias confrontaciones entre intuiciones que
pretenden aparecer como conocimiento real» (véase asimismo Goodson y Walker.
1979) El enfoque critico del conocimiento (como lo llama Popper) que apunta a
esta perspectiva, asigna un alto valor a la reflexién (5). Esto puede ser especial-
mente importante en contextos educativos en los que prevalecen a todos los nive-
les, politicas elaboradas ad hoc y no razonables (Gluck, 1977, p. 271).

Aspectos de legitimacion. El «status» profesional en esta perspectiva consistia en
el logro de algunas competencias précticas y alguna pericia intelectual derivada, al
menos en parte, de una consideracién desinteresada en las teorias competentes

(5) También subraya la distincion entre percepciones y destrezas. Las percepciones estarian caracteri-
zadas como provisionales, parciales, particulares y singulares de individuos y contextos sociales especifi-
cos y estarian basadas en elementos parcialmente no especificables (Polanyi, 1962).
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que existan tanto educativas como de otro tipo: el producto final de la pericia pue-
de no ser (ni necesita ser) el conocimiento, sino mds bien una comprension de
cudn poco se comprende, de las limitaciones de lo conocido y de las complejida-
des morales, empiricas y de otra indole inevitablemente vinculadas a los temas
educativos. Asi pues, no se ve a los profesores como técnicos y sirvientes del pode-
roso, ni como artesanos-maestros con aprendices que les son asignados, ni como
idelogos, sino como a un grupo de personas que, debido a su trabajo en la practi-
ca y a su pericia intelectual, estin especialmente cualificados para ofrecer vias
para estudiar y analizar los temas educativos y proporcionar un comentario infor-
mado sobre las pricticas y politicas en vigor y una critica de los mismos.

Un problema que plantea esta perspectiva es el riesgo politico de intentar le-
gitimar de esta forma la profesion docente, y las implicaciones que tal legitimacion
de profesion tendria en la forma en que debe ser llevada la sociedad general (cf.
Popper, 1961, ch. 3; de modo mas general, Rawis, 1972, y Nozick, (1974). Este enfo-
que tiene, por ejemplo, implicaciones importantes sobre cémo ha de distribuirse y
usarse el poder. El enfoque critico del conocimiento fragiliza la legitimacién del
poder haciendo que sélo sea posible mediante procedimientos democraticos.

La perspectiva critica (aunque indudablemente es utopica, dada la forma en
que actualmente se crean y aplican las politicas y précticas educativas) parece ofre.
cer una base mis sana para una legitimacién genuina que el pseudo-conocimiento
y la ideologia, que lo que visto de cerca puede solo ser pseudo-tecnologia y que el
conocimiento del oficio, con su escotoma y tendencias conservadoras . Y esto es
asi porque solo ella parece reconocer plenamente las complejidades morales y
empiricas que son parte inseparable de las cuestiones educativas. No es servidora
de un sistema ni defensora de un status quo, por cuanto plantea interrogantes criti-
cos sobre la naturaleza del sistema, sus metas, su «statusy, su reparto del poder y
sus recursos. En suma, su escepticismo informado de esta perspectiva tiene impli-
caciones politicas bastante radicales. Uno de los motivos, entre muchos otros, por
el que es poco probable que se adopte, es que las demas perspectivas pueden
adaptarse para que sirvan al status quo y son, en gran medida, conservadoras. Esto
es especialmente cierto para las ideologias supuestamente radicales; porque una
vez que se convierten en dominantes e institucionalizadas, su dogmatismo, unido
a su tenaz indiferencia frente a la retroalimentacién, las convierte en particular-
mente conservadoras.

Segun la perspectiva critica, la formacién de profesores y su legitimacion pro-
fesional estin intelectualmente desvinculadas de las idées recues de las teologias
educativas actuales, y esto puede generar una controversia fructifera entre los pro-
fesores asi formados y un sistema educativo jerdrquico, centralizado y de oculta-
cion.

POST SCRIPTA

«Hace medio siglo aproximadamente, vivia en Edimburgo un conocido ex-
céntrico que solia interpelar a los peatones en Princes Street preguntando:
‘es usted cuerdo?”. Si alguien le contestaba ‘si", replicaba: ‘Ah pero, cpuede
usted demostrarlo?. Y como no podian, continuaba triunfante mostrindoles
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que ¢l si podia demostrar su cordura presentando su propio certificado de
alta en un manicomio» (Gellner, 1975, p. 431).

«La educacion elemental esta disefiada, en su aspecto intelectual, para con-
ferir mediante instruccion de masas un nivel minimo de capacitacion, y en
su aspecto social, para generar una poblacion ordenada, civica y no conve-
nientemente revoltosa, con educacion suficiente para comprender un or-
den y no demasiada para no ponerla en tela de juicion (Tawney, citado en
Loukes, 1976, p. 143).

«Mientras que la vida se caracteriza por el crecimiento en una forma es-
tructurada y funcional el necrofilo ama todo lo que no crece, todo lo me-
cinico. El necréfilo se mueve por el deseo de transformar lo organico en
inorgénico, considerar a la vida mecianicamente, como si las personas vi-
vas fueran cosas [...] El necrofilo sélo puede relacionarse con un objeto
(una flor o una persona) si lo posee [...] Le encanta el control, y al contro-
lar mata la vida». (Fromm, citado por Pinar, 1975,p. 380).
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PATRICE RANJARD (%)

No podemos dejar de lado un problema delicado: el de la responsabilidad y
conciencia profesional. Estas dos nociones estin ligadas entre si y ligadas a las ga-
rantias del estatuto del funcionario por un juego de deslizamientos conceptuales e
ideologicos que vamos a tratar de aclarar.

UNA VIRTUD IDEOLOGICA

No podria acometer aqui un estudio en profundidad de la nocion de responsa-
bilidad y, por lo tanto, adoptaré un punto de vista subjetivo, aunque teorico y ge-
neral.

En mi vida profesional me siento responsable: antes de actuar sopeso las con-
secuencias previsibles del acto previsto y, si me parece que puedo asumirlas, pro-
cedo... S$i mas tarde surgen consecuencias que no habia previsto, pero que resul-
tan de aquel acto, me obligo a asumirlas también. Tal es mi sentido de la respon-
sabilidad.

Ahora bien, advierto que en las organizaciones en general, y en la administra-:
cién en particular, la palabra recibe un uso diferente. Se habla de responsabilidad
en plural, de «puesto de responsabilidady, y se dice: «tiene grandes responsabilida-
des», se me invita a «aceptar las responsabilidades»... Entonces percibo que acep-
tarlas consiste en admitir que haya personas sometidas a mis ordenes.

Se dice «bajo mi responsabilidad». Dentro de las organizaciones, ser «responsa:
ble» es ser jefe. «Un responsable» es un jefe. Me resisto a relacionar este uso con
mi sentido de la responsabilidad personal, porque me siento responsable de mis
actos, pero ¢cémo puedo ser responsable de los actos de los demds? Puedo enten-
derlo si se trata de nifios demasiado pequefios como para preveer las consecuen-
cias de sus actos, pero dentro de una organizacién no se trata de eso. La unica re-
lacién que encuentro es que «el responsable» debera asumir las consecuencias de
los actos realizados «bajo su responsabilidad», es decir, los actos de sus subordina-

(*) Institut National de Recherche Pedagogique, Paris.
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dos. Si las consecuencias son positivas, se progresard; si son negativas, surgirdan
problemas y, si son realmente graves, se puede llegar incluso a perder el empleo.

Dada esta situacion el responsable \puede asustarse de las posibles consecuen-
cias. Entonces deseard controlar estrechamente todos los actos del personal; traba-
jar con €l «épara €I?», se convertird en un suplicio para los subordinados, quienes
no lo hardn bien; las consecuencias de sus actos no seran negativas, pero tampoco
buenas. Este «responsable» es un «mal» jefe y no progresara.

Por el contrario, puede tener confianza en sus subordinados y darles amplia
autonomia, «delegar en ellos» o «confiar responsabilidadesy; serd un «buen jefex.
Pero al hacerlo corre un riesgo, lo cual es muy distinto de la responsabilidad. El
riesgo de tener que responder por un acto que no cometié ni ordend ni siquiera
pudo preveer.

De hecho, pues, lo que se le transfiere con el nombre de «responsabilidadesy
(en plural) es otra cosa; es el goce del poder de mando que va con su puesto. y
este goce el responsable lo paga con riesgo. De vez en cuando, después de alguna
catdstrofe, un directivo que habia hecho su trabajo normalmente tienen que so-
portar grandes molestias porque uno de sus subordinados algiin dia cometié un
disparate. Es el precio del poder de mando.

Tomemos nota, desde ya, que este es un riesgo que los profesores no corren:
no tienen que asumir las consecuencias si sus alumnos trabajan mal. Hablando
con propiedad, no son jefes.

Cuando el jefe «confia responsabilidad a un subordinadon le dice: «usted serd
responsable ante mi». Ser responsable ante el jefe me parece algo muy distinto de
lo que entiendo por responsabilidad en mi vida personal, ya que el subordinado
no asumird —bien lo sabe- las consecuencias de sus actos. Si realiza un trabajo ex-
celente, serd su jefe y no él quien lo ird a presentar en el proximo congreso inter-
nacional. Y si ofrece conclusiones que mas tarde conduzcan a un accidente, sera
su jefe quien deba responder.

Para el subordinado, las uinicas consecuencias que deberd asumir con seguri-
dad se dan en la relacion con su jefe: si ha trabajado bien, sera felicitado y si ha
trabajado mal, serd reprendido. Eso no tiene nada que ver con la responsabilidad.
Nos situamos, pues, en el universo de la Autoridad, fundada en el amor y en la
privacion del amor (1). Para el subordinado, se trata de culpabilidad, y no de res.
ponsabilidad. No estd tan lejos del nifio irresponsable al que me he referido antes.
Si estd «bajo la responsabilidad» de otro, estd en la posicion de un nifio irresponsa-
ble, es decir, se le considera incapaz de prever y de asumir por si mismo las conse-
cuencias de sus actos.

No se puede hablar de responsabilidad sin libertad de decision. Para ser res-
ponsable, hay que poder hacer y poder no hacer; poder saber por qué se hace
algo; poder evaluar de antemano, en la medida de lo posible, las consecuencias de

(1) En cuanto se trata del Fenomeno Autoridad y de «descondicionamienton a la autoridad, se refie-
re aqui a las obras de Gérard Mendal casi todas traducidas al castellano. Véase particularmente Pour dé-
coloniser l'enfant, Paris, Payot 1971.
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lo que se va a hacer y después hacer un seguimiento en el tiempo, etc. En po-
cas palabras, no es responsable quien no tiene poder sobre sus actos. El sentido de
responsabilidad no puede separarse del sentimiento de poder.

De ahi que la responsabilidad sea lo que motive la realizacién de un buen tra-
bajo. Para dar un ejemplo «puron, hay que recurrir al trabajo noble: el trabajo ma-
nual del artesano que transforma los materiales brutos en objetos utiles al hom-
bre: madera, hierro, piedra o piel en muebles, herramientas, vivienda, vestidos,
etc. En nuestra sociedad, el placer que produce este tipo de trabajo, placer tan an
tiguo como la humanidad, ya sélo lo experimentan quienes hacen bricolage los fi-
nes de semana y algunos privilegiados que logran vivir de la fontaneria o carpinte-
ria. Entonces el homo faber solo responde de su trabajo ante si mismo o sus clien-
tes.

Ante si mismo o, mds exactamente, ante aquella parte de si mismo que es la
imagen interiorizada del padre (natural o espiritual) de quien aprendio el oficio. Si
el artesano trabaja bien, se proporciona un placer a si mismo. Mediante un proce-
so psiquico inconsciente, ha hecho suyos los requerimientos de un «buen trabajo»
de quienes le ayudaron a formarse. Y «responde» de su trabajo ante quien se ha
convertido en parte de si mismo, pero no lo era originalmente. Se trata de una

responsabilidad «inactualy que surge del fenomeno autoridad y del sentimiento de
culpabilidad.

Si nos conformasemos con un analisis puramente psicolégico del concepto de
conciencia profesional, podriamos decir que la conciencia profesional no es mas
que eso: el sentimiento de culpa que sentird la persona ante si misma si trabaja
«maly.

En el caso del artesano, su responsabilidad actual ante los clientes facilita la in-
teriorizacién de las exigencias del «buen» trabajo. Si trabaja mal, pierde sus clien-
tes. Estd obligado a responder por su mal trabajo. Es realmente responsable.

Hay que distinguir, pues, dos niveles: un proceso psiquico individual de interio-
rizacién de unas exigencias de «buen» trabajo y el nivel social de las consecuencias
actuales de los actos realizados.

Uno y otro son independientes entre si. Si un arquitecto amante de su profe-
sién s6lo propone hacer edificios de muy buena calidad, se arriesga a perder clien-
tes por ser «demasiado caron. Para ganarse la vida, deberd renunciar a satisfacer
su exigencia interior de «buen» trabajo y soportar esa satisfaccion, cuyo verdadero
nombre es «sentimiento de culpa». Pero seguira siendo responsable de su trabajo:
una vez aceptadas las reglas del mercado, debera soportar las consecuencias de la
calidad de su trabajo sobre su nivel de vida.

A la inversa, si un empresario no experimenta ninguna culpabilidad por hacer
que sus obreros fabriquen productos de mala calidad, también puede, gracias a
los acuerdos entre empresas, a la desinformacién de los consumidores y a la publi-
cidad, entre empresas, continuar vendiendo sus productos sin sufrir las consecuen-
cias de su mal trabajo. Ciertos casos de productos peligrosos investigados por las
asociaciones de consumidores han demostrado la energia que es capaz de liberar
una empresa para no responder de sus actos.
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Siendo inasequible a la observacion directa el nivel del proceso psiquico, solo
debe considerarse el segundo: el «socialy; cestd 0 no la persona en situacion de
asumir por si misma las consecuencias de sus actos profesionales? Si la respuesta
es afirmativa, es responsable y sus procesos psiquicos carecen de importancia. Al
cliente poco le importa que el artesano trabaje bien para conservar sus clientes o
para experimentar un placer.

El ejemplo del arquitecto muestra, ademads, que el primer nivel puede ser deja-
do de lado.’La interiorizacién de un requerimiento de «bueny trabajo es un fené.
meno puramente individual, sin significacién social, sobre el cual no es necesario
hablar. S6lo cuenta el resultado, puesto que la persona es responsable, es decir,
asume las consecuencias de sus actos.

De no ser asi, todo serd diferente. Entonces, lo tinico que puede sostener el es-
fuerzo de la persona por trabajar «bien» es el primer nivel (la exigencia interioriza-
da). Si esta exigencia no se ve reforzada por la experiencia actual del segundo ni-
vel (asuncién de las consecuencias de los propios actos), pierde fuerza con el tiem-
po (es un proceso de descondicionamiento). Por otra parte, la mayoria de las ta-
reas profesionales no producen hoy en dia ningin placer a quienes las realizan:
hacerlas bien 0 mal no produce grandes diferencias por lo que al placer respecta.
De manera que, si se ha interiorizado una exigencia de «buen» trabajo (lo que no
es seguro), no hay gran motivo para mantener dicha exigencia.

Entonces, cqué puede estimular a un subordinado, carente de poder sobre su
trabajo, mds o menos fragmentario, a trabajar «bien»?. Sélo su relacién actual con
el jefe. Es decir, el fenémeno autoridad y no la responsabilidad. Pero he aqui un
riesgo importante para las organizaciones: quien no es visto no es cogido. Si el Jefe
controla todo y vigila de cerca al personal, el subordinado que trabaje mal sera
visto, cogido y sancionado (para mantener los reflejos de obediencia a los «mayo-
res» y los de sus colegas). Pero... iquien no es visto, no es cogidol.

Con todo, no se puede vigilar continuamente a todo el mundo. Y es ahi donde
entra en juego la nocién psicosocial de «conciencia profesionaly. De lo que no era
mds qug un proceso psiquico de constitucion de la personalidad (la interiorizacién
de una exigencia) se va a hacer una cualidad profesional del buen empleado; a lo
que no era mds que una vivencia personal incomunicable se le va a dar un alcan-
ce social, convirtiéndola en una virtud: la «conciencia profesional». Una virtud es-
pecial para subordinados irresponsables.

Hacer una virtud del condicionamiento a la autoridad es valorizarlo, darle un
sentido positivo y, al mismo tiempo, devolver al «sujeto» su dignidad. Es transfor-
marlo nuevamente (en apariencia, sélo de palabra) de mano de obra en sujeto li-
bre que actiia segun su conciencia. No se vacila en decir que un sujeto es «respon-
sablen. Al aislar al sector profesional del campo global de la autoridad, se le puede
proteger parcialmente de un posible descondicionamiento.

Pero es un arma de doble filo, ya que, si bien permite al empleado cbtener un
buen trabajo sin necesidad de control, permite al asalariado ocultar el mal trabajo
o el trabajo minimo: esgrimird su conciencia profesional como defensa. Al haber-
la convertido en una virtud, la mera sospecha de que carece de ella seri conside-
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rada un insulto. No se puede acusar a nadie sin prueba. E incluso si se tienen prue-
bas, ain hay que elegir entre callarse o llevar la acusacion insultante hasta las ulti-
mas consecuencias. La empresa privada despide casi sin vacilar, pero la publica es
diferente.

Un profesor puede haber interiorizado una exigencia de «buen» trabajo. Pero
contrariamente al artesano, no tiene clientes: si trabaja mal, no tendrd menos
alumnos ni verd que su sueldo se reduce. Las garantias del estatuto del funciona:
rio no favorecen demasiado el mantenimiento de una exigencia interior de
«buen» trabajo, sobre todo en un periodo historico de descondicionamiento con
respecto a la autoridad. Es normal que esta exigencia interior se debilite. La virtud
publica e inatacable, llamada«conciencia profesionaly,sirve entonces para ocultar
el decaimiento de la exigencia interior.

Un buen ejemplo puede encontrarse en un tema tabu de la «Educacién nacio:
nal» el absentismo de los profesores.

Estos, como cualquier persona, pueden caer enfermos. Como todos los asala-
riados, sélo estin obligados a presentar un certificado médico a partir del tercer
dia de ausencia. Al igual que en otras profesiones, hay quienes nunca enferman ni
faltan. Pero también hay quienes, con mayor o menor frecuencia, sufren breves
indisposiciones que no requieren certificado médico.

He aqui un caso real. Para una reunién del consejo de direccion de un collége
[centro de ensefianza secundaria de primera etapal en el que se va a hacer un ba-
lance del afio escolar, el director ha preparado un cuadro que presenta a la vez el
numero de profesores ausentes, el nimero de ausencias en cada caso (sin dar
nombres) y uno de los tres motivos siguientes: enfermedad, formacién, varios. De
cincuenta y cinco profesores, diez no habian faltado nunca, siete habian estado en-
fermos (con certificado), treinta y ocho habian tenido una o mas ausencias de cor-
ta duracion sin certificados médicos y aparecian en «varios». En total trescientas
ocho jornadas/profesores no sustituidos, apareciendo ochenta y una dentro de
«variosn.

En lugar de destacar que ochenta y una jornada sin justificacién, de un total de
trescientas ocho para cincuenta y cinco profesores, es bastante poco, los profeso-
res protestaron y reclamaron su «derecho de enfermedad» (sic.). En ultima instan-
cia pueden aceptar «ya que es obligacion administrativa» que se de el nimero total
de dias que han faltado para hacer ver que se necesita crear mas puestos (i), pero
no pueden tolerar que se saquen a la luz sus ausencias por motivo «varios». Tanto
mas cuanto que saben a que se deben muchas de esas ausencias; saben que mu-
chos de ellos aprovechan hasta el ultimo «derechon a cualquier clase de ausencia;
saben que el director sabe; y sospechan que los padres saben también (por lo me-
nos en algunos casos de entierros frecuentes o repetidas averias del coche).

¢Por qué este comportamiento defensivo? ¢Imaginan que la Administracion
va a enviarles un médico de control a la segunda manana de ausencia? Cierta-
mente no, pues seria un escindalo, casi seria ir contra el estatuto de la funcién pu-
blica. Nadie las acusa explicitamente, y la reacciéon mejor seria no decir nada,
como si fuese evidente que la nibrica de «varios» sélo se refiere a ausendias justifica-
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das. Pero bien se lo sospechan: con «variosy, el director del centro da a entender
que al menos cierto numero de estas ausencias son injustificables. Por poco les
acusa de falta de conciencia profesional. Acusacién que hay que evitar a toda cos-
ta puesto que tiene fundamento. De ahi las protestas reivindicando «el derecho a
la enfermedadn.

Ciertos profesores del collége citado tenian un sentimiento de culpabilidad la-
tente en materia de ausencias, como lo atestigua el siguiente incidente; un dia, un
profesor irrumpio, furioso, en el despacho del director:

«¢Qué hacen todos esos alumnos en el patio? El ruido es insoportable».

—Tienen tres horas de clase, respondi6 el director, con un recreo en la mi-
tad. Los encargados de los externos no pueden vigilar el patio porque las
permanencias estan completas: hay tres profesores ausentes.

—iEsol, vociferd el profesor. iEncima es culpa nuestra!

El director no habia dicho eso, ni siquiera lo habia insinuado. La acusacion
parti6 del profesor, expresando con ello una culpa latente, pero fue «proyectada»
sobre el director: el profesor tenia la impresién de que la acusacién procedia del
director (reaccién de «perseguidon).

Veamos lo que ocurre en otro centro: en un liceo. El director ha contado sim-
plemente las horas de clase no cubiertas (ausencias sin sustitucion) y proyecta dar-
les un tratamiento estadistico. Los profesores se oponen: «es una caza de brujas».
Idea tipica del sentimiento de persecucion y expresion transparente de culpabili-
dad hecha no consciente por la proyeccion. En realidad, lo que temen es que pa-
rezca que hay mas «enfermedades» en ciertas disciplinas que en otras. Puede ser
que teman también (aunque de eso no se habla, ni siquiera en privado) que apa-
rezcan diferencias de salud entre auxiliares y titulares. Se adivina en que sentido.
En todo caso, no existe el grupo de «varios». Nadia osaria decir algo que permitie-
se suponer que una ausencia de uno o dos dias pudiera deberse a otra cosa que a
una enfermedad auténtica. Y ninguno se atreveria a pronunciar la palabra absen-
tismo por temor a verse arrojado fuera a golpes de conciencia profesional.

Como virtud publica, la conciencia profesional permite también respetar obli-
gaciones y derechos/propios al «pie de la letran. Una clase de un «collegen debe ir
una tarde al teatro, cuando su profesor de francés no tiene clase. Por tanto, se
niega a ir con ella. El director le propone «devolverle» dos horas de clase con ese
mismo grupo: dos veces una hora a cambio de esa tarde. El profesor mantiene su
negativa: quiere una tarde a cambio de una tarde. Segun él, es posible quitandole
dos horas de clase a otro grupo. Los alumnos, pues, fueron al teatro sin su profe-
sor de francés.

Pero no le vayan a hablar de conciencia profesional: para él, no tiene nada que
ver con esto. Su preocupacion es impedir que el director, la administracion, etc.,
se «aprovechen de él» (persecucion). Su conciencia profesional esta intacta.

El caso muestra ademads cuan importante les parece a los profesores su «tiem-
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po escogidon (2), y cuanto lo viven como un tiempo «libre» y no como un tiempo
«de trabajo». Este profesor no tiene en realidad ningin «derecho» a la tarde, pues
es parte de su tiempo «de trabajo». Tiene derecho, segun los estatutos, a no dar
mas de dieciocho horas de clase por semana. Pero acompanar a los alumnos al tea-
tro no es dar clase, no exige una preparacién. No se le pide que trabaje dos horas
mas, sino que, dentro de sus horas de trabajo «fuera de clase», pase dos horas en
el teatro con sus alumnos. Es muy libre de poner un ejercicio menos, equivalente
a dos horas de correcion, para no exceder sus... digamos cuarenta y cinco horas
(véase capitulo 5). Pero estén tranquilos: esti muy lejos incluso de las treinta y cin-
co horas... «le pauvre homme!» (3).

La nocién de la conciencia profesional es una especie de «goma de mascar,
tan eldstica y ductil que puede hacerse con ella lo que se quiere: cede a la menor
presion. Uno cree tener algo y... ipffft! desaparece. Pero se nos tapona la cerradura
con tremenda eficacia.

Los profesores no tienen ningin poder dentro de su profesion: por tanto no tienen ninguna
responsabilidad.

Hay que distinguir entre irresponsable y no. Se puede ser «no responsable» de
un acto determinado, pero se es irresponsable en todo un campo de actividad. Si
se me pide que asuma las consecuencias de un acto en el que no he participado,
puedo negarme a ello diciendo que no soy responsable de ese acto. Irresponsable
significa que, en todo un campo de actividad, uno no tiene que asumir las conse-
cuencias de sus actos. En general, se quiera o no, uno es responsable en su vida
privada, pero se puede muy bien ser irresponsable en la vida profesional.

~ Los profesores estdn en esta situacion: no tienen que asumir las consecuencias
de sus actos profesionales, ni individuales ni colectivamente. En lo individual, he-
mos visto anteriormente (en particular, en el capitulo 6, del libro del que se extrae
este estudio, en el tema de las calificaciones) muchos ejemplos de actos de los pro-
fesores mis o menos perjudiciales para los alumnos y de los cuales es evidente
que no tienen que responder. En lo colectivo, para que fuesen responsables seria
necesario que tuviesen poder dentro de su profesion, que tuviesen la posibilidad
de no hacer lo que hacen o hacerlo de otra manera, a fin de que sus actos fueran li-
bres y deliberados, el resultado de una eleccion y de una decision. Pero ese no es
el caso: no tienen ningun poder.

¢Pueden influir sobre los objetivos? No. Los objetivos no estan fijados en nin-
guna parte y no se les pide su opinién. Si la tienen, no tienen donde manifestarla.

¢Pueden investigar y probar métodos para que los alumnos aprendan mejor?
No. La organizacién del horario escolar, con la ayuda de la arquitectura y el mobi-
liario, s6lo puede emplearse en clases; la semana escolar solo permite poner «de-
beres» que el alumno pueda hacer en el tiempo de prueba de examen. El afio es-

(2) Sobre este tema, véase el capitulo 5 del libro del que se extrae este estudio.

(3) «El pobre hombre» expresion de Moliére muy conocida de los franceses: asi habla de Tartuffe, el
hipocrita, su victima Orgon.
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colar impone periodos de esfuerzo intenso y de relajamiento; los examenes impo-
nen la calificacién cifrada, la evaluacion unidimensional y aleatoria, etc.

¢Pueden influir sobre la evaluacién de los resultados? La primera preocupa-
cion de quien estd en una situacion responsable es la de «seguir» las consecuencias
de sus actos, de observarlas, de evaluarlas. Pero no: no se hace la evaluacién de los
resultados. En las reuniones de los consejos de clase, los profesores evalian a los
alumnos y no los resultados de su propio trabajo. Los eximenes no evalian el tra-
bajo de los profesores: el aumento del nimero de aprobados no significa que el
«nively ha mejorado. Se puede calificar a los liceos segun el porcentaje de éxitos
en el bachillerato, pero, ¢a qué se debe este porcentaje?. Se sabe que la seleccién
inicial (el paso de primero a segundo) tiene un papel importante que las cifras pue-
den reflejar, pero ningiin dispositivo de evaluacién permite afirmar que el trabajo
de los profesores influya en algo. Para el grupo de profesores que tiene a su cargo
durante un arfio la formacion intelectual de un grupo de alumnos no existe ningun
medio de evaluar el resultado de su trabajo.

¢Pueden influir sobre la determinacion de los contenidos (lo que los alumnos
deben aprender)? No. Fijados en Paris, para toda Francia, los contenidos escapan
totalmente a los profesores que estan en contacto cotidiano con la Juventud.

Decir que los profesores no tienen ningin poder dentro de su profesién equi-
vale a decir que son irresponsables.

El informe Legrand aporta (4), en lo referente a los colegios, elementos nuevos,
abriendo la puerta a las iniciativas de los centros.

Critica el «cardcter nacional y jerarquicon de nuestra ensefianza: «El profesor es
(..) el representante de una disciplina, la cual esta codificada a escala nacional por
programas e instrucciones detallados para cada nivel de clase, concretados en los
manuales nacionalesy.

Segun el método propuesto por el Informe, «la heterogeneidad de la poblacion
de alumnos se considera normal, asi como la gran diversidad de centros. Conviene,
pues, adaptar los programas nacionales a las realidades locales, sea agrupando a los
alumnos a efectos de una pedagogia diferenciada, sea emprendiendo actividades in-
terdisciplinarias que se ajusten los intereses, actitudes y aptitudes constatadas entre
los alumnos.

«Grupos diferenciados, adaptacion de los programas, determinacion de activida-
des interdisciplinarias, solo pueden decidirse localmente (.)» (LL. 1183).

Estas lineas son extractadas del capitulo sobre el equipo pedagogico, que rela-
ciona explicitamente el funcionamiento del equipo con el ejercicio del poder (véase
anexo).

Pero quien dice «poder» dice también «responsabilidad» y no me parece seguro
que los profesores, en conjunto, anhelen vivamente asumir ningun poder dentro
de su profesion, convirtiéndose en verdaderos responsables de su trabajo y respon-
diendo ante los «usuarios» del servicio que prestan los alumnos y los padres.

(4) Este paréntesis, como otros muchos, ha sido afadido al libro después de publicarse el «Rapport
Legrand» en 1983,
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Los equipos que emprendan este cambio, que elaboren proyectos y los pongan
en practica, encontrardn en ello un gran placer, vivido de modo colectivo. Pondrdn
empefio en evaluar los resultados de su trabajo en una evaluacion multidimensio-
nal, realizada con los alumnos y, sobre todo, destinada a mejorar el proyecto si-
guiente. Estos equipos no se scxirén para nada molestos de tener que responder
por sus actos (y hasta por sus errores) ante alumnos y padres, porque, por fin, seran
pagados para que los alumnos aprendan. Y los alumnos aprenderdn).

Por ahora, no se les paga para que los alumnos aprendan. Se les paga para
que den tantas horas de clase por semana y, si las dan, se les paga, hayan o no
aprendido los alumnos. De todas formas, con las estructuras actuales, tengan bue-
na o mala conciencia, no pueden hacer gran cosa. El discurso actual en el mundo
de la ensefianza, incluyendo al empleador-pagador, es el siguiente:

No importa que los alumnos hayan aprendido con tal de que los profeso-
res hayan ensefado.

Es el discurso de la conciencia profesional.
El discurso de la responsabilidad seria este:

No importa que los profesores hayan enseniado con tal de que los alumnos
hayan aprendido.

No poder y omnipotencia.

LA «LIBERTAD PEDAGOGICA»

Hemos seiialado que los profesores tienen un poder absoluto sobre las notas
que ponen, y a través de ellas sobre la seleccién, asi como sobre la organizacion
cotidiana de su trabajo y, en particular, sobre la forma de dar clases.

iQué extrafia situaciéon la que une un poder absoluto sobre las clases que im-
parte y sobre los alumnos a un no-poder no absoluto sobre la ensefianza y el
aprendizaje! Esta contradiccion no-poder/omnipotencia hace «regresar la viven-
cia de la situacién «de lo politico a lo psicofamiliar», como dice Gerard Mendel en
Sociopsychanalyse. Es decir, que el no-poder se vive como impotencia de nifio frente
a la omnipotente administracién y que, en compensacion, se le confiere una «om-
nipotencia» sobre la clase. Omnipotencia bautizada, para conservar la conciencia
limpia, de «libertad pedagégica» y defendida con ufias y dientes como el bien mas
preciado.

Los profesores tienen libertad de organizar su ensefianza como les parezca me-
jor. Como los automovilistas tienen, en un enbotellamiento, la libertad de elegir
las cassettes que les gustaria oir mientras tanto. Si le decimos a uno de ellos que
en el metro ya habria llegado, subira el cristal, y hasta puede que nos insulte. Si le
decimos a un profesor que su famosa libertad pedagogica es una ilusién, un fan-
tasma, un concepto ideoldgico para enmascarar su omnipotente impotencia, nos
mirard con ojos de sorpresa y creerd que estamos locos. Si le amenazamos con to-
car su «libertad pedagogican, montard en colera.

Pero clibre de qué, si no es responsable?
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LA NEGATIVA A RESPONDER

En la vida de un alumno de liceo se alternan con frecuencia semanas vacias,
en las que no tiene mucho trabajo para casa, con otras tan llenas de tareas que,
por muy rdpido que sea, no puede realizarlo todo. Eso le empuja a copiar y a ha-
cer trampas para salvar la cara. Tendra también una acumulacion de deberes al fi-
nal del trimestre (cuando estd muy fatigado), algunos de los cuales incluso no se le
devuelven antes de la reunion del consejo de clase. Es evidente que esto no es
bueno. Son los alumnos quienes asumen (sufren) las consecuencias de los actos de
los profesores. Estos no tienen que responder a ello. No son responsables.

Pero, se dird en nuestros dias que los alumnos pueden defenderse: tienen «de-
legados de clasen. Cierto, y con delegados o sin ellos, los alumnos nunca se han
privado de protestar contra estas practicas que no tienen nada de nuevo. Protes-
tar, en este caso, es tratar de conseguir que los profesores respondan de sus actos
ante los alumnos, que sean responsables con sus alumnos. iQué desfachatez! He
aqui algunas respuestas que han dado los profesores a los delegados de clase o a
clases enteras que protestaban:

= iNi hablar! De eso no quiero saber nada.

- «Es falso. Exagerais». (Basta con mirar los cuadernos de deberes para
comprobar que no hay exageracion alguna).

— «Os pongo el deber esta semana porque la semana préxima debo corre-
gir una serie de deberes en mi terminale [iltimo curso del «ciclo largon del
liceol. iArreglioslas como podais!y.

— «Es que vosotros no sois capaces de continuar vuestros estudios». (Seguir
protestando es convertirse en candidato a la eliminacion).

Esta negativa a responder, a reconocer su responsabilidad es la plasmacién por
un adulto de la omnipotencia imaginaria del nifio.

EL MONOPOLIO

La escuela es obligatoria y gratuita. La competencia privada no es gran cosa y,
por lo demis, tienen los mismos programas, y, —salvo algunas excepciones— los
mismos métodos, las mismas evaluaciones, los mismos profesores. La «Educacién
Nacional» estd en situacién de monopolio y abusa de él, sin darse cuenta, con la
conciencia totalmente limpia. El conjunto de los funcionarios de la educacion tie-
ne el monopolio de la ensefianza de nuestros hijos y no reconoce a nadie (ni a
alumnos ni a padres) el menor poder sobre dicha ensefianza. Todo lo deciden los
funcionarios, siendo asi que las consecuencias las sufren alumnos y padres.

Con relacion a la formacion intelectual de nuestros hijos, encontramos normal
una situacion que juzgariamos absolutamente inadmisible si se trata de su salud.
Imaginemos lo que ocurriria si nos viéramos obligados a consultar exclusivamen-
te al médico de nuestro barrio. Claro que no es ficil imaginar otra cosa, pero, con
todo, una persona ecudnime no puede considerar «natural» la falta total de poder
de los usuarios sobre la ensefianza.
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Semejante situacién no favorece la comunicacién. Hace que quienes detentan
el monopolio se defiendan contra cualquier tentativa de intrusion o de debilita-
miento del monopolio. La mayoria de los sindicatos de profesores se preocupan
mucho mas de esa defensa que de los beneficios que podrian obtener si cambiara
su profesién. El combate por la ensefianza «laica» no estd sélo dirigido contra la
escuela confesional, sino contra toda la escuela privada. Si se desarrollase ésta, po-
dria convertirse en una competencia verdadera, que obligaria a asumir las conse-
cuencias de los propios actos.

La competencia lleva de la omnipotencia al poder, al verdadero poder hacer, que
no es nulo ni absoluto. Y de ahi a la responsabilidad.

Poder absoluto e irresponsabilidad son las condiciones ideales para la resisten-
cia frente al cambio. La fuerza de la inercia de un monopolio irresponsable es
enorme, y su resistencia al cambio supera la de cualquier otra organizacion obliga-
da a tener en cuenta al exterior (es decir, a asumir, las consecuencias de sus actos).

Adin, si los profesores pudieran sacar de ese poder monopolistico sobre la for-
macion intelectual de la juventud, un placer que compensase su malestar colecti-
vo. Pero no es asi. Es posible que los empleados de una multinacional en situacion
de monopolio obtengan, por identificacién con su organizacion, algin placer del
poderio de aquélla. Pero los profesores no experimentan nada parecido: tales pla-
ceres son extrafos a su ideologia. Para una organizacion comercial, el monopolio
es el resultado de una politica de poderio, coherente con sus fines y su naturaleza.
Para el ministerio de «Educacién Nacional», el monopolio es sélo el resultado no
buscado de un ideal de servicio publico. Y la virtud llamada «conciencia profesio-
nal» estd ahi, en principio, para limitar los excesos potenciales del monopolio y
proscribir todo placer (consciente) en el ejercicio del poder absoluto.

Una profesion estructuralmente infantilizante.

Cuando esta bloqueada la via para modificar la realidad, es necesario que la
energia se manifieste de otra manera. Segun la antropologia diferencial de Gérard
Mendel, hay dos vias posibles: en las civilizaciones «de la exterioridad, en las que
las madres llevan a los hijos a la espalda, la via que se abre es la corporal. iSi no
puede uno actuar... le resta el bailar!. En las civilizaciones «de la interioridady», en
las que se mete a los nifios en cajas llamadas «cunasy, la energia circulard por el
cerebro: es la via del fantasma. ¢Qué puede hacer un nifio reducido a la impoten:
cia por los adultos? Sofar.

Pero en el sofiar ninguna realidad opone su resistencia a los actos en el suefio
somos omnipotentes. El nifio se crea asi, en nuestra civilizacién, una doble vida: la
real, en la que es impotente para cambiar las cosas, las cuales se deciden por otros
y son impuestas por los «mayores», y la imaginaria, donde es omnipotente.

Eso no es mas que un esquema. La vida del nifio no es homogénea: tiene di-
versas experiencias y descubre, a pesar de todo, una relacién eficaz con la reali-
dad. A través de todas sus experiencias, descubre que la realidad no hace regalos.
iSi escupes al aire, el salivazo te volvera a la cara!. Los artesanos y los aficionados
al bricolage: las leyes de la materia son mas fuertes que el deseo, y es necesario
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ceder a ellas si se quiere hacer algo. La realidad social reacciona mas despacio y
de forma mds compleja, permite que se recurra a ardides y trampas durante mas
tiempo, pero al final no es menos inexorable.

Frente a esta realidad, los nifios, cuando crecidos y adultos, se sitian entre los
extremos siguientes. Hacia un extremo los que aceptan la resistencia a la realidad:
se someten a sus leyes para hacerla ceder, seguros de hallar placer en modificarla
aunque sea muy poco. Para abreviar, llamémosles «hacedores». Son quienes, al
crecer, han abandonado la doble vida del nifio y buscan un lugar donde disfrutar
el enfrentamiento con la realidad.

Hacia el otro extremo los que no soportan que la realidad tenga siempre ra-
26m, que se niegue a obedecer los deseos del hombre y siempre le haga pagar por
sus errores. A éstos, la «doble vida» les va bien y no desean abandonarla. Llamé-
moslos los «no hacedores.

No hace falta decir que cada uno es més o menos «hacedor» o «no hacedor» y
que también puede haber diferencias segun los sectores de la vida. No es uno to-
talmente de una manera o de otra.

A toda esta gente, la sociedad les propone un amplio abanico de actividades
profesionales. En la periferia del abanico un gran nimero de actividades en las
que es inutil o imposible comprometerse, en las que se es un simple ejecutante sin
responsabilidad sobre los propios actos. Acercindose al centro del abanico, activi-
dades cada vez menos numerosas en las que, por el contrario, es necesario, com-
prometerse en la accion, afrontar la realidad y, por lo general, asumir las conse-
cuencias de los propios actos. Y... fuera del abanico, una actividad totalmente es.
pecial: la enserianza.

Segun su origen social las personas se sitian en lugares diferentes del abanico.
Si un «hacedor» se encuentra con un trabajo en cadena, en su casa por ejemplo,
donde satisfacer su anhelo de trabajar la realidad. Si un «no hacedor» se encuen.
tra en el sillon de Presidente y Director General de papi, acabara por venderse a
los americanos y serd dado de lado. Para los «no hacedoresy de clase media, la en-
sefianza ofrece la posibilidad... de no abandonar nunca la doble vida del nifio.

Recordemos que nadie es del todo «hacedor» o «no hacedor»: todos estamos
en algin punto intermedio y llevamos dentro un poco de los dos. Sin embargo,
por regla general los que se encaminan hacia la ensefianza son «no hacedores.
Los mds «hacedores» de entre ellos tendrin que actuar fuera de la ensefian-
za, consagrando su tiempo libre a cualquier actividad técnica, deportiva, social, po-
litica, etc. En su vida profesional, deberdn sufrir como los demais, la presion infan.
tilizante de las estructuras profesionales.

En efecto, la ensefianza es la doble vida de la infancia: una realidad donde
todo se decide fuera y donde se es irresponsable de los propios actos; un mundo
imaginario donde se es omnipotente. Se califica con un 2/20 una prueba de bachi-
llerato porque habla de psicoanilisis; se calibra con 9,5 a una alumna que tiene la
media de la clase en todas las asignaturas y se la obliga a repetir (5); uno permane-
ce en casa y no es necesario decir que se esta enfermo; no puede ser de otra ma-
nera.

3 Vease el capitulo 6 del libro del que se extrae este estudio.
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Por desgracia, este mundo imaginario no es para nada imaginario. Es una rea-
lidad bien concreta. El ejercicio que ha recibido un 2/20 lo escribié para el bachi-
llerato una chica real. La alumna a quien se hace repetir pasa un ao de vida hu-

mana real. En ausencia del profesor, los alumnos van a una sala de estudio real
con un vigilante real.

Sin embargo, es una realidad que se ajusta al mundo imaginario del nifio: una
realidad que no reacciona, que se pliega a los deseos, que no echa en cara los ac-
tos. En la ensefianza, cuando se escupe al aire, la saliva no cae en la cara.

En una situacion profesional estructurada como el universo del nifio, es mads
dificil que en otras hacerse adulto. Y a poco que le apetezca, puede uno seguir
siendo un nifo durante toda su vida profesional sin saberlo nunca.

Originalmente publicado como parte del libro del autor Les enseignants persécutes publica-
do por Robert Jauze editeur de Paris en 1984. Se traduce y reimprime con la autorizacion
del autor y del editor.

Traducido por Maria Isabel Reverte.

19



"




HEINZ-ELMAR TENORTH (*)

En este estudio me propongo investigar y debatir el tema «el enseniante y sus
organizaciones» dentro del marco de referencia de las profesiones y la «profesio-
nalizaciony, tal como lo entienden las ciencias sociales. Los conceptos de «profe-
sion» y de «profesionalizacion» —asi dice la tesis central- pueden iluminar histori-
camente el sentido de las organizaciones docentes en un triple sentido. En primer
lugar, en cuanto a estas mismas organizaciones profesionales ofrecen criterios
para clasificarlas por razon de su génesis, de los fines de su actividad, de las expec-
tativas de sus miembros y de los medios de politica organizativa, elegidos entre
Otros puntos. En segundo lugar, el concepto de «profesiony le ofrece al ensefiante
criterios para la descripcion de la situacién profesional, incluso elimindndola res-
pecto de grupos similares, y de las condiciones que la determinan de modo con-
creto. En tercer lugar, mas alld de la actividad de politica profesional que la orga-
nizacién desarrolla para sus miembros, el andlisis de la propia organizacion y de la
situacién profesional del ensefiante se relaciona con las condiciones sociopoliticas
concretas que caracterizan, por un lado, el nacimiento de las organizaciones do-
centes, sus fines y sus funciones, y por otro su estructura compositiva o las posibili-
dades e imperativos de accion que tienen las organizaciones actuales. )

Me. propongo exponer en primer lugar (1) los elementos de este marco de in-
vestigacion. Esta primera parte hace referencia al ensefiante y a sus organizacio-
nes de modo indirecto: el ensefiante forma parte de los trabajadores altamente
cualificados a los que cabe aplicar el concepto de «profesion» con todas sus impli-
caciones esclarecedoras. Depués de estas nociones relativamente generales, me
propongo examinar y debatir (2) los elementos del marco de referencia en su utili-
zacion historiografica y en las implicaciones tedricas.

1. PROFESIONES Y PROFESIONALIZACION: EL MARCO DE REFERENCIA

Los términos «profesiony y «profesionalizacién» son de uso frecuente en socio-
logia del trabajo y en la ciencia de la educacion; pero tropezamos con notables
ambigiiedades sobre su significado. Se puede aplicar a la ciencia de la educacion
lo que Sprondel constat6 en sociologia: «La bibliografia sociolégica en sentido es-
tricto sobre las profesiones, sobre la profesionalizacion, sobre el profesionalismo y
conceptos afines ha aumentado enormemente desde que aparecié el interesante

(*) Universidad Joham Wolfgang Goethe. Frankfurt del Main.
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estudio de Carr-Saunders y Wilson (The Professions, Oxford, 1938), y constituye un
sintoma de unos planteamientos quizd demasiado amplios y hetereogéneos, que
no es fdcil sistematizar» (1968, 75). Este diagndstico severo obligé a realizar un lar-
go esfuerzo tedrico (cf. Daheim, 1967; Kairat, 1969; Moore, 1970), pero supuso una
ventaja para el andlisis de orientacién histérica: un conjunto de caracteristicas sin
un estricto rigor tedrico, pero de suficiente claridad conceptual y parcialmente ve-
rificable en la historia, por una parte, y un conjunto de procesos tipicos de profe-
sionalizacién, por otra, dan como resultado una serie de hipétesis cuya confirma-
cién empirica y utilidad analitica se puede constatar y examinar mediante investi-
gaciones histéricas. Para el empleo historiogrifico de este marco de referencia
basta catalogar con fines heuristicos las caracteristicas de las profesiones y los mo-
delos de profesionalizacion y poner de relieve sus posibles implicaciones para
orientar diversos estudios sobre educacion en una perspectiva histérica.

1.1. Caracteristicas de la profesion

Para la exposicion y esclarecimiento del variado catdlogo de caracteristicas
que pueden encontrarse en la bibliografia sobre sociologia de la profesion, utilizo
el esquema de Wilbert. E. Moore. Este esquema (Moore, 1970, 5-16) permite inte-
grar otras definiciones sin examinar el nimero de caracteristicas de la profesion,
(como hace Liebermann, 1958; cf. Michael, 1961, 32 y ss.) ni reducir en exceso sus
notas (p. ej. Daheim, 1967, 42 y s/s; Doring, 1973), ni considerarlas tampoco irrelevan-
tes, salvo unas pocas, a la espera de nuevas investigaciones (Kairat, 1969). Dicho
catilogo no pretende reunir las caracteristicas de la profesion ya averiguadas em-
piricamente, sino llamar la atencién sobre ciertas dimensiones inexploradas del
rol profesional del ensefiante y de sus organizaciones.

a) Ocupacion: Las profesiones son actividades de jornada completa que consti-
tuyen la principal fuente de ingresos del sujeto. No suelen ser accesibles a los pro-
fanos. Esta categoria inserta, pues, las profesiones en el ambito de la sociologia del
trabajo y permite, en consecuencia, plantear las cuestiones y los supuestos socidlo-
gos corrientes, relativos por ejemplo, al reclutamiento, la formacion o la funcién,
a la actividad profesional como punto de referencia de la identidad personal y so-
cial del individuo (Schelsky, 82), a su articulacién vertical (status) y horizontal (situs),
o al proceso de movilidad intra e interprofesional. En estas dimensiones, las profe-
siones se presentan como actividades profesionales (en aleman Beruf): se definen,
en parte, conforme a los criterios vigentes para otras actividades también profe-
sionales; por ejemplo, en su «capacidad para determinar una identidad e imprimir
una mentalidad» (Luckmann/Sprondel, 1972, 17). Es indudable que los ensefiantes
se integran en una estructuracién vertical (Bernbaum, 1969; Hoyle, 1969; entre
otros); se observan en ellos ciertos procesos de movilidad, aunque casi inicamente
a nivel intraprofesional... ; con estas categorias, sin embargo, las profesiones solo
difieren de otras actividades profesionales en el relieve de las caracteristicas.

b) Vocacion: Contrariamente a otras actividades profesionales, las profesiones
no se orientan so6lo hacia el lucro, sino que se guian también por una serie de ex-
pectativas de conducta que se van reforzando durante la formacién y que se su-
perponen y acaban por imponerse a otras motivaciones de la actividad (Hart-
mann, 1968).
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c) Organizacién: Esta caracteristica define las profesiones por las formas espe-
cificas de organizacién de sus miembros y las delimita frente a otras actividades
profesionales (cf. especialmente Goode, 1957). Siendo mi intencién en el presente
articulo estudiar el proceso de profesionalizacion a partir de las organizaciones ba-
sadas en la actividad profesional, parece conveniente analizar expresamente la es-
tructura de las organizaciones profesionales.

Todas las organizaciones basadas en la actividad profesional «confian a sus
miembros funciones ‘politicas’, ‘econémicas’, de ‘control’ y de ‘motivacion’ (Da-
heim, 1967, 235). Sin embargo, las organizaciones profesionales difieren de las me-
ras asociaciones de interés por cuanto asumen tareas en el dmbito de la actividad
laboral (Hesse, 1975, 205). Controlan, por ejemplo, el acceso a la profesion, vigilan
el ejercicio de la misma y cuidan de la competencia profesional de sus miembros.
Desempeiian, pues, funciones que en otras actividades profesionales son ejercidas
por el grupo de trabajo, por instancias alejadas del lugar de trabajo (empresarios)
o por la formacién profesional. Tomando como criterios la funcién desempefia-
da,, los principios de reclutamiento, la estructura de la integracién de los miem-
bros y las formas utilizadas para influir en miembros y en la vida publica, cabe dis-
tinguir con Daheim (1967, 232 y ss., siguiendo a Millerson, 1964) estos cuatro tipos
basicos de organizaciones basadas en la actividad profesional:

— «asociacion de prestigion: por ejemplo, una academia cientifica, que dirige
mediante un derecho de cooptacién la eleccion de sus miembros, establece dife-
rentes grados de pertenencia y se ocupa sustancialmete de la cualificacion de sus
miembros (y de su «autopresentacién» cientifica) en instituciones y publicaciones
cientificas.

— «asociacién de estudion: por ejemplo, una sociedad cientifica que recluta sus
miembros, a veces recomendados, basandose en el interés que éstos demuestran
por la especialidad correspondiente. Su método de trabajo es similar al de las
«asociaciones de prestigion.

— «asociacién de capacitaciéon»: busca la «supresion de los examenes y titulos
de los profesionales en activo dentro de la especialidad correspondiente» (Daheim,
1967, 232). Influye ademds como instancia que imparte el saber.

- «asociacién ocupacional»: como «asociacion coordinadora» que defiende a
los profesionales que trabajan en un sector cientifico, intenta influir en las condi-
ciones laborales, incluyendo la cualificacién, pero sin utilizar ningun recurso sindi-
cal (huelga, etc.).

Como «asociacion protectora» no recluta a sus miembros con tanto rigor
como las asociaciones coordinadoras y tampoco desdefia los procedimientos sindi-
cales. A propésito de los sindicatos, es importante tener presente la diferencia en-
tre sindicatos «restrictivosy —organizaciones abiertas sélo a trabajadores cualifica-
dos, que pueden llegar a controlar parcialmente (p. ej. en los Estados Unidos) el ac-
ceso profesional— y los sindicatos «expansivosy. Estos iltimos organizan a los tra-
bajadores sin tener en cuenta su status dentro de la empresa o su formacién; por
ejemplo, en Alemania, conforme al principio de la rama de ocupacion: «metaly,
«maderan...
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La forma organizativa tipica de las profesiones se correspode a la «asociacion
de estudion y a la «asociacién de capacitacion». Hay que hacer notar en este punto
gue con el aumento de profesionales que trabajan por cuenta ajena —cuya inclu-
sién en las profesiones es tema controvertido (cf. abajo apartado f)-, las organiza-
ciones se aproximan al tipo de asociacién coordinadora (cf. también Moore, 1970,
64 y ss.).

d) Formacion: Las profesiones se ejercen sobre la base de un saber especializa-
do, adquirido sistematicamente, en un largo proceso de aprendizaje. La formacién
universitaria, apoyada en profesiones tradicionales consideradas como modelo
—tedlogos, médicos, abogados (cf. Parsons, 1968)-, constituye la operacionalizacién
de esta caracteristica(1). Es cuestion a debatir hasta qué punto cabe distinguir den-
tro de este «saber» entre el saber doctrinal, institucional o cientifico, por una par-
te, y el saber prictico, por otra (Kairat, 1969, 29 y ss.). Sobre el caricter cientifico
del saber propio de las profesiones tradicionales no existe, ni mucho menos, una
coincidencia que permita la clara delimitacién de estos tipos del saber. Parece cla- *
ro, histéricamente, que la importancia del saber institucional va decreciendo. Sin
embargo, las distinciones en el concepto de cualificacion permiten alcanzar una
mayor claridad sobre la estructura de este saber y sobre la cualificacién profesio-
nal. Segun estas interpretaciones (cf. p. ej. Offe, 1970), los procesos de formacion
facilitan la capacitacion funcional y las operaciones normativas al mismo tiempo.
Estas iltimas son en parte funcionales para el éxito en la actividad laboral y en
parte se limitan a apoyar las condiciones-marco y las condiciones de dominio de la
actividad laboral. Valga como ejemplo el hecho de que los médicos no sélo apren-
den las habilidades técnicas para el ejercicio de la profesion, sino que tienden, por
su socializacién profesional, a interpretar la organizacién especifica del sistema sa-
nitario como algo funcional para el ejercicio de su actividad (cf. Naschold, 1967;
Sewering, 1976).

e) Orientacion del servicio: Las profesiones difieren de otra actividad por el
objeto de su quehacer laboral. Orientan su actividad hacia un cliente (individual o
colectivo), més en general, resuelven problemas de «gran relevancia para los valo-
res sustanciales de la sociedad» (Kairat, 1969, 20, siguiendo a Riischemeyer, 1964).
La funcion de servicio suele interpretarse también, desde la estructura de los pro-
blemas, en el sentido de que los profesionales no deben poseer solo un saber fun-
cional, sino también una competencia innovadora para la modificacion de su
rama de actividad (p. ej,, Kriiger, 1973, 126). Se han deducido de esta caracteristica
ciertos supuestos sobre las principales motivaciones de la actividad profesional. La
orientacion de la actividad hacia el cliente o hacia la colectividad, guiada por un
c6digo o una ética profesional, se contraponen a la actividad guiada primariamen-
te por las gratificaciones y , en consecuencia, por sanciones externas. A esto suele
acompafiar la idea de que la remuneracién de la actividad profesional debe deri-
var unicamente de un juicio normativo sobre la importancia de esta actividad. Al
margen de la dificultad para distinguir las profesiones, dada la creciente imbrica-
cion de los sectores vitales, con arreglo a su relevancia para resolver los proble-

(1) Hesse (1968) incluye también las actividades menestrales en un anilisis comparativo de la profe-
sionalizacion entendida como lucha politica por el reconocimiento social.
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mas bdsicos de la sociedad, cabe preguntar si existe un consenso tan amplio sobre
los valores basicos atendidos por una profesion de modo que el control externo,
debe limitarse a definir el contenido del valor y a velar por su realizacion median-
te la actividad profesional. La autoorientacién de la profesion (cf. también Rische-
meyer, 1973) se reduciria entonces a la mera adaptacién a normas prefijadas cuyo
incumplimiento acarrea sanciones (Kairat, 1969, 18 y ss.). Esto no excluye que los
profesionales hayan interiorizado de tal modo la definicién vigente que crean ac:
tuar por su propio criterio.

f) Autonomia: Tiene tres dimensiones. La autonomia de la profesion se refiere
en primer lugar a las relaciones con el cliente. La profesién, apoyada en el saber
especifico, define la manera en que el cliente concreta sus aspiraciones a la justi-
cia, a la salud, a la formacién, etc. El profesional esti protegido, como experto,
contra las objeciones del cliente. Este podri cambiar de médico o de abogado
(apenas de profesor), pero nunca podrd, socavar los fundamentos de las activida-
des profesionales.

La autonomia hace referencia, en segundo lugar, al conjunto del grupo profe-
sional y de su organizacion. Sélo el grupo valora la actividad profesional y defien-
de a sus miembros de todo control profano. Tampoco las instancias de control ex-
terno, como el Estado, pueden dar ningiin veredicto contra miembros de una pro-
fesion, a menos que esa instancia utilice el visto bueno de miembros de la propia
profesion.

Esta interpretacion de la autonomia parece significar que el status de emplea-
do y la profesionalizacién se excluyen entre si. Las escasas posibilidades de iniciati-
va de los profesionales en organismos burocraticos y jerarquizados parecen confir-
mar este juicio (cf. sin embargo Hall, 1968). Se requiere, no obstante, alguna preci-
sion. Esta precision se puede obtener teniendo en cuenta las caracteristicas de la
actividad profesional: el trabajo de alta cualificacion implica situaciones de una
«actividad laboral indeterminadan (cf. Lutz/Krings, 1971). La complejidad de la ta-
rea, las variadas demandas y las situaciones ambientales en los objetivos globales
exigen que los empleados mismos estructuren la situacion mediante la interpreta-
cion de dichos objetivos globales. En esta «autonomia interpretativan (Sprondel,
1968) de los trabajadores altamente cualificados no existe diferencia alguna entre
profesionales liberales y empleados propiamente dichos. Unos y otros se encuen-
tran con un «margen disposicional» (Herz, 1975, 159) de actividad laboral definido
por la estructura del trabajo a realizar. Distinto del margen disposicional es el
«margen de accién» (Herz, 1975, 159; Huber, 1974, 6 y ss. Hoffmann, 1974, 35 y
ss.). Los mdrgenes de accion permiten la estructuracién de la actividad laboral so-
bre la base de la competencia profesional y de cara a la optimizacién del rendi-
miento, incluso contra los objetivos internos de la organizacion; p- €j., innovacio-
nes en interés del cliente. Este margen parece relativamente escaso para trabaja-
dores altamente cualificados (cf. p. ej., Bohnische/Lésch, 1973); y sélo existe para
los profesionales liberales cuando su organizacion puede fijar las condiciones-
marco de la actividad.
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1.2. Profesionalizacion: actores y formas de desarrollo

Entendemos por profesionalizacion el conjunto de procesos historicamente
analizables mediante los cuales un grupo de profesionales logra demostrar su
competencia en una actividad de relevancia social y es capaz de transmitir a otros
tal competencia y de imponer su modelo frente a otros profesionales y profesio-
nes concurrentes con la ayuda del Estado; es decir, es capaz, a juicio de éste, de
conservar el monopolio y las gratificaciones en orden a una solucion de los pro-
blemas, aceptada socialmente.

La bibliografia existente sobre el tema propone una explicacion funcional de
este proceso (Daheim, 1967, 51 y ss.) (2). Segin esta explicacion, las profesiones son
necesarias por razon de las demandas sociales y de sus caracteristicas en un deter-
minado periodo del desarrollo tecnolégico, sociocultural y socioeconémico. Estos
servicios, por ejemplo, la «saludy, la «justiciay, la «legitimaciony (religiosa), dada su
complejidad e inconcrecion, s6lo pueden prestarse y garantizarse a la larga encar-
gando la tarea a expertos, otorgando a éstos una autonomia (relativa), sometién-
dolos por tanto a controles exclusivamente internos, dando satisfaccién a sus ex-
pectativas de cualificacion mediante la institucionalizacién de su carrera y remune-
rando adecuadamente el servicio que prestan.

No podemos detenernos aqui en el examen del acierto o no de esta interpre-
tacion cuando se trata de las profesiones tradicionales (cf. Moore, 1970, 52 y ss.).
Pero, tratindose de la situacion actual, el andlisis meramente funcional no tiene
en cuenta que la profesionalizacion no se basa tan sélo en las motivaciones de los
profesionales y en las expectativas de la sociedad o de un cliente, sino también en
los intereses del status profesional. La funcion social de las profesiones relativa-
mente privilegiadas, que destacan por su prestigio y sus ingresos econémicos,
hace que todos los grupos basados en la actividad profesional aspiren a un status
similar mediante la profesionalizacion. Por eso es quizd mas significativo para la
explicacion de los procesos de profesionalizacion preguntar quiénes son los acto-
res de este proceso e indagar sus motivaciones, en lugar de buscar solo una expli-
cacion funcional que apenas es ya una explicacion de politica profesional.

Esta lucha en torno a la identidad basada en la actividad profesional (Kairat,
1969, 128) y en torno a su reconocimiento hacia el interior y hacia el exterior pre-
senta, en sintesis, dos actores: los miembros de la profesion, que aspiran al reco-
nocimiento social de su labor, y el Estado, en parte como representante del clien-
te, que estima necesarios y dignos de proteccion los servicios que aquéllos pres-
tan, los protege efectivamente otorgando los titulos y los prestigia con la conce-
sion de gratificaciones o del derecho a los honorarios.

Desde la perspectiva de los resultados, este proceso (cf. Wilensky, 1964; Hesse,
1968, 151 Daheim, 1967, 51 y ss.) puede referirse al catdlogo de caracteristicas y
puede llevar a una plena y «auténtican profesionalizacion, a una «semiprofesionali-
zaciény» o a una «desprofesionalizacion» que rebaja el status social. Si se analiza el

(2) El propio Daheim ha relativizado su juicio anterior; mantiene, sin embargo que la profesionaliza-
cién puede imponerse, aparte las actividades de politica profesional, «al menos en las fases iniciales del
proceso... sin estar dirigida,... como una funcion latente de la division del trabajon (Daheim, 1973, 285).
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proceso desde la perspectiva de los profesionales, puede calificarse de autodirigido
cuando los miembros de la profesién (o su organizacién) influyen decisivamen:
te en el proceso; éste no es dirigido si los profesionales se ven privados, funda-
mentalmente por el legislador, de la iniciativa y del control sobre la profesionali-
zacién. Intentaré exponer las variantes posibles desde la perspectiva de los resulta-
dos.

1.2.1. Profesionalizacion

El servicio a prestar (p. ¢j. la «salud») es un valor social relevante. Un grupo ba-
sado en la actividad profesional logra demostrar su competencia para la solucion
de problemas y para transmitir esta capacidad mediante procesos de formacion.
Ese grupo funda una asociacién para el control del ejercicio profesional, asocia-
cién que puede imponer, para la proteccién de sus miembros, los modelos de di-
cho ejercicio, regular el acceso gracias al apoyo estatal, y controlarlo conforme a
normas y dimensiones de actividad, y puede imponer también el reconocimiento
social de la profesion. A diferencia de este proceso autodirigido de profesionaliza-
cién, en la heterodireccion es el Estado mismo el actor que fija el proceso de for-
macién, generalmente mediante un sistema completo para la prestacion de servi-
cios en determinados sectores, pero confia el control a un grupo (relativamente)
auténomo.

En ambos casos cabe hablar de profesionalizacion, porque sélo se puede des-
cribir globalmente la situacién de cada actividad profesional mediante, las men-
cionadas caracteristicas de las profesiones. La categoria de «profesionalizacion
aparente» introducida por Wilensky (1964) no permite, en cambio, establecer des-
de la nocién de grupo basado en la actividad profesional una delimitacion frente a
una profesionalizacion auténtica (cf. Daheim, 1973, 235). Pero esta categoria sugie-
re que en el proceso de profesionalizacién intervienen opciones sociales externas
al grupo (p. e}, sobre la importancia de una actividad laboral, sobre la necesidad
de una formacion cientifica o de larga duracién), opciones que resultan diferentes
para los no pertenecientes al grupo (p. ej, los socidlogos o el cliente) que para el
grupo que aspira al prestigio social. Si su interpretacién encuentra un reconoci-
miento social, no existe ninguna posibilidad, a mi juicio, para recusar el criterio de
profesionalizacién... a menos que se trate de una critica a las opciones de valor im-
plicitas. Pero esta critica no tendra consecuencias para los profesionales mientras
la supercualificacion (cf. Daheim, 1967, 59, siguiendo a Schiitte) o la autonomia
profesional encuentren un reconocimiento social. El reconocimiento social resulta
ser, asi, tan importante para la situacién profesional de un grupo como la presta-
cién de servicios (cf. Kairat, 1969, 129, y ss.).

1.2.2. Semiprofesionalizacion .

El grupo, basado en la actividad profesional, dirigido por la asociacién o por
las autoridades que confieren los titulos, s6lo alcanza autonomia profesional en al-
gunas dimensiones del esquema antes perfilado. O bien les falta a las organizacio-
nes de este grupo la competencia para el control de su actividad, o bien la autono-
mia interior se limita al margen disposicional, o bien la cualificacién preprofesio-
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nal no es suficiente para el imbito laboral, como ocurre p. e}, en los trabajadores
sociales (Otto/Utermann, 1973; Etzioni, 1969).

1.2.8. Desprofesionalizacion

Estos procesos suelen ser escasamente autodirigidos. Parecen ser muy pocas
las profesiones que renuncian a los privilegios adquiridos para optimizar, por
ejemplo, el proceso de prestacion de servicios. El Estado puede intentar, como ha
ocurrido en Gran Bretana con la sanidad, limitar la autocompetencia administrati-
va de la profesién o la autonomia del puesto de trabajo mediante la participacién
de la opinién publica o del cliente (cogestion).

1.3. Caracteristicas profesionales, profesionalizacién y organizacién basada en
la actividad profesional

Combinando las formas de desarrollo de la profesionalizacion y las carateristi-
cas de la profesion cabe estimar, en sintesis, la relevancia de las distintas caracte-
risticas para la clasificacién de las profesiones. Ha quedado claro que seria dema-
siado simplista interpretar el proceso de profesionalizacion tinicamente por el ser-
vicio prestado (cualificacion, «servicion). Apenas suele haber consenso sobre las op-
ciones de valor implicitas en este tema: independientemente de las cualificaciones
exigibles para una actividad profesional, o para juzgar su relevancia dentro del sis-
tema social, una actividad laboral, puede carecer de reconocimiento social. En el
catilogo de caracteristicas, este reconocimiento aparece expresado por la dimen-
si6n de autonomia. Partiendo de esta dimension, sin embargo, algunas actividades
pueden ser profesionales sin aportar o exigir prestaciones a nivel realmente fun-
cional en las dimensiones de formacion o de orientacién del servicio segin el mo-
delo de las profesiones clisicas. El andlisis de los procesos de profesionalizacién ha
puesto de relieve la importancia de una dimension de actividad profesional que
reduce el catdlogo de caracteristicas a un problema marginal: la insercion de de-
terminadas actividades en el grupo de profesiones suele ir ligada a su pertenencia
a los rangos superiores de la escala de ingresos y de prestigio social. Se ha visto
que este reconocimiento social es el movil decisivo para las aspiraciones a la pro-
fesionalizacion. Pero si el reconocimiento social no puede justificarse frente a sus
fundamentos normativos a nivel meramente funcional, por ejemplo, mediante el
«principio de prestacion de servicios» (cf. Offe, 1970) y, en consecuencia, es preciso
definir la relevancia de una profesion a nivel publico, en las luchas de politica pro:
fesional, entonces la politica de profesionalizacion es también, necesariamente,
una defensa de intereses sociopoliticos (cf. Hesse, 1968).

Este andlisis de tareas pone de manifiesto el papel que desempeiia la organiza-
cién basada en la actividad profesional en el proceso de profesionalizacion. Esa or-
ganizacion actua hacia el «interior» como instancia de cualificacién y de control
social de la actividad. En correspondencia a estas tareas se distinguen dentro de la
organizacion gremios especificos que conducen, en el caso de las actividades do-
centes, a la fundacién de comités especiales para ensefiantes de la misma especia-
lidad y la unificacién de ensefantes de idéntico status: por ejemplo, profesores su-
plentes, directores, etc. La organizacion general asume hacia «el exterior» tareas
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de salvaguarda de interés y de definicion de la tarea laboral, defendiendo e inten-
tando imponer ante las instancias politico-administrativas las expectativas de re-
muneracién de los enseiantes y formando a la vez, frente a las expectativas de
clientes, grupos profesionales y sistema politico-administrativo, en representacion
de sus miembros, su interpretacion de la actividad profesional, de sus elementos y
sus objetivos. Segun el grado-de acentuacion de sus intereses, cabe designar la acti-
vidad de la organizacion basada en la actividad profesional como una «politica de
status» si se orienta primariamente hacia expectativas de remuneracion, y como
«politica de profesionalizaciony si prevalece la prestacion de servicios en interés
del cliente y la correspondiente optimizacion de las condiciones del ejercicio profe-
sional.

2. DISCUSION DEL MARCO DE REFERENCIA

La utilizacién del marco de referencia aqui propuesto se advierte ya funda-
mentalmente en la investigacion histérica; conviene, sin embargo, examinar pri-”
mero algunas objeciones obvias contra la propuesta aqui desarrollada. Estas posi:
bles objeciones pueden arrancar de dos planos: se refieren, por una parte, al papel
que desempeﬁa un concepto teorico en las investigaciones historicos y por otra, a
la utilidad del modelo de profesionalizacion para el andlisis de la figura del ense-
nante y de sus organizaciones.

2.1. «Teorizacion» de la historia

A la vista del debate metodoldgico sostenido entre las ciencias sociales y las
ciencias historicas sobre el tema «teoria e historian (cf. p. e}, Schulze, 1974; Baum-
gartner/Riisen, 1976), no parece necesario justificar la eleccion del marco de refe-
rencia, sino mas bien la propuesta de una teoria concreta. El deber de justificacion
afecta mas bien a esas investigaciones que se guian tunicamente por la «sana ra-
z6my, y se limitan al examen y clasificacion completa de las fuentes y a su interpre-
tacion inmanente. Un consumo sobre el checho evidente» de que las fuentes se
abordan siempre desde una «precomprension» (IZEBF,H. 3, 1975. 23) es metodolo-
gicamente ineficaz para las investigaciones sobre la historia de la educacion mien-
tras que no se analice esa precomprension y se pueda examinar asi su relevancia
para la investigacién concreta y para las categorias empleadas por el autor. Pero
una vez que se pone de manifiesto esta precomprension, a cualquier nivel de de-
sarrollo sistematico y se utiliza de modo consciente en la investigacion historica,
ya ha comenzado la «teorizacion» de la historia.

El debate actual no versa solo sobre el problema de la teorizacion, sino ademas
sobre el anilisis de los marcos de referencia adecuados. En las ciencias de la edu-
cacion, la controversia estuvo centrada durante algun tiempo en la oposicién en-
tre historia de las ideas e historia social (3). No obstante, la preparacién, realiza-
cién y andlisis de los planes concretos de investigacion demostraron la escasa fe-
cundidad de esta contraposicién. Se entiende por «historia de las ideas» tanto una

(8) Sobre la ciencia de la educacion, cf, p. ej. las Sesiones de la Comisién Historica de la DGFE, Hei-
nemann; IZEBF, H 3, 1975, cf. también B6hm/Schriewer (1975).
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historia de las normas educativas como los programas de teoria de la educacion,
tanto una declaracién de intencion sobre politica educativa como la reflexién so-
bre filosofia educativa; la «historia social» incluye proyectos de investigacion y ex-
posiciones que describen la combinacién o la dependencia entre «ideas» y situacio-
nes reales en la historia de la educacién, o aquellos trabajos que utilizan en el ana-
lisis de los distintos fenémenos los conceptos teoricos de las ciencias sociales; o
aquellos otros, en fin, que investigan e interpretan también, dentro de una «teoria
de la sociedad» o «de la historia», el pasado de la educacién. Ya esta enumeracion
incompleta de posibles variantes conceptuales hace ver el escaso sentido que ten-
dria distinguir entre problemaiticas legitimas y problematicas no justificables par-
tiendo de tal contraposicién global. Las investigaciones relacionadas con la educa-
cién no pueden dedicarse a la biisqueda de constructos de una teoria de la histo-
ria o de la sociedad todavia inexistentes (4); su tarea es mostrar y examinar en la
praxis investigadora si el empleo explicito de teorias puede eliminar los limites in-
manentes y las deformaciones de las investigaciones histéricas anteriores.

Esto significa, en la prdctica, partir de teorias especificas (Meier, 1976) y dejar
de lado la teoria general del conocimiento histérico como tema de estudio de los
principios metodolégicos (cf. también Kocka, 1975). El marco de referencia aqui pro-
puesto se presenta como una teoria especifica. Su capacidad operativa no consiste
en reproducir sin mis lo que dicen las fuentes, sino en posibilitar la formacién de
una trama de enunciados rigurosos. Las teorias deben servir para fundamentar
una trama interpretativa no intuitiva, pero verificable, y para orientar de modo
sistematico la investigacion histérica. Las teorias pueden contribuir a medir el al-
cance de lo que ha dicho la historia acerca de la educacién, para evitar falsas con-
clusiones y tomar distancia frente a las autointerpretaciones de los actores que
aparecen consignadas en las fuentes. La teorizacion de la labor historiogréfica per-
mite ademds ordenar en las fuentes las multiples formas fenoménicas del objeto y
relacionar las normas e intenciones, las estructuras y los procesos entre si. Las teo-
rias pues, pueden prestar servicios analogos a los que aportan los «tipos ideales»
(«Max Weber) o «los modelos» (Roessler, 1970). Esta alusién a determinados inten-
tos, bien conocidos y practicados, de una teorizacion de la historia (Cf, Hempel,
1952) demuestra que la estructura de las teorias disponibles puede ser muy hete-
rogénea. Hay que tener en cuenta, para un anilisis de fenémenos sociales, que ac-
tualmente suele apelar a «teorias de alcance medio» (Merton). Los anilisis histé-
ricos pueden utilizar estas teorias, pero es preciso que las desarrollen y las revisen.
No hay que olvidar, en fin, que la exposicion de historia educativa, a diferencia de
la investigacion, no elimina ya este doble aspecto del uso de teorias. Las teorias y
los ingredientes tedricos entran en exposicion como elementos de una trama na-
rrativa; la labor sistematica de anilisis y el examen y desarrollo de la teoria, o su
reelaboracion, se producen, sin embargo, al margen de esta trama narrativa, y no
suelen ser tarea del historiador.

(4) La defensa de la praxis investigadora no significa la renuncia al debate tedrico. Pero este debate
no debe sostenerse, a mi juicio, a un nivel abstracto, sino en el contexto de los proyectos concretos de
investigacion.
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2.2. La historia del ensefiante y de sus organizaciones como proceso
de profesionalizacion

Este segundo paso estd destinado a examinar hasta qué punto el concepto de
profesiones/profesionalizacion es adecuado y establecedor para el tema «el ense-
fiante y sus organizaciones». Este constructo se utiliza ya en la investigacion anglo-
sajona sobre sociologia de la profesion, y tanto el catilogo de caracteristicas como
los criterios de distincién entre los diversos procesos de profesionalizacion, dejan
ver, en el fondo de la interpretacién, el modelo de las profesiones clisicas, la
mayoria de ellas profesiones liberales. Los ensefiantes, en cambio, son sin duda
«inicamentey semiprofesionales. El analisis histérico corre, asi, el peligro de utili-
zar el constructo contra la realidad de esta historia del ensenante, y de entender
definitivamente el desarrollo real partiendo del concepto de profesionalizacién, de
deformar las intenciones de los sujetos o de infravalorar, por ejemplo, las circuns-
tancias concretas del curso historico.

El concepto incluye, en efecto, una opcion previa, susceptible de revisién, que
con referencia al anilisis histérico puede calificarse de prejuicio. El concepto de
teoria. que aqui he propuesto es idoneo, por su anterior aplicacion y verificacion
en las ciencias sociales, para expresar los elementos basicos de la situacion profe-
sional del ensefiante y las formas de su organizacion y politica profesional. La his-
toria concreta del ensefiante en Alemania, s6lo se puede narrar (y asi se ha narra-
do hasta ahora de modo implicito) haciendo referencia a aquellas profesiones que
trabajan en la solucién de importantes problemas sociales, mediante la cualifica-
cién especial de una situacion laboral concreta y apoyados en formas organizativas
especiales de sus miembros. Los catilogos de caracteristicas y los modelos de pro-
fesionalizacién no incluyen este aspecto comparativo. Pero este enfoque se puede
apoyar también en el material existente. La historia de los ensefiantes demuestra
claramente, también en Alemania, que aquéllos, apoyados en sus organizaciones,
y en respuesta a las expectativas de la sociedad sobre el sistema educativo y sobre
sus ensefiantes, concibieron su tarea profesional dentro de una situacion historica
concreta y formularon los problemas del status y del reconocimiento social recu-
rriendo a la situacion de otros grupos. Los fildlogos, por ejemplo, se referian a los
juristas, y los maestros de escuela a los fildlogos o, en épocas mas antiguas, a de-
terminados grupos de funcionarios, a la hora de reivindicar un status social y una
remuneracion.

La conexién entre la dimensién de servicio de la actividad profesional, verifi-
cable en los modelos de profesionalizacion, y la actividad de politica profesional
de sus miembros y de sus organizaciones permite observar las condiciones de la
profesionalizacién y, tratindose de ensefiantes, las condiciones que impidieron la '
profesionalizacién de su actividad, por ejemplo, en las dimensiones de la forma-
cién o de la autonomia del quehacer laboral. El modelo que he propuesto indaga,
en todas estas caracteristicas y procesos, la participacion del Estado y el papel de-
sempenado por los profesionales y por su organizacién en la valoracion y defini-
cién de su actividad y en su reconocimiento social.

El marco de referencia no constata, pues, primariamente el cardcter semipro-
fesional de los enserfiantes, sino que orienta el analisis histérico hacia la cuestion
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de las condiciones que dieron origen a las tareas profesionales, a su concrecion
historica mediante el ensefiante y su organizacion y a la politica de profesionaliza-
cion, como base para la formacién concreta de estas caracteristicas semiprofesio-
nales..., aunque otros grupos, también en Alemania, pudieron alcanzar o estabili-
zar un grado superior de profesionalizacion, si se toma como punto de compara-
cion el mencionado catalogo de caracteristicas. La funcion metodoldgica del mar-
co de referencia para la historiografia del ensefiante y de su organizacion, es pues,
fundamentalmente heuristica, no normativa. Sefiala las cuestiones a las que el
andlisis debe dar respuesta en este campo si aspira a explicar las complejas rela-
ciones existentes en la formacién del rol y de las organizaciones de ensefiantes;
pero el marco de referencia no anticipa las respuestas (y tampoco juzga a los acto-
res, distinguiendo intemporalmente entre definicion o politica profesional «correc-
tan o werréneay).

2.3. Los limites analiticos del marco de referencia

Dos importantes cuestiones del actual debate sobre la profesion de ensefante
ponen de relieve unos limites del marco de referencia que he propuesto y que
conviene examinar expresamente. Pero esos limites afectan a las posibilidades
tedricas de las investigaciones historicas en general.

Una primera limitacion aparece con particular claridad en los diferentes pro-
cesos de profesionalizacién mencionados mas arriba. Habria que ampliar primero
notablemente, para el anlisis concreto, la distincién tipica de dos actores: el Esta-
do y la organizacién basada en la actividad profesional. Los trabajos histéricos de-
berian distinguir en la categoria de «Estado» al menos las dimensiones de gobier-
no, administracién y partidos/grupos sociales conforme a los tres niveles tipicos
de Alemania («Federacion, Linder, municipios»). Hemos mencionado ya las posi-
bles formas fenoménicas de organizacion. Habria que analizarlas en sus implicacio-
nes mutuas, en su estructura interna (jerarquias, élites, problemas planteados, etc)
y en su unién o confrontacién con otras asociaciones docentes y con los grupos so-
ciales al margen del dmbito educativo.

Los distintos profesionales pueden influir también, l6gicamente, como miem-
bros de gremios de planificacién o de instancias politico-administrativas, en las
condiciones de la actividad docente, o dirigir su organizacion. Estas posibles mejo-
ras de una propuesta elemental, que pueden profundizarse mediante trabajos em-
pirico-histéricos, no elimina sin embargo, el problema fundamental. No hay que
incluir en este planteamiento aquellas restricciones sistematicas de la capacidad
operativa de los actores que se han puesto de relieve, por ejemplo, en investiga-
ciones sobre la capacidad planificadora de los sistemas actuales (cf. Ronge/Sch-
mieg, 1973). En este sentido, el marco de referencia revela las limitaciones de su
capacidad explicativa. Necesita un complemento mediante una teoria de las condi-
ciones de desarrollo social, o de lo contrario tendri la consecuencia, para la inves-
tigacion historica, de poder captar tan sélo los problemas sociales en el espejo de
su percepcién politica o profesional. Los problemas macrosociales no quedan ex-
cluidos, pues, mediante el marco de referencia elegido, frente a otras posibles al-
ternativas analiticas; por ejemplo, un marco analitico de clases sociales; pero se
enfocan y analizan aqui de otro modo. Frente a las controversias sobre teorias ma.
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crosociales, nada cabe decidir a este nivel sobre si el modelo que he propuesto es
compatible con todas esas teorias. Pero entiendo que puede admitirse actualmen-
te, tratindose de investigaciones historicas concretas, el ejemplo del marco de pro-
fesionalizacion, reconociendo sus limites, precisamente por su capacidad analitica
para el objeto en sentido estricto. Estas investigaciones pueden contribuir incluso
a determinar con mais claridad que hasta el presente los factores (p. ej. datos de es-
tructura social, condiciones politico-administrativas y econémicas, politica organi-
zativa de los ensefiantes) que son responsables de las restricciones de la capacidad
operativa (5). Los trabajos aislados sobre la historia del ensefiante y de su organiza-
cién no pueden explicar hasta qué punto estas restricciones tipicas de la profesion
docente revelan condiciones sistematicas, por ejemplo, las de las sociedades capi-
talistas tardias; esto solo puede aclararse en un analisis tedrico ulterior.

Una segunda cuestion estd latente en las investigaciones historicas y también
en el empleo del marco referencial aqui propuesto, y merece un analisis tedrico;
la cuestién de conveniencia (y de los problemas subsiguientes) de una profesionali-
zacion de la actividad docente. Los trabajos historicos sobre educaciéon permiten
aclarar en todo caso, dentro del marco referencial, de qué modo influyeron las
constelaciones histérico-sociales (en los tres niveles de la actividad docente y segiin
las condiciones sociales) en la configuracion concreta del rol de ensefiante y de las
asociaciones docentes, y qué consecuencias han implicado estas modalidades con-
cretas para la autonomia profesional del ensenante, para la capacidad operativa
de su organizacion y para las pretensiones de los «clientes» (padres, alumnos, so-
ciedad).

El modelo no favorece determinadas modalidades de rol docente o de politica
organizativa, pero exige la descripcion de las consecuencias de determinadas for-
mas de asociacién de ensefiantes para su situacion docente y para sus clientes. La
importancia, que puedan tener estos procesos historicos en los debates actuales
sobre las formas optimas de organizacion de los ensenantes (en sindicatos o en
asociaciones estamentalistas) o de normas de su accion (orientadas a los alumnos
0 a su propio status social) depende, sin embargo, de las consecuencias histérica-
mente observables de la politica organizativa anterior y de las orientacines norma-
tivas actuales. La cuestion de si se puede partir de una «incompatibilidad radical»
entre el fin de democratizacion de los subsistemas sociales, en este caso la escuela,
y la profesionalizacion de las actividades (Daheim, 19, 1973, 248), o sélo de un efec-
to ambivalente de la profesionalizacién para los procesos de democratizacion o de
innovacion de la escuela en interés de los alumnos y los enseriantes (H. Dauber,
1975, 257), no puede tener, a mi juicio, una respuesta tedrica, a pesar de los argu:
mentos aducidos por los mencionados autores (cf. también Carlson, 1976); es una
cuestion empirica que solo puede obtener respuesta en investigaciones historicas
concretas (6).

(5) Georg Weber (1972) ha mostrado, en lo que respecta al trabajo social, como la interpretacion de
la tarea profesional por las organizaciones de los trabajadores sociales ha impedido la profesionaliza-
cion. .

(6) Dahrendorf (1968, 157 y ss.) considera que la profesionalizacion prematura ha obstaculizado el
progreso cientifico en la sociologia americana. Giesecke (1973, 58 y ss.: «oposicion de intereses entre en-
seniantes e hijos de trabajadores») estima que una creciente profesionalizacion acarrea consecuencias ne-
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TERESA MARIN ECED (*)

Desde finales del siglo xix y principios del xx, sobre todo gracias a la Institu-
cién Libre de Ensefianza y a la Junta para la Ampliacién de Estudios, se desperto
en Espaiia una fuerte preocupacion por la preparacion cientifica de los profesiona-
les de la enserianza. Se buscaron fuera de Esparia modelos de formacion docente,
se modificé el Plan de las Escuelas Normales, se cred el Instituto-Escuela, encami-
nado especialmente a la preparacion profesional de los profesores de Ensefianza
Media, se fomentaron cursos de perfeccionamiento del profesorado, se impulsé la
actividad del Museo Pedagogico, institucion especificamente encargada de mejo-
rar la preparacién y puesta al dia del profesorado en ejercicio (bajo la tutela de la
ILE en la persona de su Director, M.B. Cossio), se promovio la salida, casi masiva,
de profesores de todos los niveles educativos al extranjero para adquirir una
mayor profesionalizacion en su tarea docente, salida que se llevo a cabo gracias a
un magnifico sistema de becas de posgraduados desde el Ministerio de Instruccion
Publica a través de la Junta para Ampliacion de Estudios. Todo ello daria como re-
sultado el llamado «Plan profesional» de formacion de maestros en la Il Republica
espanola.

LA CULTURA «PROFESIONAL» DEL DOCENTE

Uno de los ingredientes principales del plan de formacion del profesorado
para los responsables de la politica educativa espariola, y mas concretamente para
el Departamento ministerial: Junta para Ampliaciéon de Estudios, fue la elevacion
de su cultura general. Podria decirse que ésta constituyé uno de los objetivos del cu-
rriculum en la preparacion profesional de los docentes, segun las corrientes impe-
rantes en Europa en el primer tercio del siglo xx. De ahi que, cuando, a partir de
1909, grupos de maestros, inspectores, profesores de Escuelas Normales y otros
profesionales de la ensefianza visitaron las instituciones educativas francesas, bel-
gas, inglesas o alemanas, no dejaron de asistir a cursos sobre cultura general que
se impartian en la Sorbona, en la Universidad Libre de Bruselas o en el Instituto J.
J- Rousseau, etc. Acudieron a sus bibliotecas y a las conferencias alli impartidas, ya

(*) Universidad de Castilla-La Mancha
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fueran pedagégicas o no pedagogicas (de arte, de historia, de filosofia, o de pensa-
miento en general). La cultura de los paises visitados, la lectura en sus bibliotecas,
la visita a Museos o la asistencia a cursos monograficos universitarios de diversos
temas, fueron actividades obligadas en la preparacion profesional de nuestros do-
centes. Todo ello respondia a una politica de «culturizaciony» del profesorado espa-
fiol propugnada por la ILE a'través de las becas de la JAE.

«No es posible —puede leerse en una de las Memorias colectivas de viaje,
en 1911=, en tan poco tiempo, rectificar la formacién de nuestros maes-
tros, aunque si iniciarla, reforzando la cultura general con visitas a Museos e
Instituciones sociales y cientificas (entre las que destaca La Sorbona); pues
sabido es que al profesional, mecanizado en el oficio, las cosas ajenas a la
especialidad son las que adentran mds su espiritu; aparte de que, para el
maestro de primera ensefianza, la preparacion en las cosas de arte y otras
constituye algo esencial a su labor diaria» (1).

Las facultades, pues, como focos de cultura, fueron puntos de atraccién para
los docentes esparioles. Sin embargo, un segundo elemento de su curriculum, la
preparaciin pedagdgica, fue lo que mas valoraron del extranjero nuestros profesiona-
les de la ensefianza. De ahi que los Institutos de Pedagogia, los Laboratorios, los
Museos Pedagoégicos y las Facultades de Paidologia se convirtieran en verdaderos
santuarios de peregrinacion para ellos. En los laboratorios realizaban trabajos de
investigacién, aprendian el manejo de aparatos, la aplicacién de tests, la utilizacién
de técnicas de medida, etc. En definitiva, aprendian las dltimas corrientes en peda-
gogia.

«Es indudable que la Pedagogia tradicional ha procedido hipotéticamente
=se lee en los Anales de la JAE= al fijar las condiciones del sujeto de la edu-
cacion, al cual sélo conocia de un modo empirico. Hoy, por fortuna, se la
ve seguir otros métodos mds cientificos, y cada dia ensancha su esfera de ac-
cién con nuevas experiencias que si no decisivas, auguran grandes con-
quistas para el porvenir en materia educativa. Asi la Pedagogia cldsica ha
roto sus estrechos moldes, y estudiando al nifio y sus condiciones de desen-
“volvimiento en todos sus periodos, ha puesto sobre el tapete problemas
trascendentales y sentados las bases de una nueva ya importante ciencia: la
Paidologia.

Fruto natural e inmediato de estas nuevas corrientes son: 1.2, la creacién
de gabinetes y laboratorios de Paidologia; 2.°, el establecimiento de clases es-
peciales para nifios anormales) (2).

Estos gabinetes y laboratorios, el aprendizaje de sus técnicas y la aplicacién de
sus resultados a la practica escolar, se convirtieron en el elemento clave de la for-
macién del profesorado en el primer tercio del siglo xx. De esta forma los Labora-
torios de Psicologia Experimental, Fonética, Psicologia Fisioldgica, el llamado labo-

(1) «Primer grupo de maestros (junio, julio y agosto de 1911 en Anales de la JAE, t. XII,
1918 p. 9. El subrayado es nuestro.

(2) «El Congreso de Paidologian en Anales de la JAE t. XII, 1913, pp- 122:123. El subrayado
€5 nuestro,
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ratorio de la Palabra y el de Psicologia aplicada, fueron, para los ensefiantes que
visitaban Paris o realizaban estudios en la Sorbona, piezas fundamentales en su
formacién profesional. Los nombres de Marichelli como director del Laboratorio
de Psicologia Experimental, del Abate Rousselot, director del Laboratorio de Fo-:
nética, de E. Meyerson en el de Psicologia aplicada, Delacroix, Lalande y, sobre
todo, H. Simon y Th Pieron, se repetian una y otra vez en los escritos de los espa-:
fioles que habian ido a estudiar a Europa, en concreto en la Sorbona (3).

Hasta los maestros de primera Ensefianza los visitaban para tomar contacto
con las «nuevas corrientes de la pedagogia», segun manifestaban en sus cartas a
José Castillejo, Secretario de la JAE. En las visitas a los laboratorios, y para que pu-
dieran aprovechar al miximo, los maestros eran acompanados de otros profesio-
nales de mas categoria y de mejor preparacion. En una de las memorias colectivas
de maestros de 1912, puede leerse:

«La visita al laboratorio de Psicologia Experimental que dirige M. Pieron,
hubimos de realizarla muy deprisa, y apenas pudimos darnos cuenta de
tantos aparatos como vimos. Nos acompano el profesor Hoyos, de la Es-
cuela Superior del Magisterio» (4).

Asi pues, la cultura general y el aprendizaje de las técnicas de experimentacion
en los laboratorios pedagégicos, eran los dos pilares fundamentales donde se sos-
tenia el edificio curricular de la formacion docente en Europa. Ellos fueron los fo-
cos de atraccion de nuestros ensenantes cuando salian a perfeccionar sus conoci-
mientos al extranjero.

INSTITUCIONES FRANCESAS PARA FORMACION DE DOCENTES

Los 229 profesionales de la ensefianza primaria y media que acudieron a Fran-
cia, becados por la JAE para su perfeccionamiento docente, estudiaron en la Sorbo-
na, centro de cultura francesa por antonomasia. En sus Facultades de Letras o Cien-
cias realizaron cursos largos o cortos segun fuera la categoria de la beca anual o
trimestral. Desde sencillos maestros, como Carmen Abela y Espinosa de los Mon-
teros, hasta profesores de Escuela Normal como Rodolfo Llopis Ferrandiz o de la
Escuela Superior del Magisterio como Rafael Blanco Yuste, por dar algunos nom-
bres, asistieron a clases o siguieron cursos de perfeccionamiento profesional con
destacadas autoridades: Lalande, Delacroix, H. Pieron, Th Simon, Buisson, Binet
(antes de 1911 en que murid), Lahy, Janet, Durkheim (antes de 1917), Abel Rey,
Poincaré (hasta 1912) o Martonne fueron los profesores franceses de la Sorbona
mas cotizados por nuestros profesionales (5).

(3) Cfr. Capitulo 5 de la tesis doctoral, inédita, de T. MARIN ECED, especialmente las pagi-
nas dedicadas a los que fueron a visitar o realizar estudios en la Sorbona, cuyo titulo es: Los pen-
sionados en educacion por la JAE y su influencia en la pedagogia espariola

(4) «Segundo grupo de maestros (octubre, noviembre y diciembre de 1912 en Anales de la
JAE, t. XII, 1913, p. 209.

(5) M Luisa Navarro Margati, Jacobo orellana Garrido, Rodolfo Llopis Ferrindiz, Luis de Hoyos
Sainz, Lorenzo Luzuriaga Medina o Victor Masriera Vila, por citar a los mis significativos, realizaron
cursos con alguno de los profesores franceses citados.
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Los Laboratorios y Gabinetes de Paidologia, dependientes algunos de la propia Sor-
bona y otros de instituciones privadas, fueron también lugares de perfecciona-
miento del profesorado espafiol. Se ha dicho ya en este articulo cémo los Labora-
torios de Psicologia Experimental, de Fonética, donde se realizaban estudios de di-
ficultades del lenguaje para poder ayudar a los nifios con anormalidades lingtiisti-
cas (el llamado Laboratorio de la Palabra concretamente, subseccién del de Foné-
tica), de Psicologia Fisiologica, etc., todos ellos a base de la Pedagogia Experimen-
tal y de la Paidologia, constituyeron centros de atraccién para los profesionales es-
panoles,

Las Escuelas de Altos Estudios, donde se preparaban los profesores franceses para
obtener plazas en letras o en ciencias de los distintos niveles educativos, fueron
otras tantas instituciones visitadas y admiradas por los profesores espafioles. A
ellas pertenecian las Escuelas Normales Superiores y las Escuelas Politécnicas, que
a su vez dependian de alguna manera de la Sorbona. En todas estas Escuelas de
formacion de docentes, nuestros profesionales de la ensefianza estudiaron su orga-
nizacion, sus métodos, sus programas, etc. Destacé de entre ellas la Escuela Nor-
mal de Saint Cloud, de la que se hablara mas adelante en este articulo, pero pare-
ce correcto nombrar al menos otros centros de formacién de profesores existen-
tes en Francia y que influyeron considerablemente en el proyecto espariol republi-
cano para la preparacion profesional de los maestros. Eran esos centros: el Cole-
gio de Francia y el Museo Pedagdgico de Paris.

El Colegio de Francia era el centro de altos estudios especializados donde se im-
partian ensefianzas no regladas en forma de cursos monogrificos. En él explica-
ban profesores eméritos ya jubilados y aunque dedicado principalmente a estudios
cientificos, también se impartian otras materias como lo prueba el hecho de que
un nutrido grupo de profesores esparioles siguieran seminarios o cursos monogra-
ficos de Psicologia Experimental, Pedagogia, Psicologia Fisiologica para anorma-
les, etc. Alli explicaron temas de su especialidad, entre otros, Bergson, Ribot,
Rousselot, Janet, etc. Con ellos estudiaron los espaiioles Fernando Aguirre Gato,
Jacobo Orellana Garrido, Rafael Blanco Yuste, Miguel Herrero Garcia, etc. Todos
ellos centraron su interés en aspectos educativos y didédcticos para perfeccionarse
en su propio campo pedagégico.

El Museo Pedagdgico de Paris, con su gran biblioteca especializada en temas edu-
cativos y su buena filmoteca didictica —a juzgar por la correspondencia de los be-
cados, Angel Llorca por ejemplo con el Sr. Castillejo— fue otro de los centros neu-
rlgicos para la formacién y el perfeccionamiento del profesorado. Alli acudian
los profesionales franceses y los becados esparioles a ponerse al dia de las revistas
de educacion y de la bibliografia pedagogica. Muchos de ellos hicieron continuas
referencias a los estudios en el Musco.

LA ESCUELA NORMAL SUPERIOR DE SAINT CLOUD

De entre todas las instituciones para la formacion del profesorado francés des-
tacaba una: Saint Cloud, que se constituyé en modelo no solamente para toda
Francia sino para otras naciones europeas y, sin duda, para los profesionales espa-
fioles, hasta el punto de que fue esta institucion la que sirvié de punto de referen-
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cia a las autoridades republicanas cuando, en 1931, emprendieron la reforma de
las Escuelas Normales en Esparia. Se impone una descripcion de esta Escuela tal y
como fue vista por los que la visitaron.

Estaba situada la Escuela en el parque del mismo nombre, en uno de los luga-
res mas hermosos del extrarradio de Paris, a una hora del centro yendo en vapor
desde Pont-Royal. Su mision era la de preparar a los profesores de Escuelas Nor-
males y a los maestros de Escuelas Superiores. Habia internado y un ambiente de
libertad, confianza y responsabilidad digno de encomio. Asi lo manifestaban conti-
nuamente los becados esparioles en sus cartas al Secretario de la Junta para Am-
pliacion de Estudios.

La organizacién interna de la Escuela correspondia a su objetivo principal que
era formar al profesorado en todas las areas del saber. De ahi que hubiera tres
secciones: Ciencias, Ciencias aplicadas y Letras. Poseia un buen sistema de becas y
un magnifico profesorado «de lo mas distinguido de los Centros oficiales de Paris»
al decir de muchos visitantes esparioles. La proyeccion social y cultural de la Es-
cuela de Saint Cloud era digna de elogio puesto que a ella acudian a pronunciar
conferencias los mejores profesores de la Sorbona o del Colegio de Francia y los
cientificos de mas renombre: Durkheim, Wallon, H. Pieron, Vaney, Th. Simon,
Bergson, Buisson, Ferry, Pécaut, Lavisse, Castex, Compayré, Poincaré, Toulouse,
etc. fueron algunos de los nombres que aparecen mis repetidos entre los numero-
sos espanoles que visitaron Saint Cloud para poder tomar de este centro el mode-
lo de ensefianza que estaba requiriéndose en la formacion del profesorado.

Las notas curriculares mds sobresalientes de esta institucion, a los ojos de los maes-
tros, profesores de Escuelas Normales, profesores de Institutos de Ensernianza Me-
dia o inspectores de Ensefianza Primaria, fueron el equilibrio entre cultura general
y especializacion pedagégica en los programas, el cardcter practico de sus ense-
fianzas, la importancia que se daba a las Ciencias aplicadas y la metodologla activa
con la que se impartian todas las materias. Estas notas curriculares, junto con su
magnifico profesorado, hacian de Saint Cloud el centro modelo en la formaciéon
del profesorado.

La metodologia activa era una de sus glorias. La instruccion libresca y puramente
tedrica estaba proscrita de sus aulas. En cambio las manipulaciones y ejercicios
précticos, los trabajos experimentales en las aulas y gabinetes, espléndidamente
dotadas de material, eran constantes. Los esparioles Jacobo Orellana Garrido, An-
tonio Gil Muiiiz, Angel Llorca Garcia, Rodolfo Llopis Ferrindiz y con ellos la
practica totalidad de becados esparioles que visitaron esta Escuela, ponderaron re-
petidas veces el antiintelectualismo y el sentido prictico de las ensefianzas que se
impartian en Saint Cloud: Los gabinetes de Fisica, Quimica y Ciencias Naturales, en
los que cada alumno tenia su mesa, su coleccion de frascos con los principales
reactivos y su instrumental de experiencias (probetas, tubos de ensayo, matraces,
tijeras, mecheros...), amén de los aparatos mas modernos en una y otra ciencia,
despertaban las mds entusiastas alabanzas en propios y extraiios. Los talleres de
ciencias aplicadas, con sus maquinas eléctricas, motores, tornos y herramientas
(juegos de llaves, destornilladores, martillos, cables, etc.), donde los alumnos traba-
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jaban el hierro o arreglaban dinamos y motores eléctricos como hibiles mecini-
cos, fueron también ponderados por los docentes espanoles. La Biblioteca, en la
que alumnos y profesores estudiaban y preparaban sus trabajos de grupo, con mas
de 8.000 volumenes y donde se recibian multitud de revistas y periédicos no sélo
especializados en temas educativos sino en otras ramas del saber. Las salas de dibu-
Jo donde se realizaban trabajos artisticos de gran calidad, auténticas aulas de expe-
rimentacion pictorica en las que se empleaban técnicas modernas de collages, de
diserio, de color, de composicion, de vanguardismo en suma. Proximos a las salas
de dibujo se encontraban los talleres de trabajos manuales en madera y en hierro, ver-
daderos centros de actividad de alumnos y profesores, donde con los serruchos,
punzones, pegamentos y demas instrumentos de bricollage se realizaban todo tipo
de trabajos artisticos con las manos para que éstas adqumeran agilidad y para que
se desarrollara el gusto artistico, que deberian transmitir después a los nifios fran-
ceses en las escuelas del Estado. Las salas de recreo, con piano, billar y muchos jue-
gos de esparcimiento, completaban los elementos didicticos para desarrollar la ac-
tividad del alumno normalista de Saint Cloud. El ambiente general de trabajo, si-
lencio, disciplina, higiene, compaiierismo, participacion en las tareas generales del
centro, el activismo en suma, era la columna vertebral de la preparacién profesio-
nal de los docentes en este centro, docentes llamados a realizar después en sus es-
cuelas la renovacion pedagogica de la ensefianza francesa. Todas las materias se
enseriaban en régimen de Laboratorio:

«En Historia, como en Geografia, Literatura e Idiomas —puede leerse en
una de las «<Memorias» de un grupo de becados por la JAE—, caben asimis-
mo los Laboratorios, la accién viva, las précticas que con la teoria se herma-
nan, y pueden muy bien ir a comprobarlo a Saint-Cloud quienes piensen
que el Laboratorio es cosa uinicamente de Fisica y Quimica. Las letras son
algo mas que los signos muertos de los libros: son vida sobre la cual caben
estudios y experiencias» (6).

Si el activismo, entendiendo éste como la conversion en laboratorios y talleres
de todo el aprendizaje de las distintas materias, fue la columna vertebral de la for-
macion del profesorado francés en la Escuela Normal de Saint-Cloud, no fue me-
nos pieza clave el cardcter profesional que este centro tenia. Y no sélo él sino, en ge-
neral, todas las Escuelas Normales francesas, ya fueran Superiores o no. Por ejem-
plo, las Escuelas Normales de Auteuil (para maestros) la de Fontenay-aux-Roses
(para maestras) o la Escuela Normal Superior de Batignole, visitadas repetidas ve-
ces por nuestros profesionales de la ensefianza, estaban encaminadas a formar do-
centes con un alto nivel de profesionalidad, entendiendo ésta como formacion en
materias especificamente pedagdgicas mds que en conocimientos de cultura gene-
ral. Es decir habia en Francia, y en general en Europa, una conciencia fuerte de
profesionalizar al ensefiante, haciéndole técnico de la metodologia, de la Paidolo-
gia, de la didactica de las distintas materias, de la Psicologia infantil, de los tests
para el diagndstico de las anormalidades, etc. Este aspecto de la formacion del do-
cente, que se dié en llamarlo «profesionalizacién» era muy positivamente valora-

(6) «Escuela Normal Superior de Saint-Cloud» en Anales de la JAE, t. XII, 1913, p. 201.
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do por los ensefiantes de todos los paises, y naturalmente por los esparioles. No es
dificil intuir cémo este enfoque de los Centros de preparacion de maestros dio lu-
gar en Espafia al «Plan profesional» de la II Republica (7).

«El secreto de que las Normales francesas puedan ponerse hoy como mo-
delos de Centros formadores de maestros, esta en su cardcter puramente pro-
fesional. Este es el modelo a imitar en nuestro pais. Sélo asi tendremos pro-
fesionales preparados para llevar a cabo la tan sonada reforma de la es-
cuela publica» (8).

Gracias a este enfoque profesional, en cada asignatura se impartia su Metodo-
.logia correspondiente y se hacian practicas en la escuela aneja actuando los alum-
nos como agregados. Pero donde el caricter profesional de las Escuelas Normales
en Francia se manifestaba mas era en la magnifica planificacion de las prdcticas pe-
dagdgicas. He aqui el tercer elemento vertebral, a su vez derivado del caricter pro-
fesional de las Escuelas de formacion de profesores, que disefiaban el modelo de
centro preparatorio para la carrera docente.

Las précticas pedagogicas tenian su maxima expresion en las llamadas «leccio-
nes de los juevesy. La admiracién por esta actividad realizada en Saint-Cloud era
unanime entre los visitantes. Era, segun todos los testimonios, una preparacion ex-
celente para la vida profesional, vempleada con gran éxito en las Escuelas Norma-
les francesas y que en las nuestras ficilmente podrian seguirse» aseguraba Balles-
teros Usano, uno de los elementos mas activos en las reformas republicanas, pasa-
do el tiempo. De las «lecciones de los jueves» de Saint-Cloud escribia este inspector
espariol en 1924:

«Pero donde las pricticas de ensefianza tienen su expresiéon mis perfecta y
mas efectiva es en las solemnes lecciones de los jueves.

A dichas pricticas se dedica toda la manana del dia expresado y asisten
la mayor parte de los profesores, presididos por el Director y todos los
alumnos de la Escuela. Ante ellos, uno de los del curso tercero o cuarto da
una leccién modelo a un grupo de nifos de la escuela prictica, en la que
emplea todos los recursos didacticos, todas las habilidades profesionales
que sus conocimientos pedagogicos le aconsejen» (9).

Terminada la prdctica, dos alumnos comparieros del que realizaba la leccion, y
previamente designados por la clase con el profesor, hacian la critica severa, docu-
mentada y razonada, pudiendo intervenir en la discusién los alumnos de los ulti-
mos cursos que lo desearan. Después el maestro de la clase donde trabaja ¢l prac-
ticante, el Director de la escuela de nifios donde realiza las practicas el alumno
normalista, y el profesor de Pedagogia de la Escuela Normal, hacian las oportunas

(7) Los nombres de Lorenzo Luzuriaga Medina, Dionisio Prieto Fernandez, Rodolfo Llopis Ferrin-
diz, Virgilio Hueso Moreno, Angel Llorca Garcia, Pedro Loperena Romd, Visitacion
Puertas Latorre y un largo etc., fueron fervientes defensores de la «profesionalizacion» a la mane-
ra francesa.

(8) Ballesteros Usano, A~ «Caracteristicas de la ensefianza primaria en Francia, Bélgica y el
canton suizo de Neuchdteln en Anales de la JAE, t. XIX, 1924, p. 222,

(9) Ibidem, p. 228.
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observaciones. El alumno practicante podia contestar a ellas y detenderse de las
criticas. El Director de la Normal cerraba la jornada de exposicién y discusién con
un resumen y con las ensefianzas metodologicas y diddcticas que pudieran dedu-
cirse de la labor realizada.

«Ficilmente se comprende el valor prictico de estas lecciones, en que se
utilizan las doctrinas pedagdgicas y se discuten y depuran todos los proce-
dimientos» (10).

La formacién prdctica del futuro profesor se completaba, para obtener el certi-
ficado de aptitud pedagdgica, con un periodo de prueba de dos afios de duracién, en
los que permanecia al frente de una clase como aspirante o «stagiairy. Su situacion
era semejante a la de «profesor interino» y al finalizar los dos cursos de practicas,
el inspector de la circunscripcion, junto con dos maestros nombrados por la Comi.
sién escolar del Departamento, comprobaban si el aspirante poseia suficiente ca-
pacidad, habilidad y preparacién para dirigir con éxito una escuela. No era infre-
cuente que el informe desfavorable, resultaran suspendidos en su periodo de prac-
ticas y tuvieran que comenzar un nuevo periodo de «stage.

Con este buen funcionamiento teérico-practico, las Escuelas Normales france-
sas, y especialmente la Escuela Normal Superior de Saint-Cloud, proporcionaron
los mds grandes beneficios a la ensefianza y a la cultura publica en Francia, segun
testimonio de la mayoria de los becados espafioles para temas educativos. En sus
aulas se formaron los maestros y los que iban a ensefiar en las Escuelas Primarias
Superiores, que eran algo asi como los Institutos de Segunda Ensefianza para los
pobres y para la clase media, Institutos donde estudiaban quienes no habian de se-
guir ninguna carrera superior, jovenes entre doce y quince o dieciseis arios que se
preparaban para la industria, los oficios y los modestos cargos de funcionarios pu-
blicos (11). En Saint-Cloud se preparaban también los profesores de Escuelas Nor-
males y de ella se beneficiaban otros sectores de la ensefianza.

«Con el personal formado en este Establecimiento, las Escuelas Normales
primarias francesas y las Escuelas Primarias Superiores se han ido nutrien-
do de un profesorado ilustradisimo —escribia en el afio 1924 F. Sdinz Ruiz—.
Las inspecciones de Primera Ensefianza y otras funciones docentes han ga-
nado notablemente dando sus cargos a los que han terminado, con éxito,
sus estudios en dicha Escuela. Con ello se ha elevado el nivel cultural del
Maestro de instruccién primaria y éste ha llevado también un progreso
mayor al saber y a la educacién del pueblo donde ha prestado sus servi-
cios. La savia nueva, vigorosa y sana, elaborada en Saint-Cloud, se ha de-
rramado por todo el cuerpo social, desde la raiz al tronco, y desde el tron-
co a las ramas y a los brotes mis lejanos (12).

Con esta imagen casi ecoldgica se queria plasmar la influencia de la Escuela
Normal de Saint-Cloud, modelo no sélo francés sino europeo, como se ha dicho

(10) Ibidem, p. 244.

(11) Loperena Romd, P~ Estudio de las Escuelas Normales de Francia, Bélgica y Suiza. Tra
bajo inédito. Archivo del CSIC (Seccion JAE), p. 53.

(12) Cfr. Ibidem, p. 171.
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ya en este trabajo, para la formacién de los profesionales de la ensefianza. Asi es-
tuvo disefiada a principios de siglo en el pais vecino, la preparacion de los docen-
tes, alrededor de estos pilares: cultura general cientifico-literaria activa, cultura
profesional tedrico pedagogica y un magnifico sistema de pricticas de ensefianza.

INSTITUCIONES BELGAS

En Bélgica, fiel a su modelo descentralizado, los tipos de escuelas eran casi infi-
nitos, la iniciativa privada contaba con una amplia gama de instituciones escolares
y las Sociedades protectoras de la infancia se contaban por centenas. Asi pues, las
Escuelas Normales para formar maestros en las miiltiples modalidades, eran tam-
bién diversas. Habia centros que preparaban a los maestros de trabajos manuales,
a los maestros de anormales, agricolas, de taller, de preescolar, de escuelas prima-
rias, de cuarto grado o preaprendizaje, etc. Habia Institutos y Laboratorios medi-
co-pedagdgicos, sin faltar las Universidades o la Facultad Internacional de Paidolo-
gia. Seria interminable clasificar y mas todavia enumerar las instituciones educati-
vas belgas para la formacién docente. A continuacién se destacan aquéllas que
atrajeron mas la atencion de las personas que las visitaron y que, en consecuencia,
influyeron mas en el proyecto educativo espariol de la Il Republica que se llamo,
segun es de todos conocido, plan profesional.

La Universidad Libre de Bruselas, con su Escuela de Pegagogia, sus facultades y la-
boratios, sus escuelas e institutos de altos estudios, era un foco de atraccién
para la culturizacién y la especializacion pedagégica de cuantos profesionales de la
ensefianza la visitaban. El rango universitario que tenia la Pedagogia en Bélgica
creemos que pudo influir para la creacion en Espana de las Facultades de esta ma-
teria en 1932

En la Universidad Libre de Bruselas, en sus Institutos, Laboratorios y Centros
dependientes de ella, colaboraron figuras de la talla del Dr. Decroly, Buyse, Boon,
Demoor, Jonkheere, Sluys, Christiaens, Vermeylen (que llegé a ser Rector de la
Universidad de Gante), Dra. Joteyco, Faria de Vasconcelos (que a su vez era direc-
tor de un campo escolar), Heger, Shapers, Herlin, Mlle. de Hamaide, etc.

Dentro de la Universidad, la Escuela de Pedagogia, los institutos de altos estudios
para anormales y los laboratorios de Psicologia Experimental, Fisiologia y
Sociologia, eran los puntos neurilgicos de donde emanaba la formacién profesio-
nal de los ensefiantes. De ahi que nuestros maestros, inspectores y profesores de
los distintos niveles educativos, sintieran gran admiracién por el prestigio y por el
buen lugar que ocupaban las materias pedagdgicas en la Universidad Libre de
Bruselas. En ella se palpaba el interés por la ensenianza de los nifios, hasta de los
mis pequerios. En ese pais todas las instituciones ponian un emperfio especial por
elevar la educacién popular, por fortalecer la salud de los nifios, por crear en el
pueblo hébitos de higiene, trabajo, cultura. No fue coincidencia que el primer
Congreso Internacional de Paidologia se celebrara en Bruselas en 1911. Alli se ha-
bian dado cita las personalidades mas prestigiosas en el campo de la «ciencia del
nifio» (13).

(18) Al T Congreso Internacional de Paidologia de Bruselas asistieron los Sres. Altamira Cre-
vea y Vincenti Reguera, como delegados del Gobierno espariol, a propuesta de la Junta para Am-
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En la Facultad Internacional de Paidologia, cuya alma era la Dra. Joteyco, funciona-
ba un Laboratorio de Paidologia y se estudiaba: Paidologia general, Antropome-
tria, Biologia e Higiene escolares, Psicologia infantil normal y anormal, Pedagogia
para normales y para anormales, Sociologia infantil, Organizacién escolar, Histo-
ria de la educacién, Diddcticas o Metodologias de las distintas materias, etc. He
aqui disefiado el curriculum para la formacion profesional de los docentes de los
diversos niveles, desde la mas alta consideracion cientifica, esto es, desde la Uni-
versidad. Una nota, por otra parte también presente en el disefio curricular fran-
cés, era la unién teoria-prictica. La doctora Joteyco era una especialista en Paido-
logia cientifica, pero sus teorias médico-pedagogicas estaban basadas y contrasta-
das en la experiencia. Trabajaba en la universidad, pero realizaba sus estudios ex-
perimentales en las Escuelas Normales de Hainaut, Mons y Charleroi. En ellas
aplicaba sus métodos de examen psicoldgico, realizaba sus aplicaciones sociologi-
cas y pedagdgicas, sacaba sus conclusiones que luego explicaba en las clases teéri-
cas. EI Laboratorio y el Seminario que dirigia, con asistencia de pedagogos y médicos
escolares, las Escuelas Normales donde aplicaba sus investigaciones y de donde
obtenia datos para ellas, constituian un todo en la naciente Paidologia por parte
de la Dra. Joteyco y, en general, para la inmensa mayoria del profesorado belga.
Esta forma de entender la ciencia del nifio era foco de interés para el profesorado
espariol, que estudié en la Facultad internacional de Paidologia en Bélgica y para
todos aquellos que la visitaron. ‘

Las Escuelas Normales de maestros, sobre todo la dirigida por M. Slyus en Bruse-
las, la de Amberes, Gante y Lieja, la de Laeken para maestros de economia do-
méstica y agricola y la Froébeliana para maestros de preescolar, fueron otros tantos
Centros de formacion del profesorado belga. La profesionalizacion de los ense-
fiantes era concebida en estas instituciones partiendo del concepto autonémico de
educacioén belga. Acogidas las Normales a la politica general del pais, la variedad
de organiacion, programas, actividades y lineas curriculares era la nota caracteris-
tica. No obstante puede hablarse de rasgos comunes en todas ellas, algunos de los
cuales, segin hicieron observar los que a ellas acudieron, podrian ser: el cultivo
del buen gusto, el trabajo con las manos, los deportes y ejercicios fisicos, la peda-
gogia prictica, la duracién de cuatro afios en cualquiera de las modalidades en
que se especializara el maestro, el severo examen de ingreso a los quince afios, la
libertad de conciencia no obligando al estudio de la religion a todos aquellos que
pidiesen ser dispensados de ella, el bilingiiismo, la formacién profesional teérico-
préctica, la no obligatoriedad del internado como ocurria en Francia y la preocu-
pacién por la cultura fisica. Esto ultimo lo conseguian introduciendo, junto a las
materias cldsicas, la gimnasia, los deportes, la practica de la natacion, excursiones,
duchas y cuidado higiénico del cuerpo en el horario habitual. La formacién profesio-
nal tedrico-prdctica, al igual que ocurria en Francia, ocupaba un lugar destacado en
las Escuelas Normales belgas. A ello respondian las prdcticas pedagigicas. Estas se ha-

pliacion de Estudios, como becados de la misma, Rufino Blanco Sinchez y A. Anselmo Gonzilez
y Fernindez. También el grupo de maestros, con Luis A. Santullano como director, que por
aquellas fechas se encontraban en Bruselas y participaron de las sesiones de trabajo del Congreso.
El ruso Bechterew, el italiano de Sanctis y el grupo de profesores belgas: Dra. Toteyco. Decroly,
etc,, fueron algunos nombres famosos del Congreso.
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cian gradualmente en los dos ultimos afios. Los alumnos realizaban visitas a escue-
las primarias y jardines de infancia, a escuelas-taller y a escuelas agricolas, segun
se tratase de una forma u otra de preparacién para ser maestro de distintas clases
de escuelas. Ademds asistian a lecciones-modelo que daban los profesores de Pedago-
gia y los maestros de la clase en la escuela de aplicacion. Hacian trabajos para ini-
ciarse en la preparacién de las lecciones, que después impartirian a los nifios. Por
dltimo, permanecian quince dias en una escuela de la ciudad para completar su
preparacién pedagogica. También en las Normales belgas se realizaban las prdcti-
cas pedagégicas semanales, a semejanza de las «lecciones de los jueves» en Fran-
cia. El sistema era parecido: exposicion de una leccion a los nifios en presencia del
Director de la Normal, profesor de Pedagogia y maestro de la clase correspon-
diente, critica razonada de la exposicion con acta minuciosa de la préctica redacta-
da por un alumno, discusién y conclusiones de la leccion impartida.

Lejos del centralismo francés, en las Escuelas Normales belgas no habia
internado obligatorio, ni ensefianza gratuita (en 1911 por ejemplo pagaba
cada alumno 100 francos por curso), aunque muchos gozaban de becas crea-
das por las «comunas» o por Sociedades filantropicas o culturales, muy nu-
merosas en este pais (14).

Cabe afadir como notas destacadas, al menos para los admirados visitan-
tes espanoles, sus magnificos edificios y su prestigioso profesorado. En cuanto
a edificios, dado el interés del pueblo belga por la elevacion de la cultura del
pueblo, destinaba a la preparacion de su profesorado lo mejor de sus cons:
trucciones. La mayoria de ellos eran monumentales:

«En este punto —se puede leer en una de las Memorias colectivas de
un grupo de maestros espafioles— llevamos gratas sorpresas, pues siem-
pre creemos que el ltimo edificio visto es ya inmejorable y aun falta
otro que le sobrepasa en riqueza y grandiosidad» (15).

Algunas Escuelas Normales, como la de Brujas, eran auténticos palacios,
como lo demuestran estas palabras tomadas de la misma «Memoria» colecti-
va de un grupo de maestros que la visitaron en 1913:

«Ante esta monumental y artistica construccion cree hallarse el visi-
tante frente a uno de los muchos palacios historicos que dan nombre y
fama a la interesante ciudad. Pero una inscripcion en la fachada le
saca de su momentineo error al advertir que se encuentra ante la Es-
cuela Normal de maestras sostenidas por el Estado. Al subir la amplia
y seiorial escalera, al atravesar el grandioso vestibulo, sentimos orgu-
llo y vergiienza a la vez. ¢Qué vamos a contestar cuando nos pregun-
ten por nuestras Escuelas Normales?. .

(14) La Asociacion femenina de utilidad publica, la Sociedad de Pedotécnica, la Sociedad de pedago-
gia, la Obra Nacional de la Infancia, la Obra mutualista de mujeres sodialistas belgas, el Instituto de Ca-
ridad de Amberes, etc., concedieron becas para sufragar los gastos de los futuros maestros en las Escue-
las Normales.

(15) «Excursiones pedagogicas al extranjero» en Anales de la JAE, v. XII, 1913, p. 112.
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El interior impone ain mis que la fachada en elegancia, en suntuosi-
dad, y sobre todo en higiene, ninguna de nuestras Universidades po-
drian resistir la comparacion. Salas de juego, salén de conferencias de
actos oficiales y publicos, duchas y banos, jardines y campos de juego
y aulas, todo de una gran riqueza (16).

Ademads de las Escuelas Normales para la formacion de maestros y maes-
tras de primera ensefianza, habia en Bélgica, como ya se ha dicho en este ar-
ticulo, una gran variedad de Escuelas para formaciéon de otros tantos tipos de
maestros: de escuelas agricolas, de escuelas «guardianas», de escuelas profe-
sionales, de escuelas-taller, de escuelas domésticas para la mujer, de preesco-
lar, etc. etc. Es decir, que la especializacion en este pais era grande a la hora
de conseguir una profesionalizacion de los docentes. Por ejemplo, la Escuela
Froébeliana, las Escuelas Normales agricolas de Herve, Wavre (Brabante) o la Escuela
Normal Superior de economia doméstica de Laeken, respondian a la formacion de
maestros de preescolar, de escuelas agricolas o de escuelas domésticas respectiva-
mente. Asi formaba Bélgica a sus maestros a principios de siglo, con una gran va-
riedad y autonomia, cosa alabada una y mil veces por nuestros maestros, inspecto-
res, profesores de distintos niveles educativos, autoridades ministeriales y cuantas
personas se pusieron en contacto con la pedagogia belga.

EL INSTITUTO J. ]. ROUSSEAU

El' principal centro europeo de perfeccionamiento del profesorado, en
ejercicio, al menos para los esparoles, fue sin duda el Instituto J.J. Rousseau
de Ginebra fundado y dirigido por E. Claparéde en 1912, como es de todos
conocido,

Del programa de diez puntos, redactado por el propio Claparéde con la
colaboracion de Bovet, los referentes a «Estudios de Psicologia infantil con
trabajos de Laboratorio» (punto tres del programa), la «Pedagogia de anorma-
les» (punto siete) y las «Obras post-escolares y complementarias de la escue-
la: colonias y museos escolares, excursiones y bibliotecas escolares, etcn
(punto nueve), fueron los que mayoritariamente atrajeron el interés de los
profesionales esparioles. Los nombres de los colaboradores del Instituto (des.
de Calapréde a Dr. Piaget, pasando por Descoeudres, Audermars y Lafendel, A.
Ferriére, Bovet, Meilli, Baudouin, Antipoff, André Rey, Walther, Dottrens y un lar-
go etc) elevaron el nivel de la Institucion pedagégica a cotas jamas alcanzadas por
ningin otro pais ni Centro alguno.

Los estudios sobre nifios retrasados, sobre el dibujo infantil, Escuelas Nue-
vas, técnicas de orientacion profesional, investigaciones sobre el psicoanalisis
aplicado a la educacion, las técnicas de individualizacién por fichas, la gim-

(16) fbidem, p. 114. La existencia de baiios y duchas, campos de juego, gimnasios y en mu-
chas ocasiones piscinas, era muy frecuente en la descripcion de los centros de ensefanza belgas.
Es posible que la influencia de los pedagogos médicos surtiera su efecto. De hecho, la inspeccién
meédico-escolar estaba muy bien organizada, al menos asi lo juzgaron los becados esparioles.
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nasia ritmica, educacion moral, pacifismo en la escuela, etc. eran algunos de
los temas educativos que los espaioles fueron a buscar a este Centro de per-
feccionamiento profesional de docentes. La eficacia de esta Institucion radico
siempre en que el grupo que en ella trabajaba era un todo compacto, lleno de
ideales y de fe en la educacion. Como su objetivo fundamental era la eleva-
cion cultural y cientifica de los profesionales de la ensefianza, coincidente
perfectamente con el de la ILE, en los circulos intelectuales ginebrinos se va-
loré muy positivamente la labor llevada a cabo por la Junta para Ampliacion
de Estudios. :

«A esta Junta —comentaba Bovet en 1932- debemos desde el primer
afio de funcionamiento del Instituto, los alumnos becarios que se han
contado entre nuestros mejores estudiantes.. Fue un gran privilegio
para los profesores de nuestro Instituto Rousseau el conocer este pu-
fiado de hombres y de instituciones de la Junta que, sin hacer una po-
litica de partido, preparaban lo que la nueva Espafia tiene de mejor y
mas rico de promesas» (17).

Puede decirse que las relaciones entre el I J. J. Rousseau y los esparioles
que a ¢l asistian fueron distintas a las establecidas en otros Centros europeos.
Los becados espaiioles pronunciaban con frecuencia conferencias en el Insti-
tuto y en la Universidad, colaboraban en revistas (en el Boletin del Instituto,
L’ Educateur, colaboraron Victor Masriera Vila, Lorenzo Luzuriaga Medina,
Mercedes Rodrigo Bellido, Pedro Rosselld, etc). Por otra parte, profesores
del Instituto Rousseau, entre ellos el propio Claparéde, viajaron repetidas ve-
ces a Espana. Es decir, el planteamiento del Centro pedagégico ginebrino fue
mas bien fomentar el intercambio entre los profesionales. Su organizacion era
mis flexible que la de las Universidades. Escuelas Normales Superiores, Fa-
cultades de Paidologia, etc. de otros paises europeos. Entre el nucleo central
del Instituto Rousseau y los profesionales que acudian a él para su perfeccio-
namiento, y mis concretamente con los esparioles, se establecian relaciones
no de mera receptividad sino de reciprocidad. Era una concepcién mds mo-
derna de perfeccionamiento profesional. Se trataba de intercambiar experien-
cias pedagdgicas donde todos aprendian y todos ensenaban. Se trataba de
otro modelo de profesionalizacion docente.

Aneja al Instituto funcionaba «a Maison des Petito, dirigida por dos co-
laboradores del Dr. Claperéde: las profesoras Audemurs y Lafendel. Alli los
espafioles acudian a observar la organizacion del trabajo y del material. Alli
los que estudiaban la teoria pedagodgica en el Instituto J.J. Rousseau hacian
sus prdcticas observando el sistema de ensefianza, el programa, la metodolo-
gia, la disciplina, basada en el autocontrol, etc. En esta escuela, en suma, se
experimentaban los trabajos de Laboratorio del Instituto, era una escuela de
la motricidad, de las sensaciones y de la satisfaccion intelectual, segin exi-
gencia de los tres momentos del desarrollo infantil mantenidos por los teori:
cos de la escuela ginebrina de Claperéde. Los que asistian a la practica de la

(17) Bovet, P.— Vingt ans de vie. L'Institut J,J. Rousseau de 1912 a 1932. Delachaux-Niestlé. CAP, 1932, p.
156. La traduccidn es nuestra.
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«Maison des Petitsy eran los mismos que estudiaban la teoria educativa en ¢l
Instituto J.J. Rousseau. Una vez mas, como se ha podido observar en los
Centros de formaciéon del profesorado de Francia y Bélgica, la teoria y la
prdctica caminaban juntas. Quiza sea ésta la constante mds comun de los
Centros europeos tanto de formacién como de perfeccionamiento profesional
para ensenantes.

LA PROFESIONALIZACION DOCENTE EN LA 1l REPUBLICA ESPANOLA

Con las observaciones llevadas a cabo por los esparoles durante los 25
afios anteriores a 1931, en Espana se tenian datos suficientes para iniciar dos
importantes reformas relacionadas con la formacion y el perfeccionamiento
del profesorado: el llamado «Plan profesionaly de las Escuelas Normales y la
nueva concepcion de la Inspeccion de Ensefianza Primaria. A estas dos refor-
mas habria que anadir otra gran aportaciéon de la Republica a la profesionali-
zacion de sus ensefiantes: la creacion de las Secciones de Pedagogia en las
Universidades de Madrid y Barcelona. ’

Los responsables de la politica educativa republicana, apoyados en Luis de Zu-
lueta y Escolano, Antonio Ballesteros Usano, Fernando Sdinz Ruiz, M. Bartolomé
Cossio, Rodolfo Llopis Ferrindiz y tantos otros profesionales es-
panoles, que habian salido a visitar los Centros europeos donde se formaba a
los docentes y que habian escrito sobre la necesidad de una mejor prepara:
cion de los maestros y de una inspeccion mas tecnificada, emprendieron la
tarea de reformar las estructuras de las que dependia la profesionalizacién de
los docentes.

«Y nosotros entendemos -habia escrito Antonio Ballesteros Usano—
que el éxito en la preparacion de los maestros en el extranjero, no ra-
dica en la instalacion de las Normales, que funcionan en magnificos
edificios; ni en el régimen de internado, que permite una intervencion
decisiva en la educacion de los alumnos; ni siquiera en el caracter
practico y racional de la ensefianza; a nuestro parecer, el secreto de
que las Normales francesas puedan ponerse hoy como modelos de
centros formadores de maestros estan en su cardcter puramente profesionaly
(18).

La preocupaciéon por una mayor preparacion de los maestros, la profesio-
nalizacion de las Escuelas Normales convirtiendo flas distintas asignaturas en
diddcticas de las mismas, la elevacion del nivel cultural del futuro maestro
exigiendo el Bachillerato para ingresar en las Normales, la planificacion de
las Prdcticas, etc. fue legislado por el Ministerio de Instruccion Publica el 29
de septiembre de 1931. Ocupaba la Subsecretaria del Ministerio, Domingo Barnés
Salinas, y la Direccion General, Rodolfo Llopis Ferrindiz, los dos ha-
bian sido becados por la Junta para Ampliacion de Estudios arios atras.

Las revistas profesionales se congratularon con la medida ministerial. Por
ejemplo en la Revista de Pedagogia, dirigida por Lorenzo Luzuriaga y una de

(18) Ballesteros Usano, A~ Op. cit. p. 222.
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las de mayor tirada, se podia leer, apenas aprobado el nuevo plan: «La refor-
ma, en suma, constituye un avance considerable y coloca a Espaia a la cabe-
za de los paises de Europan.

Por lo que se refiere a la inspeccion, uno de los mejores colaboradores del
nuevo enfoque dado por la Republica a esta institucién, Fernando Siinz
Ruiz, habia escrito en 1924:

«En Francia, como en todas partes, nacié la inspeccion escolar de la
necesidad de ejercitar un control por delegacion de las autoridades que
tenian la responsabilidad de la ensefianza. Poco a poco ha ido surgien-
do la idea de poner junto al maestro, mediante el inspector, un esti-
mulo de perfeccionamiento y una direccion y una colaboracion (...).

La inspeccion se ejerce en Bélgica por via de consejo. No tiene nada
que ordenar, sino que sugerir, persuadir. La influencia del Inspector es
cosa que depende de la autoridad cientifica de cada funcionario.

Los Inspectores tienen una mision casi exclusivamente pedagogica y
de un gran valor. (Por ello) el maestro, que no ve en el Inspector otro
agente que el colaborador y el consejero, recibe una actitud de paz y
confianza que garantiza el éxito de aquélla» (19).

Los intereses del Sr. Sdinz Ruiz coincidian con los de la Republica: mejo-
rar la Inspeccion, crear nuevas plazas, hacerla menos burocrdtica y mds pe-
dagdgica como ocurria en Bélgica. Este nuevo concepto se recogio en el De-
creto 2 de diciembre de 1932, En ese mismo decreto se estructurd la Inspec-
cién Central de Primera Ensefianza para coordinar la actividad de las Inspec:
ciones Provinciales con las exigencias del Ministerio. La mision de este Orga-
nismo Central seria puramente pedagogica y se encargaria de orientar e infor-
mar técnicamente a los inspectores y a los profesores de Escuelas Normales.

No es casualidad que el decreto de reforma de la Inspeccion se hiciera con
Fernando de los Rios Urruti como Ministro de Instruccién Publica, Domingo
Barnés Salinas en la Subsecretaria y Rodolfo Llopis Ferrindiz en la Direc:
cién General. Tampoco es casualidad que los Inspectores Centrales nombra-
dos directamente por el Ministerio fueran Antonio Ballesteros Usano y Fer-
nando Sainz Ruiz y que, entre los diez maestros que accedieron por turno
restringido a la inspeccion —segun estaba previsto en el Decreto— se encontra-
ran Angel Llorca Garcia, Tedfilo Azabal Molina, Marbia Barbeito Cervifio y
Jests Garcia Candel. Las autoridades ministeriales que redactaron el Decreto,
los Inspectores Centrales que debian ponerlo en prictica y casi la mitad de
los maestrosinspectores beneficiados, habian sido becados por la Junta para
Ampliacion de Estudios afios antes y habian observado en Europa las tenden-
cias modernas de la inspeccion.

(19) Sdinz Ruiz, F.— «La escuela y la inspeccién primarian, en Anales de la JAE, t. XIX, pp. 111y
128-124. Sdinz hace en esta Memoria de su viaje por Francia y Bélgica una dura critica a la Inspeccién
francesa puesto que su centralismo la tiene todavia muy burocratizada. Sin embargo, la belga estd mas
lograda, mas tecnificada.
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La Republica no descuidé la Universidad. Buena prueba de ello fueron
los distintos Decretos sobre reforma universitaria, participacion  estudiantil,
jubilacién del profesorado para la renovacién de las Universidades, creacion
de la Universidad Internacional de Santander, etc.

Pero, en relacion con el tema que nos ocupa, cabe destacar en la politica
universitaria republicana —aunque en frase del doctor Lozano arenqueante y
alicortan—, un aspecto importante de ella: la incorporacién de los estudios pe-
dagdgicos a la Universidad.

Cuando el 15 de septiembre de 1931, por Decreto del Ministerio de Ins-
truccion Publica, se fijaron los planes académicos de las Facultades de Filo.
sofia y Letras se gané una de las batallas que la ILE habia planteado afios
atrds: dar a la Pedagogia rango universitario. Era Subsecretario del Ministerio
un antiguo profesor de la Escuela Superior del Magisterio y becado de la
JAE, Domingo Barnés Salinas. Con el Decreto de 15 de septiembre de 1931
se habia dado el primér paso para la creacion de la Seccidn de Pedagogia,
dentro de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central, que se
cre6 finalmente por Decreto de 27 de enero de 1932. El Ministro de Instruc-
cion  Publica en esta fecha era un institucionista y exbecado también de la
JAE, Fernando de los Rios Urruti. Seguia en la Subsecretaria, Domingo Bar-
nés Salinas, y al frente de la Direccion General de Ensefianza Primaria estaba
un tercer becado, Rodolfo Llopis Ferrdndiz.

Lorenzo Luzuriaga Medina y Manuel Bartolomé Cossio habian trabajado
anos atras, con sus escritos y sus actividades, a que se diera este paso. Hacia
ya tiempo que, desde el BILE, desde la Revista de Pedagogia y desde la Re-
vista de Escuelas Normales, no sélo el Sr. Cossio o el Sr. Luzuriaga, sino
también los Sres. Llopis, Barnés, Zulueta y. en general, el equipo de estas re-
vistas, habian creado un estado de opinién sobre el asunto. Era lo que habian
Visto en Europa.

También las Asociaciones profesionales, por ejemplo, la Asociacién Na-
cional de Profesores Numerarios de Escuelas Normales (en cuya Junta direc-
tiva figuraban antiguos becados como Mariano Siez Morilla, secretario, y los
vocales Pedro Chico Rello y Juana Ontaiién Valiente) y la Asociacién Nacio-
nal de Inspectores de Primera Ensefianza (con Juvenal de Vega Relea, presi-
dente, y Juan Comas Camps, secretario, también exbecados) influyeron en el
tema antes y en la Republica. ‘

La creacién de la Seccion de Pedagogia en la Universidad era, pues, una
necesidad sentida por casi todos los sectores profesionales, especialmente por
aquellos que habian tenido alguna relacién con Europa. La Escuela Superior del
Magisterio, que habia dado espléndidos frutos en los veinte afios de existencia (fue
creada en 1909), no respondia a las exigencias del momento:

«Por carifio a la Escuela —escribia Rodolfo Llopis Ferrindiz en 1933-
habia que cerrarla. Cerrarla y que surgiera otro centro en su lugar mas
€n consonancia con las exigencias de la hora. No habia mas remedio
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que confiar a la Universidad lo que hasta entonces hizo la escuelan»
(20).

La nueva Seccion nacié como centro de investigaciéon pedagdgica y como
centro de formacién del profesorado de nivel medio y superior. Es decir, en
ella se impartiria el Certificado de estudios pedagogicos a los licenciados para
opositar a cdtedras de Instituto. Los profesores de Escuelas Normales necesi-
tarian una licenciatura en Ciencias o Letras y el mismo Certificado. Para las
citedras de Pedagogia de las Escuelas Normales, Inspeccién y Direcciones de
escuelas graduadas era necesaria la licenciatura en Pedagogia (titulo que se
obtendria también en la propia Seccion) y para ocupar una cdtedra en la pro-
pia Seccién se necesitaba el titulo de Doctor en Pedagogia. En el articulo pri-
mero del Decreto de creacién se especificaban las funciones de esta nueva
Seccion de Pedagogia de la siguiente forma:

«Para el cultivo de las ciencias de la educacion y el desarrollo de los
estudios superiores pedagogicos y para la formacion del profesorado
de la segunda ensefianza y Escuelas Normales, Inspeccion de Primera
Ensefianza y directores de grandes escuelas, se crea en la Facultad de
Filosofia y Letras de Madrid una Seccién de Pedagogia» (21).

La consideracion de la Pedagogia como disciplina universitaria no era
nuevo. Cossio habia ocupado, desde 1904, la Caitedra de Pedagogia Superior
en los estudios de doctorado de la Facultad de Filosofia y Letras de Madrid.
Pero la nueva Seccion significaba algo mads que una cdtedra. Era conceder la
mayoria de edad a los estudios pedagogicos, como lo habian hecho ya Alema-
nia o Estados Unidos y los espafioles habian tenido ocasion de observar en la
Universidad Libre de Bruselas y en la Facultad Internacional de Paidologia
en Bélgica.

Otro tanto puede decirse de la creacion, al afo siguiente, de la Seccion de
Pedagogia en la Universidad de Barcelona. Ya no era Ministro de Instruccién
Piblica Fernando de los Rios Urruti, pero ocupaba la cartera precisamente
Domingo Barnés Salinas, persona igualmente sensibilizada al problema de la
elevacion de la Pedagogia a categoria universitaria, relacionado con la Uni
versidad de Barcelona como vocal del Patronato y también exbecado. Fue él
quien firmé la Orden Ministerial, aparecida en la Gaceta de Madrid el 11 de
diciembre de 1933, por la que se creaba una nueva Seccion de Pedagogia en
la Universidad de Barcelona.

Igual que habia ocurrido en Madrid, se aproveché para la nueva Seccion
el aparato institucional ya existente. Joaquin Xirau y Palau, que habia sido
becado por la Junta, fue uno de los pilares de la nueva Seccion. El habia ini-
" ciado el Seminario de Pedagogia, institucion creada oficialmente en 1930.
Muchos de los profesores y colaboradores del Seminario formarian parte del
Claustro de la Seccion de Pedagogia y, su estructura (cursos monograficos,
conferencias, trabajos de Seminario y Laboratorio, etc), a imagen de los Se-
minarios alemanes o del Instituto J. J. Rousseau, se incorporaron a ella.

(20) Llopis Ferrandiz, R.— La revolucidn en la escuela Madrid, 1933, p. 143.
(21) Articulo 1.2 del Decreto de 27 de enero de 1932, por el que se crea la Seccion de Pedago-
gia en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Central de Madrid.
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JOAQUIN GARCIA CARRASCO {*)

Profesin es un concepto que en el campo de las acciones sociales, alude a un
modo particular de ejercitarlas. No es un término que tenga claros los limites de
su aplicacion. Dentro de ¢l se cuelan las mads variadas ocupaciones.

Pero, si tenemos en cuenta el amplio catilogo profesional y atendemos a aque-
llos representantes para quienes la opinién publica reserva las mas altas valoracio-
nes, descubrimos varios componentes que reiterativamente se manifiestan.

(i) La actividad profesional se concentra en torno a un cuerpo mas 0 mMenos am-
plio de conocimientos y destrezas, independientemente de su naturaleza y validez (de
la naturaleza de su validez). En las ocupaciones mis altamente profesionalizadas,
tales conocimientos se garantizan y validan mediante el empleo del método cienti-
fico: por mas que no sean unicamente las acciones que ese método pueda garant-
zar, las tnicas que ejecutan esos profesionales, en tanto que tales. En otras profe-
siones, los conocimientos se concentran en meras generalizaciones de la experien-
cia y en conjuntos de reglas técnicas; la expresion de los mismos toma sus c6digos
del lenguaje coloquial incorporando elementos especificos que recuerdan térmi-
nos cientificos. En otros casos, finalmente, el conocimiento se manifiesta en la ex-
hibicién de destrezas perceptivo-motoéricas y se define la habilidad ostensivamente
como en muchos casos de profesiones artesanales o en el caso de los deportistas,
o de los artistas.

En el caso de la Pedagogia y de las acciones sociales cuyo proyecto es la dise:
minacién del conocimiento sin entrar en otras discusiones es mucha la experien:
cia y el conocimiento acumulado a lo largo del tiempo, y que proviene de distintas
procedencias. No podemos echar en olvido que los grandes @mbitos de accion vi-
tal son tres: (a) la procreacién y la crianza, (b) la busqueda del alimento y los mo-
dos culturales de sobrevivencia, (c) la determinacion del espacio vital y las formas
culturales de determinarlo y vivenciarlo. Sobre todos ellos se dan escalas de desa-
rrollo y progreso cultural en cuyos tramos extremos se sitian conductas y cultura
para vivir y cultura para el «mas vivir de la gente, segin Ortega. Ello quiere decir
que el modo de vida humano, racionalmente equipado y linglisticamente expresg:
ble, al tiempo que se desenvuelve y cambia historicamente se carga de patrones

(*) Universidad de Salamanca.
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de comportamiento, entre los que ocupa un lugar muy relevante el conjunto de
aquellos, mediante los cuales se implantan o ensefian patrones entre unos actores
sociales a otros. Queremos decir que siempre que aprendemos algo, por el mismo
hecho de aprenderlo, aprendemos lo que se nos enseiia y la manera de enseiarlo.
El discurso educacional se posibilita e instituye en el mismo acto en el que se
aprende. De ahi que buena parte de ese discurso sea discurso social y no mera-
mente discurso de, o entre, profesionales. Y asi debe ser, porque la cultura, en
cuanto tal como decimos contiene como parte relevante los modos y maneras
mediante los cuales las gentes se comunican y persuaden respecto a sistemas de
comportamientos, como también en cuanto a la aceptacion y validacion de cono-
cimientos, opiniones y pareceres.

En particular, el modo de ser del conocimiento pedagégico es el de un conoci-
miento que no se contenta con las explicaciones, sino que intenta como objetivo,
dirigir el curso de la accién dentro de las posibles influencias a llevar a cabo en el
ambito educacional: es mis el conocimiento propio de una tecnologia que el de
una ciencia convencional. No obstante, conviene advertir que la idea que de la
tecnologia una persona o grupo se forme no esté en funcion de opiniones episte-
molégicas inadecuadas. Entre los elementos que pueden llevar a la inadecuacién
de planteamientos se encuentra la imagen de midquina, o sistema mecdnico que
como analogado inconsciente/consciente esté dirigiendo y restringiendo la refle-
xi6n sobre la accion técnica. Si la imagen mental es la de la madquina «neutonia-
nay, las secuencias se plantearin como lineales, los cursos de accién seran del tipo
proceso producto, se concentrara en tipos de causalidad cuasimecinica, el plan de
accion tendrd los rasgos de un protocolo (receta), los programas de investigacion
aislardn variables... Si el modelo que soporta el discurso es la maquina cibernética,
las secuencias poseerin circularidad, el curso de accién sera reflexivo mediante re.
troalimentacion, los programas de accién —para un mismo objetivo— seran multi-
ples aunque equifinalisticos, la eleccién entre uno u otro incluird elementos de es.
timacién «estétican, el plan de accién al no poder prever todos los efectos en el
tiempo y al tomar constancia de la ideosincrasia de las reacciones entre los inter-
locutores tendri las caracteristicas de un disefio de estrategias, «inspirado» por
principios generales propuestos por el conocimiento mejor fundado sobre el com-
portamiento y su configuracion y sobre los modos y maneras de adquisicion del
conocimiento, toma constancia de la relatividad histérica de las propuestas culturales.
Finalmente, si el modelo que guia el discurso tecnoldgico es el que se condensa en los
sistemas altamente complejos de caricter ecoldgico, entonces la accién tecnologica
toma forma del hecho predominante de la autoregulaciéon y la accién se
construye mds sobre la forma de «vertidos» que sobre la forma de disefio; «echa-
mos» componentes al sistema para que se incluyan en los ciclos y cadenas del tro-
fismo cultural de los grupos humanos, se introducen componentes energéticos en
el ecosistema. De ahi que hablemos, p.e., de dinamizacién cultural de zonas rura-
les. Pero también hablamos de disefios de educacién basica de adultos
de zonas rurales; como también podemos perfecta y justificadamente hablar de
protocolos alternativos para conseguir aumentar la participacién oral en un grupo
de adultos, reunido con la intencion de conseguir cumplimentar un diserio de edu-
cacion bdsica en un Aula de Cultura.
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Estos conocimientos se aplican en muy variadas situaciones educativas y por
personas de muy distinta extraccion, muchos de los cuales, ni siguiera se conside-
ran a si mismos pedagogos, tan sélo profesionales de la ensenanza.

(ii) En segundo lugar, el catdlogo profesional, implica la existencia de un gremio
o colectivo de personas, los cuales asumen el papel social de cultivar y desarrollar los
conocimientos de su propio campo y de llevar a cabo las intervenciones sociales
que se derivan de tales saberes. El criterio con el que se justifica tal corporacion
de individuos estribaria en el principio de la reparticion de ocupaciones y de la auto
tonomia de la accién social. Este criterio estimaria que la insuficiente estructura-
cién y organizacion de las personas ocupadas en tareas homogéneas seria un indi-
cio de insuficiente profesionalizacion. El criterio da importancia a las asociaciones
de profesionales de la ensefianza de una misma drea, a los grupos de trabajo que
fomentan la indagacién sobre programas de accion de diferentes tipologias y dise-
fio, a la departamentalizacion de las intervenciones en los Centros de ensefianza.

(iii) El tercer elemento de la configuracion social de las profesiones correspon:
de al conjunto de estipulaciones sociales mediante las cuales se estiman las condicio-
nes de pertenencia al gremio, se proporciona sancion social a los servicios que el
colectivo presta y se establecen las garantias mediante las cuales las prestaciones
se mantengan dentro de los ambitos que expresa la demanda social. En muchas
profesiones estas estipulaciones se reducen a la prueba misma de destreza, a la efi-
cacia real del servicio, a la calidad ostensiva del producto... En otras, se establecen
garantias institucionales que ofrezcan crédito sobre los conocimientos poseidos —tales
son , p.e., los titulos académicos pudiendo llegar a la confeccién de estatutos pro-
fesionales que reciben sancion mediante leyes. Nadie puede, por ejemplo, ejer-
cer la medicina, sin poseer titulo, actuar de manera contraria recibe pena legal.

Tal sistema de garantias, funciona internamente en el gremio como un con-
junto de medidas de proteccién contra el intrusismo y en defensa del ambito ocupacio-
nal y funciona ante la sociedad como una garantia formal de la calidad socialmen-
te exigible a la prestacion del servicio.

Plantearnos la profesionalizacion de la funcién docente implica, segun este crite-
rio, la estipulacién de requisitos que expresen formalmente que tuvo lugar la pre-
paracién correspondiente estimada para el ejercicio profesional. En el caso de los
profesionales de la ensefianza entrarian aqui los requisitos propios de la forma-
cién inicial del profesorado. En las profesiones que nos encontramos por ahi, los
requisitos de la formacién inicial son exigibles en tanto que los que corresponden a
la formacién permanente parecen sélo recomendables.

(iv) Como consecuencia de las anteriores caracteristicas sociales de las profesio-
nes, y en la medida y grado en que las posean, el colectivo profesional adquiere y
exige estatus dentro del sistema social. Tal estatus se manifiesta en dos ordenes de
cosas: el poder que el gremio obtiene para el establecimiento de los niveles de
prestacion, ambito de las mismas, y calidad de los estindares en los servicios que
pudieran ser ofertados profesionalmente. Pudiendo, incluso, llegar el caso de que
sea el propio gremio quien consiga el poder para estipular esos mismos estinda-
res para la colectividad social. Ademis del poder, la prestacion se convierte en obje-

118



to de intercambio, de quasimercancia, por la que se adquiere una contrapartida
econdmica.  Tal contrapartida econémica tiende a nivelarse con el estatus posei-
do y a situarse relativamente a su mismo nivel. De tal forma que pareceria raro
un estatus profesional alto, simultineo a nivel de renta bajo para los profesionales
de tal ocupacién. Este caricter hace jugar a la profesion, al menos en parte, con
las leyes que rigen en el mercado de trabajo y con las del sistema econémico.

Finalmente, estos gremios profesionales, han tendido, por razones que no son
del momento comentar, a la autoperpetuacion y la autorreproduccion. A veces, in-
cluso, a crear disonancias entre los intereses corporativos y los ideales profesiona-
les.

LA PROFESION DOCENTE

En el caso de los profesionales de la ensefianta, también se les llama de la edu-
cacion, en cuanto a la profesionalizacion aparecen problemas. Hay d@mbitos de la
educacion a los que no se les califica de profesionales, no obstante poder partici-
par de todos los requisitos anteriores, menos el de los titulos y el de cuasi
mercancia. También aquellas personas que se dedican a la funcién docente direc-
ta o la de apoyo a la ensefianza aparecen con dificultades para su profesionaliza-
cién. Hasta se da el caso de presentar resistencia a la denominacién de profesiona-
les de la ensefianza o trabajadores de/en la ensefianza. Cuando, si de algo esta-
mos seguros, es que con tal actividad pretenden ganarse la vida.

El cuerpo de conocimientos se cultiva, aun cuando existan instituciones acadé-
micas que los promueven y otorgan titulaciones, se encuentran, a efectos de la So-
ciologia del Conocimiento, como en estado naciente. Tal ocurre porque en la apli-

~cacion de los criterios epistemoldgicos, muchas veces se trabaja con aquellos que
se obtienen en la vida y desarrollo de las ciencias formales o de las factuales que
se ocupan de los fenémenos fisicos. Sin embargo, tenemos que afirmar que es
mucho mds el conocimiento aprovechable acumulado en estos espacios de activi-
dad, que el que se conoce, que el que se aplica, y que el que se emplea realmente
en la preparacion de los profesionales. En algunos paises padecen indiferenciacion
institucional, p.e., los profesionales de la ensefianza directa (profesores) y los de ac-
tividades de apoyo, no es homogenea comparativamente su situacién en todos los
dmbitos geograficos. En Espaiia la situacién es, por el momento, clara: existen las
instituciones académicas que otorgan las titulaciones correspondientes para la ha-
bilitaciéon académica (Facultades de las distintas areas), y existen instituciones que
cultivan los conocimientos pedagégicos.

El sentido comiin indica que la habilidad para producir discurso en un ambito
cientifico determinado, no implica légicamente la destreza en la creacién de dise-
fos para diseminar ese conocimiento entre grupos humanos, cuya edad, conoci-
mientos disponibles... no permiten, sin acomodacion, la transferencia.

En algunos planteamientos la reflexion es exclusivamente metafisica. Con ese dis-
curso se acrecientan las buenas intenciones y la habilidad para decir bonito so-
bre estas cosas (y hay que tener en cuenta que muchas categorias mentales no de-
penden de conceptos, sino de sentimientos); también se afila por aqui la sensibili-
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dad, y puede que hasta se afile un sexto sentido para la decisién sobre lo que puede ser
hecho en cada caso. Pero, he de confesar que me machacaba la cabeza con el titulo de
aquella obra de Bruno Bettelheim: Con el amor no basta.

Al tiempo de que estoy convencido de la necesidad de profesionalizar la fun-
cién docente, también lo estoy de que conviene filtrar un poco los propdsitos que se
asignan en muchas partes a estos profesionales. No pasa nada en el mundo, sin que se
atribuya a la mala educacién recibida en las escuelas.

El principal cambio a generalizar en los docentes, en vistas a un mayor grado
de profesionalizacion, es el de la percepcion de la propia actividad, para que cam-
bie al mismo tiempo el contexto en el que la actividad se realiza. Ni el contexto ni
la actividad pueden quedarse donde en este momento las tenemos.

Empezaré por el contexto. Hoy, son muchos los que estin escribiendo libros
sobre lo que se ha dado en llamar el malestar docente. Ya estamos lejos de los
tiempos en los que quien andaba sin oficio ni beneficio optaba por pasar hambre
maestreando. Pero a lo largo de la historia se ha mantenido constante la coind-
dencia de dos opuestos juicios sobre tales menesteres de ensenianza. De un lado lo
que, en otra ocasion di en llamar mito bello, algo que ya resumio el Criséstomo,
con su pico’de oro, al calificar la ensefianza y la educacion como el arte de las artes,
la mds sublime de las ocupaciones. He rastreado ese mito en la literatura, en el
género de la novela pedagdgica («bildungue romany), en tal género de imaginacio-
nes se figura al maestro como Fénix, héroe y el rey de la Iliada en un solo hom-
bre, maestro de Aquiles. Para qué les voy a contar tan divinas palabras de amor,
misterio, presencia, desenvolvimiento del espiritu... De otro lado aparece constan-
temente el mito siniestro, el de las razones de un personaje que Ivan Bunin queria
llegar a ser un hombre, cuando para entonces ya era un maestro. Este otro mito
contiene las razones por las que no se orientan hacia el magisterio las clases mas
privilegiadas, o los cerebros mas potentes, o los hombres de mayor ingenio..., se-
gun dicen, es el que inspira el ridiculo con que aparecen muchos docentes en se-
cuencias de cinematografo. En peliculas y novelas modernas no hay héroes docen-
tes, no es un oficio que épicamente en nuestras sociedades dé mucho de si. Permi-
taseme que condense la opinién de un arabista espariol que titul6 su obra La su-
persticion pedagdgica (1910). Me refiero a Juliin de Ribera y lo hago porque no en-
contré en ningun otro sitio tan condensadas ni tan ordenadas las posibles razones
para negar rol social a la funcién docente.

Nos dice, ante todo, que aquellas aspiraciones y proyectos educacionales que
nos venian de la filosofia y la poesia, por lo general terminan a nuestros ojos en
fracasos tremendos. Afiade que habitualmente, los padres quedan contentos con
la educacién dada a sus hijos, sin que hayan mediado pedagogias. A partir de sus
indagaciones historicas concluye que (i) en dos mil afios apenas se han notado
PI’Ogl’CSOS realmente pr;«icticos en la ensenanza... y los progresos no han corres-
pondido a las esperanzas que se fraguaron; (ii) las instituciones con vitalidad peda-
gogica aparecen por presion exterior y posteriormente se hunden sin remedio; (iii)
los mayores ingenios de la humanidad se formaron a si mismos; (iv) ninguna nueva
direccién cientifica tiene origen pedagogico; (v) en todo pais y cultura, ha sido po-
pular y vulgarisima la creencia en la necedad e ineptitud de los pedagogos (llama
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pedagogos a los maestros). Podria copiarles el par de cientos de pédginas en
este tono. Les traigo solo la que contiene el enunciado cardinal: «Los sistemas pe-
dagégicos tienen un vicio esencial, no temo afirmar en redondo que todo sistema
de ensefianza en que se utilica exclusiva o principalmente al pedadogo o profesor,
es absurdo, vano perjudicial y desastroso, y el arte que sobre eso se funde ha de ser
pura alquimian... «El dia en que los padres pudieran considerar cumplidos los de-
beres de su paternidad entregando sus hijos a un pedagogo, para que este los crie
por un pufiado de pesetas, ya esta copado el oficio de padre en el mundon... Por
todo esto, entiende Juliin Ribera que «despreciar al maestro de la escuela, deriva
de un saludable y vital instinto qué encierra una gran sabidurian.

Esta actitud, combinada con otros elementos, late profunda e inconsciente —lo
he comprobado mediante juicios proyectivos sobre imagenes sugiriendo ensefian-
za— entre los mismos docentes. Proyectada una transparencia de un sefior de me-
diana edad, vestido segun el estilo normal en su grupo de referencia, e interroga-
do el observador (futuro docente, docente en ejercicio... no he ensayado mu-
chas veces) sobre «¢qué tipo de persona es y de qué da clase?», la segunda parte
de la pregunta fuerza inconscientemente la respuesta de la primera. Generalmen-
te se afirma que se trata de una persona autoritaria, que da clases magistrales, in-
telectualmente poco flexible, serio, riguroso... Una vez que se ha proyectado el pa-
tron cultural (mito siniestro) s¢ rechaza mediante el mecanismo de que cada uno
observado estima que da clase de materias que, casi en ningin caso (la coinciden-
cia es sorprendente) coincide con su propia especialidad.

A los restos de imigenes culturales se aiade la forma como el docente afronta
el flujo del conocimiento. En todas las profesiones se da un indicador del prestigio
social, este es, entre otros, el conjunto de exigencias cognitivas para el ejercicio
profesional. Exigencias que, a veces (médicos, abogados, arquitectos...) deben que-
dar testimoniadas mediante titulos académicos, y protegidas de intrusismos me-
diante la ley y la corporacion gremial. En el amplio sector de docentes que mas
presentes estin en el sistema, infantiles, basicos y secundarios o los requisitos son
de grado medio (hasta hace poco), o el cardcter universitario atin es muy endeble
por circunstancias conocidas o, aunque el nivel de estudios sea universitario, deja
la Universidad para entrar en la ensefianza media tras haber perdido, en muchos
casos definitivamente, la ilusion por ser cientifico. Realmente son pocos los que
todavia alimentan esperanzas de ciencia en una guarderia, en una escuela, o en un
instituto de ensefianza media. Antes veiamos que la gente hablaba mal del maestro.
Ahora vemos que ha sido mal educado. La Universidad dibujé a los mejores como
aquellos que podian seguir urgando en los libros o enredando en los laboratorios.
Pero el enseniar, lo que se dice el enseriar, nunca fue objeto de indagacion o estu-
dio; en pocas Universidades hay grupos de trabajo que se consideren pioneros en
cuanto a los disefios instruccionales, porque les preocupe que, por motivos de cu-
rriculo de actividad de aprendizaje, se estén constantemente dilapidando ingenios,
perdiendo miserablemente un tiempo precioso o convirtiendo en sofocén la ma-
ravillosa y atractiva labor de estudio. En la Universidad se grita a diario lo que se
quiere conseguir, al tiempo que paramos poco en pensar cémo. Yo para mi tengo
que son un mecanismo de fuga las comparaciones sobre nimero de alumnos por
profesor en nuestras universidades y la proporcién que se observa en otras partes
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del mundo. Con los materiales que tenemos es todavia mucha la calidad que po-
demos obtener, para demostrarlo hay un medio muy sencillo: evaluemos al profe-
sorado. Si ofende la propuesta, digimoslo de otra manera: evaluemos la accién
pedagogica. El futuro profesor, que vive tal estado de cosas mientras se forma,
cuando tiene que enseiiar, se agarra frecuentemente al modelo que mejor conoce:
aquél que durante tanto tiempo padecié y que criticé con tanto rigor.

Por lo tanto, se dan dos tareas urgentes: hay que modificar el contexto que ro-
dea la actividad del profesor (parece que en ello se estd), y hay que reconciliar al
profesor con su propia actividad.

FORMACION PROFESIONAL DE LOS PROFESORES

Bajo este epigrafe caben dos tipos de cuestiones: las del planteamiento de dise-
fios concretos de formacion inicial sobre todo y de formacion permanente, res-
pondiendo a preguntas del tipo: cuindo, donde, por quienes, con qué medios, de
qué manera... cuestiones como qué debe cambiar del medio escolar para que
cambie de cardcter la profesion de profesor.

Respecto a las primeras cuestiones diré lo siguiente, dado que corren rios de
tinta en este momento y este cauce mio es muy estrecho.

Vaya por delante un principio general, contra los J. Ribera que anden sueltos.
En estas culturas del mundo de hoy no se pueden evitar los profesores. El notable
arabista contrapone en su obra el acto magistral al acto pedagdgico. El primero es
el acto modélico de quien posee la pericia para realizar la obra y que la ejecuta de
oficio: dentro del contexto real en el que tiene sentido. (P.e. el carpintero que
hace un dormitorio para que sirva para dormir y para unos clientes que lo com-
pran. Ahi es donde se puede recibir la ensefianza, en un tiempo real, sobre lo que
debe ser hecho.) El aprendiz no recibe lecciones, sino que recibe asignacion de ta-
reas en cuya secuencia sélo interviene el maestro cuando es imprescindible. Este
aprendizaje tiene recompensa intrinseca por la labor bien hecha, recompensa so-
cial por oficio aprendido, recompensa econémica... Julidn Ribera dice que asi es
como se aprende.

El acto pedagégico consiste, para €, en la leccion aprendida fuera de oficio,
por un maestro que no perito en fabricar lo que explica; si habla de quimica, ya
no es eso; si es profesor de miisica, ensefia a tocar la flauta. Con crueldad resumia,
que quien sabe hace y el que no sabe ensena.

No se trata unicamente de un autor corrosivo y un libro cdutisco. No podemos
reaccionar con ira arrinconandolo. Este autor construye una aporia de mucho in-
terés. La mejor manera de aprender el oficio de ensefiar es aprenderlo ensefian-
do; el mejor estudio de pedagogia consitiria en la reflexion sobre la accion peda-
gogica en tiempo real y tomando decisiones sobre ella. La condicion de aprendiz
se corresponderia con la tutoria de un maestro ducho, o con la colaboracién re-
flexiva de equipos de comparieros. Algunos autores lo denominan investigacion en
la accién. Esto dicho entre pedagogos produce un efecto renovador fulminante de
los usos en la formacion de los profesores. Pero, la aporia no termina ahi. Cuando
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se defiende que la accién formativa auténtica es la que tiene lugar al filo de la cir-
cunstancia y accién para la que se forma, caso de los profesores, se debe generali-
zar el principio, porque vale para todos los oficios. Y al hacerlo extensivo a todos
los oficios lo que sobra no es un modo particular de ensefiar pedagogia, sino que
los que sobran son todos los profesores. La accién pedagégica seria el subterfugio
social para no tener en cuenta en los sistemas de produccién la formacién de
aprendices y su costo. El sistema productivo obtiene la mano de obra cualificada
ya del sistema social, abaratando los costos finales de produccién, adjudicando el
valor monetario de la formacién sobre la totalidad del sistema social en forma de
carga impositiva.

Desde que se hominizé el mamifero, bajo el drbol y recorrié la pradera, se pro-
dujeron notables innovaciones comportamentales: perdié importancia el olfato en
favor y predominio de la visién, pudo desarrollarse el cerebro como consecuencia
de la postura erguida... y hablo y escribié. En el dmbito del aprendizaje se configu-
raron tres tipos de aprendizaje, alguno prefigurado en otros vertebrados. Estos
tres modos de aprendizaje, que bien pudieran considerarse tres sistemas diferen-
tes de relacion con la realidad son: el aprendizaje por imitacién, aprendizaje den-
tro de contexto y aprendizaje fuera de contexto. Estos aprendizajes evolutivamen:
te se han ido recubriendo con la ventaja que entrafia aumentar el margen poten-
cial de eficacia en la configuraciéon comportamental, al mismo tiempo con el in-
conveniente de efectos secundarios de ir formalizando las situaciones y ritualizan-
do los comportamientos, creando destrezas fuera de uso.

El aprendizaje por imitacion, sin que mediara tiempo para ensefiar uno a otro,
debi6 prevalecer en la horda primitiva con lenguaje semielaborado, aunque con
actividad cooperativa. El aprendizaje dentro de contexto con exclusividad se ha ob-
servado en algunas culturas en las que no existe nada parecido a lo que nosotros
llamamos maestros, ni siquiera accién magisterial. Son los adultos en general los
que cumplen el rol de ejercitar en las tareas que componen la cultura sobreviven-
cial.

Finalmente el aprendizaje fuera de contexto es consecuencia de sobrepasar la
cultura hablada y entrar en la cultura escrita. Entendemos que se trata de la ex-
tensién concéntrica de los contextos de aprendizaje; los tres modos se comple-
mentan de manera constante. En el seno de este aprendizaje fuera de contexto se
disemina el conocimiento y aprendemos sobre las estrellas sin ser astrénomos, o
nos cuentan sobre la circulacion de la sangre sin haber realizado bisecciones.

La formacién del profesorado en estos tiempos también plantea el mismo pro-
blema. Pretender una formaciéon pedagogica del profesorado exclusivamente al
filo de la accién lo creemos un exceso por los motivos anteriormente indicados.
Aprender no es solamente reflexionar sobre la actividad practica que en cada mo-
mento se nos dispara a quemarropa, sin poder esperar a lo que nos diga la cien-
cia. Por cierto que toda la ciencia disponible no es mis que un desvelamiento ti-
mido de la infinita realidad, siempre emergente, sobre la que podemos interrogar-
nos. De otro lado la ciencia, con sus representaciones conceptuales, solo alcanza
sistema de cierto nivel de complejidad. Cuando los sistemas se hacen inmensa-
mente complejos la ciencia tiene muchas limitaciones.
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El aprendizaje fuera de contexto es un auxilio imprescindible para todo tipo
de formacién que no quiera volver a recorrer los meandros de la ciencia disponi-
ble. Aunque aprendamos a partir de la reflexion en la accién, aquello que adquie-
ra la condicién de aprendido significativamente lo serd en la medida en que pue-
da ser transferido a nuevas situaciones. Lo que llamamos reflexion sobre la accion
o sobre el acontecimiento es la combinatoria de los aportes perceptivos directos
con los restos cognitivos de experiencias y aprendizajes anteriores. Desde este pun-
to de vista, parte del producto reflexivo en la propia accién se produce por la in-
tervencion de elementos descontextualizados.

Con ello queremos indicar que estamos convencidos de que en cada caso y cir-
cunstancia el que menos ve es el que menos sabe, aquel que dispone de menos in-
formacion.

Tengo, pues, que afirmar no encontrar razones por las que la formacién peda:
gogica de los profesores no deba tener una componente magistral, sistematica,
tedrica, escolar, académica... o como se la quiera llamar. Entiendo que en toda
ciencia factual, en todo saber prictico, en toda busqueda de racionalidad practica,
en toda aportacién técnica a las acciones, se plantea la cuestién de proporcion que
en la formacién ha de tener la'teoria y la prictica. Queremos que el problema se
entienda en sus términos mas directos: proporcion entre lecciones y prdcticas y re-
lacién entre las practicas y las lecciones. En el caso de las ciencias factuales que es-
tudian fenémenos fisicos o bioldgicos, los elementos para la prictica pueden conte-
nerse en laboratorios. El continente de los elementos pricticos de las ciencias hu-
manas es el propio sistema social, o subsistema social sobre el que se actia. Fuera
de ¢l solamente podemos afrontar simulaciones. Y aqui las simulaciones, son me-
nos que simulacros. Pensemos en la situacion simulada de respuesta a la ansiedad
frente a alumnos con conducta de disfuncién en el aula. Fuera del aula y sin alumnos
reales, la situacién se carga de paliativos. En muchas escenas de simulaciones ni
los alumnos incitadores, ni el actor de profesor pueden ocultar la risa.

Evidentemente, desde el punto de vista de que sean los datos y problemas del
aula los que directamente se iluminen y aclaren con la teoria, los textos y materia-
les de esa porcién académica de la formacién —no nos adentramos por los varia:
dos procedimientos didacticos para llevarla a cabo—, deben cambiar. No entende-
mos cémo los textos pedagogicos no contienen problemas.

Por ejemplo: si la informacién allega conocimientos acerca del denominado
aprendizaje significativo, el aprendiz de profesor puede afrontar el problema de
justificar tedricamente ¢por qué espontineamente los alumnos subrayan, hacen
esquemas, controlan las palabras clave..; ¢y por qué en las denominadas técnicas
de estudio se introducen tales estrategias? Los problemas de clase que pueden
analizarse de esta manera son innumerables. El procedimiento exclusivo de la de-
nominada investigacion en la accién puede obligar a los aprendices de profesores
a recorrer muchos de los meandros que, en su momento recorrié la ciencia psico-

pedagogica disponible.

Por lo mismo, creo que uno de los problemas que presenta la formacién del
profesorado consiste en decidir acerca de qué, como, dénde y cuindo van a ser
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iniciados los futuros profesores en los conocimientos psicopedagégicos imprescin-
dibles para la actividad en el aula. Determinar cuiles puede inicialmente resol-
verse consultando con profesores en ejercicio, cudles son las situaciones problema-
ticas mds frecuentes, mds inquietantes, mas desestabilizadoras... de los procesos es-
colares y otras cuestions que los enmarquen y les den sentido. Por todo lo ante-
rior estimo que existen motivos para diferenciar los procedimientos mediante los
que se lleva a cabo la formacién profesional para la docencia de caracter inicial y
aquella que tenga lugar durante el ejercicio de la profesion; tanto si tiene las notas
de la formacion profesional permanente, como si tiene el sentido de la recurren-
te. Esta wltima la he visto practicar a grupos de profesores de un mismo drea, reu-
nidos a tiempo completo durante tiempo lectivo, mientras en sus clases fueron
dispuestas las correspondientes sustituciones.

LOS CENTROS DE FORMACION DE PROFESORES

Estos centros pueden ser varias clases o atender a diferentes funciones. Deben
considerarse los centros para la formacién inicial y los centros de coordinacién
para la formacién permanente y recurrente.

La adecuacion institucional de estos centros para la formacién de profesores
pasa por medidas que afectan a varias instituciones diferentes. Sin que exista
priori» un criterio Unico para la atribucién de funciones.

La principal innovacién a introducir, para todos aquellos que curricularmente
estudian cuestiones pedagégicas, es considerar la clase en la que se explica peda-
gogia como laboratorio de las situaciones que se explican teéricamente. De ahi
que si algun espacio docente debe ser pedagogicamente bien cuidado es aquél en
el que se explica Pedagogia. Explicar Pedagogia y explicarla pedagégicamente son
dos destrezas que se cultivan por separado. El principal medio para la cualificacién
profesional de los docentes es la calidad pedagégica de las situaciones en las que
se aprende pedagogia. Las instituciones para el cultivo y la ensefianza de las Cien-
cias de la Educacion. En ellas, el equipamiento debe posibilitar el que los disefios
de aprendizaje pedagégico ejemplifiquen los modos y maneras mediante los que
es conveniente, hoy, enseriar. Estimo que deben ser introducidas tres innovacio-
nes bisicas: (a) Adscripcién de Centros cuya organizacién y legislacién permita la
observacion y la aplicacién experimental, la colaboracién interdisciplinar con los
Departamentos universitarios y la colaboracién por parte de sus profesores en las
clases practicas a los estudiantes que se preparan profesionalmente para tareas pe-
dagdgicas. En esos centros se debe poder observar tanto la actividad docente
como los modos de llevar a cabo las actividades de apoyo a la ensefianza por par-
te de diferentes tipos de profesionales.

(b) En los Centros Universitarios deben instituirse laboratorios en los que se
ensayen y valoren materiales pedagégicos, se simulen situaciones, se colabore con
los profesionales de los Centros adscritos en la confeccién y seguimiento de recur-
sos pedagdgicos...

(c) Por iltimo, aunque evidentemente no todo se deba reducir a esto que pro-
pongo, los textos y materiales con los que se aprende pedagogia, deben organizar-
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se sobre cuestiones problematicas reales de las situaciones educacionales, afiadien-
do a la componente tedrica propuestas de resolucién de casos practicos o de apli-
cacién de la teoria a la interpretacién de situaciones posibles; los planes de estudio
deben llevar mayor proclividad hacia la actividad profesional.

El segundo Centro de formacién profesional que debe quedad afectado es la
propia Universidad y sus Departamentos, por cuya ensefianza se forman los do-
centes en las diferentes disciplinas. De hecho, creo que las cosas estin de la si-
guiente manera:

(i) La ensefianza de muchos profesores, en sus respectivas especialidades, fue
metodolégicamente mala —en muchos casos—, observaron y se criaron con malos
modos. A ello pudo sobreponerse su propia estructura cognitiva, como se sobre-
pone el organismo a las dietas desequilibradas. S6lo una vez en mi vida tuve opor-
tunidad de colaborar con un equipo de profesores que intentaban disefiar un plan
de estudios en el que la configuracién de las disciplinas de estudios tenia lugar
después de haber elaborado un listado orgdnico de temas, metas profesionales,
campos de conocimiento... No se respetaban las unidades convencionales de distri-
bucién dentro de su gremio. Entendia que la distribucién del conocimiento en dis-
ciplinas académicas siempre tiene lugar con criterios pragmadticos y no epistemo-
légicos; por mds que los profesores nos emperiemos al inicio de nuestra ensefan-
za en demostrarlo. El etrivium y el cuadriviums, es un testimonio historico; la organi-
zaciéon de las enserianzas en el nivel bdsico y secundario, es un testimonio institu-
cional. Las disciplinas universitarias se pueden pragmaticamente ofrecer de mane-
ra que atiendan a los diversos destinos profesionales de los destinatarios. Ello de-
biera indicarse por el hecho de que la oferta disciplinar de una Facultad pudiera
ser seleccionada por el alumno en funcién de su interés investigador futuro, o do-
.cente. En este ultimo caso, un tutor podria aconsejarle que su «ment» curricular
cubriera las dreas de docencia en las que después habria de insertarse. Se evitaria
en parte el problema de muchos profesores que se ven en la obligacién de ense-
fiar, dentro de un marco disciplinar secundario, campos que nunca estudio. P.E.
Historia, Economia, demografia, geografia... para el drea de Ciencia Social. No pa-
rece avenirse bien en la formacion profesional de los docentes la globalizacién se-
cundaria con la rigidez curricular universitaria.

(i) Lo que se les ensefiaba en los Centros de Formacion no tuvo nunca, como
referente, las situaciones potenciales posteriores de ensefianza en centros que no
fueran del mismo nivel que aquellos en los que aprendian. La Universidad lo dice:
intenta formar investigadores, pero en la quimica, fisica... no en ensefianza de ma-
terias. Luego la formacion cientifica no puede entenderse, sino remotamente e in-
directamente dispositiva para el ejercicio profesional de docente, a menos que el
proceso mediante el cual se aprende al tiempo que da conocimientos, se pueda
constituir en modelo para su propia reproduccion. Es decir que formar el profeso-
rado implica cambiar los modos mediante los cuales se aprende en la Universi-
dad. Aqui un cambio pertinente es el de que se instituyan dreas universitarias de
didicticas disciplinares que permitan la oferta docente, la investigacion del profe-
sorado y la posibilidad de que los titulos realicen investigaciones para la obtencion
del grado en torno a tales problemas. Porque los Departamentos cientificos admi-
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tan estas investigaciones no se van a contaminar ni reducir la capacidad investiga-
dora de los Departamentos.

(iii) No consideran la actividad de ensefiar como algo que tiene que ser indaga-
do metolégicamente bien. Observar, anotar, consultar, construir equipos de traba-
jo, redactar informes... El profesorado en ejercicio no prepara sus recursos con la
seriedad que justifique su conservaciéon o su publica mostracién en reuniones de
profesionales. Tan poco analiza minuciosamente las causas por las que se produ-
cen masivos y sorprendentes éxitos o fracasos. Un profesional de la ensefianza
afronta dos tareas: la de introducir en un conocimiento y la de iniciar en las actitu-
des y valores culturales que tal conocimiento promueve, ensefia quimica e inicia
en las actividades del quimico para generar «vocaciones» de quimico. Para conse-
guirlo no tiene mds instrumento que el conjunto de tareas que propone en la cla-
se, con ellas debe convencer. No termino de entender por qué ha de ser el trabajo
intelectual un reventadero.

(iv) Las relaciones entre los ensefiantes no son las de un gremio que cultiva
cuerpos de conocimientos. Es la de unos funcionarios que comparten Centros y ni-
veles de ensefianza. La ventaja de los llamados movimientos de renovacién peda-
gogica es la de que, de hecho, introduce modos de agrupamiento profesional que
no son dsindicales? sino cognitivamente gremiales. Esto favorece a la actividad
profesional desde el punto de vista actitudinal de la gratificacién en la tarea, del
autoconcepto profesional... y hace progresar en el conocimiento de la actividad.
Ya es bastante.

El otro centro para la formacién profesional es el mismo en el que se actia
profesionalmente: el Centro escolar. Aqui también hay mucho que hacer. Para
profundizar en el oficio, afiadido a todo lo anterior, es necesario disponer el espa-
cio adecuado de trabajo. La percepcion del espacio condiciona la percepcién de la
actividad. Hay que acomodar al sentido profesional de la profesién docente los re-
cursos materiales disponibles por el profesor (ademas del de la palabra), los siste-
mas de acceso a la funcién, la institucionalizacién de las posibilidades de la forma-
cion permanente, los sistemas de agrupamiento, los sistemas de evaluacién del
profesorado.

Aquellas personas que ya se han ocupado, dentro del sistema social y en ambi-
tos en los que ejercitan habilidades o aplican conocimientos pedagogicos, debie-
ran encontrar estructuras asociativas en las que hagan publicos los progresos en
sus prestaciones, hagan patentes los productos sociales que ofrecen y posibiliten
contrastes y criticas sobre calidad. La via publica de la Pedagogia es, a veces, de-
masiado exclusivamente universitaria, en su tribuna, en el interés de los asuntos y
problemas que estudia... Debe orientar mis directamente su foco hacia la ocupa-
cién y la intervencién social. Ello ocurre porque, quizds los pedagogos que hacen
mads vida publica sean precisamente los universitarios, corregir tal situacién supo-
ne crear estructuras asociativas para el gremio, donde puedan hacerse oir y respe-
tar socialmente también otros modos de ejercitar la profesion, diferentes a los de
ensefiar académicamente Pedagogia.

Se mire por donde se mire, contra lo que puedan opinar otros, del estado real
del conocimiento pedagdgico disponible, se pueden derivar ventajas para muchos
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servicios sociales que, a las veces se adjudican a personas que deben, a partir de la
experiencia, iniciar un proceso de informacion, en parte ya recorrido por el gre-
mio de los pedagogos. No ofrecer esas oportunidades a estos profesionales es un
procedimiento, dificil de contabilizar por el que se encarecen también mucho los
COSLOS.

EPILOGO NECESARIO

Yo no quiero decir, porque no es verdad, que no pueda tener lugar accién
educativa sin ciencia pedagégica. La vida tiene lugar, tuvo lugar, con tanto poder
creador aunque sin ciencia que fue incluso capaz de modular algo tan magnifico
como la misma presencia del hombre en el mundo. Y en esto sigue. Pero, luego
que el hombre fue, ya la vida no se encuentra en manos de las leyes que rigieron
la evolucién, sino en manos de las decisiones que el hombre toma, mediante el
ejercicio de la razén y los correctivos que introduce la comunicacién y el contraste
publico de pareceres. La ciencia para parcelas pequeiias, y sin que podamos aspi-
rar a que todas sean por ella gobernables, proporciona elementos para que, en
cada ocupacién y servicio, puedan ser mas alcanzables aquellos proyectos que se
demuestran posibles. Cuando digo ciencia, no digo la ciencia, sino todo lo que se
asimila de una manera y otra a ella. El mito era protociencia porque sus pregun-
tas eran decisivas y sus problemas vigorosos ¢por qué el rayo, por qué el naci-
miento, por qué la muerte, por qué la vida...?; las generalizaciones de la experien:
cia son imprescindibles, porque dan cuenta de la existencia de regularidades en el
mundo de las cosas y de las acciones, las reglas técnicas estan en todos los oficios,
y no hubieran sido posibles los grandes monumentos de la cultura arquitectoni-
cos, artisticos, literarios, civilizatorios... sin los oscuros talleres de artesanos, las es-
trategias de los menestrales o las iniciativas de los maestros. Y hoy, puesto el silo-
gismo entre paréntesis, o lo que hemos llegado a saber y que contienen muchos
libros, nos volvemos de nuevo a la pradera a pegar gritos y a darnos porrazos. El
conocimiento es un instrumento para que cada quien pueda crear, la razén es ins-
trumental: un instrumento mejor que el pico de las aves, la garra de la fiera o el
cuerpo en uso de los delfines.
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THOMAS S. POPKEWITZ (%)

La formacién del profesorado realiza su lenguaje, rituales y comportamientos
en un contexto institucional. Aparece estructurada por codigos culturales que ri-
gen la forma de pensar, sentir, «ver» y actuar en relacion con las practicas de la es-
colarizacion. Estos cédigos se encuentran conformados en la vida americana por
dos importantes dindmicas. Por un lado, la profesionalizacion de los conocimien-
tos, que confiere a ciertas profesiones la autoridad social y cultural suficiente para
controlar el campo de significado y la definicion de la realidad en determinados
sectores institucionales. Por otro lado, el propio dilema social de la escolarizacion;
vivimos, en efecto, en una sociedad caracterizada por las diferencias de clase so-
cial, de sexo, de raza, de etnia y de religion. Los métodos de ensefianza, las teorias
pedagdgicas y las pricticas de los estudiantes que aspiran a ser profesores se en-
cuadran, de forma muy significativa, en un discurso que responde a las tensiones
y los ajustes de poder que subyacen en estas dos grandes dinimicas de nuestra so-
ciedad.

Es frecuente, que en el campo de la formacion del profesorado, el tema de la
profesionalizacion y el de la formacion sociocultural aparezcan oscurecidos, sobre
todo en aras de la eficiencia, la administracion o la eficacia. Ahora bien, si no se
comprende que los problemas administrativos se dan en contextos de poder y au-
toridad, resultard imposible examinar los supuestos e implicaciones sociales de las
acciones profesionales. La formacion del profesorado queda reducida entonces a
simple mecanismo legitimador, y las categorias del curriculo, el aprendizaje y la
investigacion se configuran con pretensiones de objetividad y al margen de toda
relacion con aspectos politicos.

CUALIDADES INSTITUCIONALES DE LA ESCOLARIZACION

Para considerar el problema de la formacién del profesorado, permitaseme
exponer antes lo que puede parecer un «dato» obvio acerca de la preparacion pro-
fesional. La existencia de la formacion del profesorado estd ligada histéricamente
al desarrollo institucional de la escolarizacion. A medida que evolucioné esta ulti-
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ma como forma social de preparacion de los nifios para la edad adulta, tue desa-
rrollindose también un grupo ocupacional especializado, dotado del control y la
autoridad precisos para establecer los estatutos de su vida cotidiana. Este grupo
ocupacional elaboré determinados conjuntos de imagenes, alegorias y rituales que
explicaban la «naturaleza» de la escolarizacién y su division del trabajo. La forma-
cion del profesorado puede entenderse asi, en parte, como un mecanismo legiti-
mador de pautas de trabajo ocupacionales para los nuevos miembros.

La fuerza de las pautas sociales de la formacion del profesorado se comprende
mejor si consideramos la diferencia que existe en la vida institucional entre el es-
trato de significado superficial y el estrato profundo. El estrato superficial se nutre
de los criterios o estindares socialmente aceptados mediante los cuales se juzga el
éxito o el fracaso. Ejemplos de dichos criterios podrian ser el establecimiento del
objetivo de una clase, la prictica de la microensefianza o el trabajo en una situa-
cién de ensefianza en equipo. En cambio, el estrato profundo de significado atien-
de a los supuestos, presupuestos y «reglas de juegon que confieren credibilidad y
legitiman las acciones adoptadas. Los estudiantes de profesorado no solo adquie-
ren conocimientos académicos, sino que aprenden también el modo adecuado de
impartir sus conocimientos profesionales. Es posible que esta socializacién secun-
daria no tenga tanta fuerza como la que se da en profesiones dotadas de elemen-
tos comunes y de un poder econémico mas fuerte, como la Medicina o el Dere-
cho, pero creo que cabe aplicar con prioridad los mismos principios de vida insti-
tucional y de relacién de ésta con la autoconciencia. Es en este punto donde hay
que considerar desde un nuevo punto de vista buena parte de la investigacion so-
bre la socializacién del profesorado. (Véase mds adelante, la seccion sobre los codi-
gos culturales y las relaciones de poder).

Para ilustrar el estrato profundo de significado, observemos una clase de mate-
maticas impartida en una escuela americana de una ciudad del interior (Popkewitz
y cols., .1982). Los alumnos eran de raza negra, de familias obreras, pobres desem-
pleadas. (Este analisis se baso en la observacion de varias clases en distintas ocasio-
nes). La finalidad explicita de la clase era ensenar la operacion de la resta. El pro-
fesor establecié un plan de clase, elaboré los materiales y evalué los resultados
conforme a los objetivos marcados. Para justificar la clase se dieron diferentes ra-
zones, tales como que la operacién de la resta es un elemento importante del cu-
rriculo de matematicas y que su conocimiento era imprescindible para seguir con
la asignatura. Durante la clase, el profesor explic los rudimentos de la resta, y los
alumnos trabajaron con libros de texto y hojas de ejercicios.

Estos significados superficiales de la clase se desarrollaron en un contexto de
pautas institucionales que constituyen los auténticos significados subyacentes. Estd
demostrado (véase, p. ej., McCutcheon, 1981) que los profesores no aplican proce-
dimientos «racionalesy de ensefianza, pero se ha estudiado menos la relacion en-
tre las prdcticas que siguen y las reglas y valores institucionales. Aunque los estu-
dios sobre las actitudes de los estudiantes de profesorado en pricticas parten de
enfoques muy variados, las respuestas que aportan se pueden interpretar de la
misma manera. Sobre las actitudes de los profesores, véase Feiman-Nemser y
Buchmann, 1983; sobre la relacion de estas actitudes con los mecanismos institu-
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cionales de control, véase Zeichner y Tabachnick [en prensal En concreto, en la
clase que comentamos, las matemiticas se concebian a partir de una definicion
fija e inflexible con la que los profesores tenian que «llenar la mente de los alum-
nos; se aceptaba asi lo que Freire ha denominado concepcién bancaria de la edu-
cacion. Sin embargo, la materia que se impartia sélo representaba, de hecho, una
parte de la clase. En ésta se acogian mensajes sociales cuya importancia no iba a la
zaga de las consideraciones cognitivas. La introduccién utilizada hacia hincapié en
el problema del fracaso escolar. El discurso reflejaba los sentimientos del profesor
acerca de la probabilidad de que, dado el nivel de vida de los nifios, éstos presen-
taran «rasgos» indeseables que habia que combatir antes de poder conseguir cual-
quier resultado. La interaccién en el aula se relacioné en gran medida con las opi-
niones del profesor acerca de la patologia cultural o individual de los alumnos.

A partir del ejemplo de esta clase, podemos empezar a comprender hasta qué
punto estan interrelacionados la forma y el contenido de la escolarizacién; no sélo
encauzan el pensamiento y la accion, sino que refuerzan y legitiman los valores so-
ciales de autoridad y de control. El rendimiento escolar condiciona el pensamien-
to social y la formacién de la inteligencia tanto para los que tienen éxito como
para los que fracasan. La concepcion bancaria postula que los conocimientos son
externos a los individuos y estdn controlados por quienes tienen poder para defi-
nir y categorizar la realidad social. Las interacciones sociales refuerzan este con-
cepto del poder al dar a entender que el fracaso en el aprendizaje es un fracaso
personal, no institucional.

Aunque este ejemplo se refiere a la ensefianza en el aula, pone de relieve cier-
tos aspectos que afectan a la formacion del profesorado. Es evidente que esta ulti-
ma tiene como punto de mira la escolarizacion. Sin embargo, no hay una escuela
comun, sino diferentes tipos de escolarizacion, que responden a la situacion social
y a las circunstancias culturales concretas de los nifios (véase, p. ej., Lightfoort,
1983; Popkewitz y cols., 1982). A la luz de esta diversidad hemos de preguntarnos:
¢Cémo pueden los cursos de metodologia, las teorias sobre la infancia y la cogni-
cién, o las experiencias clinicas darnos una definicion y unas reglas para que razo-
nemos sobre tal diversidad? ¢Como pueden las pautas del discurso seguido en la
formacion del profesorado legitimar o problematizar el contenido y la forma de
escolarizacion? ¢Qué codigos rigen el discurso institucional y consiguen hacer ra-
zonables el lenguaje, los comportamientos y las normas que encontramos en la es-
cuela?

CODIGOS CULTURALES Y RELACIONES DE PODER

éCémo podemos reflexionar sobre los codigos institucionales que subyacen en
la formacion del profesorado? Michel Foucault, historiador y filésofo social fran-
cés, nos ha indicado un camino. Foucault (1970) sugiere que en toda época hay
unos cédigos culturales fundamentales que sirven de base a la sociedad. Estos co-
digos rigen el discurso de la sociedad, sus cambios, sus técnicas, sus valores y la je-
rarquia de sus pricticas. Se convierten asi en un «régimen de verdad». Configuran
lo que puede decirse, lo que ha de omitirse, los tipos de discurso aceptados como
verdaderos y los mecanismos que permiten distinguir entre la verdad y el error.
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Un examen del discurso arroja luz sobre los codigos culturales. En la esfera del
discurso, a Foucault le interesa algo mas que las reglas y la estructura gramatical.
Nuestros signos, gestos rutinas y comportamientos implican reglas sobre lo que
se ha de considerar normal, razonable y legitimo. El discurso establece las condi-
ciones mediante las cuales se interpretan los acontecimientos, y nos situa a cada
uno de nosotros como individuos en un mundo dindmico. Los cédigos culturales,
continia Foucault, encarnan relaciones de poder. La nocién de poder, en este con-
texto, no tiene que ver con la posesion de bienes, sino con la comprension de las
relaciones sociales cambiantes y las innumerables posiciones ventajosas desde las
que se ejerce el poder.

Para considerar un método de anilisis, Foucault ha examinado el cambio que
se produjo en los codigos entre los siglos xvii y Xix. Denomina a tal investigacion
«arqueologia del conocimienton. De acuerdo con sus conclusiones, en esa etapa se
produjo una ruptura en la configuracién epistemolégica especifica de la época cli-
sica. Fue perdiendo fuerza la creencia en que las cosas y los seres tenian una iden-
tidad manifiesta a través de sus representaciones. Antes del siglo xvii, por ejem-
plo, el arte se consideraba una réplica de la realidad. Para el pensamiento griego o
el pensamiento medieval europeo era impensable considerar los objetos como ex-
presion de personalidad del artista o como un medio de comunicacién personal
(véase, p. ej., Osborne, 1968). En cambio, la nueva epistemologia permitié que los
individuos fueran mis conscientes de si mismos, operandose asi una transforma-
cién de la autoconciencia en cuya virtud los seres humanos podian ser considera-
dos ontolégicamente, como objetos del conocimiento. Foucault ha rastreado la re-
lacién del conocimiento con el poder en las nuevas configuraciones de los siste-
mas penales, de las relaciones sexuales y de la medicina. Los nuevos métodos de
observacion, clasificacion y organizacion incrementaron la autoridad y legitimidad
de ciertas relaciones de poder. (Para una discusion sobre la ensefianza y Foucault,
véase, p. €j, Cherryholmes, 1983).

El concepto de cédigo cultural arroja nueva luz sobre el problema de la sociali-
zacion. Gran parte de la investigacion contempordnea ha enfocado la socializacion
de una manera funcional, equiparindola a la adopcién de ciertas reglas de juego.
La cuestion implicita que se trata de resolver es la de comprobar si se cumplen las
expectativas y demandas de trabajo, los ideales de las profesiones. Gran parte de
la investigacion sobre la formacion del profesorado indica que, cuando no se acep-
tan esas reglas, la socializacion es incompleta o ineficaz (véase, p. ej., Lortie, 1975;
Hoy, 1977). La obra de Foucault sugiere que el punto de vista conceptual domi-
nante no es el adecuado. El problema de la socializacién estriba en cémo tiene lu-
gar la produccion social de significado. En lugar de una socializacién incompleta, lo que
hay son varias posibilidades de socializacidn, en cuanto que las intenciones y las filosofias im-
plicitas de nuestro discurso estdn mediatizadas por nuestros contextos institucionales Los in-
dividuos, en su participacién en el mundo, reaccionan continuamente a las estruc-
turas del lenguaje y de la prictica, adoptando una postura ante los asuntos sociales
que puede glorificar las instituciones existentes o buscar estructuras alternativas o
de oposicion.

Si aplicamos el método de Foucault para el estudio de la formacion del profe-
sorado, advertiremos la influencia de dos dindmicas de la vida social. Una de ellas
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es la protesionalizacion de los conocimientos. La otra es el conjunto de tensiones
sociales y culturales que crean un dilema a la escolarizacién. Estas dos dimensio-
nes interactuan, dando lugar a los cédigos de la «cultura» de la ensefianza.

LA PROFESIONALIZACION DE LOS CONOCIMIENTOS

Los codigos de la formacion del profesorado forman parte de una dinimica
social mas amplia que estd relacionada con la profesionalizacién de los conoci-
mientos. Hoy, como antes, existen profesiones que controlan determinados ele-
mentos de la vida institucional, pero, a diferencia de otras épocas, lo hacen no a
través del poder o de la fuerza, sino de la produccién y reproduccién de los cono-
cimientos. Estos tltimos se consideran enraizados en determinadas comunidades
de expertos. El saber presenta un caricter esotérico y cientifico, no légico ni inte-
ractvo.

En este apartado quisiera examinar los problemas que la profesionalizacién de
los conocimientos, asi expuesta, plantea para la formacion del profesorado. En
primer lugar, consideraremos la profesionalizacion como dindmica particular de
una niieva autoconciencia cultural de la clase media americana. En segundo lugar,
examinaremos el papel de la ciencia en la interpretacion de la vida institucional;
mi intencién es considerar la ciencia como un medio a través del cual se incorpo-
ran cuestiones politicas a las estructuras profesionales. En tercer lugar, examinare-
mos el uso del razonamiento instrumental como logica de la formacion del profe-
sorado. La combinacién de la ciencia y la razén instrumental crea una ilusion de
desinterés y objetividad en pricticas que estdn construidas socialmente. Con este
andlisis no intento negar las posibilidades de mejorar la vida social que tienen la
ciencia y la profesionalizacion, sino poner de manifiesto las posiciones sociales y
las implicaciones ideologicas de tales pricticas en nuestra situacion actual.

CARRERAS, IDENTIDAD SOCIAL Y AUTOCONCIENCIA DE CLASE MEDIA

La profesionalizacién de los conocimientos aparecié en Estados Unidos como
reflejo del cambio producido en las condiciones materiales y en la conciencia cul-
tural de la clase media tras la Guerra de Secesion (1865). Surgieron nuevos colecti-
vos de expertos para definir temas sociales, politicos y econémicos. Los conoci-
mientos que poseian debian ser desinteresados y aparentemente neutrales con
respecto a los compromisos politicos, aunque controlaran los simbolos culturales
que determinan los intereses publicos y privados.

Por otra parte, en el mismo periodo en que la formacién del profesorado se
extendia con rapidez en el ambito escolar, tuvo lugar un cambio general en la sen-
sibilidad cultural, que estructuré las definiciones de la clase media americana e in-
fluyo sobre la ensefianza profesional (véase, p. ej., Bledstein, 1976; Haskell, 1977).
Hasta la guerra de Secesion, la imagen rural de la comunidad y la eficacia indivi-
dual habian sido parte esencial del floklore nacional y de las creencias seculares
protestantes. Esta imagen bucélica se vio amenazada por el desarrollo del capita-
lismo empresarial y por la interdependencia de las comunidades. La comunidad
rural acusé la tension entre la imagen de la maquina y un mundo cuyas causas pa-
recian seguir las leyes de la naturaleza (véase Marx, 1964).
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Colectivos especializados de profesionales comenzaron a explicar tales cam-
bios en campos como la psicologia, la economia y las ciencias politicas, y a guiar
las reformas sociales que reestablecerian el sentido y las tradiciones de la socie-
dad. Para entender bien la importancia de estos nuevos colectivos, nos referire-
mos al concepto de «carreran, surgido a finales del siglo xix y segin el cual la
identidad, la autoimagen y las perspectivas materiales de una persona quedaban
ligadas a una pauta de actividad organizada (Bledstein, 1976). La idea del individuo
soberano se sustituia asi por la creencia de que el autodesarrollo individual debia
operarse en el seno de colectivos estructurados. La moneda del profesional la
constituian las palabras: quien era capaz de categorizar las relaciones sociales tenia
el poder de definirlas, organizarlas y controlarlas.

Esta nueva posicion de los profesionales se sustentaba en la autoridad social y
cultural que se les habia concedido (Starr, 1982). La autoridad social respondia a la
aceptacion generalizada de que las definiciones de un grupo de profesionales eran
legitimas de acuerdo con las reglas predominantes en la sociedad. Por su parte, la
autoridad cultural se asociaba asimismo a las profesiones, al haberse cedido a és-
tas el campo de significados y de ideas en el que predominaban como vilidos y
verdaderos determinadas definiciones de la realidad. Las técnicas de manipula-
cion social —y también los simbolos que debian influir sobre la conducta moral y
la voluntad- entraron a formar parte del mandato concedido a los profesionales.

La autoridad del intelectual se vio legitimada por el nuevo papel que le toco
asumir. Antes del siglo xx, la actitud de muchos cientificos sociales estaba ligada a
la doble tarea de la comprension y la agitacion social. Esta posicion dual resultaba
conflictiva y para soslayarla se creé una estrategia alternativa de reforma, consis-
tente en que el cientifico social sirviera al politico en calidad de consultor experto
(Haskell, 1977; Church, 1974). El nuevo papel se expresaba por medio de una ideo-
logia de desinterés, destinada a proteger al mundo académico de cualesquiera
cambios politicos. Los elementos normativos quedaban al margen de toda refle-
xion sobre la teoria y la filosofia de la ciencia. Los expertos, se argumentaba, no
tenian que decidir sobre los fines ultimos, sino sobre estrategias efectivas. En este
sentido, la politica progresista definio la reforma de la Administracién publica y la
reforma civil como problemas de eficiencia en la administracién.

El cambio de significado de la autoridad profesional imprimié un nuevo giro a
la formacién del profesorado. Hasta entonces, esta tltima habia estado profunda-
mente influida por la educacion religiosa y evocaba la idea de «llamada» (Mattin-
gly, 1975). Sus primeros responsables habian sido clérigos que pretendian formar
a quienes debian ensefiar a los nifios la Palabra de Dios. Cuando la formacion del
profesorado pasé a la escuela y a la universidad, sus objetivos se fueron seculari-
zando, aunque, sin perder por eso el fervor moral. Los profesores ofrecian la sal-
vacion a los inmigrantes, a las clases trabajadoras y, posteriormente, a la nacién
en peligro. Las pretensiones morales, mas alld del alma del nifio, se extendian a la
personalidad de éste, a todas sus relaciones interpersonales, actitudes sexuales y
ética laboral. Con todo, se enmascaraban en la misma medida en que los profesio-
nales asumian una actitud técnica mediante el uso de la ciencia.
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LA CIENCIA: FUSION DEL LENGUAJE PUBLICO Y DEL LENGUAJE FORMAL

La ciencia tiene en la sociedad norteamericana un cardcter sagrado. Se cree
que brinda a la sociedad los conocimientos y la experiencia necesarios para una
vida mejor. Esta mejora, ademis, no se limita al mundo fisico y biolégico: una no-
vedad del siglo pasado fue la aplicacion del pensamiento cientifico y a las institu:
ciones sociales y politicas.

La ciencia confiere autoridad moral a las profesiones debido al caricter formal
y publico del lenguaje que utiliza (véase Edelman, 1977). Por un lado, el lenguaje
formal de la ciencia dirige la atencion sobre las cosas del mundo, sobre los proce-
sos por los que se dan las ideas y las actividades. Se proyectan asi imagenes de
control interno, de respeto a las reglas de experiencia probada. Si la vida profesio-
nal parece objetiva es precisamente porque se atiene a los rituales y ceremonias
de la ciencia.

Por otra parte, la ciencia, y en concreto las ciencias de la formacion del profe-
sorado, participan de un lenguaje publico. Los conceptos y las generalizaciones no
son solamente instrumentos formales para describir acontecimientos, sino que
son éllos mismos parte de esos acontecimientos y ayudan a crear opiniones sobre
la naturaleza, las causas, las consecuencias y los recursos de las practicas institucio-
nales. Los conceptos de ensefianza, aprendizaje, supervision y métodos reciben de-
finiciones precisas que proceden de la estructura del discurso que se da en las es-
cuelas. El lenguaje de la formacion del profesorado crea, a través de esta relacion,
una estructura para la lealtad y la solidaridad social. El uso del lenguaje cientifico
para mantener la confianza es importante debido a las ambigiiedades y controver-
sias que subyacen en nuestras circunstancias institucionales. El mandato de «edu-
car» no es nunca lineal o unidimensional.

La fusion del lenguaje publico y el lenguaje formal puede ilustrarse con la his-
toria de la ensefianza y de la formacién del profesorado. Aunque caben concepcio-
nes contrapuestas de la ciencia (la hermenéutica, el empirismo y el marxismo son
tres ejemplos de ello), la formacién del profesorado acusé en un principio la in-
fluencia de un determinado estilo de discurso cientifico (Powell, 1980). Esta con-
cepcion, relacionada con el empirismo y el positivismo, hacia hincapi¢ en la medi-
cién y en las pruebas, y se ocupaba de problemas practicos. Tenia sus origenes en
diversas tendencias, tales como la creciente importancia del pensamiento utilicaris-
ta a medida que el razonamiento practico de la vida empresarial cobraba impor-
tancia en otras instituciones sociales (Bledstein, 1976). Influyeron asimismo los mo-
vimientos eugenésicos de América y Europa. Los cientificos y los reformadores so-
ciales pensaban que era posible mejorar la sociedad por la via de una seleccion
ocupacional mds rigurosa y de procedimientos de reproduccion selectiva (Gould,
1981, Kliebard, préxima aparicion: Selden, préxima aparicion). Por otra parte, la
politica estatal en materia escolar se intensificé a medida que la escolarizacion pa-
saba a convertirse en un factor del desarrollo de la produccion (Lundgren, 1983).
La pedagogia cientifica debia eliminar las dificultades de asimilacién y socializa-
cién de los nuevos inmigrantes y facilitar el desarrollo econémico. La ciencia de-

bia aportar medios para comprender la ensefianza, juzgar la conducta y establecer
finalidades.

131



A principios de siglo, a medida que el empirismo asumia un papel cada vez
mis activo en la formacion del profesorado, empezaron a advertirse muestras de
rigidez al menos en dos sentidos (Borrowman, 1965). Por un lado, se manifest6 un
exceso de ambicién y una desmedida confianza en los resultados, en funcién de
«la idea de que era posible lograr determinados rasgos deseables mediante un
proceso de condicionamiento, y de una confianza sublime en la cuantificacién...»
(p. 196). Por la via de la sobresimplificacién, se impuso que los principales proble-
mas de la formacién del profesorado podrian resolverse analizando los rasgos
considerados esenciales en un buen profesor o las funciones especificas inherentes
a su puesto. El anilisis del trabajo del profesor se equiparé al anilisis de tareas en
la industira. Por otro lado, se extendié la tendencia de los investigadores a consi-
derar la educacién profesional como una cuestién esencialmente técnica. En los
afios 20 se hicieron encuestas en las que se preguntaba a los profesores qué cursos
consideraban «mds utiles para la ensefianzan. Como quiera que en las respuestas
se hiciera mencién de diversos cursos relacionados con aspectos técnicos de la en-
sefianza, los investigadores llegaron a la conclusién de que las pruebas cientificas
demostraban que el curriculo debia «ser mas técnicon (Borrowman, 1956, PpP-
170:171). Los dos elementos mencionados del empirismo todavia siguen investi-
gandose en la formacién del profesorado (véase Popkewitz y cols., 1979).

LA RAZON INSTRUMENTAL COMO DISCURSO DEL PODER: UN CASO DE
PROPUESTA DE REFORMA

La fe en la pedagogia cientifica legitimé un estilo de discurso que podriamos
llamar de la «razén instrumentaly. En €l se parte de la existencia de un marco de
experiencia comun para todos. El problema de la ensenanza consiste en identifi-
car los medios més adecuados para alcanzar los fines propuestos. Las estrategias
de mejora de la formacion del profesorado deben ir dirigidas a incrementar la efi-
cacia y coordinacién de los programas. La ciencia de la formacién del profesorado
ha de aspirar a identificar qué efectos especificos ayudan a alcanzar los fines esta
blecidos (véase, p. e}., Peck y Tucker, 1973; Robinson y Swanton, 1980). El lenguaje
de la razén instrumental asi estructurado es importante porque proyecta una ima-
gen de pensamiento racional y de eficiencia institucional. Este tipo de pensamien-
to crea una vision de la actividad humana muy especializada, fragmentada e im-
personal.

El concepto de razon instrumental, asi entendido, surgié en respuesta al nuevo
papel del profesional como consultor experto y desinteresado. No se interesa por
los valores ultimos o las finalidades institucionales, sino por la administracién so-
cial. La estrategia, sin embargo, no carece de valor o interés.

La cualidad instrumental del razonamiento estd tan arraigada en nuestro len-
guaje profesional que damos por sentado sus valores y supuestos. Una reciente
propuesta de renovacion de la formacion del profesorado puede servirnos de
ejemplo. Joyce y Clift (1984) le han dado el titulo de The Phoenix Agenda, para sim-
bolizar «el renacimiento a partir de una situacién desesperada» (p. 5). Cuando se
leen sus recomendaciones, se advierte que se centran exclusivamente en proble-
mas administrativos. Se habla de un equilibrio entre educacién técnica y educa-
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cion humanista, y se propone que los profesores «sean puestos en contacto con la
nueva base de conocimientosy, ya que la formacion del profesorado debe prepa-
rar a los aspirantes a profesores para:

a) El continuo estudio del mundo, del yo y de los conocimientos académicos;
b) el continuo estudio de la ensefianza; c) la participacién en los esfuerzos de reno-
vacion de la escuela, incluidas la creacion e implantacion de las innovaciones, y
d) el enfoque de los problemas genéricos del ambito de trabajo (la escuela y el
aula) (p. 8).

Al examinar tal declaracion, nos sorprende ante todo la confusién lingiistica.
¢Qué significan expresiones tales como «innovacionn, «renovacion de la escuela» o
«continuo estudion? ¢Qué tipo de economia politica seguimos al hablar de «partici:
pacién»? ¢Qué concepto de sociedad y de individualidad hemos de aceptar para
entender el significado de «estudio» o de «ambito de trabajo»?.

Tales palabras corresponden al lenguaje publico, no al lenguaje de la investiga-
cién. Funcionan como slogans para despertar el interés, incitar al entusiasmo o lo-
grar una unidad de sentimientos acerca de las tareas que hay que afrontar en la
ensefianza. Crean un estado de @nimo propicio para que se llegue a la conclusion
de que la ensenanza para una determinada profesion acoge ciertos valores con-
tempordneos relativos a la escolarizacion. El estilo de lenguaje empleado, que
hace que las propuestas de reforma parezcan racionales, imparciales y cientificas,
aumenta el poder de ese estado de @nimo. Al programa de formacion del profeso-
rado se le adjudican, por ejemplo, unos componentes de investigacion, unos prac-
ticantes clinicos, una organizacion secuencial, la «produccion de conocimientos» y
unos modelos de ensefianza.

El estilo del discurso contiene elementos de poder, dirige la atencion sobre
ciertos problemas y filtra otros componentes de la practica y de los valores. Si exa-
minamos de cerca lo que parece ofrecer rigor intelectual, advertimos un aplana-
miento de la realidad y un oscurecimiento de las luchas que conforman nuestro
mundo. La historia de la escolarizacion es una historia de enfrentamientos sobre
la organizacién de la pedagogia y de la formacion del profesorado. La ensefianza
para una carrera, el curriculo centrado en la disciplina o la vuelta a lo bdsico no
son «merasy pricticas pedagogicas, sino que entrafian supuestos y relaciones socia-
les que parten de y estin relacionadas con estructuras de poder existentes a
mayor escala en la sociedad. Estas controversias, algunas de las cuales examinare-
mos mas adelante, hacen referencia a menudo a temas de transformacion social
mas profundos. La organizacién de los conocimientos escolares se convierte en un
punto de convergencia de luchas ideolégicas de caricter mis general.

La cualidad instrumental del razonamiento oculta asimismo determinados va-
lores fundamentales de los modelos de ensefianza. La psicologia humanista, el
conductismo y las teorias sociales son tratadas como perspectivas diferentes desde
el punto de vista l6gico, aunque equivalentes, para la construccion de los respecti-
vos modelos de ensefianza. No obstante, es posible que todos estos modelos parti-
cipen de supuestos positivistas acerca de los conocimientos y compartan una ra-
26n instrumental. De hecho, la psicologia humanista es una derivacién de la psico-
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logia industrial, desarrollada para motivar a los trabajadores y con fines paralelos
a los del pensamiento conductista (Noble, 1977). Las diferencias en los modelos
son no soélo diferencias de fachada.

El discurso de la propuesta de reforma no es neutro. Cuando se da por supues-
to el consenso acerca de los fines y valores de la reforma, la razén se reduce a
simple administracién de los asuntos sociales. Las categorias y dicotomias de la
educacién niegan la discusién humana, los valores sociales y las relaciones de po-
der que subyacen en los mecanismos institucionales de la escolarizacion.

CODIGOS DE PROFESIONALIZACION

Hay tres lugares comunes en el discurso de la formacién del profesorado que
nos permiten comprender hasta donde llegan las implicaciones de la razén instru-
mental. Estos lugares comunes son: a) la tension entre la universidad y la escuela,
b) la reduccién de los métodos de ensefianza a cualidades piscolégicas, y ¢ la
creencia en el valor de la prictica en la formacién del profesorado. Utilizo la no-
cion de «lugar cominy para apartarme de la estructura de analisis planteada por
Schwab [1978] y utilizada en gran parte de la investigacién y planificacién curricu-
lar. Los tres conceptos que se ofrecen en este estudio no son los facilitados por
Schwab. El problema de la indagacién no consiste en «tomir» los lugares comu-
nes, sino en someter las categorias a anlisis y critica. Estos lugares comunes for-
man parte de un discurso que contiene principios de autoridad, legitimidad y or-
den social. Aun cuando dichos lugares comunes sean objeto de debate, éste se
produce en el marco general de las pautas de poder existentes en la formacién
del profesorado.

Tensidn entre la universidad y la escuela. La tensién entre la universidad y la es-
cuela (entre la teoria y la prictica) constituye uno de los elementos esenciales del
folklore actual de la formacion del profesorado. Se suele atribuir dicha tensién a
la disparidad de finalidades entre las practicas del intelectual y las del practicante.
Tal dicotomia se legitima por diversas vias: a) los ejemplos de propuestas sobre la
formacién del profesorado que insisten en la distincién entre lo humanista y lo
técnico; b) las investigaciones realizadas sobre el cambio de las opiniones de los es-
tudiantes a medida que avanzan en el periodo de pricticas y durante su primer
afio como enseniantes; y ) las reformas que parten de esa tension y proponen me-
jorar las interacciones y comunicaciones entre las dos esferas organizativas (grupo
de trabajo del Superintendente de Educacién del estado de Wisconsin, 1984:
Boyer,.1983; Joyce y Clift, 1984).

La dicotomia entre la universidad y la escuela puede analizarse examinando
las tensiones histéricas y las paradojas sociales del conocimiento. Tras la guerra de
Secesion, la universidad americana emprendié una transformacién caracterizada
por el establecimiento de programas relacionados con los intereses pricticos de la
empresa, la ingenieria y el comercio (Curti y Nash, 1965). Muchos educadores se
esforzaron por interrelacionar en la ensefianza profesional los elementos técnicos
y los humanistas (Borrowman, 1956). En parte, esta relacién entre lo humanista y
lo técnico se hizo posible al socaire del positivismo, que, aunque desarrollado en

134



Europa, recibié un apoyo especial en Estados Unidos como medio para explicar la
naturaleza y el cardcter de la ciencia. La consideracion de la logica y de la organi-
zacioén de los conocimientos como principios de la ciencia fue importante para los
primeros psicélogos y sociélogos educativos que trataron de obtener conocimien-
to de utilidad sobre la escuela, sobre la seleccién militar y sobre las relaciones la:
borales.

La vertiente humanista de la formacién del profesorado responde al discurso
utilitarista por medio de la organizacién de los conocimientos. Tomando prestada la
reflexion de Bernstein (1977) acerca del curriculo, es posible advertir en los cursos
de humanidades unos criterios de encuadramiento y de clasificacién muy marcados.
Se procura delimitar claramente’cada campo respecto de los demas, y el conteni-
do se organiza de una manera discontinua, secuencial y jerarquica. El estilo de ar-
gumentacion, la forma en que se presentan los descubrimientos y el modo de eva-
luar a los alumnos son similares al estilo objetivo que se da en las ciencias conduc-
tistas y experimentales. Aprender es tanto como dominar las definiciones acepta-
das de los conocimientos en un campo dado. Los contenidos de la ensefianza se
convierten en «objetos» que se transmiten. Se pierden los misterios, ambigiieda-
des, dramas y dindmicas de cambio que caracterizan una disciplina. El cambio de
significado del libro de texto refleja este tipo de razonamiento. El libro de texto,
que antes se concebia como una obra en la que un eminente conocedor de un
campo reflexionaba sobre lo que este tenia de conflictivo, queda reducido a sim-
ple cédigo de conocimientos. Contiene los conocimientos aceptados y, por tanto,
no problematicos de un campo.

La perspectiva conceptual de Bernstein ha sido modificada, en lo que se refie-
re al estudio de la ensefianza para las distintas profesiones por Franke-Wikberg
(1982]. Este ultimo parte de los principios de poder y de control implicitos en el
contenido y en la organizacién de la ensefianza universitaria en los campos de la
psicologia, la economia, la medicina y la ingenieria. Considera que la organizacion
del contenido educativo de los diferentes campos esté relacionada con la posicion
que la profesion respectiva ocupe en la sociedad. Cudl es esta relacion y como esta
mediatizada por la ensefianza para la profesion constituye el tema del anilisis em-
pirico.

La tensidn entre la teoria y la practica, relacionada con la dicotomia entre la
universidad y la escuela, es ademis falsa. La practica depende de la teoria en tan-
to en cuanto implica determinadas concepciones ticitas de la realidad social. Por
otro lado, la teoria es una abstraccién de segundo orden construida a partir de
nuestra comprension légica y nuestra sensibilidad cultural (Popkewitz, 1984b). La
teoria y la practica estin en relacion dialéctica en las estructuras de poder.

La separacion entre la teoria y la practica, o entre la universidad y la escuela
enmaraia las relaciones actuales, en vez de arrojar luz sobre el conflicto. Aunque
pueden hacerse legitimas distinciones entre la teoria critica y la practica, que ilu-
minen las contradicciones y parcialidades de nuestras elecciones, acciones y mani-
festaciones (Cherryholmes, 1984), en las investigaciones contemporaneas suele ig-
norarse el papel de los intelectuales en la integracién de las estructuras institucio-
nales. Como se explicard mas adelante, los investigadores de la ensefianza sumi-
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nistran simbolos que dan coherencia y credibilidad a las estructuras de poder exis-
tentes. La legitimidad se consigue a un cierto nivel, aceptando el lenguaje oficial
de la vida institucional como categorias de investigacion. A un nivel diferente del
discurso, las teorias contempordneas de la escolarizaciéon acogen determinados
supuestos sobre el individualismo y la economia politica. Estos supuestos crean
una falsa impresion de consenso y estabilidad que refuerza la posicion y el status
de determinados grupos sociales y que perjudica a otros (Popkewitz, 1984b).

Reduccion de los métodos de enserianza a cualidades psicoldgicas. Otro elemento que
configura la organizacion de los métodos de ensefianza es la cristalizacion de los
conocimientos. Esta cristalizacion se puede estudiar examinando el estilo de razo.
namiento que se emplea en los libros de texto sobre los métodos de ensefianza.
Los conocimientos y procesos se definen como abstracciones légicas y psicologi-
cas. Los conceptos de la ciencia y de los estudios sociales parecen tener definicio-
nes claras y fijas (Popkewitz, 1984a). De hecho, se reducen a definiciones, y de esta
suerte los métodos de ensefianza se disefian con el fin de conseguir que los nifios
apliquen conceptos de modo correcto para definir situaciones. El proceso de pen-
samiento, por ejemplo, se entiende constituido por estados o cualidades abstractos
no relacionados con ningiin concepto social o histérico. La indagacion y el descu.
brimiento se reducen a procesos logicos de observacién, comunicacion, hipotetiza-
cién, experimentacion, clasificacion, generacién y prediccién. Los procesos de en-
sefianza se reducen a atributos tales como el enfoque sobre la tarea, el empleo
adecuado de la técnica de realizacion de preguntas o el uso de los recursos mate-
riales idoneos,

Lo irénico de esta reduccién psicologica es que se priva a los métodos de ense-
fanza de cualesquiera elementos sociales, humanos e histéricos. La nocién de pro-
ceso se vacia de todo movimiento, intencionalidad o expresividad. La vision de los
conceptos y generalizaciones resulta estdtica e inflexible. La interaccién de los ele-
mentos sociales, comunales, politicos y creativos que gobiernan el arte, la ciencia y
la literatura se transforma en un conjunto de proyectos unidimensionales y desin-
teresados. Y sin embargo, la ciencia implica ambigiiedad, gozo y conflicto como
elementos esenciales (véase, p. ej., Lewontin, 1983).

El reduccionismo psicolégico introduce el problema de la reificacion (Berger y
Pullberg, 1965). Actividades que son esencialmente humanas y sociales parecen
existir fuera de nuestra objetividad, nuestra voluntad y nuestra historia. El conteni-
do, el proceso y los métodos de ensefianza se conciben como ajenos a la media-
cion humana. Aunque el aprendizaje fue originalmente una metifora para refle-
xionar sobre lo que ocurre en la escolarizacién, esta metifora viene a sustituir,
erroneamente, a la realidad (Heubner, 1966). Los nifios son aprendices, las escuelas
son lugares para aprender. La reificacion del conocimiento tiene relacién con la
misma razén instrumental, puesto que las dinamicas de la vida se reducen a pro-
blemas de administracién y control.

Fe en la prdctica. Un tercer tépico de la formacién del profesorado es el consti-
tuido por la fe en la practica. El razonamiento que se aplica es funcional: las escue-
las son lugares donde los estudiantes de profesorado van a pasar su vida profesio-
nal. El objetivo de la preparacion de los profesores ha de ser permitir a sus alum- -
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nos alcanzar el éxito. Como mejor se aprende algo es haciéndolo. (Para un exa-
men critico de los supuestos y pautas de las practicas, véase Zeichner [1980] y
Buchmann y Schwille [1988] Se discute frecuentemente sobre el modo de inte-
grar los cursos de metodologia de la universidad y las experiencias practicas, y de
aprovechar la experiencia de los estudiantes de profesorado en practicas para me-
jorar lo conseguido en la universidad. Como ya vimos al tratar de los demis luga-
res comunes tipicos de la formacién del profesorado, el razonamiento que se apli-
ca parece sensato, y, en algunos casos elogiable. Sin embargo, al examinar mis de
cerca el discurso, se advierte que hay una unién entre la universidad y la escuela, y
que esta unién reside en la racionalidad instrumental y en la reificacién de los co-
nocimientos.

Lo normal es que los estudiantes de profesorado no relacionen la finalidad de
sus actividades con el procedimiento seguido, sino que tiendan a separar a aquélla
y ésta (Goodman, 1983; Adler, 1984). Por mucho que la retérica de los programas
universitarios subraye la autonomia y la reflexion de los estudiantes de profesora-
do sobre la ensefianza, las reflexiones de éstos tienden a estar ligadas a intereses
pragmiticos: ¢Cémo puedo conseguir material para esta clase? ¢Coémo puedo
mantener el orden? Si tengo que dar una clase ¢como puedo organizar el tiempo
de manera efectiva? Muy a menudo, las mismas reificaciones del contenido que se
aprecian en los cursos de metodologia se dan también en la ensefianza en el aula.

Los tres lugares comunes de la formacion del profesorado —la dicotomia entre
la teoria (ensefianza universitaria) y la practica (escolarizacion), la psicologizacion
de la ensenanza y la fe en la prdctica— implican contradicciones fundamentales.
Aunque en un principio éticas y de origen politico, se revisten de un ropaje técni-
co. Sin embargo, la fragmentacién y racionalizacion de los asuntos sociales pueden
socavar la capacidad del individuo para atenderse a si mismo. De hecho, se intro-
duce un tipo de dependencia por el cual se enseria a todos a ceder a los profesio:
nales la tarea de categorizar y administrar los asuntos sociales.

LA ENSENANZA PROFESIONAL Y EL DILEMA SOCIAL DE LA
ESCOLARIZACION

Una segunda dinamica que afecta a la formacién del profesorado es la relativa
al dilema social de la escolarizacion. Muchos conceden a esta ultima un caricter
milenarista. Es la institucion en que mds confianza se pone para lograr un futuro
mejor. La escuela ha de facilitar la mejora de nuestras condiciones materiales me-
diante el adiestramiento y la seleccion en el trabajo. Tras la Segunda Guerra Mun-
dial, se convirtié en el foco de todas las respuestas a los temas de la igualdad so-
cial, el desarrollo moral y la legitimidad politica. Se penso que entregaria ciudada-
nos cultos y abriria el camino hacia una sociedad meritocrdtica en la que se re-
compensaria a quien hubiera tenido éxito académico. '

Estas presiones sociales pusieron a la escolarizacion ante un auténtico dilema.
La escuela debia intervenir en la correccién de las desigualdades sociales y, al mis-
mo tiempo, contribuir a la continuidad de las dinimicas de reproduccién y pro-
duccién en la sociedad. Asi se comprende como la historia de la escolarizacion
americana aparece tan rica en efectos ya conservadores, ya liberadores.
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En el campo de la formacion del profesorado, las presiones comentadas asu-
men la forma de determinados rituales y ceremonias. El trabajo de Meyer y Ro-
wan (1977) sobre la teoria organizativa y el de Edelman (1977) sobre los simbolos
politicos se centran en los ritos y ceremonias formales de las organizaciones como
elementos creadores de estabilidad y consenso institucionales. El lenguaje de la se-
guridad nacional, las negociaciones laborales cuyo resultado «protege» el interés
publico, o el anuncio de que una escuela va a contar con un nuevo especialista en
lectura para mejorar los resultados de los alumnos, son rituales que hacen que po-
liticas que favorecen sélo a determinados grupos sean consideradas como medi-
das adoptadas en beneficio del «piiblico» en general. La contratacién de un espe-
cialista en lectura que trabaje con los nifios una vez a la semana y que vaya de es-
cuela en escuela no ofrece muchas probabilidades de remediar una situacién que
a menudo tiene que ver con complejas cuestiones relacionadas con la clase social,
el ambiente cultural o las bases institucionales de escolarizacién. La presencia de
especialistas en lectura permite a la escuela proyectar la imagen de que responde
a todos los nifios de forma objetiva. La division del trabajo da a entender a los tra-
bajadbres de una institucién que ésta es eficiente y racional (Meyer y Rowan,
1977). Propuestas recientes de reforma tales como la titulada Nation-At-Risk pue-
den considerarse como parte de una ceremonia publica dirigida a estructurar la
politica de forma que legitime los intereses de las élites (Westbury, 1984). Noticias
de este tipo sirven para modelar las percepciones sociales acerca de las priorida-
des econoémicas en el campo de la ciencia y la tecnologia que sirven a determina-
dos segmentos sociales. Notemos, en todo caso, que este control no se ejerce
abiertamente a través del poder o de la fuerza. Se obtiene a través de la produc-
cién y reproduccion de los conocimientos. Estos ultimos se consideran enraizados
en determinadas comunidades de expertos. Tienen un cardcter esotérico y cientifi-
€0, no logico o interactivo. El conjuro de las palabras se convierte en un ritual de
afiliacién politica que crea una identidad social. También el lenguaje de la investi-
gacion y de la pedagogia puede servir para legitimar intereses que traten de esta-
blecer una hegemonia cultural. La pedagogia cientifica de principios de los afios
veinte, por ejemplo, se inscribia en el marco mas general del intento de resolver
el desarrollo del bienestar social, el control del trabajo en la industria y la reorga-
nizaciéon del gobierno mediante la légica general de la administracion y el hallaz-
go de los principios empiricos de la eficiencia.

La funcién de las teorias como rituales de afiliacion y de legitimacién apenas
se estudia en la ensefianza para las distintas profesiones. Sin embargo, aquéllas
pueden influir poderosamente. Relacionan a los individuos con el orden social de
la profesién. Crean imdgenes que desvian la atencién de las prioridades reales, los
valores y las pautas de control social. Como se ha expuesto, nuestros lugares co-
munes en el campo de la escolarizacion se articulan a través de la investigacién so-
cial y psicolégica. Las teorias embotan el razonamiento critico a base de crear la
ilusion de un mundo ya hecho, desprovisto de intereses sociales e inflexibles a las
intervenciones humanas. Dirigiremos ahora nuestra atencién a esta consecuencia
de la ciencia educativa.
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LAS TEORIAS COMO RITUALES DE AFILIACION POLITICA

Las teorias pedagogicas que se aducen en la formacién del profesorado pue-
den considerarse como prescripciones de actuacion y rituales de manipulacion so-
cial. Como tales, ofrecen distintos modos de considerar las complejidades y posibi:
lidades de la actividad en el aula. Asimismo, aportan simbolos de afiliacion en la
lucha que la gente sostiene con las cambiantes constelaciones de su mundo. Las
teorias totalitarias de los afios 50 sirvieron para explicar cémo los enemigos de los
Estados Unidos durante la Segunda Guerra Mundial se habian convertido en alia-
dos y cémo algunos antiguos aliados se habian transformado en una amenaza
para la democracia y la libertad. La teoria del funcionalismo estructural de Talcott
Parsons puede considerarse asimismo como la respuesta conservadora a la agita-
cién de la América de la depresion y a los desordenes de la Europa de los afios 30,
en la medida en que resaltaba el equilibrio «natural» de los sistemas sociales y la
necesidad de cambios evolutivos, mas que revolucionarios.

La relacién entre pedagogia, investigacion y temas sociales y culturales es uno
de los temas de estudio de la historia de la pedagogia. En su importante trabajo
sobre la formacion de la ensefianza secundaria en Francia, Durkheim (1988/1977)
pone de relieve la influencia que han ejercido sobre la pedagogia los temas de la
nacioén-estado, la religion y los grupos sociales. La Contrarreforma, por ejemplo,
dio lugar a una nueva organizacion de la ensefianza que permitiera a los jesuitas
controlar el desarrollo de las actitudes y el caracter de sus alumnos. La individuali-
zacion de la ensefianza debia controlar la conciencia de los alumnos ademas de or-
ganizar el curriculo. Hamilton (1980) prueba como la interaccién de la Ilustracion
Escocesa, de las transformaciones industriales y de la crisis llevé al desarrollo del
aula como «sistema» de ensefianza. Las ideologias pedagogicas reflejaron la trans-
formacion de determinadas nociones de economia politica en determinadas con-
cepciones de la individualidad y de la cognicion. La pedagogia resultante iba desti-
nada a educar a las clases trabajadoras recién formadas (véase también Franklin,
de proxima aparicion).

Desde esta perspectiva, las teorias son invenciones sociales. No responden a la
acumulacion de datos, como arguyen algunos, sino a los conflictos, presiones y
tensiones del mundo en que vive el teérico social. En buena parte, la sociologia
clasica refleja la necesidad de los tedricos de definir la agitacion de las masas y
orientarla hacia los nuevos valores y relaciones producidos por la industrializa-
cién. La Gwimenschaft y Gesellschaft de Tonnies, el concepto de anomia en Durk-
heim y la teoria de la plusvalia de Marx son intentos, bien que distintos, de enten:
der las transformaciones sociales, culturales y econémicas ocurridas en el siglo XIx
(véase, p. ej,, Nisbet, 1976).

También la pedagogia y la investigacion responden a sus contextos de repro-
duccién y transformacién social. La pedagogia acoge los diversos intereses que
tratan de definir el modo de articular el cambio y la estabilidad en la escolariza:
cién. Como hemos visto, el movimiento en favor de la pedagogia cientifica estaba
relacionado con factores tales como el desarrollo del pensamiento utilitarista, el
auge de las corrientes favorables a las emedidas y pruebas» y una politica intervencio-
nista estatal mds activa. El pragmatismo, invencién del pensamiento social ameri-
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cano de principios del siglo xx, respondié a los cambios sociales e industriales,
pero de una forma diferente a la de los interesados en la ingenieria social. El prag-
matismo de Mead y Dewey puede considerarse como una manera de resolver la
tension entre la imagen bucélica de la América del siglo X1x y la industrializacién
al socaire de la filosofia, la ciencia social y la pedagogia progresista. La resolucién
de problemas tenia que solventar las tensiones creadas por la yuxtaposicién de la
industrializacion y los ideales rurales de la vida americana.

El pragmatismo fue también una forma de discurso relacionado con las aspira-
ciones de movilidad social de los nuevos estratos profesionales de la sociedad
americana (Mille, 1967). La psicologia social de George Herbert Mead y la pedago-
gia de John Dewey ofrecian métodos que legitimaban los intereses de esos nuevos
grupos. La provisionalidad de los conocimientos y las ambigiiedades de los pape-
les eran importantes para las demandas de autoridad de los profesionales y para
las pautas de socializacion en pedagogia que pudieran justificar la produccién so-
cial (véase, p. ej, Gouldner, 1979; Bernstein, 1977).

A finales de los arios 60, la reintroduccién de las ideologias progresistas y de la
investigacion etnogrifica entre los circulos responsables de la formacion del profe-
sorado venia a dar respuesta a las presiones crecientes de la division del trabajo, a
los conflictos social€s y a la fragmentacion de las instituciones sociales (Popkewitz,
1984b, cap. 4). La literatura popular de la época creé la imagen del <hombre orga-
nizativon, carente de todo sentido de la identidad salvo el que le proporcionaba la
empresa para la que trabajaba. La mayor complejidad de Administracion publica
y la devaluacién de las interacciones personales debido al incremento de la buro-
cracia favorecieron la conciencia de una pérdida de eficiencia personal y politica.
La etnografia y la educacion abierta vinieron a dar respuesta a las tensiones impli-
citas en estas transformaciones sociales. Se hizo hincapié en los temas de la reali-
dad negociada, el pluralismo y la eficacia individual, fomentindose asi la creencia
en la posibilidad de revitalizar los valores democriticos en una sociedad industrial.

El conflicto entre la gestacion cientifica y las ideologias progresistas en la for-
macion del profesorado nos brinda la ocasién de examinar tensiones mds profun-
das que se dan en la escolarizacién y en la sociedad, y que apuntan a las diferentes
ideologias e intereses sociales que intervienen en la escolarizacion y en la prepara-
cion de los profesores. Las dos ramas de la pedagogia y la investigacién nos fuer-
zan a advertir que la escolarizacién es un ambito en el que se resuelven asuntos
mas amplios de interés social y de poder. Los métodos contrapuestos de la peda-
gogia y la investigacion brindan a los intelectuales distintas formas de adscribirse
a los intereses sociales y de tratar de establecer una direccion y una voluntad mo-
rales. En la medida en que se emplee en la escolarizacion uno u otro de esos mé.
todos, salen a la luz las esperanzas y creencias particulares de uno u otro segmen-
to de la sociedad. La incorporacién de varios métodos pedagogicos a la escolariza-
cién sirve para apaciguar conflictos, obtener cohesién social y hacer posibles aspi-
raciones culturales.
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RITUAL Y LEGITIMIDAD CULTURAL

El dilema social de la escolarizacién proporciona un contexto en el cual consi:
dera las teorias como mediadoras de intereses culturales dominantes. Esta carac-
teristica de mediacion se advierte claramente si nos fijamos en la categoria
«aprendizaje». Ya hemos comentado las implicaciones que entraria al considerar
el problema de la reificacién en la formacién del profesorado. Sin embargo, se
trata de una categoria que funciona también politicamente. Capta ciertos valores
generales de una sociedad pluralista. El caprendizaje» concentra la atencion sobre
una finalidad de la escolarizacién y nos permite creer que ésta debe responder
por igual e individualmente a todos, con independencia de la circunstancia social,
se crea asi la imagen de una institucion sensible a las diferencias humanas. Cada
nifio debe rendir de acuerdo con sus capacidades especificas. La psicologia de las
diferencias individuales se aina con determinados enfoques de la gestion organi-
zativa en las tecnologias de los sistemas de ensefianza, del curriculo basado en los
objetivos y de los procedimientos de registro acumulativo del expediente.

La abstraccién psicologica descontextualiza y reenfoca la experiencia social en la
formacién del profesorado. Las teorias de la ensefianza y del aprendizaje se basan
en la experiencia de determinados grupos de la sociedad, tal como se ve en las con-
cepciones burguesas del tiempo, el espacio y la personificacién (Lowe, 1983). Las es-
cuelas adoptan el capital cultural (lenguaje, conocimientos, gusto y percepcion estéti-
ca) de la clase media como lo natural, y lo emplean como si todos los nifios tuvie-
ran igual acceso a €l (Bordieu y Passeron, 1977). Las teorias de la ensefianza profe-
sional reenfocan estas experiencias mediante abstracciones que hacen
que los conocimientos parezcan universales, y luego recontextualizan las experien-
cias como parte de la ensefianza formal. (Aunque hay ciertas cualidades transcen-
dentes en las ciencias, las matematicas y el arte, tal proceder entrafia contradiccio-
nes internas que socavan sus reivindicaciones de universalidad. Es la caracteristica
dual de posibilidad y patologia que es parte necesaria de nuestra autoconciencia
cultural. Véase, p. ej., Eagleton, 1983; Gouldner, 1979).

La descontextualizacién y recontextualizacion de los intereses sociales no solo
tienen implicaciones de clase, sino también de sexo. Las teorias pedagogicas y los
planteamientos de investigacion reflejan la feminizacion de la ensefianza (véase p.
ej., Powell, 1980; Purvis, 1981). En la formacién del profesorado de ensefianza pri-
maria, las pedagogias centradas en el alumno recogen el ideal burgués de la vida
familiar y le dan una forma universal (McDonald, 1983). Las ideas sobre la identi-
dad y el desarrollo moral adoptan como norma en psicologia la vida masculina
(Gilligan, 1982). Las teorias de Freud, Erikson Piaget y Kohlberg introducen en la
ensefianza un sesgo que devalua las experiencias y el desarrollo moral de la mu-
jer. Las diferencias culturales en el desarrollo de los hombres y de las mujeres se
convierten en una responsabilidad para éstas.

El proceso de descontextualizacion y recontextualizacién potencia las reifica-
ciones de las circunstancias institucionales. La relacién entre el individuo y la so-
ciedad parece desprovista de historia, de intervencién humana y de interés politi-
co. Aunque la organizacion social de la escolaridad refleja las diferencias de clase,
sexo, etnia y situaciéon geogrifica, los rituales de la escolarizacién proyectan una

141



imagen objetiva por la cual pensamos en los estandares culturales como parte de
un sistema moral, unificado y de @mbito nacional.

RITUALES DE DIFERENCIACION Y HOMOGENEIDAD

Los movimientos que tienden a aumentar las pruebas a las que se somete a
profesores y alumnos y que postulan una formacién del profesorado basada en la
capacidad se pueden considerar también relacionados con el dilema social de la
escolarizacién. Mids que un medio para mejorar la calidad o los niveles de la ense-
fianza y de la formacion del profesorado, la estandarizacion puede servir como ri-
tual de diferenciaciéon y homogeneidad. Las pruebas crean pautas de comporta-
miento que permiten a los profesores y alumnos suponer que hay significados uni-
versales en la experiencia. Crear en un consenso de significado también implica
rituales de diferenciacion. Las pruebas dan lugar a ceremonias que definen a los
grupos y otorgan status. Como las recompensas de la escolarizacién estin limita-
das a causa de las estructuras econémicas y culturales, las pautas de la educacién
basada en la capacidad permiten a las escuelas aparentar que organizan una com-
petencia justa por unos premios escasos. Las pruebas, los grados escolares, la ense-
fianza compensatoria y la ensefianza para superdotados dan a entender que la di-
versidad se basa en los méritos, tal y como lo sugieren las etiquetas, la individuali-
zacion o las puntuaciones en' las pruebas de rendimiento.

Sin embargo, la literatura critica reciente nos permite considerar nuestras cate-
gorias, convenciones y estrategias interpretativas como un problema de ideologia.
En la sociedad, las estructuras de comunicacién «son la mitad de las veces un mo-
nologo del poderoso dirigido al débil, y cuando son realmente un «didlogon, en-
tonces los interlocutores —el hombre y la mujer, por ejemplo- no suelen aparecer
ocupando posiciones equivalentes» (Eagleton, 1983, pig. 73). Cuando las estructu-

ras de interpretacién implicitas en la capacidad se convierten en parte de la forma-

cion del profesorado, legitiman las imagenes, significados e ideologias de las pau-
tas de comunicacion de la escuela.

El discurso de la ensefianza nos permite ignorar los compromisos politicos que
subyacen en los rituales de diferenciacion. En parte, el problema esta relacionado
con el de la profesionalizacion de los conocimientos. El lenguaje de la diferencia-
cion, como ocurre cuando se habla de un «estilo de aprendizaje» y un «estilo de
ensenianzan, es un lenguaje cuasi-cientifico basado en los supuestos de control de
un sistema en el que no hay una sola escuela comun, sino una pluralidad de escue-
las que responden a las diferencias sociales y culturales de la sociedad. En un estu-
dio sobre la realizacion de una reforma educativa, se comproboé que la gestion del
aula estaba modelada por concepciones del trabajo, pautas de comunicacién e
ideologias profesionales diferentes (Popkewitz y cols., 1982). Los tipos de escolari-
zacién identificados fueron denominados técnico, constructivo e ilusorio. Las dis-
tintas condiciones sociales de las escuelas pudieron ser relacionadas con las dife-
rencias geogrificas, raciales, religiosas y de clase de las comunidades en las que es-
taban situadas. No obstante, el lenguaje técnico de la profesionalizacién proyecta-
ba una organizacién de la experiencia que suponia una clasificacion objetiva y sis-
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tematica de los individuos, camuflando asi los supuestos e implicaciones especili-
cos de las estructuras institucionales.

La omnipresencia del discurso legitimador se extiende a los actuales esfuerzos
de reforma de la formacién del profesorado. La actividad administrativa se define
como cambio. Las propuestas de mejora de la formacién del profesorado van des-
de endurecer los criterios de admision y elevar las exigencias de titularidad (Comi-
sién Nacional sobre la Excelencia, 1983; Adler, 1982), hasta intensificar la expe-
riencia académica (Grupo de Trabajo sobre la Educacién para el Crecimiento Eco-
némico, 1983) y dar a los profesores no sélo voz sino también voto en los progra-
mas profesionales (véase p. ej., Joyce y Clift, 1984). Los procedimientos y acciones
puramente administrativas se conceptuan como cambio. El nexo entre el valor y
el interés en la prictica y en la investigacion se desenfoca cuando las reformas
dan por supuesto un consenso acerca de los valores y los fines. Se ignoran las con-
troversias sociales y las tensiones que subyacen en la vida institucional.

LAS CONTRADICCIONES: PROFESIONALIZACION E INTERESES SOCIALES

La profesionalizacién de los conocimientos y el dilema social de la escolariza-
cién han sido consideradas analiticamente diferentes; sin embargo, en la practica
tienen elementos complementarios y contradictorios. Esta relacién puede analizar-
se examinando los esfuerzos realizados para imponer en la formacion del profeso:
rado el razonamiefto instrumental sobre las relaciones sociales especificas.

Aun cuando los sistemas administrativos se dirijan a mantener la estabili-
dad en las relaciones sociales, la aplicacion del razonamiento instrumental
puede ir en contra del interés de determinados estratos de la clase media. Tal
es el caso de ciertos profesionales que intentan usar las escuelas con fines de
produccion social. Sieber (1982) por ejemplo, llama la atencion sobre el con-
flicto que se produjo en las escuelas de un barrio de una ciudad del interior
que habia conseguido un cierto ascenso en la escala social. No s6lo habia de-
sacuerdo sobre los medios para alcanzar los fines, sino también sobre las pau-
tas de socializacion, los valores y los propios fines de la escolarizacién. Al in-
corporarse a la comunidad familias de nivel profesional, éstas intentaron es-
tablecer una pedagogia mas progresista que insistiera en la provisionalidad de
los conocimientos, en las relaciones intra e imerpcrsonales y en la autoridad
personal. Estas cualidades eran importantes desde su punto de vista. No obs-
tante, los recién llegados se enfrentaron a los profesores que deseaban mante-
ner el enfoque de ensefianza ya existente, de cardcter instrumental. El resulta-
do del conflicto fue la creacién de dos escuelas dentro de una. Sobre los inte-
reses de familias de nivel profesional se nucleé una secuencia de ensenanza, mien-
tras que para los nifios que procedian de las familias pobres y minoritarias se
mantenia la pauta de ensefianza existente.

Cabe identificar asimismo contradicciones en los fines cuando se pretende
aumentar la racionalidad de la formacién del profesorado en funcion de inte-
reses de indole diferente. Para el Estado, las capacidades se relacionan con el
papel credencial. La formacion del profesorado basada en la capacidad impli-
ca la identificacién, y el control sistemdtico de su adquisicion por parte de los
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protesores, de pricticas de ensefianza efectivas. En algunos casos, el Estado
ha utilizado esta modalidad de formaciéon del profesorado para justificar so-
cialmente sus esfuerzos de mejora de la relacién entre la escolarizaciéon y los
mercados laborales. Para la profesién, la capacidad implica el establecimien-
to de un control sobre la vida institucional.

En el discurso del programa de formacién del profesorado basado en la
capacidad surgen estas tensiones entre el desarrollo de una carrera auténoma
y el control estatal (Ginsburg, 1984). Los cursos de metodologia se centran en
la imagen de un profesional dotado de status, en su posicién dentro de la es-
tratificacion social de la riqueza y el poder, y en su superioridad sobre la cla-
se trabajadora. Al mismo tiempo, el discurso postula la autoridad del Estado
para determinar las condiciones laborales. Los mensajes contradictorios se
camuflan al hacer que los temas parezcan impersonales y sugerir un papel
técnico para los profesores.

Paradéjicamente, la cualidad instrumental de la formacién del profesora-
do puede reducir el control de los profesores sobre su propio trabajo. Las
ideologias basadas en el principio de la gestién, como ocurre con la que sus-
tenta la formacién del profesorado basada en la capacidad, se acercan a la 16-
gica del trabajo que subyace en gran parte de la produccién industrial en los
Estados Unidos (Braverman, 1974). Lo que interesa es desarrollar mecanis.
mos de ahorro de personal y control gerencial de la produccién. Incorporado
al curriculo, este interés conduce a una organizacién sistemdtica y racional de
lo que ha de aprenderse y enseiarse, de los materiales que han de usarse, de
las acciones especificas de los profesores y de las respuestas especificas de los
alumnos, asi como de las pruebas diagnésticas y de rendimiento que definen
los comportamientos y destreza apropiados.

La separacion entre la planificacion y la ejecucion da lugar a un readies-
tramiento de los profesores en las ideologias y pricticas de la gestion (véase,
p- €} Apple, 1982). Alli donde el empleo de materiales ya preparados ha pa-
sado a formar parte de la cultura de la escuela, las pautas de interaccion pro-
fesor-alumno se han reducido a cuestiones de procedimiento y han sido mini-
mizadas las discusiones del contenido del curriculo (véase Popkewitz y cols.,
1982, caps. 2 y 4). La disociacion y fragmentaciéon de los conocimientos y del
trabajo producen una definicién del profesionalismo que limita la cualidad
creativa y finalista de la ensefanza. La racionalizacion aumenta ademids el
control social sobre los profesores, en tanto en cuanto se elimina el conflicto
franco sobre las finalidades y objetivos.

En cuanto al reflejo de estos cambios en el trabajo, Braverman {(1974) sos-
tiene que la perspectiva administrativa destruye a la comunidad autoorgani-
zada y automotivada. El trabajo se deshumaniza y el individuo pierde la no-
cién de cémo se relacionan los elementos individuales con el producto total
del trabajo.
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LA PROFESIONALIZACION, EL DILEMA SOCIAL DE LA ESCOLARIZACION Y
LA FORMACION DEL PROFESORADO: ALGUNAS CONCLUSIONES

Las dos dindmicas de la profesionalizacion y el dilema social de la escola-
rizacion nos brindan un modo de considerar el discurso de la formacion del
profesorado. Los comportamientos, pautas de lenguaje y acciones que se uti-
lizan en ésta contienen codigos culturales que tienen implicaciones para cier-
tos aspectos fundamentales del poder en la sociedad americana. Las tensiones
inherentes a la formacién del profesorado lo son también a la escolarizacion
y a la propia sociedad. La especializacion y fragmentacion de los conoci-
mientos y del trabajo son tanto fenémenos de la profesionalizacién del profe-
sorado como dinamicas del contexto mas amplio del trabajo en general. Para
comprender la profesionalizacion del profesorado hemos de considerar el tra-
bajo, la cultura y el poder en la escolarizacion y la interacciéon entre el esce-
nario institucional especifico y los temas generales de la estructura social. En
Estados Unidos, donde la mejora social es importante para el trabajo intelec-
tual, es necesario para la teoria relacionar el comportamiento y el lenguaje con las
perspectivas sociales de la practica profesional si quiere evitarse una nocién vacia
del comportamiento y la retorma.

Gran parte del debate se ha centrado en la descontextualizacion de la
experiencia provocada por una racionalidad instrumental. La razén instru-
mental es en Estados Unidos la forma prevaleciente de pensar, organizar y
evaluar la formacion del profesorado. Impone el control profesional de las
definiciones y significados de la vida individual a base de enmascarar las ten-
siones y presiones de intereses sociales en liza. La cualidad instrumental del
discurso no se da sin tensiones ni contradicciones. Puede inhabilitar a los
profesores, reducir su autonomia y embotar su sensibilidad hacia los proble-
mas de la profesionalizacion.

Hemos de considerar también al poder en relacion con el discurso. Ningu-
na teoria o ideologia se pone en prdctica sin modificaciéon. Hay intereses que
rechazan las ideologias administrativas y rivalizan por el control de las defi-
niciones pedagogicas. El curriculo cientifico y las pedagogias progresistas han
estado en continua interaccion desde principios de siglo en los programas
profesionales y en las dindmicas generales de nuestras circunstancias sociales
y culturales. Estas tradiciones de la pedagogia se dan también en relacion con
otras tradiciones radicales que se ocupan de la formacion del profesorado
(Véase, p. ej., Giroux, 1982). Los profesores y los estudiantes de profesorado
se resisten asimismo a las practicas coercitivas de la vida institucional y se es-
fuerzan por que sea posible la intervencion humana (Véase, p. ej, Grant y
Sleeter, 1984).

Llegados a este punto, podriamos preguntarnos si, al considerar la forma-
cion del profesorado en el contexto de los temas mds amplios de la formacion
social, acaso se estén debilitando de hecho los esfuerzos individuales e institucio-
nales de reforma. Si la prdctica parece estar determinada histéricamente y las cau-
sas se encuentran fuera de nuestros limites inmediatos ¢como actuar integramen-
te? Creo que la respuesta es como sigue. Nuestros métodos de estudio deben ofre-
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cernos una posibilidad de considerar las limitaciones de nuestra situacion profesio-
nal. Se nos ofrece constantemente un mundo de costumbres prefabricadas, de tra-
diciones y de orden en las cuestiones de la vida cotidiana. Sin embargo, el orden
natural no es natural o inevitable, sino que estd construido histérica, social y politi-
camente. La indagacion deberia permitirnos considerar las posibilidades de nues-
tras circunstancias sociales a base de descubrir la fragilidad, en cierto sentido, de
la casualidad en la que vivimos. Problematizar nuestra situacién social —no un or-
den de cosas predeterminado, sino el producto de las acciones colectivas de hom-
bres y mujeres— es hacer estas situaciones potencialmente alterables y vulnerables
a la mediaciéon humana.

Para comprometerse en acciones estratégicas hay que entender lo que consti-
tuye la formacién profesional, qué elementos estin relacionados con perspectivas
mis amplias y cudles pueden ser desafiados inmediatamente. Lo «técnicon y lo
prdctico estd intrinsecamente ligado a las normas, valores e ideologias de nuestra
situacion. Sin un método para comprender cémo estin estructurados los compor-
tamientos en el seno de la cultura y de los intereses sociales, nos encontraremos
sin teoria y, la gran ironia del pensamiento utilitarista americano, con potentes
pero inutiles rituales.
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MAGALI SARFATTI LARSON**

La cuestion que debe plantearse actualmente en relacién con el poder de los
expertos no es la de si el dominio del conocimiento esotérico es una nueva fuente
de legitimidad politica, ya que siempre lo ha sido. En vista de las tendencias «pos-
tindustriales» que estin apareciendo en todas las economias avanzadas, debemos
preguntarnos mas bien si la posesion de un conocimiento cientifico y técnico pue-
de conferir ahora directamente poder politico a quienes poseen tal conocimiento.
Al plantear esta cuestion se estd aceptando, implicita o explicitamente, la idea de
que la funcién del experto, debido a las profundas transformaciones producidas
en la estructura de la sociedad, acaso esté sustituyendo a determinadas configura-
ciones de poder antes dominantes: en las sociedades capitalistas, el poder inheren-
te a la posesion del capital y, en el socialismo dirigido por el Estado, el poder inhe-
rente a una postura de partido o a la pureza doctrinal.

La autonomia de que gozan los expertos en las sociedades capitalistas avanza-
das lleva a autores de muy distinta tendencia a considerarlos como una posible
clase social (Bell, 1978; Bruce-Briggs, 1979; Gouldner, 1978; Walker, 1979). Como
escribié Galbraith en El nuevo Estado industnial, el poder «se dirige al factor que es
mis dificil de lograr o mas dificil de reemplazar... Se adhiere al factor con una
mayor inelasticidad de ofertan (Galbraith, 1967, 67). El factor actualmente mas es-
caso, agregaba, es el conocimiento técnico-cientifico, y su creciente importancia
tiende a reducir la significacién de la maximizacion del beneficio a corto plazo
como razén de ser de la accién econémica. De aqui se sigue que los conflictos so-
ciales importantes del futuro ya no estardn determinados por la explotacion, ni se
producirdn entre capitalistas y trabajadores industriales. De hecho, tampoco pare-
ce que vaya a reaparecer una lucha de clases abierta entre los poseedores del capi-
tal y sus empleados técnicos y directivos altamente calificados:

Estos ultimos son un grupo heterogéneo y su nimero relativamente escaso se
ve atin mas debilitado por la compartimentacién de las organizacines burocraticas

* Una primera version de este estudio, revisado para la presente publicacion, aparecié en 1984 en
the Authority of Experts, editado por Thomas L. Haskell (Bloomington, Indiana, University of Indiana
Press), bajo el titulo «The Production of Expertise and the Constitution of Expert Powern.

** Temple University (Pensilvania, Estados Unidos).
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en las que trabajan. Los expertos de la «nueva clase» son tan indispensables y hay
tanta demanda de ellos que los empresarios capitalistas no pueden permitirse ¢l
enemistarse con los mismos durante mucho tiempo. Asi pues, la preeminencia de
la funcién del experto reduce por duplicado la probabilidad de que se produzca
un conflicto social en su forma «industrial» clisica, basada en la produccion. La
aparicion de esta «nueva» clase anuncia légicamente la decadencia politica de la
aviejan clase.

Tanto Galbraith como otros autores dan por supuesto que no habri conflictos
significativos sobre la disposicién del excedente econémico entre los expertos del
sector privado y los dirigentes del sector piblico asesorados, a su vez, por exper-
tos. A fin de cuentas, la «tecnoestructura» de Galbraith se refiere a una economia
de mercado dirigida, en la que el sector privado y el publico ya no mantienen pos-
turas opuestas o, al menos, claramente separables. Desde la primera Guerra Mun-
dial y la Depresion, se ha exigido cada vez mis al Estado capitalista que ofrezca
una economia privada «cartelizada y oligopolista, con la infraestructura fisica, fi-
nangiera, social e institucional necesaria para una funcionamiento continuo
(Gough, 1979; Miliband, 1969; Wolfe, 1977). El resultado ha sido que, en los secto-
res claves de la economia, las intervenciones del Estado operan como determinan-
tes del comportamiento econémico privado mas eficaces que las fuerzas de mer-
cado (1). La tendencia estructural a una simbiosis entre el Estado y el sector priva-
do reduce la posibilidad de que los planificadores de las dos esferas entren en con-
flicto abierto, a lo que contribuyen asimismo los frecuentes intercambios de perso-
nal de alto nivel entre ambas. Ademis, la homogeneidad —producto tanto de la
formacién como de la contratacién— contribuye igualmente a eliminar tensiones.

No cabe duda de que en las economias de mercado avanzadas, como en las
economias socialistas dirigidas por el Estado, los conflictos surgen en los niveles
de toma de decisiones (Konrad y Szelenyi, 1979; Schurmann, 1968). Se trata de
conflictos claramente politicos. Implican «la busqueda de una ventaja competitivan
entre’ individuos, entre grupos o incluso entre naciones. Es probable que estén
condicionados por situaciones de «cambio y de escasez relativar. En los niveles ele-
vados de toma de decisiones, la «bisqueda de dicha ventaja tiene consecuencias
de tal magnitud que afectan de forma significativa a toda la sociedad o a una par-
te substancial de la mismay» (Wolin, 1960, 10-11). Cada una de estas tres formas ca-
racteristicas de actividad forma parte de lo que denominamos «politican, pero el
hecho de que estas luchas sean politicas no significa que definan un orden politi-
o, en cuanto que éste debe ser publico en cuanto a su esencia. Por supuesto, tam-
poco la «politican lleva necesariamente consigo una visién politica, es decir, «el
ideal de un orden sujeto al control humano y que puede ser transformado me-
diante una combinacién de pensamiento y accién» (Wolin, 1960, 21).

(1) Como sefiala Fred Block, «incluso cuando el gobierno habla de «deregulaciony ... se refiere sim
plemente a una modificacion de los términos de la regulacién, normalmente en favor del regulado
Cuando el gobierno deregula el precio del petroleo, mantiene gran numero de normas que conforman
directamente la estructura de rentabilidad en este sector...» (Block, State Capacities and Economic Rationali-
zation, Documento para la Social Science Research Council Conference on States and Social Structures,
Mount Kisco, 1982).
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En este ensayo examinaré la idea de que el creciente papel de los expertos y el
radical empobrecimiento de la politica en las sociedades capitalistas avanzadas se
asientan en las mismas estructuras basicas. Los vinculos entre los dos fenémenos
son muchos y demasiado complejos para analizarlos aqui de otra forma que me-
diante sondeos exploratorios en campos diferentes, aunque relacionados entre si.
En primer lugar, quiero referirme de forma breve a los elementos de la teoria po-
litica liberal que inspiraron, al parecer, una cierta ideologia de la «funcién del ex-
perton (expertise) que abri6 el camino para determinadas evoluciones instituciona-
les, aunque éstas no llegaran hasta. mucho después. Esbozaré a continuacién la
matriz evolutiva en la que se integran los sistemas de educacion superior de ma-
sas. Considero estos iltimos como eslabones esenciales en el mantenimiento de
una falsa imagen del orden politico en las sociedades capitalistas avanzadas, debi-
do a las conexiones especiales que ayudan a establecer entre conocimiento y po-
der. Esta funcién ideoldgica de la educacién superior perfecciona el individualis-
mo posesivo del pensamiento politico liberal. Como conclusién, demostraré que
los cientificos y los técnicos tienen un papel fundamental que desempefiar en la
recreacion de un orden politico. La posibilidad de una ciudadania auténoma tanto
para expertos como para no expertos surge, sin embargo, en un momento de la
historia en el que quiza ya sea demasiado tarde para evitar el desastre final al que
lleva el uso antidemocritico del conocimiento de los expertos.

EL DECLINAR DE LO POLITICO Y LA ASCENSION DEL EXPERTO

1. El trasfondo ideoldgico

A partir de la experiencia de guerra, regicidio y revolucion del siglo XVII,
Hobbes conformé su concepto del estado de naturaleza como algo opuesto a la
sociedad que se mantiene unida por temor al soberano. Para Hobbes, el orden po-
litico es un artificio supremo, a través del cual los seres humanos trascienden su
naturaleza asocial y apolitica y entran en su historia. En cambio, la teoria politica
posterior a Hobbes negaria a lo politico su antigua primacia filoséfica, reduciéndo-
lo de forma caracteristica al aparato coercitivo del gobierno. Lo que Wolin llama
la «decadencia de la filosofia politica» reflejaba tanto la profundidad de la trans-
formacién social que estaba teniendo lugar como la critica continua al poder mo-
narquico arbitrario. En una sociedad en la que las unidades se mueven por si mis-
mas, en la que, en palabras de Adam Smith, «cada pieza tiene un principio motor
totalmente diferente de aquél que el organo legislativo podria elegir para incul-
carselon (citado por Wolin, 1960, 299), el gobierno sélo es necesario para garanti-
zar las transacciones sociales por medio de la amenaza de su fuerza legitima. El or-
den social surge de los acuerdos auténomos que los individuos establecen entre si,
guiados por el hdbito, por el espiritu de innovacién o por el descontento. No hay
ninguna necesidad de considerar este campo de multiples fuerzas como algo con-
formado por cualquier otra autoridad o visién ordenadora.

Montesquieu y, después de la Revolucion francesa, los pensadores conservado-
res, Tocqueville y, finalmente, Durkheim recorrieron un largo camino hacia «el re-
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descubrimiento de la sociedad» (2). De variadas formas, cada uno de los pensado-
res de esta tradicion intentd demostrar la importancia de los lazos inconscientes e
irracionales que ligan a los hombres con determinados sistemas de significado, de
lealtades, de relaciones jerarquicas o comunales. De aqui surgiria la sociologia bur-
guesa (Nisbet, 1966, cap. 2). Una trayectoria distinta, basicamente inglesa y bastan-
te opuesta a la anterior, es la que enlaza a Locke con los utilitaristas, pasando por
la articulacion de la economia politica clisica y por el reduccionismo econémico
radical de la teoria liberal del siglo XIX. En este momento, sin embargo, resurgio
una contravision positiva del orden politico. Para los demdcratas radicales de la
tradicion jacobina y para los socialistas revolucionarios, la esperanza de la regene-
racién social dependia de una accién politica inteligente.

Dentro del complejo ideoldgico generado por esta tradicion liberal inglesa, al
que C. B. McPherson llama apropiadamente «individualismo posesivon, se forma-
ron las ideas modernas del profesionalismo. Estas ideas dieron origen tanto a la
moderna concepcion de la «profesion liberaly como a la ideologia de la «funcién
del experton en la que se basan variadas modalidades de organizacién profesional.
La destruccion ideologica de la politica que se produjo en el seno de la filosofia li-
beral senté las bases para una ideologia del profesionalismo. Esta ultima asentaba
la legitimidad de su poder social en los monopolios privados del conocimiento ex-
perto. Fue (y es) un compuesto ideolégico inestable, cuya eficacia ha estado histéri-
camente condicionada por los recursos estructurales y culturales de que disponian
los lideres de los movimientos de profesionalizacion en cada época y cada pais
(Larson, 1977). En*el modelo anglosajon, la profesionalizacién surge de la sociedad
civil y estd orientada al mercado, mientras que en la Europa continental toma
como modelo la funcién piblica y, a menudo, esta fomentada por el aparato esta-
tal. En ambos modelos se da una ideologia de la «funcion del experton, aunque el
modelo anglosajon se refiere mds directamente a la contradiccion fundamental
entre capitalismo y democracia liberal. Al tener su origen en lg sociedad civil, la
ideologia de la «funcién del experton caracteristica del modelo de profesionaliza-
cion de libre mercado, superpone una serie determinada de legitimaciones a la
contradiccion bdsica de las sociedades liberales, es decir, la que permite que se dé
al mismo tiempo una desigualdad econémica y social y una igualdad politico-
juridica.

McPherson sefiala que, en este modelo de sociedad, la tinica fuente vilida de
obligacidn politica respecto al soberano es la inseguridad y el miedo de los que ha-
bla Hobbes, a menos que se recurra a fuentes de cohesién y moralidad ajenas a
las relaciones de mercado (3). En el modelo «puro» y en ausencia de un Leviatin
que se perpetue a si mismo, la obligacién politica respecto a la comunidad sélo
puede explicarse si

(2) Michel Foucault se inscribe en esta tradicién, aunque su trabajo se centre, podriamos decir, en la
difusion del control del Estado a través de todo el entramado de las redes asociativas, por medio del po-
der apropiado o delegado sobre el discurso. Ver Foucault, 1970, 1975 y, especialmente, 1976.

(8) Locke recurri6 a las leyes de la naturaleza, que pueden ser descubiertas por mentes instruidas y a
la ética cristiana para el vulgo. En este recurso, se mostré menos consecuente que Hobbes. (Ver la bri-
llante exposicion de Wolin, 1960, 331-342).
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... los individuos que componen la sociedad se consideran a si mismos...
iguales en determinados aspectos mis fundamentales que en aquellos
otros aspectos en los que son desiguales. En la sociedad de mercado pose-
siva original, desde su aparicién como forma dominante en el siglo XVII
hasta su ocaso en el XIX, esta condicién quedaba satisfecha por la aparen-
te inevitabilidad de la subordinacién de todos a las leyes del mercado
(McPherson, 1962, 272).

Durante mucho tiempo —de hecho, hasta este siglo, al menos en todos los pai-
ses excepto en Estados Unidos— el derecho de voto estuvo limitado a las clases po-
seedoras, lo suficientemente unidas en sus intereses para estar de acuerdo en los
procedimientos por los cuales sus representantes se iban sucediendo en el gobier-
no. Ahora bien, asi como el Estado podia ignorar la reivindicacion de la clase tra-
bajadora por sus derechos de ciudadania restringida o satisfacerla gradualmente,
la teoria politica liberal no podia ignorar los movimientos sociales que enfrenta-
ban al Estado con su propia ideologia de igualdad de derechos e igualdad de razo-
nes. A partir del movimiento inglés por el «charter» (o sea el voto) en el segundo
tercio del siglo pasado, un proletariado engendrado por el mercado tomé como
lema la promesa de ciudadania para librar su batalla por la proteccién de la socie-
dad, en contra de la desenfrenada destructividad del mercado «autorregulador
(4). En sus primeros contactos inevitables con la contradiccién entre el Estado libe-
ral y la sociedad liberal, los intelectuales burgueses del siglo XIX fueron abando-
nando progresivamente el ideal de una democracia igualitaria. Asi podia John
Suart Mill recomendar el voto plural, auténtica discriminacion en favor de la inte-
ligencia y la educacién que «se recomienda vigorosamente porque protege a las
personas ilustradas de la legislacion clasista de las no ilustradasy, aunque «debe pa-
rarse antes de llegar a permitirles practicar una legislacion clasista por propia
cuenta» (Mill, 1958, 139). La propuesta abiertamente elitista de Mill anunciaba la
«solucién» que apareceria con el tiempo contra el temor a la guerra de clases: ni
mis democracia ni mds igualdad, sino la promesa de una educacion mejor distri-
buida. En Consideraciones sobre el gobierno representativo de Mill estaba implicita la pri-
macia de la educacién y la inteligencia sobre la riqueza heredada, ya que se de-
fienden los derechos de la propiedad util y productiva.

En el contexto de la Revolucién industrial, la pretension meritocrdtica ya no
era igualitaria, sino que se trataba de un argumento ideolégico acorde con las am-
biciones de los nuevos estratos profesionales e intelectuales.

Como he firmado en otro lugar (Larson 1977, caps. 1, 6), los segmentos intelec-
tuales especializados de la burguesia propiciaron un proyecto caracteristico de mo-
vilidad social colectica dentro de lo que Karl Polanyi llama la «gran transforma-
ciény. Este proyecto suponia la creacién activa de mercados protegidos dentro de
la «libertad para todos» del capitalismo triunfante. Los reformadores profesiona-
les, l6gicamente, definian la funcién del experto como lo que ellos hacian o pensa-
ban cuando ejercian el derecho, la medicina, la ingenieria civil, la arquitectura,

(4) La idea del movimiento destructivo del mercado autorregulado, que evoca un contra-
movimiento protector por parte de la sociedad, es, por supuesto, un tema bisico en el imprescindible li-
bro de Karl Polanyi, The Great Transformation (1957).
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etc. A fin de crear oportunidades de mercado para su tipo especial de servicios ex-
pertos (o, en las sociedades ancien régime, para acabar con los monopolios de quie-
nes prestaban tradicionalmente los servicios expertos), los nuevos lideres profesio-
nales tuvieron que recurrir al Estado. Tenian que conseguir de éste el apoyo y las
garantias necesarias para crear su propio tipo de competencia y afirmar asi su su-
perioridad frente al libre mercado. De este modo, un conocimiento que era inse-
parable de la persona del experto podia convertirse gradualmente en un tipo es-
pecial de propiedad. Este tipo de activo mercantil sélo podia proporcionar ingre-
sos y autoridad social en la medida en que el publico aceptase, por eleccion o re-
signacion, la definicion profesional de sus necesidades y de los medios para satisfa-
cerlas. La profesionalizacion siempre tendia, pues, a implicar al Estado en un pa-
pel positivo. Este confi6 la tarea de definir las necesidades y los servicios a catego-
rias especiales de agentes y, aunque su patrocinio fue mas o menos directo e im-
plicé una mayor o menor regulacién y supervisién por su parte, el resultado fue
que se cred un nuevo aparato de disciplina y de control social. Ademis de esta pe-
netrante tecnologia de poder —ule dispositif de pouvoir, como la llamé Michel Fou-
cault (Foucault, 1975, 1976)- los profesionales e intelectuales se preocuparon de
afirmar su monopolio sobre el discurso.

Es caracteristico, por definicion, de las ocupaciones que aplican conocimientos
esotéricos (del mito y la teoria, de la técnica y el ritual) su lucha por lograr un de-
recho privilegiado o exclusivo a hablar en y sobre su dgmbito. En cualquier campo
de actividad, los «intelectualesy son los que actiian con la conviccién —o, al menos,
como si estuvieran convencidos— de que el derecho a hablar es una forma de po-
der, de que el discurso «no es simplemente aquello en lo que se traducen las lu-
chas o los sistemas de dominacién, sino aquello por lo cual y a través de lo cual se
lucha, el poder que se trata de aprehender» (Foucault, 1970, 12).

¢Qué tipo de poder consiguen los expertos cuando se apropian de un campo
del discurso para si mismos? Es mas facil empezar comprendiendo de qué tipo de
poder no se trata. No es el tipo de poder que el pensamiento liberal identifica con
el poder politico: el poder de limitar la libertad individual, la capacidad de imponer
una voluntad, de imponer obediencia mediante el mandato, de amenazar a los
transgresores con la coercién y la compulsién fisica. En las sociedades occidenta-
les, esta capacidad coercitiva esencial recaia en la persona del monarca. La critica
liberal del poder no podia ir mas alli del recorte de los aspectos personales y fisi-
cos del poder, de lo que hay de errdtico e irregular en el ejercicio de la coercién.
En la teoria politica del individualismo posesivo, el tipo de coercion silenciosa, no
personal ni fisica, ejercida sobre los individuos, como propietarios de si mismos y
de posesiones econdmicas, por su propio interés en perpetuar la propiedad, no se
considera como poder. De hecho, es la esencia misma de la libertad y también la
base de la obligacién politica (McPherson, 1962; Wolin, 1960, 309-314). El poder
conferido por la apropiacién del discurso es de este ultimo tipo.

El discurso monopolizado ejerce una influencia eficaz, silenciosa e invisible-
mente. Sus consecuencias se miden en la obligacion no-fisica de aceptar las defini-
ciones, de internalizar las normas morales y epistemoldgicas. En cierto sentido es
impersonal, ya que formula las pretensiones de conocimiento mas generales; pero
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también es profundamente personal, ya que los individuos que internalizan los
discursos generales y concretos de su cultura los experimentan como expresiones
naturales de su propia voluntad y razén. Los estratos profesionales e intelectuales
intentan aprehender este tipo de poder coercitivo impersonal, tanto por su propio
interés como por los demis beneficios que puede proporcionar. Estos estratos in-
telectuales son quienes elaboran todas las legitimaciones y todas las criticas, tanto
limitadas como radicales, del poder humano; no es, por tanto, sorprendente que
no hayan denunciado como una accién politica de importantes consecuencias la
pretension de un conocimiento objetivo a través del cual se fue éstableciendo su
propio poder colectivo sobre determinados discursos (5).

Durante la gran transformacion, dentro de los estratos cada vez mds amplios
de profesionales e intelectuales que se habian liberado de las relaciones de patro-
nazgo, algunos lideres empezaron a construir las bases ideolégicas e instituciona-
les para un tipo especial de propiedad no fisica. Este tipo de propiedad sélo pro-
porcionaba beneficios materiales si se invertia en mercados especiales de servi-
cios, de trabajo o de ideas. Por sus acciones —aunque no siempre por lo que de-
cian— los lideres profesionales e intelectuales demostraron un agudo sentido de la
potencia impersonal del discurso como forma no coercitiva de poder. Al nivel
mds general, los discursos invocaban una trascendencia todavia superior a las
leyes del mercado: la objetividad trascendente de la razén, aprehendida por proce-
dimientos cientificos, que, por si sola, podia desencubrir el determinismo inma-
nente tanto en la naturaleza como en la sociedad (Larson 1977, cap, 5).

Sin embargo, la fe en la ciencia no fue ampliamente compartida hasta finales
del siglo XIX, cuando los cientificos pudieron por primera vez presentar argumen-
tos convincentes, al menos en algunos campos, de la conexién entre la teoria e in-
vestigacion cientifica y las aplicaciones tecnoldgicas. Por supuesto, el argumento
utilitarista que relaciona ciencia y tecnologia en la promesa de utopia ha sido in-
vocado por los cientificos contra sus rivales intelectuales desde el siglo XVII (Hall,

1962, 1972; Mathias, 1972). No obstante, hasta que la innovacién tecnologica em-
pezo a perseguirse sistemdticamente y a integrarse con la produccion industrial a
gran escala, esa promesa utdpica ni parecia empezar a hacerse realidad. La fun-
cion técnica del experto venia a trasladar asi el poder de la razon en progreso téc-
nico aparentemente ilimitado. La productividad basada en la tecnologia y el impe-
rialismo econémico le permitieron a la burguesia convertir la conciencia de esca-
sez caracteristica de las economias cldsicas en una economia reorganizada (o asi lo
parecia) para corregir los peores excesos del capitalismo competitivo. El optimis-
mo de la ilustracién se habia visto sacudido y privado de su dimension politica
igualitaria por la experiencia de la Revolucién industrial. Con todo, el optimismo

(5) Aunque probablemente acertado, este punto de vista es todavia demasiado superficial y vulgar
por lo que implica de engario en beneficio propio por parte de los lideres intelectuales y profesionales.
Al exigir objetividad para sus propios discursos, son los primeros en creerse sus exigencias, al margen
de las oportunidades de mercado que también buscan. Si, como alguien ha dicho, un idedlogo es una
persona que se cree su propia propaganda, la aceptacion de la competencia sobre los discursos nos per-
mite al mismo tiempo relativizar y circunscribir la ideologia y buscar niveles mas altos de acuerdo abs.
tracto. Existe, sin embargo, un punto mas alli del cual no podemos ir y debemos, por lo tanto, admitir
que no existe conocimiento ni pensamiento sin una base dogmitica (ver Althusser, 1971; Feyerabend,
1975; Habermas, 1970).
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de la burguesia podia pasar a encarnarse, sin demasiada ingenuidad, en el mito
del progreso a través de la ciencia.

Por muy poderosos que fueran, los factores de legitimacién a los que me he
referido hasta aqui ~la fe en la ciencia, confirmada por el progreso tecnolégico; la
sumision de todos a las leyes impersonales del mercado, aunque fuese encubierta—
no son suficientes para conferir a los expertos todo el poder que parecen ejercer
actualmente. Los andlisis realizados tampoco han demostrado en qué medida la
degradacién del orden politico en la sociedad liberal contribuyé al auge de una
ideologia arraigada en el monopolio de la «funcién del experton. El elemento que
falta en ambos argumentos es la aparicién de un sistema formalmente libre de
educacién de masas. Fue esto precisamente, es decir, un sistema educativo ostensi-
blemente meritocritico, lo que suavizé y difundié el impacto de los compromisos
ideoldgicos igualitarios en una sociedad cada vez més desigual, ayudando a legiti-
mar tanto la desigualdad econémica como la exigencia de privilegios por parte de
los expertos. La igualdad de oportunidades educativas hace que el principio de
igualdad entre individuos socialmente desigual pase de ser una fuente de contradic-
cién a ser una fuente de legitimacién del sistema de clases. Basindose aparente-
mente en diferencias de aptitud y de motivacién, las diferencias en la condicién de
«experton parecen explicar gran parte de las diferencias sociales basadas en la po-
sicion ocupacional. Estas tltimas pueden entenderse, por tanto, como recompen-
sas diferenciales al cardcter y a la competencia. La relacién entre educacién y pri-
vilegio ocupacional, que los reformadores profesionales preconizaron en el siglo
XIX, se ha convertido, en el siblo XX, en la base que ha impulsado una extendida
ideologia de movilidad a través de la educacién. Pasaré ahora a analizar breve-
mente los presupuestos estructurales de esta ideologia y sus consecuencias genera.
les sobre la legitimacién de la desigualdad social.

2. El Contexto Estructural.

" En su version cientifica, el mito del progreso era compatible con el elitismo
politico liberal, y fundamental para las utopias tenocriticas y para la visién socia-
lista revolucionaria. Hoy, en cambio, la participacién politica del conjunto de los
ciudadanos, o la misma circunstancia de que éstos tengan intereses politicos, son
hechos que se ven desalentados por fuerzas mds poderosas que la filosofia o la
teoria politica. La concentracién de poder en el moderno aparato estatal y en las
grandes unidades productivas del capitalismo industrial maduro pone en marcha
una dialéctica de creciente complejidad y dimensiones organizativas, que favorece
la demanda de técnicas racionales de control y de toma de decisiones. Como We-
ber sefialaba a principios de siglo, el modelo burocritico de dominacién es, en si
mismo, la primera respuesta racional del poder politico centralizado a los proble-
mas administrativos a gran escala (Weber, 1978, cap. XI). Es también una matriz
organizativa en la que se desarrollan y se aplican técnicas racionales de control,
mientras que el control del conocimiento y la informacién se convierté en un re-
curso de poder en los conflictos organizativos.

Las tendencias convergentes de este tipo que se observan entre el capitalismo
industrial avanzado y el socialismo burocritico son mads profundas que sus técno-
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logias comunes de organizacion y produccion: el origen de esta convergencia pue-
de encontrarse en ultima instancia en el esfuerzo comun por reducir la incerti-
dumbre en el ejercicio del poder concentrado. Funcionalmente, las tecnologias ra-
cionales aparecen como el vinico medio para salir de la espiral dialéctica creada
por complejidad y dimensiones crecientes. La concentracién de poder en las gran-
des organizaciones amplia la cadena de consecuencias de cualquier decision, incre-
mentando tanto la interdependencia social como los costos sociales del error
(Mannheim, 1940).

El recurso inevitable a la funcion cientifica y técnica del experto es un factor
mas que reduce la participacién legitima de los ciudadanos en la toma de decisio-
nes. El ciudadano medio se ve doblemente excluido de los aspectos cruciales de la
toma de decisiones sociales. El poder de decision radica en las administraciones
privadas o publica y, por tanto, estd virtualmente aislado del debate publico o el
conflicto politico. Por otro lado, las decisiones cruciales se refieren cada vez mds a
asuntos de una gran complejidad cientifica y tecnolégica, con lo que el ciudadano
medio se ve también privado de su derecho a opinar por su falta de conocimiento
experto. Cuando el poder se ocupa de los problemas de sociedades inmensamente
complejas y tecnolégicamente avanzadas, puede presentarse muy realistamente
como una «administracién de cosas». La aplicacién sistematica del conocimiento
racional a fenémenos concebidos como «naturales» parece sustituir al gobierno
representativo de los ciudadanos por sus conciudadanos. Tanto la naturaleza
como la economia estin manipuladas por técnicas supuestamete basadas en los
mismos métodos. Esto refuerza la ilusion de que la economia de mercado es
como la naturaleza, es decir, algo impersonal, autorregulado e independiente de
la voluntad humana.

En suma, la funcién cientifica (o pseudo-cientifica) del experto se convierte en
un factor estructural en la constelacion del poder cuando éste, al mismo tiempo, se
concentra mas en instituciones visibles y se hace menos visible, se disemina por la
jerarquia organizativa de las crecientes burocracias, se libera de la responsabili-
dad, queda excluido de una posible rendicion de cuentas. Ni el derecho burgués ni
la teoria politica clisica estaban preparados para enfrentarse con un poder sin ros-
tro. En este contexto histérico general surgio la cuestion de la tecnocracia (6).

El desarrollo capitalista coincide con la aparicién y expansion de un sistema
mundial cada vez mds interdependiente. Sin embargo, en cada nacién, el creci-
miento econémico esta condicionado por estructuras institucionales histéricamen-
te concretas que cambian como respuesta al patron de onda larga de prosperidad
y crisis de la economia del mundo capitalista (Gordon 1980; Weisskopf, 1981).
«Cada onday, afirma Thomas Wisskopf,

(6) El problema de la tecnocracia ha sido considerado desde variadas perspectivas en los siguientes
trabajos, entre otros muchos: Bell, 1973; Ferkiss, 1974; Galbraith, 1967; Gorz, 1967; Gouldner, 1976 y
1978; Lakoff, 1977; Larson, 1972; Martins, 1972; Maynaud, 1968; Price, 1965; Touraine, 1977; Wolfe,
1977. Dos autores que tienden a defender sin ambigiiedades la idea de que los expertos conseguirin
poder politico son Brzesinski, 1970 y Lane, 1966. Para la Europa del Este, ver Bahro, 1979; Konrad y
Szeleny, 1979.
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empieza sobre la base de una nueva «estructura institucional» capitalista...
una serie de instituciones sociales, econémicas y politicas que proporcio-
nan una cierta estabilidad y que, consecuentemente, generan prosperidad
para un sistema capitalista... Sin embargo, mas pronto o mas tarde,... la
base misma de la expansion se hace contradictoria, en cuanto que genera
fuerzas que limitan la expansién. (Weisskopf, 1981, 13).

En los afios veinte, los problemas ligados a la fase monopolista del capitalismo
—surgida de la anarquia competitiva de la fase anterior- se fueron haciendo cada
vez mds claros para los observadores contemporineos. El diagnéstico del proble-
ma destacé la importancia de las nuevas industrias de servicios, del desempleo tec-
noldgico, debido al enorme incremento de la productividad per capita, y del exce-
so de capacidad como sintoma de una demanda agregada insuficiente (Sklar, 1969,
16y sigs.). La insuficiencia de la demanda agregada y, opuestamente, la importan
cia de los inmensos gastos militares en la resolucién de la crisis, da validez a la in-
terpretacion de «superproduccion/subconsumon de la Gran Depresion. En la «es-
tructura institucional» que surgio de la segunda Guerra Mundial, el Estado capita-
lista asumi6 un nuevo e importante papel, que incluia al Keynesianismo militar,
con medidas de control de la demanda y prestaciones basicas de seguridad social
(.

La crisis de los afios treinta y la guerra llevaron a «una nueva etapa de ‘capita-
lismo de seguridad’ en el que una importante dosis de seguridad econémica pro-
movida por el Estado se injert6 en el corazén monopolista de la economia capita-
lista» (Weisskopf, 1981, 15). Hasta finales de los sesenta, la hegemonia de Estados
Unidos en el sistema mundial permiti6 a este pais obtener beneficios especiales de
la estabilidad econémica internacional y traducirlos, en su interior, en una relativa
paz social. En los largos afios de auge de la posguerra, la expansién de la educa-
cién superior de masas aparecié como una promesa tangible de avance social y
economico universal y como un simbolo de la nueva era de la «postescasezn.

La expansion educativa a nivel postsecundario empezé en Estados Unidos,
como es sabido, con los programas ofrecidos para desmovilizar a los excombatien-
tes (Spring, 1976). Muy pronto las oportunidades educativas se extendieron a un
numero sin precedente de jovenes entre 18 y 21 afios de edad (ver tabla). Hacia
1970, el sistema absorbia a casi la mitad de su clase de edad; mas de dos tercios

(7) Los gastos positivos de bienestar social dependen, tanto en su volumen como en su naturaleza,
del poder de la clase trabajadora organizada y del nivel de desarrollo de su posicién acerca de la presta-
cion de servicios sociales (Gough, 1979; O'Connor, 1973). Por lo que se refiere a la educacion, los ni-
cleos de la clase media han desempefiado habitualmente el papel principal. Paul Osterman ha demos-
trado, en el caso de Estados Unidos, el paralelismo exacto entre la reduccién del trabajo de los menores
y la extension de la escolarizacién en el nivel secundario, en el periodo crucial de 1890-1920. La inmi:
gracion adulta masiva y las innovaciones tecnolégicas que desplazaron el trabajo no calificado en la
agricultura y la industria constituyeron la base para el éxito de la reforma educativa. Osterman conside-
ra ésta tltima como una estrategia de la «clase median para defender su posicion econémica a través
del control de clase de los nuevos canales de movilidad (Osterman, 1979, 1980, cap. 4). En el caso de los
gastos militares, aunque evidentemente estin determinados en primer lugar por la posicion del pais en
el sistema mundial, también pueden estar influidos por la oposicién interna (por ejemplo, la oposicion
del comunismo europeo a la participacién de la OTAN o la oposicién japonesa al estacionamiento de
submarinos nucleares).
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del enorme incremento en el nimero de matriculas en los colleges registrado des-
de 1940 (400 por 100) se debian a la expansién de la educacién superior publica
(Carson, 1972, 35; Spring, 1976). Se habia establecido con éxito una fase nueva y
obligatoria de pre-empleo para los jovenes aspirantes a los puestos de «clase me-
dia». En palabras de un autor, la expansién educativa de la posguerra llevé, en pri-
mer lugar, «a una retirada temporal voluntaria del sistema de trabajo por parte de
quienes buscaban nuevas oportunidades educativas y, en segundo lugar, propor-
cioné una mano de obra mejor formada, de la que se podian esperar mayores in-
dices de productividad y mayor adaptacién a las nuevas demandas de mano de
obra del capitalismo desacumulacionista altamente desarrollado». (Carson, 1972,
35) (8).

Poblacién estudiantil en Estados Unidos:
Numeros absolutos, porcentaje de crecimiento y porcentaje de poblacion

acf(;:&?nuico Total gr:!?Ja- C:m- Gradua- C:‘m- “ll;:’::. %I II):-ZI;
01(porcentaje) dos bio dos bio aiios afios

1869-79'....... 52.286 1,68 1,14
1879-1880..... 115.817 121 2,32 1,14
1889-1890..... 156.756 154.374 35 2.382 3,04 1,78
1899-1900..... 237.592 231.761 51 5.831 144 4,01 1,29
1909-1910..... 355.2138 346.060 49 9.158 56 5,12 2,89
1119-1920..... 597.880 582.268 68 16.612 70 8,09 4,66
1929-1930..... 1.100.737 1.053.482 84 47.255 202 12,42 7,20
1939-1940..... 1.494.203 1.388.455 35 105.748 123815,59 9,08
1949-1950 . .... 2.659.021 2.421.813 78 237.208 124 19,58 16,50
1959-1960 . . . .. 8.215.544 2.878.724 21 341.820 44 34,86 20,49
1963 (admis.) .. 4.234.092 3.755.515 31 478.517 40 38,05 23,33

“ Se considera el nimnero total de matriculas.
** Porcentaje de crecimiento del nimero total de matriculas.
Fuente: OCDE, Review of Nationasl Science Policy: United States, 1968, citado por Bell, 1978,
Tabla 3.4, p. 219.

El crecimiento educativo en Estados Unidos ha ido por delante del de otras so-
ciedades capitalistas, apoyado desde los afios de preguerra por los enormes exce-
dentes de la economia norteamericana y por una peculiar ideologia que asigna a
la educacién oficial no sélo la imposible misién de eliminar las desigualdades de

(8) Segun Sklar, la fase desacumulacionista del capitalismo se hizo visible por primera vez en Estados
Unidos en los afios veinte. Esta caracterizada por el estancamiento y, posteriormente, por la disminu-
cién de la mano de obra empleada en la produccion manufacturera (Sklar, 1969; Block y Hirschhorn,
1979), como consecuencia del incremento de productividad del capital constante. El incremento de pro-
ductividad no depende ya bisicamente de las inversiones adicionales en mds trabajadores o maquinas,
sino en inversiones cualitativamente nuevas en tecnologia e informacion. En el marco de la teoria mar-
xista, este desarrollo sefiala el comienzo de una nueva fase de la acumulacién de capital, que ya no de-
pende tipicamente de la extraccion de plusvalia de los trabajadores productivos. Cuando éstos son ex-
cluidos de la industria, el empleo se traslada a los servicios y el capital busca la inversién en areas for-
malmente «no comercializadas» de la vida, algunas de las cuales son abiertas por las transformaciones
estructurales del empleo (por ejemplo, el ocio de masas, el turismo, la formacién profesional de adultos,
et
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clase y de sexo (como ocurre en la ideologia de las democracias capitalistas), sino
también la carga de suavizar los conflictos étnicos, raciales y religiosos en una so-
ciedad especialmente heterogénea (9). La expansiéon masiva de la posguerra a ni-
vel de los colleges se baso en el desarrollo de una «industria del crecimiento edu-
cativo» a nivel primario y secundario durante el periodo 1910-1940. La expansion
educativa norteamericana, no planificada, descentralizada y competitiva, habia ab-
sorbido un porcentaje, tanto de poblacién como del PNB, mayor que en otros pai-
ses industriales ya desde el siglo XIX (Fishlow, 1966; Machlup, 1962, cap. 4).

A pesar de lo singular del fenémeno norteamericano, éste tiene consecuencias
sociales e ideoldgicas de importancia general. En las lineas siguientes demostraré
que dichos efectos refuerzan y perfeccionan el individualismo posesivo a diversos
niveles de la jerarquia social.

La certificacion educativa es un bien cultural conseguido que, al igual que el
dinero, da una expresion ideoldgica cuantitativa a las desigualdades sociales. Su di- -
fusion modifica de forma profunda y penetrante los términos del conflicto social.
Cuando se establece un sistema de educacion de masas, los conflictos econdmicos
y politicos entre los grupos sociales pueden desviarse en parte al terreno educati-
vo y reducirse parcialmente a una competencia entre individuos por el logro de las
recompensas de la enserianza oficial (Collins, 1979, cap. 8). La «moneda culturaly,
de una educacién formal, repartida por un sistema educativo jerarquico y estratifi-
cado, crea una continuidad ilusoria entre niveles discontinuos de certificacién edu-
cativa. Las discontinuidades sistemadticas de la posicién y las recompensas ocupa-
cionales pueden explicarse como consecuencia de las diferencias cuantitativas en
los arios de escolarizacion. En otras palabras, con la expansién y ampliacién de las
oportunidades educativas, mds personas pueden comportarse como si siguieran
tacticamente las teorias cldsicas del capital humano, es decir, como si la oportuni-
dad econémica dependiese exclusiva o basicamente del enriquecimiento de uno
mismo a través de las inversiones individuales en educaciéon (Karabel y Halsey,
1977, Introduccion a la parte IIL; Schultz, Ibid.). Sin embargo, en las sociedades ca-
pitalistas la tendencia de la posguerra hacia la igualdad de oportunidades educati-
vas ha estado acompanada de una mayor, no de una menor desigualdad en la distri-
bucién de las rentas (10).

Durante el auge de las sociedades capitalistas industriales, la conexién entre lo-
gros educativos y recompensas ocupacionales ha sido un objetivo colectivo de los

(9) Burton Bledstein destaca de forma parecida la singularidad del desarrollo educativo americano
(Bledstein, 1976). Para otras consideraciones, ver Bowles y Gintis, 1976; Mchlup, 1962, Parte IV; Tyack,
1974; y la seleccion de articulos sobre Estados Unidos y otros paises en Karabel y Halsey, 1977, que pre-
sentan también la bibliografia mas completa y la mejor introduccion a la sociologia de la educacion des-
de una perspectiva histérica.

(10) Ver, sobre este punto, la importante discusion tedrica de Raymond Boudon. Este autor demues-
tra que en una estructura social relativamente estable (en la que las posiciones ocupaciones deseables
no aumentan a un ritmo comparable al de las oportunidades educativas), el incremento generalizado de
la demanda de educacién es un factor casual de la reduccién de la movilidad socioecondmica (en Kara-
bel y Hasley, 1977, cap. 8; ver en el mismo volumen los ensayos de Samuel Bowles, cap. 5; Bowles y
Herbert Gintis, cap. 10; Barry Bluestone, cap. 18; Massimo Paci, cap. 19 y, especialmente, Lester C. Thu-
row, cap. 17, que adelanta la idea de «cola de mano de obra»). Otros trabajos empiricos estdn recogidos
en Carnoy, 1975; ver también Jencks y cols., 1972).
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estratos profesionales e intelectuales. Con vistas a este objetivo, las profesiones se
organizaron a si mismas, tanto internamente como de cara al mundo exterior, so-
bre el modelo de los «gobiernos privados» (Gilb, 1966). Asi también las disciplinas
cientificas y eruditas, a medida que han ido haciéndose cada vez mis dependien-
tes del sector publico e incorporindose a éste, han tendido en parte a adoptar la
misma estrategia organizativa (Nelkin, 1977; Rich, 1974). Sin embargo, la preten:
sién y justificacién fundamental del monopolio del mercado y del privilegio profe-
sional es meritocratica, no politica: se basa en la superioridad de la formaci6n ofi-
cial y de los conocimientos certificados sobre la opinién empirica no acreditada.
Las profesiones norteamericanas, con menos posibilidades de inspirarse en fuen-
tes tradicionales y gubernamentales de legitimacién social que sus equivalentes
europeas, dependian mis de las legitimaciones proporcionadas por la jerarquia
educativa en si misma. No es, por tanto, casual que la medicina y el derecho se
hayan esforzado por introducir sus procesos especializados de formacién y de cer-
tificacion en el nivel mis alto de la secuencia jerarquica educativa (Collins, 1979,
cap. 6). La progresiva restriccién de la formacion profesional al nivel posgraduado
les proporcioné al mismo tiempo una seleccién acumulativa y una legitimacion
meritocratica acumulativa (11). La eliminacién de los posibles alumnos al final de
largos afios de escolarizacion justificaba la exclusividad social, ya que basaba tam-
bién la superioridad de un conocimiento téenico en la mayor legitimidad concedida
a la educacion general de los no graduados.

El modelo de profesionalizacién norteamericano es muy idiosincritico, pero
todavia puede alertarnos sobre determinadas condiciones que influyen en el auge
de una ideologia generalizada de la «funcion del experton. Si un sistema de educa-
cién superior de masas ha de funcionar eficazmente como mecanismo de absor-
cién del excedente de mano de obra y como maquina de formacion-clasificacion,
amplios sectores de la sociedad deberan considerar los titulos postsecundarios casi
como un requisito universal para entrar en los mercados de trabajo «deseablesy.
En otras palabras, las oportunidades ocupacionales para los no graduados deben
considerarse muy malas, ya sea en cantidad, en calidad o en ambas cosas a la vez.
En Estados Unidos hay pruebas de que los requisitos para el acceso a ocupaciones
de nivel medio coin posibilidades de ascenso no fueron elevados por los empresa-
rios por razones técnicas inherentes a la naturaleza de los puestos de trabajo. An-
tes bien, los empresarios respondieron a la creciente oferta de trabajadores titula-
dos elevando el nivel de sus demandas (12). Si el piblico exigié una educacién su-

(11) Otras profesiones, habiendo establecido su base inicial a niveles mds bajos que la medicina y el
derecho, han ido afiadiendo titulos graduados a sus diplomas no graduados (la arquitectura y la ingenie:
ria son ejemplos tipicos). En este proceso de «escalada académica» estin mas cerca de las disciplinas aca-
démicas que de las profesiones de mercado; como en las primeras, los titulos graduados tienden a tener
valor principalmente para su utilizacién interna en el marco académico.

(12) Son muy numerosos los argumentos que colocan las funciones de filtrado y de concesién de ti-
tulos de la educacion muy por encima de la importancia técnica de las funciones de formacion. Ver
Berg, 1970; Bowles y Gintis, 1976; y las posturas mds extremas de Collins, 1979, e Illich, 1970. Sobre las
pruebas que indican que los empresarios han respondido a la creciente oferta de trabajadores acredita-
dos elevando el nivel de los requisitos para la contratacién, en lugar del contenido técnico de los pues:
tos de trabajo, ver Berg, 1970; Braverman, 1975; Collins, 1974, 1979; y la bibliografia citada por Larson
1980,
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perior antes de que lo hicieran los empresarios, podemos sugerir que el éxito de
las antiguas profesiones tuvo un «efecto de demostraciony significativo. Para mu-
chos, si no para la mayoria de los miembros de las profesiones mds exitosas, las
inversiones educativas se ven realmente compensadas por mayores recompensas
economicas, mayor seguridad de empleo y mayor prestigio social (incluso durante
la Gran Depresion y aun mas eficazmente en ese trigico contexto). El rango cons-
tantemente elevado que se le atribuye a las profesiones en las escalas de prestigio
ocupacional apoya estd interpretacion (Larson, 1977, 237-244).

Las presiones para participar en los beneficios de la educacién superior deben
considerarse, como el resultado de comportamientos adaptativos por parte de los
estudiantes potenciales (y de sus padres) a percepciones de las oportunidades ocu-
pacionales y educativas que son, al mismo tiempo, correctas y falsas. La demanda
publica queda satisfecha, aunque sea a través de una creciente diferenciacion je-
rarquica entre y dentro de los diferentes niveles de un sistema de educacién supe-
rior de masas. En los niveles inferiores, las aspiraciones se atemperan. El juego si-
lencioso de los valores académicos reorienta las aspiraciones universitarias y pro-
fesionales hacia la formacion vocacional, que no siempre parece tener un valor de
mercado real (Karabel, en Karabel y Halsey, 1977, 238-242). Como lugares en los
que seretienen los excedentes de trabajadores jévenes, los community colleges
(colleges universitarios de dos afios de duracién) divulgan al menos la apariencia
de una educacién superior a la clase trabajadora, transformando «el fracaso es-
tructuralmente inducido en fracaso individual» (fbid. 249). El efecto es poderoso,
pero no puede ocultar durante mucho tiempo la discrepancia entre las aspiracio-
nes de trabajo alimentadas por concepciones utilitaristas de la educacion superior,
y las realidades del trabajo que espera a la masa de trabajadores educados en los
colleges (13).

En la fase del capitalismo de bienestar, la escolarizacién formal desemperié un
papel fundamental en la articulacion de las esferas politica, econémica e ideologi-
ca (Althusser, 1971). La mayor parte de las instituciones educativas se crearon con
fondos publicos, incluso en Estados Unidos, lo que las convertia, directa o indirec-
tamente, en una ampliacién benevolente del Estado. Estaban triplemente relacio-
nadas con la economia: en primer lugar, como punto intermedio para acoger los
excedentes de mano de obra joven o como vilvulas para regular la entrada de las
personas en busca de su primer empleo en los mercados de trabajo protegidos (ti-
picos de las profesiones); en segundo lugar, como punto de partida para los secto-
res supuestamente mds productivos o calificados de la mano de obra; y, en tercer

(18) En 1976, el nimero de estudiantes matriculados de ensefianza superior representaba el 59,3
por 100 de la poblacién de 18-21 afios de edad y el 35,3 por 100 de la de 18-24; casi el 30 por 100 de los
no graduados estaban matriculados en junior colleges (colleges universitarios de afios de duracion), el
segmento de crecimiento mis rdpido de la pirdimide educativa. Siguiendo la apropiada expresion de
John Ehrenreich, en el sector no empleado del capitalismo avanzado, la retirada educativa del mercado de
trabajo hacia el sistema educativo fue verdaderamente importante: los estudiantes de high schools y de
colleges sumaban mis de 25,7 millones en 1976. Si consideramos solamente los alumnos a tiempo com-
pleto (6,14 millones) y los alumnos que iban de nueve a doce de la mafana (15,7 millones), el mimero
de éstos representaba el 28 por 100 de la mano de obra civil y el 25 por 100 de los empieados (mis cilcu.
los se basan en Statistical Abstract of the U. 5,1977).
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lugar, porque las escuelas ‘constituian en si mismas importantes sectores de los
mercados de trabajo y de bienes. Por ltimo, las instituciones de ensefianza supe-
rior estin doblemente injertadas en la ideologia por las aspiraciones de movilidad
y por los discursos generales y especializados de los expertos, producidos, consu-
midos y distribuidos en la universidad. Intentaré demostrar ahora que las contra-
dicciones inherentes y las desigualdades planificadas de la educacién superior de
masas hacen posible la ideologia de la «funcién del experton.

LA DESPOLITIZACION EN EL CONTEXTO AMERICANO

Los sistemas de educacién formal reciben del Estado un monopolio sobre la
organizacion y la certificacion del conocimiento racional, asi como la mayoria de
sus recursos. Los que alcanzan los niveles mas altos de certificacion empiezan por
abajo, como todos los demis (pero normalmente no con todos los demas), y suben
todos los escalones de la pirdmide educativa. El conocimiento general de este he-
cho engendra la nocién ticita de que el desarrollo cognitivo continuo coincide
con su expresion institucional, es decir, los titulos y los afios de escolarizacion. De
esta forma, los titulos tienden a ser. considerados, aunque inconscientemente,
como signos de un proceso internalizado de crecimiento cognitivo y de autoridad
personal, especialmente por quienes carecen de éstos signos. No son simplemente
signos de un conocimiento desigualmente repartido. Recibir un titulo significa
también aceptar la inferioridad o superioridad del «capital humano» que uno ha
adquirido, no solo por lo que se refiere al nivel de los logros escolares, sino tam-
bién a la diferente prioridad y dignidad concedida a los campos cognitivos en to-
dos los niveles de la pirdmide educativa.

Lo que pretenden lograr los sistemas de educacion formal es precisamente
una socializacion que lleva a una deferencia socio-epistemologica. En teoria, la es-
colarizacién hace esto impartiendo al mismo tiempo una ideologia general —es de-
cir, creencias, conocimientos y supuestos ampliamente compartidos, aunque posi-
blemente superficiales— y unas ideologias concretas, contenidas en discursos limi-
tados especificos, reservados para los circulos de iniciados. En la fase de la educa-
cion de masas, las relaciones entre los dos niveles de ideologia adquieren una im-
portancia especial. El mismo sistema jerarquico y ostensiblemente meritocratico
se encarga de su trasmision. En teoria, la estructura piramidal de los sistemas de
educacion deberia proporcionar, en cada nivel, el sustrato cognitivo necesario
para comprender todo aquello del siguiente nivel, mas avanzado, que se requiere
para la legitimacién de este ultimo. De esta forma, se iria capacitando progresiva-
mente a un amplio publico para localizar diferentes campos de actuacién de los
expertos dentro del complejo mapa de la cultura moderna, y para comprender en
términos cognitivos toda la legitimidad del conocimiento esotérico especializado.

No estd claro, sin embargo, que la educacién formal de masas pueda ofrecer
realmente la legitimidad cognitiva adecuada a los discursos especializados de los
expertos modernos.

El efecto ideoldgico pretendido de los sistemas de educacién formal (la «orga-
nizacion de una deferencia socio-epistemoldgican) deberia ser mds acusado alli
donde los criterios alternativos para evaluar la valia cultural y cognitiva de uno
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mismo y de los demds fueran mas débiles. La formacion de estos principios alter-
nativos de organizacion y evaluacion de la cultura depende de la presencia y vitali-
dad de colectividades relativamente auténomas, capaces de generar y mantener
identidades sociales relativamente independientes del Estado y de su aparato para
la escolarizacién, formacion y clasificacion de los jovenes. A partir de este princi-
pio, la sociologia ha sobrevalorado las tendencias homogeneizadoras, racionaliza-
doras y centralizadoras del capitalismo industrial y del Estado moderno, con el co-
rolario decaer de las bases comunales para la formacién de la identidad social.
Una interpretacién similar ha caracterizado a la tradicion marxista, en cuanto que
la homogeneizacion y la centralizacién han sido los principios rectores de la politi-
ca social en los regimenes socialistas de obediencia marxista.

Actualmente, sin embargo, el resurgir del regionalismo, la exigencia de des-
centralizacién a todos los niveles, el vigor recobrado de los movimientos religio-
s0s, la aparicién del nacionalismo separatista y la insistencia en el localismo son
hechos que demuestran en su diversidad y su vigor la supervivencia o resurrec-
cién de la heterogeneidad de los cédigos culturales, por debajo del racionalismo
universalista de la cultura dominante. Estructuralmente, muchos de estos fenéme-
nos parecen estar dialécticamente relacionados con las deficiencias y el mal fun-
cionamiento del modelo burocritico de organizacién del trabajo. Las fuerzas del
«particularismo» se van perfilando ante el trasfondo del mercado universal, de la
cultura de masas, de la burocratizacién omnipresente y del Estado capitalista tar-
dio «superdesarrollado» (por no hablar de la presencia estatal masiva en los regi-
menes socialistas). Los movimientos separatistas o «revivalistas», las tendencias
descentralizadoras, las nuevas coahiciones democriticas y los proyectos corporati-
vistas —es decir, toda la variedad de fenémenos que, en parte, parecen volver a un
antiguo modelo social y, en parte, parecen anticipar uno nuevo- son capaces de
movilizar recursos materiales y simboélicos que les proporcionan en gran parte y
paraddjicamente, el mercado y el ubicuo Estado moderno.

Vivimos en un periodo de transicion en el que los sistemas de educacién for-
mal se han convertido en uno de los escenarios mds visibles de oposicién entre los
viejos y los nuevos principios de organizacién social. Por un lado, la escolarizacion
demuestra concretamente como una ideologia homogeneizadora, racionalizadora
y totalizadora no ha conseguido captar, proporcionar una base sélida de legitimi-
dad cultural a la cambiante organizacion del poder y de la desigualdad. El descon-
tento y la rebelion de los jovenes tanto contra la naturaleza del trabajo como con-
tra la ausencia de un trabajo dotado de sentido empieza en la escuela; el confor-
mismo instrumental y la adaptacién cinicA o pasiva son formas de descontento.
Por otro lado, tanto la legitimidad como los principios motores de la fase desacu-
mulacionista o «postindustrial» estin ligados decisivamente a la educacion formal,
aunque de una manera contradictoria. La posesiéon de un conocimiento certifica-
do, especializado y objetificado es el mecanismo clave de legitimacion de las dife-
rentes posiciones y rangos de la division social del trabajo; sin embargo, al mismo
tiempo, el conocimiento se convierte en una factor fundamental de produccién y
administracién, no como un objeto «muerto», conseguido de una vez para siem-
pre, sino como un proceso, una capacidad que debe renovarse constantemente
para poder ser usada de modo eficaz. En este periodo, el conflicto entre los dos as-
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pectos de la escolarizacion —por un lado, la escolarizacién como imposicion/adqui-
sicién de un conocimiento estitico y como deferencia socio-epistemologica y, por
otro, la escolarizacién como autorizacién/ animacién de capacidades de aprendiza-
je y de creacién de «conocimientosy— se hace mas dificil de reconciliar o de conte-
ner. Dicho conflicto se filtra en muchos otros conflictos sociales articulados, asen-
tados en las instituciones oficialmente encargadas de la transmisién, produccion y
aplicacién del conocimiento.

El Estado moderno participa en todas estas instituciones, al menos como pa-
trocinador o garante, si no también como empleador principal de personal califi-
cado o como principal usuario o prestador de servicios. El papel «de fondo» que
desempeiia el Estado es un recuerdo constante del doble proceso de desposesion
que sufre el ciudadano medio, por parte de un poder mal distribuido y de un co-
nocimiento desigualmente repartido. La politizacién de los aspectos cognitivos
puede ser una reaccion légica a la fuerte despolitizacion y desplazamiento del con-
flicto politico en los que las instituciones relacionadas con el conocimiento han te-
nido parte importante, aunque quizd inconsciente.

Como Marx afirmé desde sus primeros escritos, en una sociedad de clases, el
Estado es la forma mas elevada de «comunidad ilusoria». Es en el orden politico y
en torno al Estado donde las visiones alternativas de la sociedad y de la cultura
pueden ser articuladas y confrontadas. Para Antonio Gramsci, ésta era la funcién
y la tarea esencial del partido politico: «Transformar... a los miembros de un gru-
po social nacido y desarrollado como «grupo econémicon hasta convertirlos en in-
telectuales politicamente calificados, lideres y organizadores de todas las activida-
des y funciones inherentes al desarrollo orginico de una sociedad integral, que es
al mismo tiempo civil y politica». El orden publico se convierte en politico a través
de la accion de colectividades organizadas, que asumen activamente una funcién
hegemonica, «directiva y organizadora y, por tanto, educativa e intelectual»
(Gramsci, 1971, 24-25). A través de la organizacion politica, las clases sociales su-
bordinadas pueden forjar una nueva casta de intelectuales politicos y desarrollar
visiones contrahegemonicas del orden social y politico. Sin embargo, para Grams-:
ci, los auténticos partidos politicos desarrollan una funcién agregativa especifica
que los convierte en algo mds que simples asociaciones de intereses. Esta funcion
es la de integrar estratos intelecuales con diferentes origenes historicos: el estrato
técnico e intelectual, nacido de la modernizacién capitalista, con los estratos de in-
telectuales, eclesiasticos, juridicos, burocrdticos o académicos, cuya labor ha estado
histéricamente ligada a la clase terrateniente, a la Iglesia o a la monarquia centra-
lizada.

Para los partidos politicos norteamericanos, la funcion de reconciliacién entre
los estratos intelectuales era menos importante. Su funcién agregativa era mucho
mas amplia y mucho mds superficial ideolégicamente. A principios del siglo XIX,
Estados Unidos era la tinica sociedad en el mundo en la que el derecho de voto se
habia concedido, pricticamente sin conflictos, al menos a todos los ciudadanos va-
rones blancos. Los partidos politicos norteamericanos se formaron como maqui-
nas eficaces para tareas pragmaticas tales como alcanzar el poder, movilizar votos
y reconciliar intereses materiales concretos. Cuando la inmigracién convirtio a Es-
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tacdos Unidos en la sociedad mas heterogénea del mundo moderno, aparecieron
nuevas formas de organizacion en torno a los partidos politicos. Sin embargo, es-
tas organizaciones no eran politicas, en el sentido de Gramsci, sino formas organi-
zativas subculturales y conexivas. Las asociaciones sociales, religiosas y culturales
de las comunidades inmigrantes funcionaban como relés, que no se dirigian al or-
den politico en términos politicos, sino que tomaban del sistema politico todo lo
que podian conseguir a cambio de sus votos y su relativa quietud. Apoyindose en
blogues de votos mayoritariamente catolicos, las maquinarias politicas tipicas de
las ciudades cosmopolitas norteamericanas integraron a los inmigrantes en el par-
tido politico mis tolerante, sin caculturizarlosy. Esta tarea le fue esencialmente
asignada al mercado.

También fue deliberadamente asumida por el sistema publico de educacion.
Al nivel de la ideologia, este sistema promovia un concepto de la educacion esco-
lar como preparacién prictica y moral para la primaria experiencia existencial, la
del mercado de trabajo (Bowles y Gintis, 1976). Sin embargo, la congruencia entre
educacién y empleo no era una guia pragmitica efectiva, sino mas bien un princi-
pio ideoldgico proclamado a todos los niveles de la pirdmide educacional tanto
por los criticos como por los defensores de la escuela. La orientacién profesional
rivalizaba con la nostalgia por una cultura humanistica general, nostalgia que se
reencendia continuamente ante el ejemplo de los colegios privados para las élites,
o se desplazaba hacia el nivel universitario. Mientras tanto, el sistema escolar dio-
cesano se afirmaba como competidor eficaz del Estado y piedra de toque institu-
cional de las comunidades catélicas. La escuela reforzaba, pues, en estas ultimas
los efectos «subculturales» de la segregacién residencial y ocupacional.

Faltindole un centro organizador y principios unificadores concretos, el siste-
ma escolar norteamericano se presenta, por tanto, como una magquinaria extre-
madamente flexible y adaptable a las necesidades de la localidad, con la consi-
guiente segmentacion y estratificacién social de las propias escuelas. La barrera
aparentemente mayor separa al sector publico del privado, pero no coincide total-
mente con las barreras mis profundas arraigadas en diferencias de raza, de clase y
de sexo. En este mercado tan imperfecto, los titulos funcionan imperfectamente
como moneda que es en principio universal, pero que se acepta tan sélo en areas
especificas de una jerarquia que fusiona el prestigio intelectual con el social. La
importancia concedida a los titulos no sélo confirma la analogia entre educacion y
mercado, sino que ademas refuerza el arraigo ideolégico del individualismo pose-
sivo. Dado que lo que mis importa es la apropiacién por el individuo de un distin-
tivo que signifique el crecimiento cognitivo, el contenido y la direccion de tal cre-
cimiento pierden importancia. Si los titulos tienen la apariencia de «correctosy, no
es probable que vaya a entenderse, y menos ain a ponerse en duda la autoridad
que tienen los expertos para definir el contenido de los discursos especializados
(incluido el discurso mismo sobre la educacion). En todo caso, este tipo de autori-
dad intelectual formalista y especializada s6lo puede servir como base para dreas
parciales o desligadas del significado comun. La imposiblidad cultural de compar-
tir un significado se hace visible en la propia aula, en la relacién entre profesores
y alumnos (Alexander, Entwisle & Thompson, 1987).
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Daniel Calhoun ha sefalado que las premisas democriticas e igualitarias de la
ideologia norteamericana pueden ser responsables no de un principio de unifica-
cion cultural, sino del recurso intuitivo a una politica de simplificacién deliberada
en todas las dreas de comunicacién entre los productores de la cultura y sus au-
diencias. Cuando las estructuras que servian de base a la autoridad legitima, tanto
en las relaciones sociales como intelectuales, empezaron a derrumbarse por efecto
del ripido cambio social, se intent6 sustituir las débiles garantias institucionales de
la actuacion profesional e intelectual por el personalismo carismatico de la predi-
cacion y, en la escuela, por el «calor maternal» de las maestras (Calhoun, 1973;
Bender, 1984). No obstante, en la reorientacion cultural de la década de 1870, se
produjo una vuelta simultdnea y decisiva a las garantias institucionales y al «pensa-
miento analitico y experimentador», en sustituciéon del anterior «ideal de simple
calculabilidad» (Calhoun, 1973, 319 y sigs.).

Ambas tendencias convergieron en los incipientes modelos de la universidad
norteamericana, proporcionando legitimidad intelectual a un nuevo modelo de
carrera. Para muchos miembros de una fluida e incierta clase media, la universi-
dad aparecia como el centro de coherencia, que conformaba las nacientes carre-
ras profesionales, disciplinaba la motivacién y permitia el desarrollo de la autori-
dad intelectual a partir de la concentracién «en un tnico objeto» (Bledstein, 1976;
828, y caps. 1,8). No obstante, la importancia concedida al conocimiento especiali-
zado, éste no podia proporcionar ni una estructura ni una direccion a una cultura
general. A su debido tiempo, la profesionalizacion de las disciplinas académicas
aumento tanto la distancia intelectual como las barreras objetivas entre las colecti-
vidades de especialistas que se apropiaban de diferentes segmentos de la cultura.
La brecha entre el discurso general y el discurso especial se hizo asi mas profunda
y se fortificé institucionalmente.

Lo que Calhoun considera limitaciones de la nueva seriedad intelectual —su de-
pendencia del pensamiento cuantitativo, la tendencia a evitar el analisis filoséfico
profundo o la autocritica experimentadora, la estandarizacion bdsica en la que
debe basarse el especialismo—, Thomas Bender lo enmarca en una retirada mas
generalizada por parte de los intelectuales norteamericanos de la desordenada cul-
tura publica de la ciudad, con vistas a la creacion de nuevas especialidades acadé-
micas o a la profesionalizacién de viejas disciplinas, todas ellas «increiblemente efi-
caces en la produccién de nuevos conocimientos» (Bender, 1984). La estandariza-
cién cognitiva y técnica inherente a todo proceso de profesionalizacion garantiza-
ba un minimo de competencia y significado compartido en cada colectividad espe-
cializada y en cada universo de discurso. De esta forma, los individuos que habian
adquirido titulos analogos podian ser considerados minimamente intercambiables
en sus dreas especiales, lo cual constituye una necesidad estructural en una de las so-
ciedades geogrificamente mds moviles del mundo. En palabras de Alfred North
Whitehead, al que cita Bender, una dimension inevitable de la profesionalizacion
intelectual es «la restriccion del pensamiento serio a un estrecho surco. Los restan-
tes aspectos de la vida son tratados superficialmente, con las imperfectas catego-
rias de pensamiento derivadas de una profesion» (Whitehead, 1963, 78).

El problema, sin embargo, no se reduce a la incapacidad de las universidades
para lograr la fusién de la «cultura civica y la vida académican, que los reformado-
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res habian sofiado a mediados del siglo XIX (Bender, 1984). En ausencia de una
cultura politica coherente, formada por las visiones colectivas derivadas de la parti-
cipacién de los ciudadanos como iguales en el orden publico, era poco probable
que la «alta cultura» de los estratos intelectuales sirviera de estimulo a la cultura
popular. En los niveles mds altos del sistema educativo —ostensiblemente relacio-
nados con los bajos tan sélo en la fase de masas de la educacion superior— la uni-
versidad norteamericana difundié el modelo profesional de competencia basica
estandarizada y de estructuras de carrera especializadas incluso entre las discipli-
nas humanisticas, en las que se basaba tradicionalmente la idea de «cultura». Un
sistema universitario que siempre ha vacilado entre el utilitarismo profesional y el
elitismo ateéricon de la educacion liberal, acepta las nuevas disciplinas mucho mas
rdpida y ficilmente que en Europa. Por otra parte, en una sociedad caracterizada
por la enorme movilidad geogrifica de la poblacién y por la falta de cédigos aris-
tocriticos claramente reconocibles, la universidad (es decir, un sistema estratifica-
do y segmentado de universidades, donde sélo compiten entre si instituciones igua-
les en recursos y prestigio pero todas «imitan a los lideres») aparece como una de
las pocas instituciones capaces de garantizar la profesionalidad y la superioridad
técnico-cognitiva de los graduados a nivel nacional. Las estrategias de profesionali-
zacion se remiten, por lo tanto, al nivel universitario antes y mas directamente
que en Gran Bretafia, por ejemplo, que ésta casi en el polo opuesto desde estos
puntos de vista (Larson, 1977).

Asi, por ejemplo, la profesionalizacion de los ensefiantes en Estados Unidos
presenta caracteristicas distintivas. No fue un proceso de profesionalizacién que
pudiera considerarse «espontdneon, en el cual unos lideres surgidos de la practica
se encargan de llevar adelante el proyecto de reforma, ni tampoco un proceso «di-
rigidon. En este ultimo, el Estado busca la colaboracién de los ensefiantes para
constituir un cuerpo de funcionarios del aparato escolar, al que se trata de secula-
rizar y controlar: fue el caso paradigmatico de Francia durante la Tercera Republi-
ca, en que se concebia el cuerpo de enseriantes, ya fueran hombres o mujeres,
como vanguardia en la lucha ideoldgica contra la Iglesia catdlica (Keylor, 1981). En
Estados Unidos, la profesionalizacion se dio de manera muy distinta y parece acu-
sar una profunda influencia de la naturaleza de la mano de obra disponible.

Sugiere Paul Mattingly que, a principios del siglo pasado, el respeto otorgado a
la vocacidn religiosa se extendid, de los hombres que eran a la vez maestros y pas-
tores protestantes, a las mujeres que fueron sumdndose a ellos y ocupando su lu-
gar después de la guerra civil norteamericana. La vocacion de maestra podia ser
concebida como una prolongacion de la vocacién maternal y gozar de su mistica.
Ademis, frente a la creciente heterogeneidad de la poblacién urbana, se iba confi-
riendo al cuerpo ensenante la mision de «civilizar» (no «camericanizary, que se pen-
saba fuese lo mismo) al inmigrante. Sin embargo, también se iba articulando una
ideologia de «esferas separadas» que justificaba la subordinacion de la mujer a la
domesticidad victoriana (Welter, 1966). En las ultimas décadas del siglo, se confir-
mo la feminizacion casi total de los ensefiantes de primaria y su subordinacion a
las burocracias escolares que iban forméandose en las ciudades (Katz, 1971; Mattin-
gly, 198). Frente a los padres de origen extranjero, las maestras podian valerse de
la superioridad del «nativo» y esgrimir la autoridad de su papel e¢n el aparato esco-
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lar. Pero en el contexto de una burocracia subdesarrollada que no llegaba a cons-
tituir una funcién publica, las maestras ni lograban sacar provecho de las pautas
burocrdticas de promocién, ni apoderarse del «discurson profesional y participar
en la definicién de lo gue debia ser la escuela. La profesionalizacién les llegaba
«desde arriba» como reflejo de las ambiciones sociales de los hombres, quienes,
habiendo penetrado en el sistema escolar, ansiaban avanzar por la escala adminis-
trativa y apartarse de la compaiiia estigmatizante del cuerpo ensefiante femenino.

Aunque el discurso relativo a la educacién fuera formulado en universidades
en las que apenas entraban las mujeres, era inevitable que el papel de la maestra
y la préctica social del aula no se apartasen del discurso académico sobre la peda-
gogia. En la vision filosofica y practica que proponia John Dewey en la Universi-
dad de Chicago a fines del siglo pasado, «la educacién era la disciplina que le de-
bia dar relevancia social al trabajo de la universidad y que conectaba a todos los
niveles del sistema escolar con el conocimiento especializado de la universidad»
(White, 1982, 147).

El salto adelante en la organizacién de una carrera profesional comparable al
derecho y la medicina (y, por tanto, atractiva para hombres de raza blanca) lo dio
el psicologo Charles Judd cuando sustituy6 a Dewey en el Departamento de Edu-
cacién en 1909. La estrategia de Judd —seguida con variaciones en Columbia y en
Harvard- se basaba en la cientificacién y la institucionalizacion a nivel de postgra-
duado de un programa de estudios reservado para futuros profesores de educacion
y administradores del aparato escolar, y separado de las escuelas normales donde
se formaban las maestras. Para Judd, «habia que desarrollar un programa de estu-
dios que acentuara el caracter sofisticado del estudio universitario de la educacion.
Los resultados de la investigacion debian generar una proliferacién de cursos es-
pecializados, legitimando asi la insercion en la universidad» (White, 1982, 151). El
esquema de profesionalizacion seguido por Judd se basaba, por una parte, en la
psicologia educativa y en un frenesi de especializacién: los 108 cursos distintos
ofrecidos en el afio 1922-23 (White, 1982, 161) revelan la distancia que mediaba
entre un programa tan desprovisto de teoria como de base «clinica» practica y sus
supuestos modelos en la ciencia y la medicina.

Por otra parte, Judd seguia las ticticas clasicas de la profesionalizacion, recla-
mando el derecho exlusivo de ubicar a los graduados en los sistemas escolares,
fundando asociaciones de directores de escuelas secundarias y primarias, creando
una especializacién en pedagogia universitaria y tratando de alejar lo mds posible
de la nueva disciplina a grupos socialmente estigmatizados —mujeres y negros—
que hubieran rebajado su cierto prestigio. El discurso cientifizante articulado por
Judd y sus colaboradores estaba dirigido al mundo académico, del cual dependia
la legitimidad del estudio universitario de la educacién. Al cuerpo ensefiante su:
bordinado se le pedia s6lo que aportara datos (y, por lo tanto, que se empeniara en
medir los resultados de su actividad préctica) para alimentar la produccién cientifi-
ca de sus «superioresy. La estrategia profesional de insercién universitaria se con:
cluia, pues, con la creacién de un discurso de corte cientifico. Este habia sido deli-
beradamente separado de la politica diaria y personal de la praxis escolar; sin em-
bargo, insertada en ella mediante una definicién abstracta y mistificante de los ob-
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Jetivos y métodos de la ensefianza, legitimada por la universidad. A las maestras se
les impartia esta definicion con todo el autoritarismo de una jerarquia burocratica
en la cual ya no se reconocia valor intelectual ni caricter de trabajo experto a los
andlisis y discursos que ellas hubieran podido producir auténomamente a partir
de su experiencia diaria.

CIENCIA Y ORGANIZACION DE LA CULTURA

En las sociedades modernas, la universidad es el centro a partir del cual irradia
la legitimacion ideoldgica. Y no sélo porque los titulos universitarios validen las
pretensiones de conocimiento de los expertos, sino también porque la universidad

. encarna la autoridad transcendente de la ciencia como sistema de conocimiento.

En el dmbito educativo, como en el ocupacional, el conocimiento cientifico
identificado con la utilidad tecnolégica se considera como la garantia ultima de
validez y como el modelo implicito que deben emular todas las formas serias de
conocimiento. En Estados Unidos, ya en los afios trienta, «el responsable de la Car-
negie Coporation en Nueva York confirmaba que determinados supuestos habian
introducido indebidamente las técnicas de las ciencias naturales en las ciencias so-
ciales y las humanidades... habian ‘sobreestimulado determinados campos’ y ‘echa-
do a perder a determinadas personas’ (Kevles, 1979, 246). La fe del hombre no
experto en la suprema superioridad de la ciencia se basa en una creencia no del
todo probada en la superioridad del método cientifico. En la ideologia que rodea
a la ciencia moderna, sélo el «métodon parece unificar los mas variados y dispares
campos de investigacion e identificarlos como partes del mismo sistema cognitivo;
s6lo el «métodon parece proporcionar una relacién directa entre los objetivos teo-
ricos de la ciencia basica y los incontestables logros de la tecnologia (Feyerabend,
1975; Mulkay, 1979). Con todo, como sefiala Hebermas, «el cientifismo también
establece modelos por comparacién con los cuales puede ser criticado y acusado
de dogmatismo residual» (Habermas, 1975, 84). Sin embargo, no existen modelos
que se transmitan ficilmente desde los mas altos a los mas bajos niveles de la edu-
cacion postsecundaria.

Cuando la cultura académica y el conocimiento cientifico descienden a los ni-
veles de la formacién de masas en los colleges, sus efectos sobre la cultura publica
son contradictorios. En las duras palabras de un critico, «aun cuando el college:
almacén llena el tiempo y el espacio disponibles de la vida cotidiana, abre tam.
bién espacios criticos no disponibles en otras esferas» (Shor, 1980, 23 y sigs.). Por
otra parte, en la pedagogia autoritaria habitual, el profesor, como representante
de los expertos, es maestro de certidumbre y la certidumbre reside en ehechow. En
las ciencias «durasy, las matemiticas son una barrera mas dificil de superar que la
abstraccién, basada en la clase, de los c6digos lingiiisticos. En los niveles de masas
de la educacién superior, las aplicaciones de la teoria tienden, por lo tanto, a redu-
cirse a un conocimiento-receta o a lo que es profesionalmente util. En la ensefian-
za de las especialidades cientificas, la importancia que los investigadores le conce-
den al trabajo tedrico, tiende cada vez mds a eliminar las barreras del especialis-
mo, el cual no puede ser ficilmente transmitido al estudiante comin de primer
nivel. Se requiere un conocimiento muy abstracto y profundo para comprender
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como «los mecanismos internos de las ciencias bdsicas se van haciendo casi indis-
tinguibles (Price, 1965, 26) (14).

En las pedagogias basadas todavia en un «ideal de simple calculabilidad» y, por
encima de todo, en medir lo aprendido, la teoria se reifica. Su presentacién como
«hechon es ficil de aceptar por parte de los estudiantes, ya que la mecdnica cudnti-
ca o la teoria del DNA no son algo directamente relacionado con su experiencia
existencial. Dentro de la continuidad ilusoria del aprendizaje en la pirdmide educa-
tiva, la ensefaza acritica y teéricamente empobrecida refuerza la nocién de que
los expertos, que estudian mis tiempo, controlan mejor la incertidumbre porque
conocen mds hechos. Sin embargo, por debajo de la superficie positivista, fuentes de
cultura intactas o reprimidas pueden ser ficilmente utilizadas por el irracionalis-
mo anticientifico. En nuestra sociedad, la rebelién contra la ciencia esta también
fomentada por una resistencia latente contra la mala distribucién y la mistifica-
cién del conocimiento y contra la mala utilizacion del mismo por parte de los po-
deres econémicos y politicos.

La educacion mistificada proporciona ticitamente la epistemologia falaz en la
que se basan parcialmente las concepciones populares de la funcién del experto.
La deferencia epistemoldgica es una «respuesta generalizada de la audiencia»; sur-
ge en el marco de estructuras educativas, profesionales y politicas en las que el lo-
gro es, sobre todo, una conquista individual y en las que las competencias cogniti-
vas y técnicas tienden a ser consideradas como una propiedad privada dotada de
un valor de mercado. Debemos analizar ahora cémo la epistemologia comun, ali-
mentada por el individualismo privatizado, sostiene la ideologia que considera la
funcién del experto como una manifestacién de poder personal.

En las interpretaciones populares y sociologicas de la ciencia, la eficacia practi-
ca tiende a ser la base de la superioridad de la ciencia «sobre cualquier otro siste-
ma de conocimiento inventado por el hombre» (Mulkay, 1979, 68). Desde el punto
de vista tipico, las aplicaciones practicas garantizan la objetividad de la ciencia y de
los ciequ’ﬁcos:

El conocimiento cientifico puede considerarse vilido porque trabaja sin te-
ner en cuenta los cambios en el contexto social, de una manera que todo el mun-
do debe aceptar: parece ser objetivamente vilido en el sentido de qGue nos
proporciona un control eficaz sobre muchos aspectos del mundo fisico...
Asi, parece que «toda tecnologia nueva atestigua» no sélo «la integridad
del cientificon, sino también la objetividad de su conocimiento y su libertad res-
pecto de las influencias sociales. (Mulkay, 1979, 68, mis itdlicas).

(14) Los premios Nobel de 1981 demuestran, por ejemplo, que la fisica y la quimica «convergen en
el mundo subatémico. El premio de quimica se concedié a dos cientificos que utilizaron la mecinica
cudntica... para demostrar cémo se forman las moléculas. Y el premio de fisica, a tres investigadores
que descubrieron cdmo leer las claves quimicas de mezclas tan complejas como los contaminantes y el
oxidon (Newsweek, 2 de noviembre de 1981, 100). Esto sugeriria que las revoluciones paradigmiticas se
han convertido en permanentes a nivel de la ciencia teérica, mientras que la «ciencia normal» vendria a
ser esa parte que queda rutinariamente atascada en campos cada vez mas especializados.
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Las aplicaciones tecnolégicas son las «lecciones practicas» instantineas de la
trascendencia del conocimiento cientifico (15).

Es importante sefialar que el sentido comun debe establecer una conexién in-
mediata entre el valor, evidente por si mismo, de la eficacia prictica de la ciencia
y su organizacion social, concebida normalmente «como una barrera defensiva,
que protege a la comunidad cientifica de las influencias intelectualmente distorsio-
nadoras» (Mulkay, 1979, 64). Protegidos tanto por su conocimiento esotérico como
por el respeto de los no expertos (por lo menos muchos de ellos y «los que cuen-
tany), los cientificos normalmente no tienen por qué estimular el cuestionamiento
publico de la conexién que hace el sentido comun. De hecho, cuando la atribucién
de la eficacia prdctica no ha sido cuestionada, la comunidad cientifica se ha visto
substancialmente beneficiada en recursos y autonomia (16). Como he afirmado an-
tes, la educacion superior de masas normalmente no disipa la atribucién de efica-
cia. Para las personas ajenas a la cuestion, todas las disciplinas y «cuasi-disciplinas»
cientificas bafian en la misma aura de dificultad y de «dureza» reificada; los siste-
mas de educacion de masas le comunican a un muchisimo mayor numero de per-
sonas que la educacion de élite la lcgmmldad de la pretension de autonomia total
por parte de la ciencia.

En segundo lugar, es importante para este andlisis sefialar que las concepcio-
nes corrientes de la ciencia convierten la objetividad trascendente caracterizada
por el dominio de la naturaleza en un conocimiento que nunca es revelado comple-
tamente por sus encarnaciones técnicas. Como cualquier sistema de ideas, el co-
nocimiento cientifico no puede ser exhaustivamente exhibido ni codificado. Asi, al
permanecer parcialmente oculto y misterioso, se hace inseparable de la persona
del conocedor (17). Por lo tanto, la conexién de sentido comin entre ciencia y tec:

(15) Hay muchas razones, que no puedo revisar aqui, para dudar de que el conocimiento cientifico
bisico esté logica y sistemiticamente ligado a la utilidad prictica, como suponen el sentido comun y las
opiniones predominantes en la sociologia de la ciencia. Tanto la tecnologia como la ciencia bisica cre-
cen acumulativa y explosivamente en las sociedades industriales (ver Bell, 1978. 174.211, y Derek Price,
1963 y el resto de sus obras). Evidentemente es de esperar que ese nivel de crecimiento aumente o se
mantenga, teniendo en cuenta los inmensos recursos invertidos en la busqueda de conocimiento siste-
miitico. La ciencia moderna ha explorado ademas «nuevos fenomenos y ambitos de investigacién antes
insospechables... Muchos de sus mas obvios e influyentes éxitos pricticos... han estado determinados
por la explotacién de los descubrimientos de estos campos nuevos» (Mulkay, 1979, 72). Tampoco se pue-
de negar que el personal tanto cientifico como tecnolégico recibe una formacién comin o similar, has-
ta un determinado punto, en los mismos medios académicos y que las «cuasi-disciplinas» o las «ciencias
tecnolégicasy se han multiplicado en busca de objetivos prdcticos. Existen, sin embargo, numerosas prue-
bas de que las relaciones entre la ciencia «pura» y «aplicada» no son tan inmediatas o incontrovertibles
como parecen sugerirnos estos simples términos (Mulkay, 1979). Tanto el anilisis de citas como los estu-
dios de casos concretos en el desarrollo tecnolégico indican qGue la investigacion pura y la aplicacién
préctica se llevan a cabo en ambitos sociales relativamente distintos (Layton, 1977, y su bibliografia).
Desde un punto de vista epistemoldgico, ni el éxito practico constituye una validacién suficiente de una
teoria, ni nuestra falta de control prictico de los fenémenos geoldgicos o astronomicos invalida el cono-
cimiento cientifico en estos campos (Mulkay, 1979, 75-77). Para una critica convincente de las ideologias
relativas al método de la ciencia, ver la agnéstica y divertida polémica de Paul Feyerabend (1975).

(16) Hay pruebas convincentes de que las élites cientificas han exagerado e instrumentalizado el éxi-
to de ciertas aplicaciones pricticas, con el fin de conseguir recursos y una autonomia sin precedentes
para la ciencia bdsica (Boffey, 1975; Greenberg, 1967; Kevles,, 1979; Mulkay, 1976a y 1976b, 1979),

(17) Todas las ocupaciones refuerzan ritualmente y exageran deliberadamente los misterios de la
cognicién, aunque no mantengan el secreto de las técnicas como hacian los gremios artesanales medie-
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nologia atribuye, al mismo tiempo, a los expertos individuales una eficacia persona-
lizada y una objetividad totalmente despersonalizada.

De hecho, el anilisis de los campos cientificos tiende a confirmar que la ambi-:
cién caracteristica de sus miembros es adquirir una equidad personal en el mas
impersonal de los discursos. En los campos cientificos, el éxito no significa apro-
piarse directamente de un poder de control sobre la naturaleza, sino en apropiar-
se del derecho a hablar en nombre de la Ciencia. Pierre Bourdieu define a las co-
lectividades cientificas en funcién de sus conflictos internos por la posesion y acu-
mulacién de este bien poco comin: la autoridad cientifica en un determinado
campo, un capital simbélico que puede convertirse en otras formas de capital so-
cial y que implica, inseparablemente, tanto la competencia técnica reconocida como
el poder social sobre los mecanismos constitutivos de ese campo (definicion de
practicas y prioridades, contratacion, recompensas, recursos) (Bourdieu, 1976). Se-
gin Michael Mulkay, los logros cognitivos son sélo «reivindicaciones de conoci:
mientoy; para convertirse en capital simbélico, estas reivindicaciones deben comu-
nicarse a otros productores de conocimiento, que sean también sus primeros y
principales consumidores, y éstos deben hacer honor a tales reivindicaciones de
conocimiento, reconociéndolas. S6lo asi puede constituirse el capital simbélico; los
conflictos por su acumulacién estan, por lo tanto, caracterizados por un elevado
nivel de consenso sobre los términos y los puntos del conflicto. Segiin Mulkay, «los
cientificos investigadores mejoran su reputacién profesional en la medida que se
considera que han_contribuido intelectualmente a dreas de consenso cientifico»
(Mulkay, 1976 a, 448. La posible disensién cientifica puede volverse a convertir ra-
pidamente en consenso de alcance mads reducido por el mecanismo caracteristico
de la «ramificacién» cientifica: proliferan las especialidades y subespecialidades,
que logran para sus miembros autonomia relativa tanto en términos cognitivos

. como sociologicos (Bell, 1978, 186-187).

Las élites cientificas son generadas internamente por la mecanica caracteristica
de los campos cientificos y esto es lo mds importante para comprender el papel
mediador que desempeiian las élites respecto a los no expertos (Mulkay, 1976, 454
y sig. ; Greenberg, 1967). Su propio mecanismo de génesis confiere a las pequerias
élites cientificas un poder considerable sobre los medios y mecanismos por los
cuales se adquiere inicialmente (a través del estudio superior y la graduacion) y se
acumula posteriormente (a través del reconocimiento y las recompensas) el capital
simbélico. En el mundo occidental, las 4lites cientificas estin concentradas en
unas pocas universidades de prestigio, donde tienen a su disposicion las mejores y
mas abundantes facilidades de investigacion, los mejores estudiantes y los mas in-
fluyentes colegas en su propio campo y en otros (Bell, 1973, 244-246; Kevles, 1979,

vales. La exageracion ritual es caracteristica de ocupaciones que aspiran a los privilegios de monopolio
de que ya disfrutan las profesiones (Collins, 1979, cap. 6; Wilensky, 1964, 149). ;

(18) Mulkay sefiala que la actividad intelectual en la ciencia estd caracterizada por la replicabilidad
de muchos descubrimientos; por técnicas de investigacion bien probadas y principios tedricos que tien-
den a ser ablack boxed» («metidos en la caja negra, es decir que la forma en que estos principios se re:
lacionan con las técnicas o bien se supone o bien ya no se cuestiona);, y por una formulacién matemiti:
ca precisa. Las dos iltimas caracteristicas ayudan a una interpretacion sin ambiguedades (Mulkay, 1978,
447).
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caps.. 22-24; Mulkay, 1976a). Concentradas institucionalmente, las élites cientificas
tienden a reproducirse a si mismas y a aumentar el nivel de prestigio de sus insti-
tuciones. El reconocimiento parece estar influido por el prestigio de la afiliacion
institucional del cientifico, al margen de su productividad e, incluso, de la calidad
de su trabajo (Blume y Sinclair, 1973; Crane, 1965). Previsiblemente, lo que Mer-
ton ha llamado el«efecto Matthew» funciona de forma bastante omnipresente en
la ciencia (Merton, 1978): la cantidad de capital simbélico inicial con el que un
cientifico entra en su campo determina el que acumule ripidamente mis «capi-
tal» 0 que empiece a quedarse atris, ya que los cientificos tienden a ser selecciona-
dos y autoseleccionados en carreras de élite o no de élite incluso antes de empezar
a producir autématicamente.

Los campos cientificos estdn, pues, colectivamente «regidos por oligarcas»
cuyos subditos pueden abandonarlos por dmbitos cada vez mas estrechos, sin aba-
donar nunca el reino (19). Es éste un reino diferente a todos los demis. Estd ce-
mentado por la doxa: «el consenso sobre los objetos de disensién... todo aquello
que no se discute ni se considera y que estd ticitamente fuera de los limites del
conflicton (Bourdieu, 1976, 100). En este reino, los recursos habituales de gente, di-
nero y poder se buscan no por si mismos, sino con el fin de acumular un recurso
inhabitual: el poder de hablar legitimamente sobre cuestiones cientificas y en
nombre de la ciencia. Se trata, en realidad, de un reino sacerdotal. Puede afirmar-
se que la definicion de lo que constituye el conocimiento trascendente varia histo-
ricamente, aunque «en cualquier época, los intelectuales definen como [trascen-
dente] ... cualquier porcién del conocimiento de esa época que sirva para conser-
var el monopolio sobre su papel social» (Konrad y Szelenyii, 1979, 14). Sin embar-
g0, en ninguna época un piiblico tan amplio ha conocido tan profundamente las
manifestaciones, o al menos los productos designados del conocimiento trascen-
dente, como en la nuestra. Como hemos visto, para la mentalidad publica el cono-
cimiento cientifico estd conectado, por su materia, su pretendida metodologia y
sus modelos tipicos de contratacion de personal, a la suprema objetividad de la
técnica, presuncién ésta que los cientificos no intentan en absoluto desalentar
(Mulkay, 1976a y 1976b). Esta conexién parece dotarles personalmente de una ob-
jetividad superior, la misma que explica que sus conflictos, a menudo apasiona-
dos, aparezcan como algo desinteresado, en contraste con aquello por lo que luchan
o sobre lo que luchan la mayoria de los hombres y mujeres de nuestra sociedad;
para los expertos cientificos, lo que estd en juego es la autoridad para hablar, aun-
que sea provisionalmente, en nombre de la tinica verdad universal que nos queda.

(19) Don K. Price sefiala que «la ciencia no es democritica ni antidemocritica... sus problemas no
pueden decidirse por votaciény, ni por juicios contradictorios ante un tribunal, ya que el problema no
es la credibilidad de los testigos, sino una competencia cientifica (Price, 1965, 172; Weinberg, 1972).
Como se supone que dijo Luis Alvarez, «no podemos decir que un mamarracho de segunda categoria
tenga el mismo derecho a opinar que Fermin (Greenberg, 1967, 42). Las ciencias naturales pueden ser
mis inmunes que los demds campos cognitivos a las desigualdades sociales, una vez que estas dltimas
han determinado quién puede acceder a cada tipo de formacién formal (Cole, 1979); o puede ser que el
sistema interno de desigualdad de la ciencia condicione, despiies de una seleccion bisica, las desigualda-
des externas. Don K. Price indica que «el mis humilde ayudante de investigacion puede descubrir wver-
dades» que sus colegas cientificos aceptarin por encima de las opiniones de los hombres mis eminen.
tes, pero si el ayudante no trabaja en uno de los mejores centros, este hecho poco probable tendra 1oda
via menos probabilidad de ocurrir,
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De esta forma, a pesar de las profundas y amargas rivalidades que impregnan
todos los campos cientificos, la casta cientifico-técnica excluye las pretensiones de
poder puramente carismdticas quizd de forma mas absoluta que ninguna otra cas-
ta intelectual lo ha hecho a lo largo de la historia. La forma en que se resuelven
las reivindicaciones de conocimiento da a los cientificos la reputacién de contri-
buir a un conocimiento totalmente despersonalizado. El carisma cientifico depen-
de de un consenso estructurado y despersonalizado; es eficaz sélo en el campo
cientifico y sélo por mediacion de éste. Asi, al igual que hicieron otras castas inte-
lectuales antes que ellos, los supremos «conocedores» de nuestra sociedad sostie-
nen corporativamente un poder que no es personal, sino colectivo.

Sin embargo, las vias institucionales normales por las que los individuos ad-
quieren «participaciones» iniciales en este poder colectivo sobre los sistemas sim-
bélicos, tienden a bloquear el modus operandi particular de los campos cognitivos
consensuales; los titulos son considerados como propiedad individual, como distin-
tivos de éxito puramente personal y también como signos de eficacia puramente
personal. Al individualizarse asi la imagen del poder de los expertos, no deja nin-
guna huella de las luchas estructuradas a través de las cuales las colectividades de
expertos generan capitales simbdlicos dentro de sus campos delimitados de dispu-
ta. ¢

En las sociedades modernas, la funcion del experto nace habitualmente en los
niveles mas altos de las pirdmides educativas jerdrquicas y segmentadas. Los siste-
mas de educacion de masas legitiman tanto las desigualdades atribuidas como las
logradas, a través de los efectos de filtrado y preclasificacion de la concesion de ti-
tulos.

Aungque la educacién de masas ha ampliado enormemente el acceso social a
los «discursos» aprendidos, la democratizacién del conocimiento no puede sepa-
rarse de los efectos mistificantes de la concesion de titulos; el conocimiento autori-
zado se imparte en un molde jerdrquico y compartimentado, en el que es inevita-
ble el riesgo de autoritarismo intelectual. Dado este marco institucional, la apre-
ciacion cognitiva de la funcién de los expertos por parte de un amplio publico va
unida a ofuscacién del poder.

La atribucién del poder experto oscila entre dos polos, que pueden describirse
simbdlicamente recurriendo a las figuras antinémicas del médico y el ingeniero
en nuestra sociedad. De un lado tenemos al médico moderno, personalmente liga-
do a sus pacientes por la necesidad de éstos y por una deferencia mediatizada por
la emocién; como intérprete individual del discurso trascendente de la ciencia,
siempre se ve expuesto a que su eficacia personal, cuando la ejerce, genere la sos-
pecha de abuso personal o de abuso de poder. De otro lado estd el trabajo anéni-
mo y subordinado del ingeniero, encubierto por la estructura de las organizacio-
nes burocrdticas para las que trabaja. Mds cercano en esto al publico, aparece
como un servidor de los dictados impersonales de fuerzas sin nombre.

El simbolismo comtn del poder cristaliza en estos dos polos de la personifica-

cion y la objetividad: ejercicios inteligibles de poder individual y dominacién sin
rostro, a la que no puede pedirse cuentas. Invocando la inevitable corrupcién de
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los politicos como explicacién de los problemas, echando a los picaros del poder,
siguiendo al lider, todas estas manifestaciones de impotencia tienden a hacer inte-
ligible la dominacién mediante su personificacion, pero no abordan la estructu-
ra objetiva sistematica del poder social, que permanece asi ininteligible e inalcan-
zable.

EL PODER DE LOS EXPERTOS: ALGUNAS CONCLUSIONES

Determinadas en gran parte por la estructura de los sistemas de educacion de
masas y por el lugar que ocupa la ciencia en la ideologia dominante, las imagenes
comunes del poder de los expertos ocultan la cuestién de donde se apoya este po-
der y como se genera realmente. Tales imdgenes oscilan entre una concepcion rei-
ficada de la tecnologia como fuerza natural que elimina al experto como agente
responsable y una concepcion personificada dei poder funcional. Si esta dualidad
irreconciliable estd también presente en las ciencias sociales, es porque éstas tien-
den a reflejar tanto la estructura como la ideologia de las profesiones pricticas o
académicas que estudian (20). La eficacia del «discurso» depende en ultima instan-
cia del poder y la eficacia de las organizaciones que mantienen la produccién, la
difusién y la aplicacion prdctica de los «discursos». El anilisis sociolégico es, por lo
tanto, la condicién necesaria de la critica epistemoldgica.

En su brillante polémica contra el dogmatismo cientifico, Paul Feyerabend nos
recuerda que la ciencia no tiene autoridad inmanente. «Las discrepancias funda-
mentalesn entre la ciencia y las demads formas de conocimiento, entre ellas el
mito, «son resultado de objetivos diferentes, mis que de diferentes métodos que in-
tenten alcanzar un tunico e idéntico fin ‘racional’. La ciencia no es «una estructura
neutral que contenga un conocimiento positivo independiente de la cultura, la ideolo-
gia y el prejuicion (Feyerabend, 1975, 296, 302). La autoridad de la ciencia occiden-
tal se establecié y se mantiene a través de los mundanos esfuerzos de sus practi-
cantes y sus aliados. La ciencia se convirtié en la expresion suprema del racionalis-
mo occidental cuando otros sistemas de conocimiento o autoridad retrocedieron
o desaparecieron. No fue la consecuencia natural de la evolucién sociocultural,
sino el resultado de luchas internas por el poder y de conquista hacia el exterior.
Desde el principio, la relacién entre la ciencia occidental y el moderno Estado oc-
cidental fue reciproca; los cientificos necesitaban apoyo material y los monarcas
esperaban que el naciente sistema cognitivo les proporcionase beneficios simboli-
cos e ideolégicos (Wuthnow, 1979). La promesa de la utopia tecnolégica a través
de la explicacion/dominacién de la naturaleza siempre estuvo presente, pero pa-
recia muy lejana; la evolucion del capitalismo occidental la puso al alcance de la
mano. La alianza original entre el Estado y la ciencia se reforzé entonces por las

_ crecientes funciones del Estado como garante de la acumulacion capitalista; inclu-

(20) Las ciencias sociales a menudo tienden a aceptar las imdgenes publicas proyectadas por las éli-
tes profesionales o, en todo caso, a concentrar su atencion en los trabajos, palabras y obras de éstas. Ina
Spiegel Rosing dice que la «tendencia a la granciosidad y la dificultad» (la preferencia por «investigar las
estructuras mas altas de la ciencia y la tecnologian) emenosprecia algunos fenémenos muy importantes
en la ciencia: los cientificos que no ganan el premio Nobel y el enajenamiento que algunos sienten por
su trabajo; las tareas diarias mediocres de la ciencia que ayudan al «progreson; los pequerios descubri-
mientos tecnologicos que contribuyen a la nueva tecnologia, etc.n. Segin la misma autora, esta tenden-
cia ayuda «a reforzar el conocido elemento elitista de la ideologia de la ciencia, que estd en la base de
gran parte del sentimiento anticientifico actual» (1977, 29-30).
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0, mds directamente, se basé en la tecnologia militar y en las necesidades tecno-
légicas de la medicina moderna (Kevles, 1979; Sherwin, 1977) (21). La antigua rela-
cién ideoldgica se vio inconmensurablemente reforzada por la nueva base mate-
rial. Como dice Feyerabend, «existe una separacién entre Estado e Iglesia, pero no
hay ninguna separacion entre el Estado y ciencia» (Feyerabend, 1975, 299). El ciu-
dadano medio se encuentra con esta autoridad simbidtica en su infancia. En todas
las escuelas, salvo en algunas muy «estrafalarias», la ciencia se presenta como la
medida de la verdad objetiva, a la que el Estado mismo parece someterse de buen
grado.

He analizado las relaciones entre la estructura y las funciones de los sistemas
de educacién de masas promovidos por el Estado y una ideologia de la funcién
del experto que presenta determinadas ramificaciones politicas. Como conclusion,
mencionaré algunas otras direcciones de estudio que surgen del gran nimero de
investigaciones y escritos sobre el uso social del conocimiento cientifico. En lineas
generales, estas investigaciones estin definidas en gran medida por la cuestién ge-
neral de la transferencia de poder: cen qué contextos sociales y politicos, por qué
mecanismos especificos y con qué consecuencias puede el capital simbdlico acu-
mulado por los individuos en campos cientificos bien definidos traducirse en po-
der fuera del campo original?

Hay, en primer lugar, una serie de cuestiones planteadas implicitamente por
las prescripciones que defienden los neoconservadores politicos. En general, pro-
pugnan «un gobierno de los expertosy, no sélo porque éstos sean los tinicos que
pueden descifrar la informacién esotérica que requiere la complejidad del gobier-
no moderno, sino también porque pueden rescatar los gobiernos democrdticos de
si mismos. El «exceso de democracia» de las tltimas décadas ha inaugurado una
«crisis de gobernabilidady, cuya solucién requiere una nueva ¢lite (Steinfels, 1979,
cap. 10; Wolfe, 1977 y 1980). Segiin Daniel Moynihan, «sélo un nicleo muy espe-
cial y delicado —que sea en si mismo una élite— puede evitar que las demas élites
del pais lo hagan pedazos» (citado por Steinfels, 1979, 259).

No-es necesario explayarse sobre la ideologia obviamente antidemocritica; es
mds interesante analizar las hipétesis no probadas en las que se apoyan tanto el
diagnéstico como el tratamiento. Entre éstas se destaca en primer lugar la nocién
de que el conocimiento racional, al ser neutral y objetivo, puede lograr automati-
camente el acuerdo entre los conocedores e influir automaticamente en los con-
flictivos procesos de toma de decisiones. La élite de expertos puede alcanzar de
esta forma niveles de cohesion y coherencia inaccesibles para otras élites. Sin em-

(21) La proporcién del PNB de Estados Unidos dedicada a I'D era en 1964 del 3,4 por 100 (conside-
rado como meta a lograr por otras sociedades industriales avanzadas) (638.820 millones de dolares, o
3.243 délares per cipita, seguido por Suecia con 2.281 ddlares y Canadd con 2.109 délares) (Bell, 1973,
251). El 68 por 100 de los fondos procedian del Gobierno Federal, proporcién sélo igualada por Francia
y muy inferior en los demas paises capitalistas avanzados (ibid. 252). Sin embargo, el Gobierno Federal
sélo tenia un control total sobre el 15 por 100 del trabajo realizado: en 1965, la industria se encargo del
70 por 100 del trabajo de I-D aplicado, las universidades del 12 por 100 (3 por 100 en centros con con-
trato federal) y las organizaciones no lucrativas del 3 por 100. En investigacién basica, los porcentajes
eran, respectivamente, del 21 por 100, el 58 por 100 (7 por 100 en los centros con contrato federal) y 3
por 100 (ibid. 252-253). Sobre los efectos de los recortes presupuestarios y la escalada militar bajo la Ad-
ministracion de Reagan, ver De Grasse (1983).
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bargo, las pruebas indican algo diferente. Alvin Weinberg ha descrito convincente-
mente los tipos caracteristicos de incertidumbres relacionadas con la tecnologia
Gue dan lugar a cuestiones «trans-cientificas»: «Epistemolégicamente hablando,
son cuestiones de hecho y pueden plantearse en el lenguaje de la ciencia, [pero] no
pueden ser respondidas por la ciencia» (Weinberg, 1972, 209).

La variada y contradictoria evidencia que existe sobre la resolucién de las
cuestiones trans-cientificas apunta, de hecho, a diferencias segun las situaciones y
ambientes politicos. Por ejemplo, el «super-disefion de determinados artefactos de-
penderd del nivel de informacién y movilizacién de la gente en torno a los proble-
mas de seguridad publica. Ademads, el andlisis de las disputas entre los expertos
demuestra que sus desacuerdos técnicos se expresan con recursos retoricos y es-
tan cargados de ambigiiedades irresolubles. Estas tltimas derivan del acento que
ponen en diferentes aspectos del mismo problema, de los datos discrepantes y, lo
que es mds, de las interpretaciones irreconciliables de los mismos datos (Mazur,
1973).

Sin embargo, aunque las élites cientifico-técnicas no puedan ponerse de acuer-
do entre ellas, pueden tal vez abrirse camino en el laberinto del conflicto politico
por medio del simple poder de la superioridad cognitiva objetiva. Esta hipotesis
nos lleva obviamente a los problemas empiricos que se someten a los expertos
por razén de su conocimiento. Muy a menudo, se trata de contextos burocriticos
de decision administrativa, no politica. El recurso a los expertos es acumulativo:
las organizaciones «racional-burocrdticas» se ven obligadas a contrarrestar con sus
propios expertos a los que asesoran a otras organizaciones en su entorno ecoldgi-
co (Martins, 1972; Wilensky, 1964, 16). La entrada de los expertos en el contexto
de la politica organizativa cambia y confunde las bases originales de la autoridad
en aquéllos: la funcién de experto, adquirida y legitimada en campos cognitivos
altamente consensuales, se torna en «informacién organizativan, concepto este
que parece convertir automaticamente al conocimiento en poder.

Sin embargo, el poder no corresponde necesariamente a quienes pueden apor-
tar informacién esotérica. Como Collins nos recuerda, gran parte de la energia
gastada en las organizaciones es «trabajo politicon: «Mds que nada, se trata de
crear alianzas sociales, dentro y algunas veces a través de las organizaciones, y de
influir sobre otros puntos de vista acerca de la realidad del trabajo» (Collins, 1979,
50). La presencia de expertos que comparten un discurso comun y que pueden en-
tender el mismo tipo de informacion esotérica deberia facilitar obviamente la
coordinacién y el trabajo interorganizativo; sin embargo, para quienes participan
del poder, éste no es consecuencia de su «pura» funcién de expertos, sino de la po-
sicién que ocupan en la jerarquia de gestion. Wilensky ha demostrado convincen-
temente que las organizaciones distribuyen la «funcién de informacién» entre di-
ferentes tipos de especialistas: las «personas de contacton, como los miembros de
los grupos de presion y los informadores secretos; los especialistas en direccién de
personal y comunicacion; y quienes ¢l llama «personas de hechos y cifras», cuya
funcién es la de racionalizar y legitimar el ejercicio del poder a través de la utiliza-
cién y demostracion de informacién «fiablen (Wilensky, 1964, 1516, y cap. 2). En
sus propias palabras, «la jerarquia, la especializacién y la centralizaciony facilitan el
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recurso general a la informacién y, al mismo tiempo, se convierten en las princi-
pales fuentes de distorsion y obstruccion de la misma (ibid., 42).

Los asesores externos no son inmunes a la politica organizativa de aquellas si-
tuaciones en las que la informacién y el asesoramiento que ellos prestan puede
utilizarse para algo mds que su valor aparente. Ellos también aportan a la situa-
cién sus propios motivos e intereses conscientes o inconsientes. Asi, por ejemplo,
en su condicién de defensores del apoyo publico a las ocupaciones cientificas, las
élites cientificas han actuado de acuerdo con sus propios valores cognitivos, si-
guiendo sus tipicos sesgos epistemoldgicos y sus divisiones disciplinarias. Probable-
mente, han desempefiado eficazmente sus funciones de defensa del valor funda-
mental que otorgan a la ciencia por si misma y a la no interferencia de fuentes ex-
trafias (Mulkay, 1976a y 1977). En este sentido, y probablemente sélo en éste,
los intelectuales cientificos tienen intereses especifica y exclusivamente suyos. Sin em-
bargo, no debe exagerarse la importancia de esta incipiente «accion de clasen: los
expertos ejercen su influencia dentro de los limites de las prioridades presupuesta-
rias, «los objetivos nacionales, la urgencia de problemas especificos y la convergen-
cia de la voluntad politica con las oportunidades tecnolégican (Nelkin, 1977, 397)
(22).

En situaciones todavia insuficientemente estudiadas, los mismos politicos elegi-
dos parecen desviar la responsabilidad hacia los asesores técnicos (Ezrabi, 1971;
Price, 1965, 195-196, 202-203). Preocupados por mantenerse inmunes frente a las
consecuencias de las decisiones conflictivas, tratan de definir los problemas politi-
cos como problemas puramente técnicos. La consiguiente devoluciéon del proble-
ma a «los expertos» despolitiza y confunde ain mas el proceso de toma de decisio-
nes. La participacién y el examen publicos quedan tdcita, aunque legitimamente,
excluidos por la opacidad del discurso de los expertos, por la impenetrable natura-
leza de los datos aducidos por éstos (independientemente de su exactitud o rele-
vancia) y por su aura de incuestionable objetividad. Como los mismos represen-
tantes elegidos saben bien, la opacidad del conocimiento técnico nunca es mas
convenientemente densa gue en cuestiones en las que puede invocarse la «seguri-
dad nacional.

En lineas generales, la intervencion regular de los expertos cientifico-técnicos
en el proceso politico presta fe a las pretensiones de profesionalismo y de compe-
tencia superior sostenidos por quienes gobiernan y quienes les asesoran. La inter-
pretacién ritual de los «misterios» ayuda a construir la imagen de un gobierno

(22) Muchos cientificos e ingenieros han apoyado o tolerado costosos programas con los que no es-
taban de acuerdo, en parte por la creencia de que su fuerte impacto generaria entusiasmo por los
proyectos de ciencia badsica (Lakoff, 1977, 375-376). Dorothy Nelkin comenta, por otro lado, que estos
aprogramas de choque» en las ciencias biomédicas, al llevarse a cabo antes de que el conocimiento
cientifico disponible sea adecuado, «se organizan inevitablemente en torno a unos pocos cientificos do-
minantes y se desarrollan en un estrécho marco intelectual basado en las ideas ya aceptadas» (Nelkin
1977, 403). Esto parece ser especialmente cierto en el caso de la investigacion sobre el cincer, después
de que el Presidente Nixon «declarase la guerra» a la aterrible enfermedad» (Chubin y Studer, 1978;
Strickland, 1972). Por lo que se refiere al «interés de clase» auténomo de los expertos, se ha sefialado,
en el caso de los tecndcratas franceses, que éstos fueron, antes que nada, funcionarios civiles técnicos
~polytechniciens-y no cientificos puros y, en segundo lugar, que sélo durante el estancamiento politico de
la Cuarta Republica consiguieron expandir su poder al campo politico (Lakoff, 1977, 869; Meynaud,
1968; Scheinman, 1965).
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apoyado por profesionales de la politica: por citar a Engels fuera del contexto, no
un gobierno de personas, sino una administracion de cosas, desapasionada, desin-
teresada, objetiva y a la que uinicamente se puede apelar aduciendo conocimientos
igualmente vilidos. Ademis, la tendencia a reducir las decisiones politicas a deci-
siones técnicas refuerza la creencia ideolégica comun de que existen soluciones
tecnoldgicas para los problemas sociales profundos.

Los politicos elegidos pueden ser los primeros en pedir la intervencion de los
expertos, con el fin de eludir la responsabilidad de gobernar. Esto no significa, sin
embargo, que los expertos técnicos tengan jamas la posibilidad de tomar decisio-
nes politicas importantes por su cuenta. Una serie de observaciones apoyan la afir-
macién de que la mejor definicién que cabe de la actitud de los asesores expertos
es la de una «aquiescencia prudencial» (Haberer, 1969) o un «servilismo esencial»
(Bell, 1973, 44). Una fuerte oposicién por parte de expertos nombrados o emplea-
dos puede dar lugar ripidamente a su despido, o incluso, en el caso de los aseso-
res externos, a represalias contra sus instituciones de origen (Kevles, 1979, 394-895
y 411 y sig., Peters y Branch, 1972). Como consecuencia de lo anterior y coherente-
mente con la funcién legitimadora primaria de los comités consultivos, los funcio-
narios tienden a nombrar expertos cuyas opiniones coincidan con las suyas o con
los intereses de sus organizaciones; para completar el efecto de legitimacién, a la
larga, puede afadirse una pequefia muestra de disidentes (Cahn, 1974; Lakoff,
1977). Tras revisar la informacion econémica y politica proporcionada al gobierno
en algunas situaciones y cruciales, Gabriel Kolko llega a la conclusién de que la
inexactitud crénica de los datos (especialmente en cuestiones econémicas), combi-
nada con las tendencias ideoldgicas y la censura de lo que no se ajusta a las con-
cepciones previas y a los intereses firmemente establecidos, lleva a

una capacidad crénica y repetida para reconocer los puntos débiles y las
posibilidades del sistema antes de que aparezcan... Los nucleos técnicos e
ideolégicos que suministran informacion, en lugar de convertirse en una
fuente de racionalidad e integracién, complican ain mas la ya insostenible
complejidad del sistema con datos inutiles. (Kolko, 1980, 154).

Aungue menos radicales en sus juicios, otros autores llegan también a la con-
clusién de que en las situaciones politicas se da lo contrario de lo que parece pre-
valecer en las situaciones interpersonales. Los expertos gozan del mayor poder y
de control directo en campos en los que hay menos incertidumbre porque hay
mayor acuerdo, ya sea entre los politicos o entre los propios expertos (Price, 1965,
202). Los expertos cientificos parecen asi ser mads activos en campos en los que el
conflicto es minimo (Schooler, citado por Nelkin, 1977, 400).

En un escenario dividido, los expertos cientifico-técnicos tienden a actuar igual
que los abogados en los juicios contradictorios; defienden a la organizacion a la
que pertenecen o de la que dependen econémicamente. El comportamiento de
los cientificos en la controversia sobre los misiles antibalisticos (ABM) es ilustrativo
(Cahn 1974; Mazur, 1978; Nelkin, 1979). Este hallazgo parece aplicable a todas las
controversias en las que intervienen distintos sectores del publico. Asi como los
funcionarios, los ciudadanos también confian en aquellos expertos cuyo asesora-
miento refuerza su posicién preexistente, mas que por la consideracién neutral de
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su competencia o la validez de su juicio técnico (Nelkin, 1975). Teniendo en cuenta
lo que se ha dicho sobre la disensién de los expertos y la ofuscacion retorica, no
cabe considerar irracional tal preferencia. Parece, sin embargo, que en las contro:
versias que adquieren un caracter abiertamente politico, la disensién entre los ex-
pertos reduce el impacto ideolégico de su funcién como tales. Evidentemente, la
actuacién y contra-actuacién de los expertos son armas politicas en un conflicto;
pero la entrada partidista de los expertos en el ambito publico no parece tanto de-
sacreditar su ciencia como reducir a los cientificos a su status comun de ciudada-
nos. Sus conflictos sobre cuestiones aparentemente técnicas «demuestran su falibi-
lidad, desmitifican su experiencia y hacen ver los prejuicios politicos, no técnicos,
que influyen en el asesoramiento técnico» (Nelkin, 1975, 54).

Ahora bien, debido a la alianza ideolégica entre la ciencia y el Estado, los cien-
tificos no son ciudadanos comunes. El hecho de que algunos de ellos admitan su
partidismo y rompan abiertamente el monopolio que el Estado y los intereses eco-
nomicos poderosos ejercen normalmente sobre el asesoramiento técnico parecie-
ra favorecer la politica democritica. Las pruebas existentes indican que el nivel de
movilizacién publica en las controversias en torno a problemas técnicos tienden a
aumentar cuando existen disputas entre los expertos (Nelkin, 1975 y 1979). Es
como si el potencial de la practica politica se revelase cuando los «discursos» eso-
téricos dejan de ser considerados como verdades inaccesibles al «vulgo» y se ven
como productos de la practica humana: una practica siempre sujeta al error y al
fracaso, siempre conformada por pasiones e intereses, que puede, sin embargo,
admitir sus limitaciones y luchar contra ellas con la esperanza de alcanzar un bien
colectivo.

La confianza publica en las instituciones sociales parece disminuir o aumentar
para todas las instituciones al mismo tiempo, y no para una sola u otra solamente
(Mazur, 1977). El ejemplo anterior indica que la pérdida de confianza es muy varia-
da, pero que no tiene por qué ser necesariamente negativa o paralizante. Los mo-
vimientos de repulsa contra la ciencia que la guerra de Vietnam y la carrera de ar-
mamentos hicieron estallar dentro de la propia ciencia ilustran de forma diferente el
mismo aspecto. La colaboracién de los cientificos con acciones gubernamentales
consideradas iiegitimas y peligrosas puede actuar como detonante de actividad po-
litica para otros cientificos. Al redescubrir el poder de la ciudadania, incluso den-
tro de la «republica de la ciencia», los cientificos movilizados llegan a poner en
cuestion la estructura politica que rige cada campo cientifico, atacando su confa-
bulacién con la autoridad ilegitima y la traicién de los valores de la ciencia por
parte de las élites. Estas luchas les permiten acercarse (a ellos mismos y a nosotros)
al descubrimiento de la base de poder en que reposa la doxa cientifica. En estas si-
tuaciones excepcionales, se rompe el pacto ticito que excluye cualquier considera-
cién social o politica del discurso cientifico. La ruptura arroja nueva luz sobre la
sagrada autonomia de la ciencia occidental respecto a los poderes externos: la au-
tonomia cientifica no estd garantizada por la conviccién social de que los cientifi-

* cos deban ser libres para actuar y pensar de la mejor manera posible en cualquier
ocasion en la que esté implicada la ciencia; dicha autonomia estd garantizada por
una alianza que funciona muy bien, es decir, por una relacién estructural con el
Estado moderno que pocos cientificos cuestionan y que pocos dejan de satisfacer.
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Para ser exactos, la opinién publica no participa del sentimiento de alta trai-
cion de los valores rectores de la ciencia que pudo apreciarse, por ejemplo, en la
rebelion de los fisicos contra las élites de su disciplina durante los afios de Viet-
nam (Kevles, 1979, 402-409). Por el contrario, los expertos que llegan a oponerse
al establishment politico-econémico son ficilmente ignorados, a menos que sean ca-
paces de unir a su protesta el interés y la participacién del publico. Como han de-
mostrado los movimientos ecoldgicos y antinucleares, la solidaridad politica rees-
tablece la igualdad civica en la relacién entre los cientificos y los no expertos, ha-
ciendo que dicha relacién deje de tener un cardcter de imposicion ideolégica y su-
perioridad cognitiva y se convierta en una relacion de reciprocidad. En torno a
esta naciente forma de cooperacién entre los cientificos y la opinién publica en
general gira una segunda serie de cuestiones relativas a las condiciones en que es
posible una participacién equitativa, a los limites de la demistificacién y al riesgo
de «ir demasiado lejos» en el cuestionamiento del imperialismo ideolégico de la
ciencia moderna. El anarquismo epistemolégico de Feyerabend es un atractivo
programa para una sociedad de iguales si, y solamente si, se comprenden la prac-
tica, la ideologia y los productos de las ciencias naturales al menos tan bien como
¢l los comprende. La libertad de elegir libremente entre varios sistemas cogniti-
vos, para ser auténtica libertad, implica que se conozcan bien las alternativas. Lo
que necesita ser criticado y denunciado sin tregua no es la idea de que la ciencia
representa una manifestacién ejemplar del conocimiento racional (aunque no la
unica), sino el mito de que la humanidad progresa gracias a la ciencia y la tecnolo-
gia por si solas. Esta ideologia de la funcién de experto encubre tanto la dimen-
sién politica de la ciencia y de la prdctica cientifica, como sus relaciones con un sis-
tema de dominacion.

Puede considerarse que las predicciones erradas o inadecuadas que se utilizan
para guiar o legitimar las decisiones politicas (y los catastréficos resultados de es-
tas ultimas) son deficiencias sélo corregibles mediante una mejor informacién y
una actuacién de los expertos mas competente. Este punto de vista esta intima-
mente relacionado con otro: de que la incertidumbre y los peligros de nuestra
época indican «un déficit de gobernabilidad que significa por definicién un exceso
de democracia» (Steinfels, 1979, 267). En este clima ideolégico, re-mistificar la cien-
cia y la tecnologia, ponerlas fuera del alcance del cuestionamiento, incluso por
parte de sus practicantes, son estrategias mas o menos deliberadas para recons-
truir la autoridad y para impedir la participacién publica en el proceso politico
(Dickson y Noble, 1981). El poder incuestionado de los expertos, basado en la obje-
tividad trascendente del conocimiento reificado, puede dar la impresién de ofre-
cer una solucién a la crisis. Es una respuesta logica en sistemas politicos que, en el
fondo, desalientan la participacion inteligente de sus ciudadanos en los asuntos
publicos. En las sociedades que pretenden lograr una justicia distributiva a través
de una auténtica democracia, la politica no puede ser el coto privado de los exper-
tos o los profesionales. Por el contrario, en estas sociedades —Gue son.obviamente
ideales, aunque no utépicas—, una ciudadania activa y segura de si misma puede
evaluar racionalmente las aportaciones de los expertos al proyecto comun y lo-
grar el progreso colectivo por medio de esfuerzos humanos abiertos. negociables
y comprensibles. Una sociedad justa y democritica no tiene razén ni necesidad de
temer el conocimiento de sus expertos.
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Este estudio trata de reunir varias lineas de nuestro trabajo sobre los profeso-
res y de nuestras criticas a lo ya publicado. Dos direcciones principales han orien-
tado nuestro trabajo: revisar la historia del sindicalismo entre los profesores, y revi-
sar las ideas de profesionalismo y de clase tal como se aplican a los profesores. En
los dos casos tenemos la impresion de que la aplicacion de los conceptos de profe-
sionalismo y de anilisis de clase es inadecuada, particularmente cuando se clasifi-
ca a los profesores como profesionales de clase media. El modelo socioldgico do-
minante ha clasificado a los profesores como miembros de una nueva clase media
en ascenso, a la bisqueda de un estatus, y se diria que los anilisis de clase mas ra-
dicales reflejan, para nuestro desinimo, estas conclusiones, aunque sobre la base
de nuevos enfoques del profesionalismo derivados de teorias del Estado y de la
ensefianza y de modelos de clase neomarxistas. En los dos casos se llega a la con-
clusion de que los profesores son profesionales de clase media utilizando las mis-
mas pruebas historicas; las diferencias son sélo ideoldgicas: lo unico que se cues-
tiona es si ello es bueno o malo.

Nuestra insatisfaccion con tales conclusiones arranca de experiencias pasadas,
como profesores o como empleados de la ensefianza, con personas que, por sus
actos o sus convicciones, no apoyaban la validez de aquellas. Dicha insatisfaccion
se ve alimentada por la deficiente calidad de gran parte de la investigacion relati-
va a los profesores y por su falta de complejidad, particularmente en lo que res-
pecta a la clase y al profesionalismo. La realidad social de ensefianza, trabajo y or-
ganizacion con otros profesores parece una dimension ausente de esta literatura.
Esta sensacion se ve exacerbada por las nuevas investigaciones sobre la historia de
los profesores, particularmente en relacién con el National Union of Teachers (Sindi-
cato nacional de profesores) y la Teachers Labour League.

(*) Este trabajo forma parte de un documento presentado a un seminario celebrado en la Westhill
Conference con la intencion de estimular a los asistentes. Volvié a redactarse con ayuda de las observa-
ciones realizadas por Len Barton y Steve Walker, Davil Hargreaves y Roger Dale. En ocasiones fuimos
incapaces de responder positivamente a estas observaciones. Al redactarlo de nuevo, el trabajo se hizo
todavia mds polémico. Debe considerarse como la definicién de una nueva postura frente al profesor, y
no como un modelo bien documentado de argumentaciéon académica.

(*) Westhill College

(**) Open University
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En este trabajo se considera a los profesores en el marco de un proceso de de-
sarrollo’ encuadrado en el movimiento obrero. Trataremos de definir, desde nue-
vas perspectivas, distintos modos de concebir la clase y el profesionalismo como
parte de este proceso. Intentaremos considerar qué pruebas hay para comprender
el proceso laboral de la enserianza y examinaremos como uno de los aspectos de
dicho proceso, la informatizacién de las escuelas.

PROFESIONALISMO

Da la impresion de que entre los investigadores de la ensefianza hay un empe-
fio constante en buscar las caracteristicas significativas del profesionalismo. La po-
sicion dominante que este emperio ocupa en la investigacion sobre los profesores
parece imputable en ocasiones no sélo a las disciplinas en juego o a los puntos de
vista ideolégicos de la investigacion, sino a la extendida y «légica» opinion de que
no es concebible ninguna otra postura. Profesionalismo y ensefianza parecen sino-
nimos.

Cuando el investigador critico analiza este término en toda su complejidad teo-
rica o en su empleo contradictorio, aquel empieza a perder forma y definicion.
Tal dificultad es ahora mds perceptible que en la investigacion de Ginsburg,
Meyenn y Miller (1980) (1), que aplicaron varias perspectivas tedricas a un ejercicio
de campo sobre los profesores para tratar de comprender la utilizacion de los con-
ceptos de profesionalismo y de sindicalismo. Este interesante estudio hace una ob-
servacion relevante para nuestros fines:

Hay un grado considerable de incertidumbre y de variacion en la ex-
presion de tales puntos de vista (sobre el sindicalismo y el profesionalis-
mo), al menos para los investigadores. (Pdg. 180) (2).

Aunque se referian a sus encuestados, la afirmacion podria aplicarse ficilmen-
te a su material tedrico de partida: una revision de la literatura.

La prictica dominante es la aplicacion, mediante distintos criterios, de la «teo-
ria de los rasgos» respecto del profesionalismo y su variante afin, la profesionaliza-
cion («teoria de los rasgos» en cuanto proceso). Un solo ejemplo serda mejor que
varios. Parry y Parry (3), en su analisis de la incapacidad del profesor para utilizar
con éxito la estrategia de la profesionalizacion, definen el profesionalismo del si-
guiente modo:

Estrategia de control de una ocupacion en virtud de la cual los colegas,
que son formalmente iguales, establecen un sistema de autogobierno. Esta
estrategia supone una limitacion del acceso a la ocupacion, a través del
control de la enserianza, la formacién y el método de cualificacion. Otro
aspecto es el ejercicio de una gestion formal e informal de la conducta de

(1) Ginsburg, M., Meyenn, R. y Miller, H. (1980) «Teachers'conceptions of professionalism and trades
unionism: An ideological analysis», en Woods, P. (dir. de ed.) Teacher Strategies: Explorations in the Sociology
of the School.Croom Helm.

(2) Ibid pag. 80.

(8) Parry, N. y Parry, ]. (1974) «The teachers and professionalism: The failure of an occupational stra-
tegy» en Flude, M. y Abhier, ]. (dirs. de ed.) Educability, Schools and Ideology. Croom Helm
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los miembros en relacion con los asuntos considerados relevantes para los
intereses colectivos de la ocupacion. Ademas, se hace uso de la solidaridad
ocupacional y de la exclusion de terceros para regular la oferta de servi-
cios al mercado y establecer una base desde la cual dominar las institucio-
nes, organizaciones y ocupaciones afines. Por ultimo, hay que citar el re-
fuerzo de esta situacion mediante el logro del apoyo del Estado con el fin
de obtener, si es posible, un monopolio legal respaldado por sanciones le-
gales. En la medida en que un grupo ocupacional es capaz de emplear to-
dos o casi todos estos recursos, esta ejerciendo el poder del profesionalis:
mo (4).

Asher Tropp (en The Schoolteachers) (5) adopta un punto de vista similar, basado
asimismo en pruebas histéricas. Considera que los profesores han conseguido, en
general, convertirse en una profesion en la mayoria de los aspectos en juego (ras-
gos). Tropp sostiene que los profesores, por su propio esfuerzo, en el marco de
una estrategia coherente seguida por casi todos durante al menos un centenar de
anos, y con el eventual apoyo ticito o activo del Estado, se han convertido en pro-
fesionales. Entiende por profesionales los controladores de facto de los servicios de
ensefianza. Dentro de la teoria del «profesionalismo» no hay acuerdo global res.
pecto a si el Estado ayudo a los profesores a instituirse como grupo para controlar
sus intereses o si cedié a reganadientes obligado por la presion moderada de los
mismos.

Nuestra oposicion a esta consideracién del profesionalismo, o el malestar que
nos provoca, se debe probablemente a que no creemos en la naturaleza hegemo-
nica del concepto: esto es, en la idea de que un grupo de personas, en lugares y
con contradicciones distintas y durante un periodo prolongado, sean capaces de
mantener una estrategia o una vision de si mismo constante y separada de las
condiciones en las que trabajan y dé¢ los movimientos sociales en los que partici-
pan. Con esto no negamos el valor de comprender y aplicar el término profesio-
nal a los profesores, sino que afirmamos la necesidad de ser consciente de la com-
plejidad de la idea.

Nuestro argumento, expresado en pocas palabras, seria que el término «profe-
sionalismon, tal como lo utilizan los profesores y las administraciones central y lo-
cal, es cambiante; comprcndc variaciones de signiﬁcado y contiene elementos no-
tablemente similares a los fines y las acciones de otros trabajadores (y no solo inte-
lectuales).

Nos atreveriamos a afirmar que, desde 1918-1920, aproximadamente, el Esta-
do lo ha utilizado, entre otras cosas, como medio para controlar las acciones radi-
cales y amplias de los profesores en relacion con sus condiciones de trabajo. Guar-
da relacién asimismo con el desplazamiento que ha experimentado la propia acti-
tud del Estado en relacion con el servicio de educacion desde entondes (desde la
Ley Fisher hasta su desmembramiento parcial). La funcién de los profesores de

* primaria tenia que cambiar debido a esta nueva funcién, determinada por las de-

(4) Ibid
(5) Tropp, A. (1957) The Schoolteachers. Heinemann.
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mandas de la clase trabajadora, por el cambio tecnoldgico y por sus propias in-
quietudes. Se han planteado cuestiones como el «derecho a la huelgay, la «afilia-
cién sindicaly y la pertenencia a la funcion publica, pero es el crecimiento de la
ideologia profesional lo que domina las acciones de las administraciones central y
local y lo que influye en las organizaciones de profesores (6).

Sin embargo, las demandas profesionales pueden examinarse de otra forma.
En nuestra opinién pueden representar el compromiso con una ética del oficio si-
milar a la de otros sindicatos de oficios. Si prescindimos de la perspectiva tedrica
de la «estrategia ocupacional» y la reemplazamos por una ética y una estrategia re-
lacionadas con el oficio, se altera sustancialmente el modo de contemplar las ac-
ciones de los profesores. ¢Cabe considerar la demanda de una fuerza de trabajo
cualificada y del control sobre la formacién como parte de una resistencia natural
al control ejercido por las administraciones central y local (similar a las exigencias
de los artesanos en relacién con el control sobre los aprendices)? ¢Cabe considerar
la resistencia a las ayundantias y los bajos salarios de los profesores similar a la lu-
cha contra la fragmentacién del trabajo en tareas no especializadas, incesantemen-
te librada por los trabajadores cualificados en defensa de sus conocimientos y del
control sobre el proceso de trabajo? ¢Cabe considerar la defensa del sevicio publi-
co de educaciéon como una defensa de la calidad del trabajo frente a las demandas
de maximizacion de los beneficios propios del empresario? En caso negativo, épor
qué?. Determinados elementos del sindicalismo industrial, como la unificacién de
todos los trabajadores, independientemente de su grado de cualificacién dentro
del sector, pueden asimismo considerarse parte del «profesionalismon; véase la de-
cision de la NUT de 1917 encaminada a ampliar el nimero de miembros.

El concepto de profesionalismo es complejo, y conlleva contradicciones y signi-
ficados colectiva e historicamente especificos. El criterio de que se trata de una
‘responsabilidad personal y de grupo puede haber coincidido con el de una parte
de los profesores e incluso haber dominado un periodo histérico (o las dos cosas).
El criterio segun el cual es un medio de enfrentarse al control del proceso laboral
por parte del patrono merece ser examinado.

En ocasiones, el profesionalismo se representa como un medio de resistencia o
de control. En momentos de crisis, incluso los elementos de una retdrica del con-
trol pueden perder su dominio sobre algunos profesores, puesto que aparece una
grieta perceptible entre la retorica y la realidad; esta es la situacion imperante en
el actual sistema de educacion especial en el Reino Unido. En periodos de «calman
relativa, la retérica del profesionalismo de Estado puede ejercer una mayor in-
fluencia «légican sobre una parte mas amplia de los profesores.

Lo que deseamos sefialar es el reconocimiento de que el término genera signi-
ficados acordes con las bases materiales y las posturas ideologicas de las distintas
partes. La contradiccion principal sigue siendo la que hay entre los significados ge-
nerados por los patronos y por los empleados, aunque historicamente no siempre
han sido distintos y no siempre es posible separarlos.

(6) Ozga, |. y Lawn, M. (1981) Teachers, Professionalism and Class. Falmer Press.
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La idea de «servicio» aparece, con variaciones, en las dos partes de la contra-
diccién. Al principio del presente siglo, las convicciones de los profesores y funcio-
narios sobre el caricter de servicio publico no chocaban con los puntos de vista de
los patronos. Que la retérica y la realidad de este «servicion hayan acabado por se-
pararse es la leccién que nos han ensefiado los afios finales del siglo xx. El servi-
cio, se describa 0 no como profesional, es un elemento importante en la mayor
parte de los trabajos (7). Cada grupo ocupacional puede expresarlo de forma dis-
tinta. Con frecuencia, el servicio se ha expresado en el marco de la lucha por me-
jorar las condiciones de trabajo. En consecuencia, la batalla por la obtencién de
mejoras en un determinado aspecto se ha visto como parte de la lucha por los de-
mis y, sin duda, esto es lo que ha ocurrido en el caso de la ensefianza. La funcién
del Estado se ha manifestado dentro de la lucha (en determinados periodos) por
las condiciones de trabajo, de salario o de dotacién publica.

En lugar de preguntarnos: «éSon o no son realmente profesionales los profeso-
res?», preguntémonos: «¢Qué se excluye de nuestro conocimiento de los profeso-
res cuando se deja que dominen los supuestos aprioristicos acerca del profesiona-
lismo y su significado?» Al plantearse asi la pregunta, es posible volver al profesio-
nalismo e inquirir por su naturaleza y su base material.

Para nosotros, hay dos dreas interesantes que producen ideas fructiferas sobre
el profesor y su trabajo: en primer lugar, los anilisis de clase socialista y neomar-
xista sobre los trabajadores cualificados y los trabajadores intelectuales, que han
arrojado algo de luz sobre los problemas asociados al conocimiento de las clases y
los profesores, aunque no sobre sus soluciones; en segundo lugar, el desarrollo de
nuevas investigaciones historicas sobre la experiencia, las lealtades y las organiza-
ciones de profesores, que sugiere nuevas complejidades al analizar el trabajo del
profesor.

LAS CLASES DE LOS PROFESORES

En el uso logico del término profesionalismo subyace la asociacion entre pro-
fesionalismo y clase media y, de hecho, esta es también la relacion establecida por
los tedricos, sean de izquierdas o de derechas. Asi, Asher Tropp observé en los
profesores a lo largo de este siglo un alejamiento gradual de sus origenes sociales
(y de determinadas simpatias politicas o educativas) en las clases trabajadoras, gra-
cias a un proceso de profesionalizacién parcialmente fructifero (mayores remune-
raciones, cualificaciones mds altas y determinadas influencias politicas) orientado
hacia un posicionamiento en la clase media. Finn, Grant y Johnson (1979), desde
una perspectiva politicamente opuesta, se muestran de acuerdo en términos gene-
rales:

El profesionalismo puede entenderse como una estrategia. pequerio-
burguesa para pasar a una posicion relativamente privilegiada y defender-
la. (Pag. 170) (8).

(7) Introduccién «People’s Autobiography of Hackneyn, 1976, Working Lives, Volume 1 1905-1945 Cen-
treprise.

(8) Finn, D., Grant, N. y Johnson, R. (1977) «Social democracy, education and the crisisn Working Pa-
pers on Cultural Studies 10, «On Ideologys Centre for Contemporary Cultural Studies.
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Los dos puntos de vista, aunque interpretados de forma distinta, se basan en
una consideracion simplista del profesionalismo y de su relacién con la clase. No
reconocen las contradicciones implicitas en el término tal como lo han empleado
los distintos grupos a lo largo de la historia, ni los aspectos positivos y negativos
que puede tener desde un punto de partida progresista.

Los recientes andlisis neomarxistas o marxistas estructurales de la posicion de
clase (que enlazan con Althusser, Poulantzas y Erik Olin Wright (9), en su intento
de romper con la ausencia de una explicacién rigurosa del cambio social y de la
funcién del Estado que, en su opinion, es el principal punto débil de la investiga-
cion marxista, han adoptado posturas que, a nuestro entender, consideran la clase
como una entidad estdtica. La clase adquiere un grado de abstraccion inaceptable
desde las situaciones laborales concretas, e ignora la funcién dindmica que el pue-
blo desempena en la sociedad creando opciones y oponiéndose a ellas.

Cuando se concibe la ensefianza como un servicio, los profesores suelen ser
considerados como funcionarios del Estado responsables sobre todo del control
ideolégico y de la reproduccién social y cultural del capitalismo. Esta postura coin-
cide con el anilisis econémico de Crompton (10), quien considera que a los profe-
sores se les paga con la plusvalia generada por los obreros industriales, acumulada
por el Estado para reproducirse a si mismo. Los dos argumentos generales —un
grupo pagado con la plusvalia que actia como agente del Estado y que garantiza
su reproduccién y dominacién ideolégica, cultural y econémica— hacen al profesor
irrecuperable para el movimiento progresista y obrero. La unica esperanza es...
ique su vida laboral se vuelva tan opresiva que los profesores y catedriticos uni-
versitarios puedan dar forma a su resistencia!

Esta propuesta es simplista en lo esencial, cuando no en su exposicion. El pro-
fesor puede ser un funcionario del Estado, pero esto no es, ni jamas podria serlo,
una explicacion completa de su comportamiento ni un andlisis de su postura.

No toda la educacion sirve siempre a los intereses del Estado. Si asi fuese, las
demandas de un servicio de educacion mejor y bien dotado planteadas por los
profesores y por el movimiento obrero desde la década de 1870 resultarian estipi-
das y deberia considerarse un caso extremo de percepciéon errénea mantenida a
lo largo de la historia. Por el contrario, a partir de sus acciones cabe plantear va-
rias posibilidades: que tienen una vision de la ensefianza distinta y quieren contro-
lar el sistema (a escala nacional o local) para imponer ese punto de vista sobre el
de la administracién (central o local); que tienen poco respeto por la ensefianza y
su finalidad, pero exigen un acuerdo minimo claro sobre las cosas que son valio-
sas para ellos (leer y escribir, etc.); que algunos miembros de la clase obrera quie-
ren un servicio mejor que les permita alcanzar el éxito dentro de la retérica del
Estado (igualdad de oportunidades, etc.); que sus demandas, radicales y practicas,
han sido absorbidas por el Estado en periodos de presion y militancia bajas y

(9) Por ejemplo, Althuser, L. (197 2) cldeology and ideological state apparatusesy, en Cosip, B (dir. de
ed.) Education: Structure and Society Peguin; Poulantzas, N. (1975) Classes in Contemporary Capitalism. New
Left Books; Wright, E.Q. (1978) Class, Crisis and the State. New Left Books. )

(10) Ver Crompton, R. y Gubbay, J. (1977) Economuy and Class Structure. Macmillan.
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reemplazadas por las suyas propias; que el Estado, en distintos periodos, no ha te-
nido una politica clara en relacién con la educacién de las masas, salvo la convic:
cién de que habia de ser barata y eficaz, mientras que en otros periodos ha consi-
derado que deberia servir a fines ideologicos o técnicos; etc. El término «funciona-
rios del Estado» es un cajon de sastre que oculta demasiadas posibilidades histori-
cas, locales y particulares y que —esto es muy importante- ignora los intentos de los pro-
fesores por establecer alianzas con la clase obrera en relacién con la ensefianza
y sus distintas interpretaciones de su funcién tal como la percibe el Estado, asi
como su resistencia a ella.

La cuestion del pago con la plusvalia resulta dificil para todos los marxistas. La
invisibilidad del producto es suficientemente real. Pero (segin Hunt) (11) ¢no es
forzoso reconocer la creciente complejidad y las cambiantes operaciones del capi-
talismo en su esfuerzo por aumentar la acumulacion de capital? La distincion rigi-
da entre trabajadores productivos y no productivos debe revestirse de mayor com-
plejidad analitica cuando el nimero de los segundos es cada vez mayor que el de
los primeros que, a su vez, parece que estan a punto de ser sustituidos por robots.
A medida que se usofistican el capitalismo, crecen las funciones burocraticas, de
servicios y de distribucién. La produccién de valor necesita ahora un cuerpo de
trabajo adscrito a su realizacion. Se dedica una proporciéon mayor de capital a crear
bienes invisibles que generan la tesis del «trabajador colectivon. La generacion de
valor tiene ahora lugar dentro y fuera de la fabrica y, desde la década de 1920, el
Estado desempeiia una funcion mas directa en este proceso; asi, la creacion de
una mano de obra cualificada se hace ahora en las universidades, en las escuelas y
a través de la Comision de Servicios de Mano de Obra. ¢No forma parte el profe-
sor de este trabajo colectivon que produce una fuerza de trabajo, un bien caracteri-
zado por la mejora de su valor?

El reconocimiento de que el profesor es un trabajador, por la naturaleza de su
posicion econémica como empleado, que, sin embargo, actiia como agente del Es-
tado nos conduce, al margen de otros fallos, a la idea de contradiccién en la posi-
cion del profesor (12). Pero antes examinemos mas detenidamente la idea de con-
tradiccién. Todos los trabajadores padecen una contradiccion entre ellos mismos
y su trabajo; la raiz de esta situacién estd en que todos los dias se les priva de par-
te del valor de su trabajo, por lo que, al continuar trabajando, reproducen el capi-
talismo. Hay ademads otras contradicciones basadas en factores sexuales, raciales,
jerdrquicos y geogrificos, mds la memoria histérica de su posicién (en la familia,
en la fabrica o en el oficio). Pero, con todas estas contradicciones, ni el capitalista
ni el Estado pueden simplemente atropellar y dominar al trabajador. En distintos
periodos historicos, siempre ha habido conflicto y resistencia, asi como iniciativas
econdémicas e ideologicas basadas en ellos y, en consecuencia, una acumulacion de
experiencia paralela a la acumulacién de capital. ¢Por qué el caso del profesor ha-

(11) Hunt, A. (1977) «Theory and politics in the identification of the working class», en Hunt, A. (dir.
de ed.) Class and Class Structure Lawrence and Wishart.

(12) Apple, M. (1981) «Curricular form and the logic of technical control: Building the possessive in-

dividualy, en Barton, L., Meighan, R. y Walker, S. (dirs. de ed.) Schooling, Ideology and Curriculum. Falmer
Press.
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bia de ser distinto? Su contradiccién principal es la que se da entre patrono y cmn-
pleado; las demds son secundarias o, incluso, antagonicas.

Nuestra opinion es que el examen de estas contradicciones y el conocimiento
de la contradiccién principal estdn infradesarrollados y exigen mds investigacio-
nes. Volveremos sobre ello mads adelante.

Si el concepto de clase es importante para entender al profesor, no puede re-
ducirse silo a una relacién econémica ni a una funcién cultural o ideolégica. La
base material es esencial para entender el mundo, pero no es su unico creador. La
clase es también un concepto relacional que comprende varios factores (econdmi-
cos, politicos y sociales) y un proceso (no una condicién estdtica) que ocurre a lo
largo del tiempo histérico.

E.P. Thompson (13) adopta respecto a la clase una postura opuesta a la estruc-
tural marxista y que, en nuestra opinion, seria mas apropiada para examinar al
profesor, su clase y su proceso laboral. En palabras de Thompson:

...la clase no es, como algunos sociélogos consideran, una categoria es-
‘tdtica,tanta gente en ésta o aquella relacion con los medios de producciéon
que pueda medirse en términos positivistas o cuantitativos. La clase, en la
tradicion marxista, es (o deberia ser) una categona histérica que describe a
personas relacionadas a lo largo del tiempo y la forma en que esas personas to-
man conciencia de sus relaciones, se separan, se unen, luchan, forman ins-
tituciones y transmiten valores de clase.

Por tanto, la clase es una formacién «econémica» y también «cultural»:
resulta imposible dar prioridad tedrica a un aspecto sobre el otro... Lo que
cambia conforme lo hacen la produccién y las relaciones de produccion es
la experiencia de vida de los hombres y las mujeres. Y esta experiencia se
organiza en clases, en vida social y en consciencia, en la aceptacion, la re-
sistencia y las decisiones de los hombres y las mujeres.

(Thompson, 1979) (14)

Para contemplar al profesor de este modo necesitamos pruebas de sus accio-
nes, contradicciones y procesos laborales: de su conciencia y de su condicion.

Las pruebas historicas son limitadas y se reducen sobre todo a incidentes rela-
cionados con el «profesionalismon, aunque el libro de Asher Tropp contiene casos
interesantes que el propio autor considera aberraciones en la evolucion del profe-
sorado como grupo profesional.

El periodo 1916-1920, en concreto, marca una linea divisoria en la relacion en-
tre los profesores y el Estado. Durante esa época, los profesores se vieron implica-
dos en una amplia serie de huelgas y conflictos con mas de la mitad de las autori-
dades educativas locales del pais; consideraron la afiliacion del principal sindicato
de profesores al partido laborista y participaron también en varias discusiones for-

(18) Thompson, E.P. (1978) «Floklore, anthropology and social history», Indian Historial Review, volu
men III, nimero 2.
(14) Ibid pags. 20-21.
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males sobre alianzas con otros trabajadores intelectuales. A todos estos aconteci-
mientos, que aparecen como notas a pie de pdgina en el libro de Tropp, pueden
afiadirse las investigaciones realizadas por Brian Simon en este periodo: el despla-
zamiento hacia el laborismo fue tan fuerte que los informes de la Special Branch
sobre los lideres radicales de los profesores se incluyeron en un expediente espe-
cial del Board of Education titulado «Desviacién de los profesores hacia el partido
laboristan, que contiene también un informe sobre una delegacion enviada a Bald-
win, entonces primer ministro, por destacados conservadores preocupados por di-
cha desviacion para solicitarle una politica educativa conservadora decidida (15).

La importancia que tuvo el periodo descrito se ha perdido con el paso de los
afios. Lo esencial de la relacién entre profesores y Estado se refleja en las cuestio-
nes debatidas en la prensa nacional de la época. cDeben los profesores declararse
en huelga? éDeben convertirse en profesionales? cTiene el Estado nuevas respon-
sabilidades en relacion con la ensefianza de los trabajadores? El conflicto plantea-
do entre los profesores y sus patronos puede ahora, visto retrospectivamente, pa-
recer a la vez un ensayo y algo fundamental. Por ejemplo: para muchos profesores
rurales, su opresor inmediato era el vicario local o el consejo parroquial, y empe-
zaba a serlo el consejo del condado; en cambio, las cuestiones que interesaban a
los profesores urbanos no sélo se referian a las autoridades locales, sino también a
la naturaleza de la ensefianza bajo el capitalismo. La desviacion hacia el partido la-
borista, e incluso hacia el comunista, suponia el reconocimiento de unos intereses
de clase y la aceptacién de que la ensefianza era un interés compartido con la cla-
se trabajadora. La importancia de este intento de alianza nacional no pasé inad-
vertido en la época para Lloyd George, quien, en apoyo del nuevo y oneroso
proyecto de ley de educacién de Fisher, parece que afirmé ante su Gabinete que a
la cabeza de cada uno de los movimientos revolucionarios que se producian en el
continente habia un antiguo profesor.

Los elementos progresistas del Estado adoptaron una politica en relacion con
los profesores mas depurada que la anterior utilizacion de las autoridades locales
como lacayos con plenos poderes para reducir costes. Se rechazé la propuesta de
convertir a los profesores en funcionarios con un nuevo «estatusn, puesto que ello
hubiera creado una relacién de empleo directa con el Estado central. El Board of
Education no estaba dispuesto a establecer esa relacion de forma abierta, y asi lo
afirmé (16). La creacion de un nuevo «profesionalismon, combinado con las mejo-
res condiciones econémicas materializadas en las Escalas de Burnham, fue una po-
litica que, si bien no constituy6 la tnica prerrogativa del Estado central durante
los afios veinte y treinta, si hizo de él su beneficiario; en efecto, foment6 la respon-
sabilidad y la autonomia en la adopcién de decisiones en el aula, junto con una
politica coherente de ruptura de las alianzas ideolégicas y estratégicas entre los
profesores y el movimiento laborista (despidiendo a los militantes, etc.).

El movimiento y la fuerza del profesorado durante este periodo formaba parte
indisoluble del resurgir de la militancia de la clase trabajadora en la segunda déca-

(15) Simon, B. (1974) The politics of Educational Reform 1920-1940, Lawrence and Wishart, pigs. 72-74.
(16) Cf. Lawn, M.A. (1987) Servants of the State. The Contested Control of Teaching 1890-1930. London,
Falmer Press.
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da de nuestro siglo, que entraria en decadencia al principio de los afios veinte. A
los efectos de nuestra argumentacion, no se trataba de un suceso aislado y unico,
sino de un indicador que puso de relieve la contradiccién antagénica principal en-
tre los profesores considerados como empleados y las administraciones local y
central consideradas como patronos. Su relacién jamas ha podido reducirse a la
mera explotacion fisica y econémica. Las distintas fracciones que se enfrentan
dentro del capitalismo pueden tener politicas de ensefianza muy distintas; asi, los
Gobiernos de postguerra pasaron, en cuanto a los gastos, de la Ley de Fisher al
«hacha» presupuestaria de Geddes. Estas politicas se aplicaron estratégica y tictica-
mente: la Ley de Fisher no suponia sélo una inversién a largo plazo en «capital
humanon (en expresion del propio Fisher), sino también una respuesta tictica a la
guerra y a la enorme demanda de educacién manifestada por la clase trabajadora.
Por su parte, los profesores emprendieron una serie de acciones que se han utili-
zado para elaborar una teoria de profesionalismo coherente, unas veces en apa-
rente armonia con los controles centrales, y otras en abierto conflicto con ellos;
unas nos ayudan a interpretar las otras.

Hay una historia del profesorado que se ha perdido y que autores como Ge-
rald Grace (17) han empezado a descubrir; es preciso revelarla recurriendo a expe-
riencias personales y tradicionales locales, desarrollando la conciencia de clase y
las contradicciones antagonicas y no antagénicas entre los profesores y entre estos
y 5us patronos.

PROLETARIZACION

Que nosotros sepamos, hay pocas pruebas histéricas pormenorizadas de la na-
turaleza cambiante de las condiciones de trabajo en las escuelas y de los papeles y
la cualificacion de los profesores.

En esta tesis provisional suponemos que hay una relacién entre la creciente
proletarizacién del trabajo de los profesores, la pérdida y modificacién de la cuali-
ficacion y las acciones «como propia clase» de los profesores. Todo ello forma par-
te de un mismo conjunto: la naturaleza del trabajo, los grados de autonomia res-
pecto a la toma de decisiones, las acciones politicas y sociales, individuales o de
grupo y la resistencia a cambiar y el estimulo del cambio. Si el concepto de clase
es relacional, la proletarizacion del trabajo es un proceso econémico y social: un
proceso de cambio y de resistencia que se manifiesta en una evolucion a escala in-
dividual, escolar y nacional. Nos hemos referido de pasada a las pruebas de des-
contento con la naturaleza del servicio de educacién y a la alianza con la clase tra-
bajadora y con el movimiento laborista; lo que aqui trataremos de revelar son
pruebas de que los procesos de trabajo y la calidad del trabajo estan sujetos en la
ensefianza a fuerzas similares que en otros ambitos, particularmente el del trabajo
intelectual. Nuestra dificultad estriba una vez mds en que, aun cuando esta cues.
tion se estd examinando en muchos campos de trabajo, la ensefianza sigue tratan-
dose como algo aparte, controlado por profesionales. En esta fase nos vemos obli-
gados a defender nuestra postura por inferencia y extrapolando las experiencias
de otros trabajadores.

(17) Grace, G. (1978) Teachers, Ideology and Control. Routledge and Kegan Paul.

200



La naturaleza cambiante del capital ha conducido al aumento del nimero dc
trabajadores intelectuales encuadrados en el sector de servicios. Estos trabajadores
se encuentran, en nuestra opinion, insertos en el proceso de proletarizacion que
antafio experimentaran los trabajadores industriales. La proletarizacién es conse-
cuencia de la eliminacién de la cualificacion para el trabajo, de la exclusion del
trabajador de las funciones conceptuales del trabajo. Se socava la autonomia del
trabajador, se rompe la relacién entre patrono y empleado, se refuerzan los con-
troles de gestion, y la cualificacion y la ética del oficio declinan.

La falta de un proceso de produccién claramente definido ha permitido a los
socidlogos ver en la ensefianza solo funciones del Estado, reproductivas u ocultas,
y seguir tratando a los profesores como funcionarios publicos y al margen de los
demas trabajadores.

Actualmente, la mayor parte de la clase trabajadora de Gran Bretana pertene-
ce al sector de los servicios, que, tedricamente, puede considerarse no productivo.
Pero hay que reconocer que, sin los procesos especializados y fragmentarios que
ha creado el capitalismo —direccién de personal, supervision, gestion de almace-
nes, oficinas financieras y administrativas, distribucién y ventas— el valor no podria
realizarse. En la produccion y la realizacién del valor, muchos trabajadores distin-
tos, situados en muchos puestos distintos y, con frecuencia, no conectados entre si,
actuan globalmente como «trabajadores colectivos». La ensefianza es una de las
dreas mds especializadas de los medios de produccion, y la funcién del Estado, des-
de la década de 1920, ha sido la de asumir algunas de las funciones del capital pri-
vado, integrarlas y reorganizarlas.

La proletarizacion es un proceso que afecta a todo el trabajo, directamente en
el punto de produccién y, en un plazo mds o menos largo, también en los puntos
de distribucién o de realizacién del valor. Si la ensefianza forma parte de la crea-
cién de valor, expresada como fuerza de trabajo adiestrada, entonces este proceso
serd analizado y reestructurado con el fin de aumentar su eficiencia (su producti-
vidad). Este proceso serd constante; es decir, ocurrird siempre en algin lugar y en
algiin momento, pero también ocurrird en grados variables, puesto que los mo-
mentos de crisis exigen una reestructuracion estratégica. Este cambio no sélo sera
una respuesta a la crisis (produccién de nuevos grados de fuerza de trabajo espe-
cializada, etc.) sino que también tendra en cuenta el grado de resistencia probable
resultante de ello. La resistencia tendrd un nivel ideolégico superior en los perio-
dos de militancia de la clase trabajadora y en los de pleno empleo; esta condiciéon
explica, sin duda, la diferencia entre el conflicto en 19781981 en relacién con el
Gran Debate.

La idea de proletarizacion no se ha aplicado a los trabajadores intelectuales
hasta hace relativamente poco tiempo. Crompton, por ejemplo, la ha desarrollado
en relacion con los trabajadores de seguros; en este sector, afirma, la proletariza-
cion debida a la introduccién de la tecnologia y a la racionalizacion y la.centraliza-
cion del control «transformaron sustancialmente» la situacion de clase de los em-
pleados de seguros en la década de 1960 (18).

(18) Crompton, R. (1976) «Approaches to the study of white collar unionismn» Sociology, volumen 10,
numero 3.
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Bowles y Gintis (19) utilizaron este mismo argumento en relacion con el desa-
rrollo del servicio de educacion en Estados Unidos. Aunque sus razonamientos
pueden no ser directamente aplicables a la ensefianza en Gran Bretaria, que ha
seguido una historia muy distinta, tratan de mostrar, como Raymond Callahan (en
Education and the Cult of Efficiency) (20), que el servicio de educacion sufre la influen-
cia de la aplicacion de los métodos de gestion ideados por Taylor con el fin de fo-
mentar la eficiencia industrial. El desarrollo del movimiento de la gestion cientifi-
ca, que supone la asignacion de tareas, el control detallado de los curriculos y la
seleccion de textos, introdujo, segun afirman, las «relaciones sociales propias de la
cadena de produccion». Esta vision del profesor los situia, al igual que al resto de
los trabajadores, ante el fondo de la transformacion constante del proceso de pro-
duccién por parte del capital en su esfuerzo por extraer y acumular. El sistema
educativo, por tanto, se ve afectado exactamente igual que los demds dmbitos de
trabajo.

El uso de un «profesionalismo» orientado y limitado y la creacién de una falsa
participacion en la administracion central y local es el equivalente britdnico a esta
transformacion del servicio de educacién. Los métodos de eficiencia empresarial
se han aplicado con lentitud a la reconstruccion de la industria britdnica, y su em.
pleo en la ensefianza, es decir, las técnicas de gestion empresarial, constituyen un
fenémeno reciente. En lugar de ello, como Lord Eustace Percy (presidente del
Board of Education [Consejo Escolar] en la década de 1920) explicé en su autobiogra-
fia (21), el extremismo de algunos profesores podria controlarse mediante un siste-
ma de autonomia concedida. Tomé prestadas de la experiencia colonial britinica
nociones como el «gobierno indirecto»: la emancipacién de partes de la adminis-
tracién local y del trabajo del profesor no trataba de poner en peligro el «control
tactico real del servicio social» (22), sino de eliminar los poderes centrales innecesa-
rios. John White (28) ha examinado el comportamiento de Whitehall y del Board of
Education durante los afios veinte; a su conclusion provisional en el sentido de que
el sistema centralizado se desmantelé para anticiparse a la primera victoria labo-
rista en las elecciones debemos afiadir nuestra propia sugerencia; que ello forma-
ba parte del desarrollo de un medio de control ideolégico del profesorado (con la
creacién de un «profesionalismon limitado) y de un medio de control tictico bien
ajustado a un sistema que ahora necesitaba orientacién, no direccién.

¢En qué sentido se han proletarizado los profesores? ¢Cémo se han alterado
sus condiciones de trabajo en la ensefianza para poder hablar de proletarizacién?
y para insistir sobre este punto: ¢de qué forma se ha efectuado la compra de fuer-
za de trabajo a los profesores aumentando el control organizativo, la mecaniza-
cion y la supervision?

(19) Bowles, S. y Gintis, H. (1976) Schooling in Capitalista America. Routledge and Kegan Paul.

(20) Callahan, R. (1976) Education and the Cul of Efficiency. Nueva York, Free Press.

(21) Percy, Lord E. (1958) Some Memoires. Londres, Eyre and Spottiswoode.

(22) Ibid pag. 128.

(28) White, ]. (1975) «The end of the compulsory curriculum» en «The Curriculum — The Doris Lee
Lectures» 1975, Universidad de Londres, Studies in Education 2.
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Utilizando el proceso general, segun lo analiz6 Harry Braverman (24), como
punto de partida, sugerimos que en la ensefianza, COMO en otras clases de trabajo:

Hay una tendencia a largo plazo a una fragmentacion, racionalizacion
y mecanizacién que lleva a la descualificacién de los trabajadores y de sus
puestos de trabajo, tanto en sentido absoluto (pierden las aptitudes tradi-
cionales y propias del oficio) como relativo (el conocimiento cientifico se
acumula cada vez mas en el proceso de produccién). De este modo, el tra-
bajador, independientemente de su capacidad personal, puede ser sustitui-
do en el proceso de produccion de forma mas sencilla y mas economica
(25).

Sabemos que describir a los profesores como trabajadores cualificados plantea
dificultades, pero en nuestra opinion, la cualificacién no es un término exclusiva-
mente técnico, que denote el control sobre un proceso complejo e implique el co-
nocimiento de dicho proceso, sino que es también un término social. La cualifi-
cacién supone una creacion de control laboral sobre el lugar de trabajo y sobre el
contenido del puesto (26). Implica una relacion con el proceso de concepcion y de
ejecucion, cuya intensidad se describe con los términos de trabajador cualificado,
semicualificado y sin cualificar. Actualmente, incluso el trabajo cualificado, por
prolongado que haya sido el periodo de formacion, esti confinado a la ejecucion,
y excluye la concepcion. La planificacion esta separada de la ejecucion y, a su vez,
puede ahora (en la oficina técnica) describirse como cualificada, semicualificada,
etc. -

A principios de este siglo, los profesores se formaban unos a otros, sobre todo
en el lugar de trabajo (la escuela), pero esta actividad fue desplazindose cada vez
mas a los centros de formacién del profesorado y a los nuevos colleges municipa-
‘les. Por lo general, los profesores con experiencia y los directores de las escuelas
ensefiaban el oficio a los inexpertos. Los profesores comprendieron la necesidad
de una certificacion, de un reconocimiento claro de sus conocimientos. La funcién
del Estado, manifestada en su control indirecto de los colleges de las administra-
ciones locales (la admision y el nimero de alumnos) y en su influencia sobre el
contenido de los cursos, fue considerada a menudo por los profesores opuesta a la
cualificacion controlada por ellos mismos. En la década de 1920, los profesores de
primaria pensaban que gozaban de un mayor control de su lugar de trabajo y del
contenido de su puesto tras los graves conflictos de la década anterior y el gradual
debilitamiento o desmantelamiento de algunos preceptos del codigo de educa-
cién. Se generalizo la impresion de que la definicién de la cualificaciéon era obra
del profesor, pero como respuesta a determinadas inversiones o iniciativas finan-
cieras intervencionistas adoptadas centralmente. La cualificacion, en cualquier
caso, es un concepto contestado. El concepto de autonomia implica un reconoci-
miento de esta contestacién y de la definicion de trabajo/educacion hecha por el
profesor. Mds recientemente, la cualificacién ha sido objeto de analisis en térmi-

(24) Braverman, H. (1974) Labour and Monopoly Capital Monthly Review Press.

(25) Resumen de parte del trabajo de Braverman en Zimbalist, A. (dir. de ed.) (1979) Case Studies in
the Labour Process. Monthly Review Press, pdgs. 15, 16.

(26) Hay un interesante debate en este enfoque en More, C. (1980) Skill and the English Working Class
1870-1914. Croom Helm.
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nos de atributos técnicos, tareas especializadas y estructuras de carrera, lo que re-
fleja la mayor intervencion del patrono, congruente con la naturaleza cambiante
del proceso de trabajo en otros ambitos. Se ha debilitado desde la perspectiva de
una definicién, por parte del profesor, de la concepcién y ejecucién del trabajo
(educacion).

Este debilitamiento se produjo en periodos de superproduccién de profesores
y de decadencia de la ideologia de control del servicio de educacién por parte de
la clase trabajadora (que es como se veia hacia 1920 a causa de la iniciativa del Es-
tatuto Bradford de 1917 y de la alianza de la ensefianza con el TUC [Trade Union
Congress, Congreso Sindical] y de aceptacién de las ideas de asociacion. Se expresa
en una retérica de la autonomia. La lucha contra el trabajo barato en la ensefian:
za fue una lucha por la calidad de la ensefianza impartida a la clase trabajadora; la
resistencia a la dilucién de la cualificacién del oficio debida a la introduccién du-
rante la primera Guerra Mundial, y después de ésta, de profesores sin experiencia
ni formacién fue un acto consciente de defensa de la ensefianza y de la formacién,
definida por los profesores o por sus aliados. la «descualificacién» implicaba una
respuesta politica similar a la producida en la clase trabajadora industrial durante
el mismo periodo.

LOS PROFESORES Y EL PROCESO LABORAL

La proletarizacion del trabajo tiene varios aspectos. El principal es, obviamen-
te, la pérdida de cualificacién, la pérdida del oficio o de los conocimientos tradicio-
nales. Se trata de un proceso continuo que puede experimentar alteraciones siibi-
tas y movimientos fluidos, dependiendo del cambio tecnolégico y sus aplicaciones,
de la naturaleza del proceso de produccion y de la ideologia y la historia de la
fuerza del trabajo. Hay también varios aspectos contingentes; la pérdida de auto-
nomia, el aumento de la supervision, la creacién de especializaciones «recualifica-
das» y el aumento del estrés son factores que forman todos parte reconocida de la
proletarizacion. Esta puede atravesar varias fases en lo que respecta al trabajo. En
primer lugar, se considera al trabajador como una maquina: el movimiento taylo-
rista en el control de produccién, la gestion de sistemas, los objetivos de compor-
tamiento, etc., tratan de reducir la variabilidad y la creatividd del individuo en re-
lacién con el proceso de trabajo reduciendo la «irracionalidad» del trabajador. En
segundo lugar, se ata directamente al trabajador a la maquina, de la que se con-
vierte en un apéndice; ella es también la que controla el ritmo y el contenido del
trabajo. En tercer lugar, si es posible y mas barato, la maquina puede reemplazar
al trabajador.

Braverman describié los primeros tiempos del trabajo administrativo como un
oficio en el que el maestro (el contable o administrativo jefe) mantenia el control
absoluto de las operaciones, mientras los jovenes aprendices y oficiales (adminis-
trativos, botones) aprendian el oficio. A medida que la contabilidad se iba hacien-
do mds compleja...

- las asociaciones estrechas, la atmésfera de obligaciones mutuas y la
lealtad que caracterizaban a la pequeria oficina fueron transformindose.
Lo caracteristico en la época fue el final del reinado del contable y la apa-
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ricion del jefe de oficina como funcionario principal y representante de la
direccion (27).

El trabajo ha pasado de ser una parte comprensible del proceso total a conver-
tirse en un fragmento cada vez mas fijo e invariable de este total. El pensamiento,
o la concepcion, se eliminan del trabajo, pero permanece el trabajador, cuyo pen-
samiento se utiliza como «equivalente de la mano del trabajador de detalle en
operaciones de produccién» (28).

Esta descripcion es paralela a la evolucion histérica de la escuela, que ha pasa-
do de ser una pequernia empresa, no creada por los profesores pero, en la practica,
controlada por ellos, que tenian una visién global de su trabajo, a ser una gran
institucién con labores de administracion y supervision y en la que la ensefianza
no es sino una parte de una linea de produccion. El director ya no es un eprimus
inter paress, encargado de formar a los inexpertos, sino un gestor de recursos hu-
manos y técnicos. En muchas escuelas, la ensefianza no es mis que la repeticion
interminable de datos similares en numerosos contactos breves. No hay ningin
sentido de empresa global, y la aparicion de la administracién es una respuesta a la
necesidad de controlar la complejidad del proceso y el movimiento del trabajador
unitario descualificado.

La ensefanza se ha visto alterada y modificada de forma intermitente en su
proceso laboral por el fortalecimiento ininterrumpido del personal especializado o
de supervisién de la escuela. El lento ascenso a lo largo de la escala salarial, prime-
ro a nivel local y luego nacional, ha dado paso gradualmente a unas «estructuras
de carreran y «escalones de promocién» que implican siempre mayores responsa-
bilidades de supervision o gestion. En 1945 se pagaba a los directores con arreglo
a una escala salarial propia; en 1956, los complementos para directores adjuntos
(concedidos en las escuelas grandes para el trabajo de ensefianza avanzado o como
sustitutivo de las raras promociones a director) fueron sustituidos por una serie
de puestos jerarquizados, jefaturas adjuntas y jefaturas de departamento. Las es-
cuelas integradas generaron ulteriores funciones especializadas en el trabajo do-
cente y de orientacion. En los ultimos afios, el trabajo de supervision general de
los directores adjuntos o de los jefes de departamento se ha hecho cada vez mas
prolijo y detallado. Los directores adjuntos actian ahora como responsables de re-
laciones publicas, como directores de personal, como coordinadores de curriculo
o promotores de la innovacién y tienen responsabilidades cada vez mayores de la
elaboracion de calendarios (este tltimo trabajo es una nueva «recualificacién» que
conocen muy pocos profesores en las escuelas). Debido a la mayor racionalizacion
del trabajo en la escuela, los jefes del departamento pueden ser organizadores e in-
tegradores de complicados programas de trabajo que por su formacién no po-
drian emprender, por lo que han sido recualificados para que aprendan a hacerlo.
Las reuniones de claustro, con otros jefes de departamento y con el personal di-
rectivo son ahora aspectos normales de la labor de supervision y gestion que se
desarrolla en la escuela.

(27) Braverman, H. (1974) op. cit., pag. 305.
(28) Ibid, pag. 319.
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El trabajo de orientacion es una importante drea educativa que ahora se con-
centra en manos de unos pocos profesores «recualificados» responsables de una
disciplina, pero que también constituye un importante eslabon de enlace de la escuela
con los servicios sociales. Los directores de orientacién suelen dedicar mucho
tiempo todas las semanas a reunirse con los padres, la policia, los funcionarios de
los servicios educativos, los psicologos escolares, los trabajadores sociales o los me-
dios de orientacion infantil, a visitar hogares o a asistir a reuniones sobre casos.
Las School Disruptive Units son bastante comunes, al igual que los profesores/tra-
bajadores con la juventud, los consejeros escolares, los profesores de carrera y los
profesores de enlace (con las escuelas media y primaria).

La parte especializada de la ensefianza escolar es un miembro de esta educa-
cion; el otro es la redefinicion de los puestos de trabajos, una vez reconocidos de
acuerdo con la edad o con la experiencia, como puestos de direccion media o su-
perior. Los puestos jerarquizados y de promocion son, cada vez mas, puestos de
supervision que no reflejan sélo la proliferacion y la integracion de las funciones
escolares, y que se acumulan, sobre todo en la actual situacién de recortes presu-
puestarios, a la carga de la ensefianza. Hay que elevar la productividad. Como se-
fiala Aronowitz:

El supervisor de trabajo no es sino una persona que desemperia dos
puestos. Tiene la responsabilidad de producir la misma cantidad de papel
que su subordinado; ademas, es responsable de la produccion de dicho su-
bordinado (29).

El nuevo informe de la Inspeccion sobre las escuelas sefialé que los directores
medios de

la mayor parte de las escuelas no han logrado relacionar las asignaciones
de tiempo no dedicado a la docencia con las tareas especiales que se espe-
raba que atendiesen estos profesores. Se diria que lo unico que las escue-
las pueden hacer es exprimir un poco mas el tiempo de supervision con la
esperanza de cubrir las lagunas (30).

Las tareas que deben atender los jefes de departamento son «orientacién, su-
pervision y apoyon a los equipos departamentales y, en el caso de los directores de
orientacion, se ha llegado a aceptar que sélo podrian desempenar sus obligaciones
«cuando los alumnos afectados estén presentesy.

Disminuye la calidad del trabajo, cuando no la cantidad. Al mismo tiempo, se
espera que, en un periodo de contraccion y disminucion de plantillas, muchos pro-
fesores actuen como profesores generales. Dentro de las escuelas, la reconversion
profesional suele describirse en términos de aumento de la flexibilidad» (31). Para-

(29) Aronowitz, S. (1973) False promises — The Shaping of the American Working Class Consciousness.
McGraw Hill, pag. 301.

(30) H.M. Inspectorate/Des (1980) Aspects of Secondary education in England HMSO, pag. 61.

(81) Las pruebas de «flexibilidad» en el personal de ensefianza aumentan sobre todo en la literatura
relacionada con la «reduccion de plantillasy; por ejemplo: Briault, E. (1980) Falling Rolls in Secondary
Schools. Slough, NFER; SHAW, K. (1977) «Managing the curriculum in contractio» y Lighfoot, M. (1977)
«The educational consequences of falling rollsn, ambos en Richards, C. Power and the Curriculum. Naffer-
ton.
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lelamente al aumento del personal recualificado, se observa una tendencia a la
descualificacién. Esto es evidente en los casos de las matematicas y las ciencias, y
ha sido sefialado por la inspeccion en relacién con el mayor uso de hojas de calcu:
lo (superior al que se habia previsto).

La hoja de cilculo puede desarrollarse mediante la experiencia com:
partida de los miembros del departamento, y puede constituir un soporte
atil, que permite a los profesores sin experiencia y a los no matematicos
disponer de material adecuado (32). .

La reconversion profesional generalizada, dentro de la escuela o entre unas es-
cuelas y otras, sélo puede abocar en un mayor debilitamiento de la cualificacion
conforme aumente el nimero de los profesores que trabajan como profesores ge-
nerales, y que se sirven de hojas de cilculo, de cursos programados o del trabajo
en equipo. ¢Hay alguna relacién entre el aumento de profesores «generales», flexi-
bles, y la nueva insistencia en la lectura,las ciencias y el lenguaje en todo el curricu-
lo?

El estudio de Buswell (33) sobre el efecto del «cempaquetamiento» del curriculo
en una gran escuela del norte de Inglaterra combina las ideas sobre descualifica-
cién que acabamos de debatir con la observacion empirica detallada. Su objetivo
era mas amplio que el nuestro, puesto que se centraba en la relacion entre el
cambio pedagégico y el cambio social, pero en todo caso llega a la conclusién de
que los sistemas de «empaquetamiento» del curriculo utilizados en esa escuela
descualifican a los profesores. Es interesante sefialar que sus ejemplos afectan a
todo el curriculo, y van desde el caso del profesor de matematicas que dirige un
club matemitico a la hora del almuerzo para compensar las deficiencias del enfo-
que programado, hasta el del profesor de humanidades, que condena los paque-
tes porque contienen, no s6lo materiales preparados, sino un método de transmi-
sion predeterminado: «Ahora somos burocratas glorificadosy. Otro punto que me-
rece la pena desarrollar son las pruebas recogidas por la propia Buswell en el sen-
tido de que la introduccién de los paquetes refuerza la tendencia a la separacion
del contenido, la pedagogia y la evaluacién como tareas especializadas, hurtando
asi a los profesores el curriculo como area de conocimiento y poniéndolo en ma-
nos del asesor local de curriculos. También seria interesante investigar en la cate-
gorizacion que hace Buswell de la respuesta del profesor a las presiones de prole-
tarizacion inherentes a los paquetes de aprendizaje; estas van desde la aquiescen-
cia hasta la modificacién y la resistencia, pasando por la ambivalencia. Los miem-
bros mas destacados del grupo que se resistia a estos paquetes de aprendizaje re-
trasando el proceso de escritura de modificaciones para un sistema productivo ex-
ternamente o saboteando los sistemas de distintas formas se disponian a abando-
nar por completo la docencia. '

Los especialistas en el curriculo, conocidos como coordinadores de curriculo,
lideres de profesores o, simplemente, jefes de claustro, son los nuevos especialis-

(32) HM Inspectorate/Des (1980) op. cit,, pag. 133.
(33) Buswell, C. (1980) «Social change and pedagogic change» en British Journal of Sociology of Educa-
tion, 2 (3).
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tas, los planificadores, en esta situacién de divorcio entre los trabajadores de con.
cepcion y de ejecucion. Los aspectos cualitativos de la ensefianza declinan, y a la
vez aumenta el ritmo cuantitativo. Esta vision de la descualificacion es similar a las
recientes ideas de Michael Apple (34), pero se encuadra en una perspectiva mas
amplia del control laboral en el lugar de trabajo, y no concierne sélo al conocimien-
to o a las técnicas. Lo que se entiende por «cualificacién» depende de la fuerza que
tengan los empleados en el proceso laboral; no se habla de descualificacién si los
trabajadores controlan su implantacién y su funcionamiento diario y combinan el
uso ecléctico pragmatico de los materiales con la creacién de pricticas alternativas.
No es el programa en si lo que descualifica, sino los actos de los profesores que im-
plantan el programa aceptando que han perdido el control fisico e ideolé-
gico del proceso laboral. De hecho, el profesor puede optar deliberadamente por
el uso de programas debido a la falsa posicion en que ahora se encuentra en rela-
cion con el tamario de las clases, a los escasos complementos per cdpita, a la falta
de cobertura de la clase y al aumento de los métodos de evaluacion. En el informe
de la Inspeccion los profesores de matematicas utilizaban hojas de cilculo impul-
sados por las obligaciones que se les imponian. En un clima educativo distinto, se-
ria el propio profesor, que ejerceria el control del proceso laboral, quien aceptase
o rechazase dichos programas. Los costes de recualificacion de los profesores han
sido soportados, en su mayor parte, por ellos mismos. Son ellos quienes dedican
parte del tiempo a asistir a reuniones de curriculo, a reuniones del centro de pro-
fesores o a cursos de formacién continua (35). La Open University proporcioné
una oportunidad muy accesible para que los profesores pagasen su propia recon-
version profesional.

Se ha observado una asociacion entre el estrés en el trabajo y la naturaleza del
actual proceso laboral; también se ha relacionado éste con el absentismo y con el
elevado ritmo de movilidad del personal. El concepto de estrés es subjetivo, y mu-
chos profesores lo describen como un elemento de su trabajo. El absentismo suele
considerarse unido al estrés. Como ha senalado Kyriacou (36), el Departamento de
Educacion y Ciencia viene efectuando desde 1975 pagos especiales a los profesores
destinados en escuelas consideradas estresantes con el fin de reducir la alta tasa
de rotacion del personal. Los profesores hablan de malas condiciones de trabajo,
presiones de tiempo, escasa ética escolar y «mal comportamiento de los alumnos»
como factores de generacion de estrés. Hodge (citado por Kyriacou) observa la re-
ciente duplicacién del numero de fallecimientos de profesores varones hacia el fi.
nal de su carrera y la triplicacion del nimero de los que perciben pension de inva-
lidez; en general, parece que los directores se jubilan antes. El estrés aumentari en
un periodo de recesion, recortes presupuestarios y reconversion profesional. Ky-
riacou sefiala la fuerte correlacién que hay entre la mala estructura de la carrera y
la menor satisfaccién en el trabajo como causa del estrés. El absentismo laboral,
observa, lo inducen la mala estructura de la carrera, el exceso de trabajo y la falta
de tiempo para dedicarlo a los alumnos de forma individualizada, asi como la exi-
gencia de:

(34) Apple, M. (1981) op. cit.
(85) Casey, T. (1980) Secretario de las NAS/UWT, citado en Times Educational Supplement, diciembre.
(36) Kyriacou, C. (1980) «Occupational stress among schoolteachers: a research reporty, Core.
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Eficiencia en la produccion y mayores cargas de trabajo, que sobrevalo-
ran los aspectos cuantitativos del trabajo a expensas de los cualitativos. Ya
se han propuesto soluciones basadas en el consejo o en el tratamiento «so-
maticon; el trabajo no cambiara, pero los profesores si tendran que hacer-
lo (87).

TECNOLOGIA Y PROCESO LABORAL

La introduccién del ordenador, del microprocesador y de las aplicaciones de la
microelectrénica en la escuela puede impulsar considerablemente el proceso de
recualificacién y descualificacién. Apple ha afirmado que supone un cambio cuali-
tativo del control del trabajo de los profesores, que pasa del control sencillo al
control tecnificado (38).

No abordaremos aqui el valor intrinseco del microprocesador ni las aplicacio-
nes creativas para las que puede utilizarse, sino la forma en que acelera los proce-
sos laborales que hemos descrito.

Los ordenadores se utilizan cada vez mis en la administracion escolar para re-
coger y recuperar datos repetitivos sobre las plantillas, sobre aspectos concretos
de los alumnos, sobre la eleccion de asignaturas, etc. Pero el ordenador supone la
alteracion cualitativa de la naturaleza del trabajo y la modificacién de las relacio-
nes. Las autoridades educativas locales pueden «conectarsen directamente a esta
informacion y controlar de modo mas facil el rendimiento de la escuela. Como la
informatizacién podria aplicarse pronto a la administracion del aula (registros y cali-
ficaciones de los alumnos), el control del rendimiento del alumno y del profesor
seria mas sencillo. Se ha indicado asimismo la posibilidad de recoger informacién
“sobre la asistencia a los cursos de formacion continua, entre otras cosas (39).

Los ordenadores se utilizan cada vez mas con los llamados paquetes de ense-
nanza asistida por ordenador (CAL). Por lo general se basan en trabajos realizados
en Estados Unidos y corresponden en lo esencial a materias que presentan defi-
ciencias: matemadticas, fisica, quimica, economia y geografia. Los entusiastas del
CAL hablan de destrezas de orden superior, que mejoran los niveles de ensefian-
za, y de los nuevos temas que de este modo pueden ensefarse. Pero hay otro as-
pecto, relacionado éste con nuestra argumentacion: los «paquetesn de CAL debe
escribirlos alguien. Se trata de un trabajo cada vez mas especializado. Por ahora se
propone que, para reducir costes, sean los mismos profesores reunidos en grupos
quienes creen sus propios «paquetes». Pero se trata de un asunto complicado, que
exige tiempo, destreza y conocimientos tedricos. Ron Jones describe del siguiente
modo las cualidades que necesitan los «paquetes» CAL:

(87) Ibid.

(38) Apple, M. (1981) op. cit.

(39) Brooksbank, K. (1980) (dir. de ed.) (Society of Education Officers), Educational Administration,
Councils and Education Press, pag. 107.
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' Destrezas como la resolucién de problemas, la toma de decisiones; des-
trezas de pensamiento divergente y convergente, como la flexibilidad, flui-
dez, originalidad, preferencia por lo complejo (40).

La escritura de los paquetes CAL constituye un problema; por ahora, hay
acuerdo general en su deficiente calidad o en su inaplicabilidad al Reino Unido a
consecuencia de su especificidad cultural (realizados en Estados Unidos, etc.). Las
destrezas necesarias para realizar los «paquetes» sélo las poseen profesores con ex-
periencia, al igual que la capacidad reconocida de alterar y mejorar los «paquetesy
en la escuela (41).

Este proceso se presenta como una acumulacion de los conocimientos de los
trabajadores, absorbidos por la mejoria de la mdquina; se trata, por otra parte de
algo mids que conocimientos ficticos: también se absorben la experiencia y el pen-
samiento, los aspectos creativos de la enserfianza. En la memoria de la maquina
puede cargarse la experiencia de muchos afios de ensefianza, que a continuacién
puede reproducirse a voluntad cada vez que se utiliza el «paqueten.-Lo malo es
que la enserfianza, y particularmente en los grupos de presion favorables al uso de
la informadtica de la ensefianza, no se reconoce este proceso, que podria abocar a
la sustitucién del profesor. La falta de reflexion y la ingenuidad de las declaracio-
nes quedan ejemplificadas en esta referencia de pasada a la posibilidad de progra-
mar los ordenadores para que exhiban:

Las actitudes humanas de humor, calor, critica... paciendia y estimulo (42).

Aunque este entusiasmo desbordante tiene ecos de antiguos progresos ya ago-
tados en el campo de la ensefianza (como el aprendizaje programado), se toma
cada vez mds en serio, en el sentido de que recualificard algunos profesores, y qui-
2d, llegard incluso a reemplazar a otros. Como la NAS/UWT [National Association of
Schoolmatters — Union of Women Teachers/ sefialé hace poco:

El tiempo y la experiencia necesarios para escribir un programa de en-
sefianza de cierta magnitud para un sistema informatico equivalen al tiem-
po y la experiencia necesarios para escribir un libro de texto (43).

En otras palabras: la mayor parte de los profesores quedardn al margen del
proceso de concepcién. Conectaran con los médulos CAL o, quizd, encadenarin
nuevas secuencias de aprendizaje a partir de «subrutinas» creadas por otros. Su re-
lacién con la nueva tecnologia es obvia: ‘

No se espera de ningin profesor que posea conocimientos detallados
de tecnologia, mantenimiento y manejo de ordenadores ni de sistemas de

(40) Jones, R. (1980) «Microcomputers; their uses in primary schools», Cambridge Journal of Education,
volumen 10, nimero 8.

(41) Ibid, y Joiner, L.M., Silverstein, B.J. y Ross, ].D. (1980) «Insights from a Microcomputer Centre in
a Rural School District» en Educational Technology volumen XX, numero 5, mayo.

(42) Jones, R. (1980) op. cit.

(43) NAS/UWT (1980) «Micro-electronics: Is there a future for teachers?» NAS/UWT, diciembre.
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telecomunicaciones. Lo que se espera de ellos y de sus alumnos es que un-
licen el ordenador como una prolongacién natural de su trabajo cotidiano
(44).

Ahora bien, como demuestra la aplicacién del ordenador a la industria, la tec-
nologia se apropia de la cualificacién del trabajador y hasta de su consciencia;
como Mike Cooley revela en el caso del disefio asistido por ordenador, el pensa-
miento es para el trabajador (en este caso el delineante, el arquitecto) un inconve-
niente claro:

Es un instrumento para silenciar el sentido comun y la creatividad del
trabajador cualificado (45).

La méiquina controla el ritmo, el contenido y la forma del trabajo. El trabaja-
dor es un apéndice. El ordenador sabe, por ejemplo, el tiempo necesario para
completar las operaciones; el trabajador ignora qué otras cosas sabe el ordenador,
si dispone de un mecanismo fiable de comprobacién del rendimiento, etc. Como
Cooley sefiala, es dificil conservar los aspectos cualitativos del trabajo al enfren-
tarse con un resultado controlado y cuantitativo. Para el trabajador recualificado,
parte del trabajo se creard inicialmente al elaborar los programas o en determi-
nadas aplicaciones escolares especializadas (calendario). Birmingham tiene, desde
1974, un equipo de profesores especializados en informaitica que recorren otros
centros y ensefian a los profesores a manejar las grandes inversiones en informati-
zacion que ha iniciado la LEA [Local Educational Authority, Distrito Escolar), atienden
las averias de los ordenadores, pero también ofrecen «consejos» a los profesores
sobre paquetes CAL y sobre material afin (libros o cursos). Su posicién para el pro-
fesor de clase, incluso para los nuevos profesores de informatica recualificados, es
la de un especialista que conoce el sistema, sus opciones y funciones y que contro-
la el acceso a los materiales de ensefianza.

Dentro de la escuela, la utilizacion creciente del microprocesador conducira a
la creacion de un nuevo empleo de gestién o supervision, con tareas de asistencia
especial a los profesores, planificacion del equipo y formacién en el puesto de los
propios profesores.

Conforme prosiguen la reduccién de plantillas y la reorganizacién de la ense-
fianza secundaria, junto con la demanda de asignaturas insuficientemente dotadas,
crece la solicitud de aplicaciones informaticas, especialmente para los nuevos mi-
croprocesadores. Harry MacMahon explica claramente este fenémeno:

Cuanto mds crezca el nimero de estudiantes, la amplitud de los ma-
teriales cutriculares, la intensidad del control de los avances y la dispersion
de los estudiantes, y menor sea la proporcién personal/estudiantes, tanto
mayores serdn las dificultades de gestion y, en consecuencia, tanto mas se
obtendrd con la gestion asistida por ordenador del sistema de ensefianza
(46).

(44) Tinsley, D. (1978) «Educatinal computing facilities in Birmingham» Trends in education volumen
numero 2, HSMO.

(45) Cooley, M. (1980) Archited or Bee? The Human/Technology Relationship. Hand and Brain Publishing.

(46) Macmahon, H. (1987) «Computer managed learning —the newly accessible educational techno-
logyn, Trends in education volumen 2.
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Las aplicaciones del ordenador se adaptan particularmente bien a la escuela
dividida (con aptitudes mixtas, clases abarrotadas, pocos profesores y métodos de
evaluacion integrados), al igual que el profesor descualificado. El control de cali-
dad, como nos explicé recientemente un inspector de la LEA, es labor de la Ins-
peccion,

La aplicacion de la informatica tiene otro aspecto familiar: el trabajo intensivo
por turnos. Mike Cooley ha sefialado la tendencia al trabajo por turnos, con las
consiguientes rupturas sociales y personales. El trabajo por turnos es necesario
para justificar la inversion en tecnologia, y ademads porque es capaz de funciona-
miento continuo. En un reciente articulo de Computers in Schools se menciona esta

posibilidad:

En el futuro desarrollo curricular habra que redefinir por completo el
papel de la escuela. Una posibilidad es establecer un enlace mucho mis
fuerte entre la escuela y el mundo exterior en virtud del cual se ofrezcan
materias a trabajadores por turnos con tiempo libre, amas de casa o perso-
nas de la tercera edad. Obviamente, el régimen tradicional de aulas no se-
ria de utilidad en este caso, puesto que los grupos variarian en su tamario,
aptitudes, motivacion y materias de interés. Pero la utilizacion de un mi-
croordenador con acceso desde varios terminales permitiria a todos los
usuarios seleccionar una materia o un grado de dificultad particulares, y el
profesor actuaria como de tutor (47).

La escuela ampliaria su horario y se reorganizaria para trabajar por turnos. Los
cursos de valoracién del ordenador dirigidos a la comunidad local, por ejemplo,
obligarfan a organizar grupos nocturnos; en un programa sobre ordenadores para
_ high school de Estados Unidos se observé que

es viable ofrecer cursos nocturnos de programaciéon a miembros de la co-
munidad, (para) operadores de pequefias empresas y otros puestos, como
(el) ingeniero del condado o/y el gerente del hospital local... (48).

Como la NAS/UWT ha dejado claro, en un futuro no demasiado lejano, la en-
sefianza, en algunos departamentos insuficientemente dotados, se confiard a los
ordenadores, y cuando los costes de las instrucciones informatizadas disminuyan,

serd arriesgado suponer que una evaluacion que comparase la eficacia de
los profesores con la de las maquinas diera como resultado el empleo de
gran nimero de profesores (49).

Nuestra hipotesis es, por tanto, que el proceso laboral de la escuela se parece-
ra cada vez mis, en la medida en que forma parte de un proceso historico conti-
nuo, al trabajo que se realiza en las fibricas y oficinas. De hecho, en la escuela ya
se habla de flexibilidad de la fuerza laboral, control de calidad, descualificacion y
recualificacion.

(47) Cooke, B. (1980) «The microcomputer in the classroomy, Computers in Schools volumen 2, nime-

ro 7.
(48) Joiner, L.M,, Silverstein, B.]. y Ross? ].D. op. cit.
(49) NAS/UWT (1980) op. cit.
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Junto con el cambio tecnologico del trabajo, se ha producido la consiguiente
refirmacién del control del patrono sobre el proceso laboral. En las escuelas de la
LEA son ahora frecuentes los documentos de autoevaluacién; la definicion de los
puestos de trabajo, desde los directores hasta los profesores de clase, es cada vez
mas clara, al igual que las obligaciones de supervisién y las jerarquias. El nombra-
miento mediante contrato de trabajo, necesario a efectos de evaluacién y despi-
dos, es comun.

La crisis particular y la reestructuracién del servicio de educacién no deben es-
tudiarse con exclusién de los procesos mas profundos y mas a largo plazo que
afectan al profesorado. La politica actual de los ultimo gobiernos parece orientada
a elevar la productividad del profesor, a intensificar el control sobre el contenido
del trabajo de ensefianza y a tratar de implantar contratos de duracién determina-
da y especificaciones de trabajo.

CONCLUSION

Nuestras tesis se centran en la consideracion del trabajo de los profesores
como algo asimilable a otros tipos de trabajo: un medio de supervivencia (empleo
remunerado) y un servicio. El valor lo genera el trabajo, pero solo el patrono ve
valor en términos exclusivamente econémicos.

Entre los profesores, el profesionalismo puede considerarse una expresion del
servicio a la comunidad, igual que en otros tipos de trabajo; una expresion de la
defensa de alguno de estos elementos o de todos ellos. También puede conside-
rarse una fuerza creada externamente, que une a los profesores en una vision par-
ticular de su trabajo. Hemos indicado que cada vision puede tener una base distin-
ta entre los profesores y puede haber dominado su trabajo en distintos periodos
historicos; en realidad, podria estar perdiendo todo su atractivo para algunos pro-
fesores. No se trata de una fuerza ni reaccionaria ni progresista en todos sus ele-
mentos, y sus distintas versiones pueden ser opuestas.

El servicio de educacion no ha sido contemplado simplemente como un con-
junto de demandas impuestas por el patrono o por el Estado, ya sean implicitas o
explicitas, aunque con frecuencia hayan prevalecido. Los profesores han conside-
rado también que es algo valioso para sus propios fines, expresados en términos
de dotacion, calidad o acceso; fines que con frecuencia no han sido sélo suyos,
sino expresion de un compromiso de servicio. El profesionalismo es, en parte, un
intento social de construir una «cualificaciény; la autonomia era, en parte, la crea-
cién por parte de los profesores de un espacio defensivo en torno a dicha «cualifi-
caciony.

Hemos propucsto la clase como un CO“CCPIO relacional. que supone factores
ideologicos, historicos y sociales, y como un proceso histérico. También hemos
tratado de debatir el proceso laboral, la base econémica o material de este proce-
so histérico. De nuestra exposicion se deduce de forma clara que la contradiccion
principal siempre debe ser, para nosotros, la que hay entre el patrono y el emplea-
do. En este trabajo no nos hemos referido detalladamente a otras contradicciones,
pero ningin examen histérico completo de la situacion de los profesores podria
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excluir las relaciones cambiantes entre profesores masculinos y femeninos, de se-
cundaria y de primaria, rurales y urbanos, etc.

Como parte de la explicacién de la evolucion del profesor, hemos tratado de
reunir informaciones dispares sobre la naturaleza cambiante del proceso laboral y
llamar la atencién hacia las consecuencias de la informatizacién. Quizd no pueda
en realidad tratarse de esta forma a los profesores y debamos partir de argumen-
tos althusserianos o desarrollar nociones sobre el Estado burocritico, pero tene-
mos la sensacién de que se ha dedicado demasiada atencién a separar a los profe-
sores de otros elementos del movimiento obrero. Debemos empezar por ver las
congruencias y fijarnos asimismo en las contradicciones, que siempre deben eva-
luarse con sensatez, para no crear nuevas divisiones.

En este breve trabajo hay muchas cuestiones que, por falta de espacio, no se
tratan directamente. Una de ellas seria la interesante nocién de autonomia que,
obviamente, no considerariamos ni totalmente otorgada por el Estado ni exclusi-
va de la clase media; hubiéramos debido incluir la nocién de espacio defendible
en la construccién social de una cualificacién que se crea en la escuela y en las
alianzas politicas o educativas. El primer intento real de reducir la autonomia aca-
so no proceda del debate en torno al Libro Verde, sino de la necesaria estandari-
zacién de parte del trabajo del profesor previa a la mecanizacién.

No se ha insistido en las implicaciones de este anilisis provisional para ciertas
areas asociadas a la ensefianza, pese a su inmediatez en la actual crisis educativa,
que no necesita ser descrita aqui.

Los campos de los estudios curriculares y de la administracién educativa, am-
bos implicados en la respuesta a la crisis, dependen en lo esencial de las nociones
simplistas de profesionalismo, clase y trabajo que hemos criticado. El reciente de-
bate nacional sobre el curriculo se ha celebrado sin ninguna explicacién sobre el
origen de la autonomia del profesor, pero dando por supuesto que se trata de algo
malo (una vez mds, esto encajaria ficilmente con las opiniones de los sociélogos y
los tories radicales). Hemos indicado que, si se considerase a los profesores desde
otros puntos de vista, podrian buscarse nuevas explicaciones a su comportamiento
y se generarian andlisis mds complejos en las disciplinas mencionadas; aunque ob-
viamente no ha sido este nuestro principal objetivo al defender esta hipotesis, pue-
de considerarse un efecto secundario beneficioso.

Quizd en este trabajo no hayamos rebatido las precisiones planteadas por los
anilisis neomarxistas y de otro tipo; lo que hemos hecho es sugerir que hay otras
cuestiones que merecerian, al menos, ser planteadas y exploradas en cuanto a sus
implicaciones. Al plantear nuestra postura nos hemos basado en asuntos comple-
jos y hemos condensado abundante material también complejo. Aceptamos estas
deficiencias en el articulo, pero subrayamos que se trata de un trabajo de toma de
postura, elaborado con la intencién de provocar la discusion y, al menos, propo-

214



ner una alternativa a lo que se ha convertido en ortodoxia de derechas e izquier-
das. Hay que proseguir el trabajo empirico y tedrico.

En este trabajo nos hemos opuesto a las ideas dominantes sobre el profesionalismo tal como se apli-
can a los profesores. Hemos insistido en la complejidad y la contradiccién del uso de este término y he-
mos propuesto una forma de intrerpretarlo como medio de control y defensa del proceso laboral. No
ha sido nuestro objetivo afirmar que el término «profesionalismon, con independencia de la interpreta-
cién que se le dé, sea una explicacion suficiente de todas las ideas y acciones de los profesores. A veces
el término es rechazado por los profesores como aislado o irrelevante, fenémeno que no es reciente.

Consideramos que esto no entra en contradiccion con nuestra tesis, sino que constituye una ampliacién
de ella.

Este estudio es el primer trabajo importante escrito en 1980 por los autores sobre la profesion y el
trabajo de los docentes, objeto de otros estudios y libros que han ido apareciendo en los tltimos arios.
Fue originalmente publicado en Schools Teachers & Teaching, editado por Len Barton y Stephen Walker

(London, The Falmer Press, 1981). Se traduce y reimprime con la autorizacién de los autores y de la edi-
torial.
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NARCISO DE GABRIEL (*)

INTRODUCCION

En la actualidad, y desde hace ya bastantes afios, las mujeres predominan am-
pliamente dentro del magisterio espariol. Segin datos correspondientes al curso
1982-83, el 60,45 por 100 de los ensefiantes que ejercian en la edutacion general
bésica pertenecian al sexo femenino, porcentaje que se elevaba hasta el 95,51 por
100 en la educaién preescolar (1).

Este predominio cuantitative del sexo femenino en el magisterio esta en con-
sonancia con una ideologia que le atribuye cualidades especiales para intervenir
sobre la infancia. Si la mujer es la principal encargada de la educacion de los nifios
en el hogar, parece razonable que se le permita proseguir su labor educadora en
el ambito escolar (2). Pero la preponderancia de las mujeres en el magisterio no se
explica solamente en funcién de la adecuacion de sus «peculiares condiciones psi-
colégicasn al campo de la ensefianza (3), sino también debido al abandono de la
docencia primaria por parte de los hombres: «El sexo masculino rehuye la activi-
dad sin remunerar de las aulas, primero, y el porvenir azaroso de maestro que ha
de seguirle, y se acoge a la atractiva modestia de un destino burocratico, quiza
inestable, pero que de momento, le supone un ingreso que, si no muy elevado, le
evita el temor del desplazamiento a un punto posiblemente alejado de su habitual
residencia en la capitaly (4). Asi pues, uno de los factores que posibilitaron la pri-
macia de las maestras sobre los maestros fue la aparicién de ocupaciones alterna-
tivas a la ensefianza y que poseian mayor atractivo para los hombres, tal como afir-

(*) Universidad de Santiago de Compostela.

(1) Porcentajes calculados a partir de los datos ofrecidos por Juan Gonzilez-Anleo, El sistema educativo
espaiol, Madrid, Instituto de Estudios Econémicos, 1985, p. 114.

(2) «La educacién primera queda convertida por la racionalidad dominante en la vocacidn sustancial
de la mujer que pretenda salir del hogar, ya que la escuela es la proyeccion misma del hogary. (Julia Va:
rela y Félix Ortega, Fl aprendiz de maestro, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia, 1984, p. 48.) Véase
también Carlos Lerena, «El oficio de maestro. La posicion y papel del profesorado de primera ensefian-
zav, Sistema, n.° 50-51, noviembre 1982, pp. 87 88.

(3) Cfr. Antonio Guzmin Reina y otros, Causas y remedios del analfabetismo en Espania, Madrid, Ministe-
rio de Educacion Nacional, 1955, p. 56.

(4) Ibidem
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man Michael W. Appel y Jurjo Torres Santomé, quienes sostienen ademds que el
proceso de feminizacién del magisterio va acompariado de una progresiva descua-
lificacion de este sector profesional (5).

Ahora bien, si volvemos la vista hacia el siglo XIX, el panorama que se nos
ofrece varia sustancialmente. En 1855 las maestras no representaban mads que el
23,55 por 100 del magisterio espariol, cifra que descendia hasta el 7,60 por 100 en
el émbito gallego (6). Treinta afios mas tarde, esto es, en 1885, el peso de las muje-
res se habia incrementado notablemente, puesto que suponian el 41,42 por 100 de los
efectivos del magisterio computados en el conjunto espariol y el 28 por 100 de
los registrados en Galicia (7). Pero a pesar de estos importantes avances, las maes-
tras seguian siendo claramente minoritarias, sobre todo en Galicia. Esta menor
presencia de las mujeres en la docencia primaria gallega obedecia tanto a la esca-
sa_extensién que entre nosotros alcanzaba la escolarizacién femenina como al
mayor peso que aqui tenian las escuelas mixtas, reservadas tradicionalmente a los
hombres, y lo que se pretende en este trabajo es precisamente analizar las resis-
tencias que las maestras tuvieron que vencer para incorporarse a las escuelas mix-
tas. De todas formas, y antes de entrar en el niicleo de la cuestion, parece necesa-
rio considerar cuil era la problemitica de la ensefianza mixta y el peso que tenia
dentro del sistema escolay.

SEPARACION DE SEXOS Y ENSENANZA MIXTA

Las nifias y los nifios no s6lo debian recibir ensefianza diferente, sino también
segregada: era preciso que existiese un espacio escolar especifico para cada sexo.
Ni la coeducacién ni la educacién mixta resultaban aceptables para la ideologia
dominante.

El rector de la Universidad de Santiago de Compostela Juan José Vinas, afilia-
do al moderantismo, participaba plenamente de esta ideologia. Mds aun, entendia
que la creacion de escuelas privativas del sexo femenino habia de contribuir a que
«los pueblos se acostumbren a ver esta separacion en los nifiosy (8). El clero tam-
bién se pronunciaba en contra de la cohabitacién escolar de sexos; sirva como
ejemplo la actitud del parroco de San Salvador de Hospital (Quiroga), quien, al de-
clararse mixta la escuela de temporada de la parroquia —cosa que yo no puedo
tragar, por el inconveniente que en si enciera tal mezcla de nifios y nifias»—, solici-

(5) Cfr. Michael W. Appel, «Ensefianza y trabajo femenino. Un analisis histérico e ideoldgico compa-
radon Revista de Educacién, n. 283, mayo-agosto 1987, pp- 79-99; Jurjo Torres Santomé, «O curriculum
oculto da selecgio e formacio do professorado para a educacio infantil e a educagio general basican,
Procesos de socializacidn, texto que publicard préximamente la Universidad de Santiago de Compostela.

(6) Resultados obtenidos a partir de la Estadistica de la primera enserianza de la Peninsula e Islas adyacen-
tes correspondiente al quinquenio de 1850 a 1855, Madrid, Imprenta del Colegio de Sordo-Mudos y de Cie-
gos, 1858, cuadro 6.

(7) Porcentajes calculados sobre los datos de la Estadistica general de primera enserianza correspondiente al
quinquenio que termind en 31 de diciembre de 1885, Madrid, Imprenta y Fundicién de Manuel Tello, 1888,
cuadro 22,

(8) «Informe pedido acerca de una exposicion (si¢) de varios vecinos del Ayuntamiento de la Golada
sobre la reduccion de las escuelas completas de su distrito e incompletas; y propone la organizacién mis
conveniente al mejor servicio de la instruccién primaria en Galician, 18-1V-1859, Archivo Histérico
Universitario de Santiago (en adelante AHUS), Ensefianza primaria, leg. 160.
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ta que se creen dos escuelas de temporada, una para cada sexo (9). Algunos maes.
tros tampoco eran partidarios de las escuelas mixtas. Julidn Chave, profesor de la
Escuela normal de Lugo opinaba que, siempre que ello fuese posible, las nifas y
los nifios debian asistir a escuelas diferentes a partir del parvulario, pues los peli-
gros que entrafaba la ensefianza mixta eran bien evidentes, en tanto que las ven-
tajas que sus defensores le atribuian distaban de estar plenamente demostradas;
concretamente la relacion causal que se establecia entre la prdctica de la ensefian-
za primaria mixta en los Estados Unidos y el trato respetuoso que al parecer se
dispensaba a las mujeres de este pais (10) no era aceptada por el profesor lucense,
ya que «lo que puede suceder en esto es que las costumbres piblicas y domésticas,
el genio y el cardcter peculiares de los habitantes de ese pais, influyan mads que la
escuela en la moralidad y respeto mutuo de los jovenes de ambos sexos» (11). Sin
entrar en disquisiciones acerca de si la ensefianza mixta resultaba beneficiosa o
perjudicial, el maestro de Carcacia (Padrén) se negaba a admitir nifias en su escue-
la, alegando que, segin el nombramiento oficial, la escuela era de nifios, y comu-
nicdndole lo siguiente al cura de la parroquia, portador de una misiva del rector
en la que se le invitaba a cambiar de parecer:

«(...) que en el caso de que V.S. le obligue a admitirlas no se cuidara de
instruirlas, porque no le resta tiempo de los nifios; y que si el demonio le
ciega y comete algiin desatino con ellas en el sexto (sic) mandamiento, V.S.
e yo somos responsables de tal disparate; V.S. por mandarle admitirlas e
yo por haberlo pedido asi» (12).

Hay que manifestar en descargo del maestro de Carcacia que, al decir del ve-
cindario, estaba «trastornado de las facultades mentales», y que ademis consintié
finalmente la presencia de nifias en su escuela (13). Presencia que por otra parte,
no parecia constituir un problema especialmente grave para la generalidad de los
maestros, pues han llegado hasta nosotros escasas lamentaciones en este sentido.

La principal razén aducida por los adversarios de la ensefianza mixta se situa-
ba en el plano de la moralidad: la coexistencia de ambos sexos en un mismo local
de reducidas dimensiones podia originar consecuencias indeseables, sobre todo te-
niendo en cuenta que los nifos gallegos acostumbraban a ingresar en las escuelas
a edades ya avanzadas (14). Los desafectos a la ensefianza mixta argumentaban

(9) Carta al rector del pirroco de San Salvador de Hospital (Quiroga), 19-111-1900, AHUS, leg. 69.

(10) «Un bien es, y digno de imitacién, la simplicidad de relaciones entre los jévenes, tan naturales,
delicadas y respetuosas en los Estados Unidos que segiin nos cuentan, una sefiorita puede atravesarlos
en todas direcciones sin oir una palabra que ofenda a su poder y modestiax. (Julidn Chave, Congreso Na-
cional Pedagdgico. Memoria acerca de las discusiones y trabajos verificados por dicha Asamblea, Coruiia, Imp. y Est.
de Vicente Abad, 1888, p. 130).

(11) Ibidem.

(12) Comunicacién al rector del parroco de Carcacia (Padron), 13-VII-1902, AHUS, leg. 13.

(18) Ibidem.

(14) «En las Escuelas mixtas se admite a nifios y a nifias aunque éstas y aquéllos pasen de veinte
aiios de edad, en vista de lo cual se me ocurre preguntar: ¢qué moral puede haber en dichas Escuelas
con la reunién de los sexos en un mismo local y éstos por regla general reducidisimos y sin ninguna '
condicién reglamentaria? ~No estd mis desarrollada hoy la malicia de un nifio de doce aiios, por ejem-
plo, que lo estaba en otro de diez y ocho o veinte en el principio del presente siglo sin ir a época mis
remota?» (Jesiis Maria Ferndndez, «Escuelas mixtas. Inconvenientes de las mismasn, El Magisterio Gallego,
25-X1-1895).
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también que ésta imposibilitaba proporcionar a cada sexo la clase especifica de
educacion que necesitaba (15), y asi ocurria que en las escuelas mixtas a cargo de -
maestros las nifias no se instruian en la prictica de las «labores» que les eran pro-
pias. Pero el inconveniente fundamental era el sefialado en primer lugar, agrava-
do en el caso de que las escuelas, ademas de mixtas, fuesen nocturnas. La maestra
de Ove (Ribadeo) acufia incluso un término, el de mixtedumbre, para referirse a la
reunion de ambos sexos en las clases nocturnas de adultos (16).

Para los partidarios de la separacion de sexos, ésta no debia limitarse al recin-
to escolar, sino que habia de extenderse a otros ambitos, como las fdbricas. Este
era el parecer de Roque Membiela y Salgado, quien afadia al argumento moral
(17) otro de indole econémica: la productividad se resentiria caso de que hombres
y mujeres compartiesen un mismo espacio laboral (18). Tampoco agradaba a la
mentalidad segregacionista el que los campesinos —que, dicho sea de paso, no pa-
recian estar muy preocupados por la mixtedumbre escolar— encomendasen a los ni-
fios de uno y otro sexo al pastoreo del ganado: «al poco tiempo se han convertido
en libertinos, insensibles a toda idea de moralidad y pudor» (19).

La legislacion escolar refleja la ideologia segregacionista que acabamos de ex-
poner, aunque progresivamente fueron dulcificindose las normas que impedian
la cohabitaciéon de sexos. El Plan y Reglamento general de Escuelas de primera
educacion (1825) era absolutamente tajante en este sentido: «Por ningin motivo ni
pretexto se permitird que a las Escuelas de ninos asistan nifias; debiendo éstas ser
educadas en otra Escuela o pieza separada» (20). La Real orden de 1 de enero de
1839, dictada para la ejecucién del Plan de Instruccién primaria (1838), se enmar-
caba en la misma linea, si bien admitia la escolarizacion mixta hasta los seis
afios (21). La ley Moyano da un paso mds, consistente en permitir que las escuelas

(15) Clr. Informe presentado por el inspector de la 1.4 enserianza de la provincia de Pontevedra en la sesion veri-
ficada por la ilustre Junta de Instrucciin priblica el 13 de enero de 1892, Pontevedra, Imprenta y Comp. de A.
Landin, 1892, p. 4.

(16) Cfr. «Reflexiones sobre la direccién de una escuela mixta al cargo de una Maestra, dirigidas al
excelentisimo sefior Rector de la Universidad de Santiago por la Profesora titular y propietaria de la Es-
cuela de Oben, 1-VII- 1898, AHUS, leg. 48.

(17) «Los autores de la ciencia social han recomendado que la mujer en los talleres debe trabajar
sola, sin el concurso del hombre, fundindose en que la moral rechaza esa union, que ya por palabras y
hasta por hechos relaja las costumbres. Si fuesen a las fabricas obreras de edad madura esta circunstan-
cia no seria tan extrema, pues los afos nos ensefian la norma de nuestras acciones y el modo de condu-
cirnos en sociedad, pero desgraciadamente se encuentran en esos centros del trabajo jovenes de cortos
anos que despertindoles su inteligencia en la maldad, las hace mujeres abyectas y perder lo que debian
tener siempre en mis estima: el honory. (Higiene Popular. La cuestion obrera en Esparia o el estado de nuestras
clases necesitadas y medios para mejorar su situacidn, Santiago, Imp. de Jesis L. Alende, 1885, pp. 435.436.

(18) «Si existen comunidades de sexos, resultaran distracciones, fascinadoras miradas, conversacion
y todo cuanto no sea trabajar; por este procedimiento seguramente los patronos se habrin perjudicado
algunas horas en la semanan (Ihid, p. 436).

(19) Eduardo Ogando, «Ensefianza gratuita y obligatorian, El Eco del Mifio, 30-VI.1880.

(20) Real cédula de S.M. y Seniores del Consejo, por la cual se manda observar en todo el Reino el nuevo Plan ¥
Reglamento general de Escuelas de primera educacion inserto en ella, Madrid, Imprenta Real, 1825, p. 24.

(21) «Cuando no haya en el pueblo la Fscuela o Escuelas necesarias para la instruccion elemental de
los nifios de ambos sexos, en el concepto de que no seri permitida la concurrencia de uno y otro a una
misma escuela pasada la edad de seis afios, procurarin los Ayuntamientos establecerlas desde luego, en
cuanto sus medios lo permitan, adoptanto por si los arbitrios que estén a su disposicion y proponiendo
a la autoridad civil superior de la provincia los que crean mas convenientes para mejorarlas y aumentar
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incompletas acogiesen a nifios de ambos sexos en un mismo local, eso si, «con la
debida separacién» (22), excluyéndose tal posibilidad en el resto de las escuelas. La
permisividad se amplia mediante Real orden de 2 de marzo de 1891, por la que se
aceptaba la asistencia mixta en las escuelas completas radicadas en pueblos que
no estuviesen obligados a sostener mads que una incompleta (23). No parece nece-

sario advertir que esta timida apertura legal obedece a la imposibilidad de poner
en funcionamiento escuelas diferenciadas para uno y otro sexo, y no a un deseo
de propiciar la ensefianza mixta.

Los inspectores ponian especial cuidado en detectar la presencia de nifios en
las escuelas de nifias y viceversa, velando asi por el cumplimiento de la legislacion
vigente. Sus advertencias a las Juntas locales de primera ensefianza y a los maes-
tros se concretaban en prohibir la ensefianza mixta siempre que en una determi-
nada circunscripcién existan escuelas de uno y otro sexo accesibles a la poblacién
infantil, y admitirla, e incluso fomentarla, cuando no habia mas que una escuela
incompleta (24).

Ahora bien, dado que en Galicia, si exceptuamos las cabeceras municipales, la
gran mayoria de las circunscripciones no disponian mis que de una escuela in-
completa, el peso de la ensefianza mixta era aqui considerable, participando de la
misma, segun las estadisticas oficiales, el 56,63 por 100 de la poblacién escolariza:
da, porcentaje que coincide casi exactamente con el estimado a partir de los esta-
dos escolares, y sensiblemente superior a la media estatal, que se cifraba en 21,04
(25). Y a pesar de la extension alcanzada por la escolarizacion conjunta de ambos
sexos, Santos Maria Robledo declara no haberse recibido en el Ministerio de Fo-
mento ninguna denuncia de problemas ocasionados por tal convivencia, «demos-
tracién concluyente de que no hay en ello riesgo algunon, por lo que si «aqui lle-
gara la ocasién de pensar en establecer escuelas en que recibieran educacién con-
juntamente los nifios de ambos sexos, como en otros paises se verifica, no debie-
ran tenerse como impedimento los peligros y las consideraciones de moralidad
que suelen aducirse en contra de este sisteman (26).

su nimero.» (Coleccion de Reales drdenes y Ordenes ministeriales relativas a Instruccion fniblica, Madrid, Joaquin
Baquedano, 1896, t. 1, pp. 9-10.)

(22) Historia de la Educaciin en Espania. De las Cortes de Cddiz a la Revoluciin de 1868, Madrid, Ministerio
de Educacion, 1979, p. 268.

(28) Cfr. Coleccion de Reales drdenes y Ordenes ministeriales relativas a Instruccion piblica, Madrid, Joaquin
Baquedano, 1901, . II, pp. 727-28.

(24) Cfr. la documentacién de la Inspeccion depositada en el AHUS.

(25) Cfr. Estadistica general de primera enseianza correspondiente al quinquenio que terming el 31 de diciem-
bre de 1885, citada, cuadros 34, 35, 43 y 44. Para calcular los porcentajes hemos desestimado la matricu-
la de las escuelas de pérvulos, adultos y dominicales. Los estados escolares a los que aqui se alude son
unos cuestionarios que los maestros debian cumplimentar cada vez que sus escuelas eran visitadas por
los inspectores. En mi tesis doctoral (Escolarizacidn y sociedad en Galicia, 1875-1900, presentada en la Facul-
tad de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la Universidad de Santiago de Compostela en 1987) anali-
20 1.411 de tales cuestionarios correspondientes a otras tantas escuelas publicas gallegas y datados en
los afios 1876-1883. Las alusiones que en adelante se hagan a los estados escolares han de entenderse
referidas a esta masa documental.

(26) Cfr. Estadistica general de primera enserianza correspondiente al decenio que termind en 31 de diciembre
de 1880, Madrid, Imprenta y Fundicién de Manuel Tello, 1888, p. 22.
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Pero el pensamiento de Santos Maria Robledo no representaba la mentalidad
dominante. Esta, contraria por principio a la mixtedumbre, se veia en la necesidad
de aceptarla por imperativos practicos. Aceptacion cautelosa y «con la debida se-
paraciony, tal como decia la ley Moyano. De ahi las barreras que en algunas escue-
las de pdrvulos separaban a los nifios de las nifias (27), la utilizacion de departa-
mentos distintos para acomodar a uno y a otro sexo dentro de la misma escuela
(28) o la preocupacion de algunos maestros por idear un sistema de organizacion
que limitase al mdximo los contactos entre el sexo masculino y el femenino (29).

Prevenciones que no eran privativas de Esparia, adoptindose también en otros
paises, como era el caso de Francia. Frangois Furet y Jacques Ozouf afirman que
existia en el pais vecino una verdadera «obsesién» por separar a los nifios de las
nifias (30). Obsesién traducida por el Reglamento de 1851 en una «mampara de
un metro cincuenta centimetros al menos de altura» que habia de instalarse en las
escuelas mixtas para demarcar la posicién de unos y otras. Parece ser sin embar-
g0, que esta drdstica medida gener6 etectos contrarios a los perseguidos, pues, se-
gun testimonios recogidos por Pierre Giolitto, una vez puesta en practica, los
maestros tenian que reprimir ciertos comportamientos «indecentes» de los alum-
nos, atribuibles a la sugestion creada por la barrera en cuestion (31).

MAESTRAS Y ESCUELAS MIXTAS

Hemos de concluir entonces que las escuelas mixtas, aunque contempladas
con evidentes reticencias, se encontraban generalizadas. Ahora bien, una vez asu-
mida esta realidad, se planteaba el problema de si debian ser maestros o maestras
los que se encargasen de las mismas. En un primer momento eran los maestros
quienes tenian encomendado este cometido; examinando los estados escolares co-
rrespondientes al periodo 1876-1883 se comprueba que casi todas las escuelas in-
completas que no eran especificas del sexo femenino estaban dirigidas por maes-
tros, y aunque en el nombramiento oficial figurasen como «de nifios», en la pricti-
«ca funcionaban como escuelas de asistencia mixta. Esta situacién empezard a mo-
dificarse en los afios ochenta, pues ya en 1883 se dicta un Real decreto que reco-

(27) «En algunas escuelas esti la ganaderia dividida por medio de una barandilla en dos mitades, de-
bajan con separacién, aunque en orden. No es absolutamente necesaria esta division material, aunque
bajan con separacién, aunque en orden. No es absolutamente necesaria esta divisio'n material, aunque
sea conveniente. (Joaquin de Avendafio y Mariano Carderera, Curso elemental de Pedagogia, Madrid, Im-
prenta de la Viuda de Hernando y Cia., 1888, p. 294.)

(28) El inspector pontevedrés Vicente Alcaiiiz informa a la Junta de Silleda que el local de la escuela
incompleta de Abades presenta la ventaja de «hallarse dividido en dos departamentos para que puedan
estar separados los alumnos de uno y otro sexo, circunstancia que se recomienda como indispensable
por el art. 108 de la Ley vigente de Instruccién publican. (Acta de la sesién celebrada por la Junta local
de primera ensefianza de Silleda, 30-VI-1879, AHUS, leg. 124).

(29) Cfr. «Reflexiones sobre la direccién de una escuela mixta al cargo de una Maestra, dirigidas al
Excmo. Sr. Rector de la Universidad de Santiago por la profesora titular y propietaria de la escuela de
Oben, 1.VII-1893, AHUS, leg. 48.

(30) «Des enfants séparés, gargons dun céte, filles de I'autre. Cest plus qu'une régle: une obsessiony.
(Lire et écrire, L'alphabétisation des francais de Calvin d Jules Ferry, Paris, Les Editions de Minuit, 1977, ¢. I, p
84).

(81) Cfr. Histoire de l'enseignement primaire aux XIX siécle. L'organization pedagogique, Paris, Nathan,
1983, p. 16. Anne Querrien también comenta la disposicién contenida en el Reglamento de 1851 (Tra-
bajos elementales sobre la escuela primaria, Madrid, Ediciones de la Piqueta, 1979, p. 115
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nocia a las maestras la posibilidad de regentar escuelas mixtas, «en los casos en
que asi se resuelve por la Direccién general a virtud de consulta de los Juntas pro-
vinciales» (32). Y la Direccién general, ante una consulta formulada por el Rectora-
do de Zaragoza, y «considerando la conveniencia que a las incompletas reporta la
ensefianza de la mujer, puesto que puede atender a la educacién de ambos. sexos,
lo que no puede exigirse a los maestros, puesto que han de prescindir por com p.le_-
to de la parte relativa de las labores de las nifias, resolvié que debian ser admiti-
dos tanto los maestros como las maestras en los concursos para la provisién de es-
cuelas incompletas (33). Esta equiparacién de derechos se desnivelard en 1888,
aunque ahora a favor de las mujeres, pues el Reglamento aprobado este afio les
concederd preferencia para optar a las escuelas mixtas (34). Prioridad confirmada
por el Reglamento de 1894, para cuya redaccién parece ser que se tuvieron en
cuenta los acuerdos de la Asamblea Pedagégica reunida en la ciudad de Ponteve-
dra este mismo afio. Una de las cuestiones tratadas en esta reunién fue precisa-
mente si los nombramientos para las escuelas mixtas habrian de recaer en maes-
tros o en maestras. Debatidas las diferentes alternativas, se sometio el asunto a vo-
tacién, optando 18 individuos por el sexo femenino y 6 por el masculino, en tanto
que 13 se pronunciaron a favor de que se repartiesen equitativamente las escuelas
mixtas entre hombres y mujeres (35). Eduardo Viscenti, presidente honorario de
esta Asamblea, hizo llegar el resultado de la votacién al ministro de Fomento:

«Yo hice telegrafiar este acuerdo de la Asamblea de maestros de Pon-
tevedra alPministro de Fomento Sr. Groizard, que se ocupaba de la confec:
cién del reglamento de provisién de Escuelas, y el Sr. Groizard, atendiendo
a las indicaciones de la Asamblea pedagdgica de Galicia, dispuso que fue-
ran maestras» (36).

Estas palabras forman parte de un discurso pronunciado por Eduardo Vincen-
ti en el Congreso de Diputados. Frente al ataque de Becerro de Bengoa a la nor-
mativa legal que otorgaba preferencia a las maestras, el diputado pontevedrés de-
fendia esta medida basindose, entre otras, en consideraciones de tipo moral. Por-
que las escuelas mixtas no sélo entrafaban el riesgo de que se crearan situaciones
embarazosas entre nifios y nifias, sino también entre maestros y discipulos, y aun
aceptando que el riesgo existiria tanto si se optaba por las maestras como por los
maestros, «entre una maestra que pueda abusar de un discipulo y un maestro que
pueda abusar de una discipula, entiendo que es mas ficil y humano lo segundon
(87). «Mds fdciln, es decir, mds probable, y también mas «humano», expresion ésta

(32) Articulo 9° del Real Decreto de 5 de octubre de 1883, en Coleccidn de Decretos referentes a Instruc-
cidn Piblica, Madrid, Imprenta y Fundicion Manuel Tello, 1892, t. 11, p. 322.

(38) Orden de la Direccién General de Instruccion Publica, datada el 17 de junio de 1885, El Magiste-
rio Gallego, 15-1X-1885. .

(34) La Real Orden de 2 de marzo de 1891 recordaba esta preferencia: «Para la provision de estas
Escuelas se tendrd en cuenta, por su caricter de mixtas, la preferencia que a favor de las Maestras esta-
blece el art. 65 del Reglamento de 7 de diciembre de 1888.» (Colecciin de Reales drdenes y Ordenes Ministe-
riales relativas a Instruccidn piiblica, t. 11, citado, p. 728.)

(85) Cfr. «Asamblea Pedagogican. Crénica de la Asamblea Pedagigica y Exposicion Escolar, 17-VIII-1894,
p-19.

(36) «El Sr. Vincenti en el Congreso. Debate sobre Instruccién publican, Diario de Pontevedra,
18-V-1895.

(37) Ibidem.
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gue puede entenderse con un doble sentido: como simplemente reforzador de la
probabilidad o como transmisora de un significado complementario: «naturaly,
«comprensibley, etc.

La posicién adoptada por Eduardo Vincenti y por la Asamblea Pedagégica de
Pontevedra no expresaba sin embargo el sentir mds generalizado entre el magiste-
rio o, para mejor decirlo, entre los maestros. Estos, que ya en 1882 habian protes-
tado con argumentos realmente enternecedores ante la exclusividad concedida a
las maestras para las escuelas de parvulos, reivindicando para si una serie de cuali-
dades («sensibilidady, «dulzuran, etc.) cuya condicién femenina no se habia cuestio-
nado hasta entonces, desatan ahora una verdadera campania contra lo que consi-
deran una nueva postergacion profesional. Camparia ofensiva, pues no se limitaba
a impugnar la preferencia dispensada a las maestras, sino que afirmaba la incom-
petencia de éstas para desempeniar escuelas de asistencia mixta. Pero si la actitud
de los maestros es facilmente comprensible, atendiendo a la extension alcanzada
por las escuelas incompletas, que en Galicia eran mayoritarias, no deja de ser un
tanto sorprendente que parte de las Juntas locales de primera ensefianza y de la
poblacion rural participasen de la misma opinién que aquéllos.

¢A qué obedecia este rechazo de las maestras? Dejando a un lado el légico te-
mor de los maestros a no saber qué hacer exactamente con sus titulos caso de
que las maestras ocupasen las escuelas incompletas (38), son varias las razones que
se exponen en la prensa, en las actas de las sesiones celebradas por las Juntas loca-
les y en las instancias dirigidas por el vecindario a las autoridades educativas.

Para empezar, las escuelas mixtas se nutrian preferentememe del sexo mascu-
lino. Segun la estadistica de 1885, solamente el 28, 14 por 100 de la poblacion ma-
-triculada en las escuelas publicas gallegas de asistencia mixta eran ninas (39).

En segundo lugar, los nifios eran excesivamente mayores y las maestras dema-
siado jovenes, derivindose de la conjuncion de ambas circunstancias peligrosas
consecuencias. Que los nifios gallegos solian frecuentar las escuelas en edades
avanzadas lo demuestran las estadisticas (40), e insisten en ello todos los que rei-
vindican maestros para las escuelas mixtas: «puberes con espolones» (41), emozal-
vetes (sic) de 17 a 20 anos» (42), etc. Por lo que se refiere a las maestras, «la mayo-

(38) «Los Maestros no pueden pretender las incompletas, porque la mujer es preferible, y las com-
pletas porque son de ascenso y traslado. ¢Qué piensan hacer entonces de los pobres aspirantes?» (S. Mu-
rias Seoane, «Una opinién mas. A la Comision de Lugon, El Magisterio Gallego, 15-1V-1894.)

(89) Cfr. Estadistica general de primera enserianza correspondiente al quinquenio que termind en 31 de diciem-
bre de 1885, citada, cuadros 34 y 35.

(40) En 1885, el 45,59 por 100 de los alumnos y alumnas inscritos en las escuelas primarias gallegas
superaban los nueve anos (cfr. ibid, cuadros 36 y 45).

(41) «Los maestros de escuelas incompletasn, La Correspondencia Gallega, 9-1-1891.

(42) «La instruccd6n primaria en la provincdan. El Eco de Orense, 2-VII-1890. En algunos casos se apun-
tan también las causas que se consideran responsables de este hecho: «las escuelas incompletas sean o
no mixtas existen en pueblos rurales de poblacion diseminada, y los nifios a ellas concurrentes, ya sea
por la carencia de educacion de sus padres o encargados, o por cualesquiera causas, es lo cierto que sus
facultades intelectuales se presentan con un notable atraso en su desarrollo, y ésta es una causa porque
los padres descuidan solicitar el ingreso de sus hijos en las escuelas al cumplir la edad reglamentaria
para verificarlo.

También contribuye a retrasar este ingreso la considerable distancia que tienen que atravesar dia-
riamente, por caminos solitarios y tortuosas sendas; pues sabido es, que en los ayuntamientos rurales
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ria de las que obtienen este titulo profesional, no exceden de los 18 arios de edad»
(48), siendo ademads generalmente solteras. Y en efecto, analizando los datos de los
estados escolares resulta que la edad media de las maestras no alcanzaba los 38
afos, en tanto que la de los maestros se aproximaba a los 45; por otra parte, la
solteria afectaba al 48,30 por 100 de aquéllas, porcentaje que descendia hasta el
18,90 en el caso de éstos.

En tales circunstancias, se consideraba dificil que las maestras consiguiesen im-
poner su autoridad y garantizar la disciplina escolar, a menos «que sea una de esas
que llaman por aqui Mari-Machos (...J» (44). Pero no sélo se trataba de garantizar el
orden sino también la moralidad, evitando que entre nifios y nifias se establecie-
sen relaciones deshonestas, peligro éste siempre amenazante, pero que un maes-
tro estaria en mejores condiciones de conjurar (45). Podia suceder ademas que los
nifos, dada la proximidad de sus edades a la de su maestra, pretendiesen estable-
cer con ésta relaciones que fuesen mas alld de la mera docencia:

«De aqui el que se haya dado el caso de que un discipulo galantease a
la profesora al salir de la escuela, y que ofendido y despechado por los de-
saires de ésta, le propinase por la noche, en unién de varios camaradas, al-
gunas coplejas picantes, acompanando las canciones con secos y estriden-
tes redobles dados a guisa de tambor en una lata de petréleo vacia, y que

las escuelas incompletas distan mucho entre si y aun en las parroquias donde existen se hallan situadas
al lado de la iglesia, que por lo comiin es donde hay menos poblacion reunida.

Y no influye menos la falta de instruccién de los habitantes de estos pueblos, que no cuidindose
mis que del trabajo material quieren utilizarse del que pueden hacer sus pequeriuelos hasta mds tarde
que al fin y al cabo, algunos, reconocen la falta que en la persona’ de sus hijos han cometido, y los en-
vian siquiera sea para que aprenda a mal leer y escribir porque se les aproxima la época en que tienen
que servir al Rey si son varones, o la en que seran amas de gobierno si son hembras y la suerte se la de-
para buena.» (Ventura Bujin Suirez, «Las escuelas mixtas y la moralidady, £l Magisterio Gallego, 5-X1-1886.)

(48) «La instruccion primaria en la provincian, El Eco de Orense, 2-VIII--1390.

(44) Jesus M* Fernindez, «Escuelas mixtas. Inconvenientes de las mismasy, El Magisterio Gallego,
25-X1-1895. Los vecinos de las parroquias de Senra y Freires eran del mismo parecer, pues reivindica-
ban para su escuela incompleta mixta un maestro y no una maestra, «porque son de suma trascenden-
cia los dafios que se siguen a la ensefianza de los nifios varones en el segundo caso, a causa del ningiin
respeto que a los mismos se inspira siendo muger (sic) la profesora, cual se ha visto con la ultima que la
ha regentado, durante cuyo periodo de tiempo tuvo (sic) muy poca asistencia de aquellos relevdndose (sic) con-
tra ella, despreciando sus amonestaciones y abandonando el local para entregarse a diversos juegos du-
rante todo el tiempo que debian permanecer en clase, particularmente los que alcanzaban la edad de
ocho a once afios, sin que los esfuerzos de una muger (sic) puedan ser bastantes a reducir a aquellos a la
obediencia, con lo cual volveri a repetirse y tener lugar si el nombramiento que se haga hubiese de re-
caer en persona del sexo femenino». La Junta local decidi6 apoyar esta solicitud y elevarla a la superio-
ridad (cfr. Acta de la sesién celebrada por la Junta local de primera ensefianza de Ortigueira, 25-V-1849,
AHUS, leg. 9).

(45) «l...) ¢Como una Maestra, nifia de doce o catorce afios mas que sea una excepcion, puesta al
frente de una Escuela mixta ha de castigar a un nifio, hombre de diez y ocho o veinte afios, cuando éste
en vez de poner los ojos en el libro de lectura, en la muestra de escritura, en el tablero contador, en la
cartilla de doctrina cristiana, etcétera, los pone en su compaiiera o condiscipula, que cuenta otros tantos
afios, y ésta a la vez en éI?», El Magisterio Gallego, 25-X1-1895). Ventura Bujin Sudrez participaba de la
misma opinién «Porque ces suficientemente fuerte y enérgico el caricter de la mujer para combatir el
imperio de la voluntad del sentimiento, de las pasiones y de los instintos si se presentan de una manera
malévola en los alumnos de la edad que mas arriba dejamos sefialado? Nos parece que no, especial:
mente en esa edad en que las pasiones se presentan con toda su fuerza, atractivos y halagos, arrastran-
do en pos de si la voluntad si desde la primera infancia no ha sido convenientemente educadan. («Las
escuelas mixtas y la moralidady, El Magisterio Gallego, 5-X1-1886).
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la profesora se viese obligada a ausentarse del pueblo, abandonando asi la
ensefianzay (46).

Planteamiento éste que cuando menos resulta parcial, dado que se omite cual-
quier referencia al riesgo moral que también implicaria el preferir a los maestros
para las escuelas mixtas: bien podria suceder que éstos intentasen abusar sexual-
mente de las nifias, tal como apuntaba Eduardo Vincenti. Posibilidad que al pare-
cer se concretd varias ocasiones.

Diversos vecinos pertenecientes al Ayuntamiento de Maside denuncian a un
maestro por haber realizado pricticas deshonestas con una discipula suya que con-
taba once afios de edad, cargo que el maestro niega al inspector, «pero inmu-
tindose, y revelando en su fisonomia los remordimientos de su conciencia» (47).
Otro caso de la misma naturaleza se produjo en el Ayuntamiento de Gomesende;
enterado el rector del comportamiento inmoral seguido por el maestro de la es-
cuela incompleta mixta de Xustanes, ordena al inspector orensano que efectie
una visita a la misma, emitiendo éste el siguiente informe:

«(...) El acusado llamaba a las nifas, sus discipulas, a su lado, las sentaba
en sus rodillas y después de envolverlas en su capa, para sustraer sus actos,
aunque sin conseguirlo a veces, a la curiosidad de los demads alumnos, les
levantaba la ropa y las manoseaba, habiendo dicho alguna que él le habia
orinado en la pierna y referido otras que algo mds habia intentado sin éxi-
to por la resistencia de las que eran objeto de su desenfreno (...)» (48).

El parroco de Santa Maria de Castro, parroquia perteneciente al Ayuntamien-
to coruiiés del mismo nombre, informa al rector de otra situacién similar. En este
- caso la maestra tenia abandonada la ensefianza por dedicarse a otras ocupaciones,
encomendandole las labores docentes a un hijo suyo. Pero éste parece ser que
prestaba mds atencion a las alumnas que a su instruccién, por lo que algunos pa-
dres decidieron retirar a sus hijas de la esuela, temerosos —«y creo que no sin fun-
damenton, apostilla el parroco— de que el sustituto «llamase algunas a sitio retira-
do y por medio de soborno moverlas a hacer cosas por lo visto bien contrarias a
la decencia. Esto se hizo tan publico que ya no se habla de otra cosa» (49). La
maestra nego estas acusaciones, atribuyéndolas a intrigas politicas motivadas por
el hecho de ser su marido secretario del Juzgado municipal y tener un yerno que
ejercia idénticas funciones en el Ayuntamiento:

«Pase en buena hora que se combata al marido y al yerno, porque los
excesos de la politica en esta desventurada region no tienen limite; pero es
inconcebible que estando la que suscribe separada por completo de las
contiendas politicas y entregada en absoluto a la ensefanza; se la quiera
también hacer victima de tan infames maquinaciones» (50).

(46) «La instruccion primaria en la provincian, El Eco de Orense, 2-V111-1890.

(47) Libro de Actas del Consejo Universitario de Santiago, sesion de 9-1V-1877, AHUS.
. (48) Comunicacién al rector del inspector provincial de primera ensefianza de Ourense, 19-X11-1888,
AHUS, leg. 84.

(49) Comunicacion al rector del parroco de Santa Maria de Castro, 12-X-1894, AHUS, leg. 9.

(50) Instancia dirigida al rector por la maestra de la escuela publica de nifias de Castro, 1-X1-1894,
AHUS, leg. 9.
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Y aunque no sabemos si en esta ocasién todo obedecia a intrigas politicas o si,
por el contrario, la denuncia tenia un fundamento real, no seria extrafio que suce-
diese lo primero, pues era prdctica usual imputar a los maestros cargos infunda-
dos —amancebamiento, abandono de la ensefianza, etc.—, provocando asi el corres-
pondiente expediente, que podia finalizar con el traslado o separacion definitiva
del magisterio, objetivos éstos que eran los que realmente se perseguian en tales
casos. Sabemos, eso si, que no respondia a la realidad una acusacién dirigida con-
tra el maestro de la escuela de Sela (Arbo), al que se le atribuia servirse de su auto-
ridad para obligar a las nifias que «se dejen examinar y manosear las formas re-
servadas del bello sexon, achacindosele también el haber ensefiado a los nifios «la
forma de perder su castidad, haciéndoles conocer al efecto aparatos sospensivos
(sic) a la procreacion, recomenddndoles a la vez la ventaja que reportan y la buena
acogida que el uso de los mismos tiene entre el bello sexo, asi que, objetos que los
ancianos de esta parroquia jamds oyeron nombrar e ignoraban su existencia, ocu-
pan hoy (...) los bolsillos de estos adolescentes, todo por obra y gracia de este desal-
madon (51). Denuncia calumniosa, como lo demuestran los informes de los parro-
cos de Sela, de Arbo (52) y del propio alcalde (53). Y ademas de calumniosa, apocri-
fa, pues los presuntos firmantes redactan un escrito en el que dicen no tener nada
que ver con la denuncia en cuestién, como se deduce por otra parte del cotejo de
las firmas plasmadas en uno y otro documento (54).

Retomando la linea argumental, existia una razén mis para preferir que
fuesen los maestros quienes regentasen las escuelas incompletas mixtas, consisten-
te en la falta de adaptacién al medio rural del magisterio femenino. En efecto, las
maestras, extraidas mayoritariamente en la clase media, no se aclimataban ficil-
mente en los ambientes campesinos, de ahi que delegasen frecuentemente en sus-
titutos las tareas docentes que tenian encomendadas (55). Delegacion de funciones
que no era privativa de las maestras, aunque en ellas se daba con mayor intensi-
dad. Y merece destacarse el hecho de que los sustitutos designados, a los que se
entregaba una parte del sueldo que correspondia a la escuela, perteneciesen nor-
malmente al sexo masculino.

Este abandono de la ensefianza determinaba que los resultados obtenidos en
las escuelas mixtas a cargo de maestras fuesen muy limitados, circunstancia ésta
que hacian valer quienes reclamaban prioridad o exclusividad para los maestros
(56).

(51) Instancia al rector de varios vecinos de la parroquia de Sela (Arbo) 24-X-1892, AHUS, leg. 120.

(52) Comunicaciones dirigidas al alcalde de Arbo por los parrocos de Sela (13-X1-1892) y Arbo
(11-X1-1892), AHUS, leg. 120.

(53) Comunicacién al rector del alcalde de Arbo, 14-X1-1892, AHUS, leg. 120.

(54) Cfr. AHUS, leg. 120.

(55) Isidro Sagastume Toledo, en un articulo publicado en El Magisterio Gallego, diferencia tres tipos
de comportamientos en las maestras: «Las unas, apenas toman posesion de sus cargos, los abandonan,
para entregarlos en manos de ignorantes mercenarios, que los desempefian por menos de la mitad de
su sueldo.

Las otras, no lo hacen siquiera, huyen de miedo por la fealdad del pais.

Y las demis, que se resignan a todo, ya saben nuestros lectores como lo pasan.» («Las maestras
puestas en el candeleron, 15-X11-1892).

(56) Cfr. la Comunicacién al rector de la Junta provincial de Instruccién publica de A Coruia, trans-
cribiéndole otra del alcalde de Cesuras, 24-111-1896, AHUS, leg. 10, y la Comunicacion al rector de la
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En todo caso, y al margen de los argumentos sefialados, lo cierto es que entre
los campesinos solia existir un rechazo manifiesto de la ensefianza impartida por
mujeres. Asi, los vecinos de varias parroquias del Ayuntamiento de Carbia hicie-
ron saber al alcalde que, caso de provistarse en maestras las escuelas mixtas, esta-
ban decididos a no enviar a sus hijos a las mismas, «y aunque pobres, pagarle a un
maestro particular» (57). Rechazo que no se limitaba a las maestras que regenta-
ban escuelas mixtas, extendiéndose en algunos casos a las encargadas de escuelas
especificas del sexo femenino, tal como sucedia en Coirés, cuya escuela de nifias se
encontré el inspector absolutamente desierta debido a que el vecindario preferia
los servicios de un maestro que tenia a su cargo una escuela incompleta (58). Com-
portamiento que es preciso interpretar desde una doble perspectiva. La aversion
hacia las maestras hay que entenderla, de una parte, como una consecuencia de la
situacién social de la mujer en el campo y de la concepcién dominante sobre la
misma: en un medio donde el sexo femenino no tenia otro horizonte que el tra-
bajo doméstico y agropecuario, y cuya instruccién se valoraba en bien poco (59),
no cabia esperar que se dispensase una cilida acogida a una mujer a la que se le
asignaban precisamente funciones alfabetizadoras. De otra parte, las maestras pro-
cedian generalmente de un medio extraiio y no todas acostumbraban a realizar
grandes esfuerzos para acomodarse al nuevo ambiente en el que estaban llamadas
a trabajar, por lo que a buen seguro que sus pricticas culturales chocarian fre-
cuentemente con las que eran usuales entre los campesinos. Por el contrario, los
maestros incompletos, algunos de los cuales procedian de las tradicionales escolas
de ferrado (60), eran «del paisy, y sintonizaban con las aspiraciones pedagogicas e
instructivas de la poblacién rural.

Finalmente, nos resta por considerar cudl era la actitud de la poblacién infan-
til, y en este sentido poco es lo que podemos decir, puesto que, como es bien sabi-
do, los nifios suelen dejar escasas huellas propias a los historiadores. Pero si care-
cian de voz propia, contaban sin embargo con portavoces, y segun éstos también
ellos compartian la opinién de los mayores. Asi lo entendian cuando menos una
serie de vecinos de San Xulidn de Montoxo (Cedeira), quienes sostenian que los ni-
fos, a partir de los doce arios, «es de notoria experiencia (sic) que tampoco asisten
de buen grado y nada mis que en corta cifra a las escuelas servidas por maestras»
(61). El maestro Isidro Sagastume Toledo era todavia mds contundente: Observad,
si tenéis el hdbito de observar, como al nifio le es enojosa, altamente repulsiva, la
ensefianza que recibe de la mujer» (62). No sabemos en qué medida estos testimo-
nios reflejan con precision la realidad, aunque tanto por el contexto en el que am-
bos se inscriben como por el tono del segundo, hay motivos para sospechar que

Junta provincial de Instruccién publica de Lugo, transcribiéndole otra del alcalde de A Fonsagrada,
12:X1-1902, AHUS, leg. 50.

(57) Comunicacion al rector del alcalde de Carbia, transcribiéndole otra remitida a la Junta provin-
cial de Instruccién publica de Pontevedra, 26-V1-1899, AHUS, leg. 114.

(58) Advertencias del inspector a la maestra de la escuela piblica elemental incompleta de nifias de
Cords, 20-X1-1879, AHUS, leg. 29.

(59) Cfr. Escolarizacién y sociedad en Galicia, 1875-1900, pp. 377-85 (1. ) y 554-60 (t. 11).

(60) Cfr. ibid, t. 1, pp. 219-34.

(61) Instancia al rector de varios vecinos de San Xuliin de Montoxo (Cedeira) solicitindole la perma-
nencia de un maestro en el citado pueblo, 19-XI-1887, AHUS, leg. 6.

(62) «Las maestras puestas en el candeleron, El Magisterio Gallego, 15-X11-1892.
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ofrecen una imagen un tanto sesgada. De todas formas, en el supuesto de que los
nifios de mas edad adoptasen efectivamente actitudes reticentes ante las maestras,
tampoco habria por qué sorprenderse en exceso, ya que no harian mas que refle-
jar la mentalidad que percibian en su entorno.

En definitiva, a pesar de que la docencia primaria constituia una de las profe-
siones que mejor cuadraban con el estereotipo femenino dominante, el acceso de
las mujeres al magisterio no estuvo exento de dificultades. Aqui hemos intentado
poner de manifiesto algunas de las resistencias que originé la incorporacién de las
maestras a las escuelas mixtas durante el pasado siglo. Resistencias que desplega-
ban tanto los maestros como una parte de los campesinos. Y si el obstruccionismo
de los primeros obedecia basicamente a la competencia laboral entre el sexo mas-
culino y el femenino —en un momento en que la profesion del magisterio, a pesar
de su modestia, resultaba todavia atractiva para los hombres de una determinada
extraccion social-, la oposicion de los segundos reflejaba esquemas’ culturales fuer-
temente enraizados entre la poblacién rural.
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MARTA JIMENEZ JAEN (*)

INTRODUCCION

Los ensefiantes tradicionalmente han sido caracterizados como «profesionalesy
o «cuasi-profesionales» que desarrollan un trabajo privilegiado, con un alto nivel
de cualificacién y de autonomia.

Sin embargo, en los ultimos afos se han empezado a realizar estudios que tra-
tan de cuestionar la visién de estos agentes como un grupo «profesional» o en
proceso de «profesionalizacion.

Partiendo de los anilisis desarrollados por Marx (1) y de la utilizacién de los
mismos realizada por H. Braverman para analizar las modificaciones del trabajo
en el presente siglo (2), autores como M.W. Appel, M. Lawn, J. Ozga y Ch. Buswell,
entre otros (3) han sugerido la necesidad de considerar al profesorado como un
colectivo sometido a un proceso de «proletarizacién» y tendente a ser asimilado
por la clase obrera.

Sin embargo, la visién de la «proletarizacion» aportada por estos autores no ha
estado exenta de criticas en el seno mismo de la sociologia marxista. Especial inci-
dencia han tenido en este sentido, las criticas desarrolladas, entre otros autores,
por Ch. Derber centradas en el enfoque «analogicista» que preside los estudios ins-
pirados en Braverman, tratando de mostrar que el proceso «proletarizador» asu-

(*) Universidad de La Laguna.
(1) El fundamento de sus anilisis se encuentra, principalmente, en la Seccién IV del Libro I de El Ca-
pital, Vid: Madrid, Siglo xx1,1975 (Vol. 2), pp. 379-613.
(2) Vid: Trabajo y Capital Monopolista, México, Nueva Imagen, 1980.
(8) Como muestra representativa de esta linea de pensamiento, ver:
- Apple, M.W. Education and Power, Boston, Routledge and Kegan Paul, 1982,
- Lawn, M. y Ozga, ]. Teachers, Professionalism and Class, England, the Falmer Press, 1981.
- Buswell, Ch. «Social Change and Pedagogic Change», en British Journal of Sociology of Education,
Vol. 2, n.° 3, 1980.

Revista de Educacion, nim. 285 (1988), pags. 231-245. 231



me formas especificas en el seno de los trabajos «profesionales» y que no siempre
permiten la asimilacion de estos agentes a la clase obrera (4).

En este articulo nos proponemos dar cuenta de estas versiones de la teoria de
la «proletarizacién» aplicada a los ensefiantes, esperando con ello contribuir a la
revitalizacién del interés sociolégico por estos agentes y, de alguna manera, hacer
participe a la Sociologia de la Educacién de los debates que, en torno a las modifi-
caciones de los procesos de trabajo y de la estructuracién de las clases sociales en
el capitalismo avanzado, se estin desarrollando en otros campos de la Sociologia.

Para ello, empezaremos exponiendo las tesis basicas de los «teéricos de la pro-
letarizaciény (asi designaremos a Apple, Lawn, Ozga, Buswell, etc.) y los elementos
conceptuales que Ch. Derber ha esbozado a partir de la critica a éstos. A continua-
aon, en los dos ultimos apartados, trataremos de aportar nuestras consideraciones
en torno al andlisis en curso de los ensefiantes, tratando de contrastarlas con los
aportes de los anteriores autores.

LA TEORIA DE LA «PROLETARIZACION» APLICADA A LOS ENSENANTES

La perspectiva adoptada por M.W. Apple, M. Lawn, J. Ozga y Ch. Buswell, en-
tre otros, para el anilisis de los enserfiantes parte de la consideracion de estos
agentes como Trabajadores que desempefian un trabajo asalariado y que han sufri-
do, como colectivo, importantes modificaciones en su composiciéon interna (au-
mento cuantitativo, vinculacién como empleados al Estado, feminizacién,...) y en
los modos de ejecucion y control del trabajo. Para abordar el anilisis sociologico
de este colectivo es preciso centrar la atencién en sus condiciones de trabajo y en sus
acciones en cuanto trabajadores; la linea argumental seguida en sus estudios se pue-
de resumir en torno a cuatro ideas nucleares:

1.— El marco de referencia desde el que hay que analizar el trabajo educativo
estd determinado por las condiciones de trabajo que en el Modo de Produccién
Capitalista se han ido gestando en el ambito de la produccién, tal y como Marx
las analiz6. Asi, se definen como condiciones esenciales, la parcelacion de las ta-
reas, la rutinizacién del trabajo, la superespecializacion, la jerarquizacion y, en ge-
neral, todas aquellas medidas forzadas por la «légica racionalizadora del capitaly, a
través de un amplio proceso que ha supuesto, para los obreros, verse expropiados
de los conocimientos que se requieren para la produccién («descualificadosy), ex-
cluidos de la concepcién del proceso productivo y del trabajo mismo («separacién
concepcion/ejecuciény) y dependientes, por todo ello, en grado creciente del con-
trol y de las decisiones del capital («pérdida de control»).

2.- Se considera que la légica que ha regido la intervencion «racionalizadora»
del capital en la produccion ha traspasado los limites de ésta y se ha extendido a
otros procesos de trabajo (incluidos los desarrollados en el seno de los aparatos
del Estado), teniendo efectos similares para sus trabajadores.

(4) Vid:
= Derber, Ch. Professionals as Workers. Mental Labor in Advanced Capitalism, Boston, G.K. Hall and Co.,
1982.
= Larson, M. The Price of Professionalism, Berkeley, University of California Press, 1977.
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Este proceso ha afectado también al trabajo educativo: con la introduccién de
materiales y técnicas diddcticas y organizativas en la escuela (como los materiales
«curriculares fundados en la programacién por objetivos, técnicas estandarizadas de
diagndstico y evaluacion, paquetes programados para la ensefianza por computa-
dores, el desarrollo de especializaciones por contenidos y facetas del trabajo edu-
cativo, la apariciéon de «expertos», la potenciacion de medidas jerarquizadoras y
sistemas de «promocién interna» entre el profesorado), y en general todas aquellas
propuestas integradas en lo que se ha denominado el modelo «tecnocritico» en la
ensefianza, se ha producido una modificacion esencial de las condiciones de traba-
jo del profesorado que ha supuesto, para éste, verse forzados a una creciente des-
cualificacion, excluidos de las funciones conceptuales y de planificacién de su traba-
jo y reducida su capacidad de control, lo que los fuerza a depender de las indica-
ciones y decisiones tomadas por los expertos y administradores (5).

3.— La historia de estas transformaciones «racionalizadoras» del trabajo se ha
visto atravesada de conflictos y enfrentamientos entre los trabajadores y los em-
pleadores. Los obreros no han sido sujetos pasivos, sino que han promovido for-
mulas diversas de resistencia. También en el seno del trabajo educativo los conflic-
tos han estado presentes: los ensefiantes han desarrollado formas diversas de res-
puesta entre las cuales se destacan ciertas vertientes de la estrategia «profesionalis-
tan, asi como férmulas que van desde el compromiso militante consciente, hasta
acciones individuales (muchas veces inconscientes) dirigidas contra aspectos parcia-
les del proceso aracionalizador» (6).

4~ Es la presencia de estas condiciones lo que provoca la «proletarizacién» de
un conjunto de trabajadores. Asi, el que un colectivo se vea sometido a un proce-
so de descualificacién, se vea separado de la concepddn de su trabajo y pierda con-
trol sobre el mismo, se consideran condiciones que lo asimilan a la situacién de
los obreros en la produccién. La aparicién de acciones de resistencia frente a estos
procesos por parte de los colectivos «proletarizados» serd interpretada, ademas,
como una manifestacion de la aproximacién de sus intereses a los del proletaria-
do en su enfrentamiento al capital, o incluso, de su caricter de clase obrera.

El andlisis de la «proletarizacion» de los ensefiantes interpreta, por tanto, la de-
valuacion de las condiciones de trabajo en la ensefianza y la generaciéon de resis-
tencias por el profesorado frente al Estado, en cuanto que agente «racionaliza-

(5) La descualificacion, separacién entre concepcion, ejecucion y la pérdida de control por los ense-
fantes son analizados detenidamente en:

- Apple, M.W.: Education and Power, opus cit. Una sintesis del anterior libro traducida al castellano
se encuentra en: «El Marxismo y el estudio reciente de la educaciénn, en Educacidn v Sociedad,
n.° 4, Madrid, 1985. «Work, Gender and Teachingy, en teachers College record, Vol. 8, n.*3 Spring,
1983.

— Lawn, M. y Ozga, ].: Teachers, Professionalism and Class, opus cit. (cap. 4). «The Educational Wor
ker? a Re-Assessment of Teachersy, en Barton, L. y Walker, S. (eds.) Schools, Teachers and Teaching,
England, The Falmer Press, 1981.

= Buswell, Ch. «Social Change...», opus cit.

(6) Vid:
= Lawn, M. y Ozga, |. Teachers, Professionalism and Class, opus cit., pp. 39-63.
— Apple, M.W. Education and Power, opus cit. pp. 156-157.
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aor», COMo procesos que equiparan su situacion a la de los trabajadores industria-
les y que los asimilan (o pueden llegar a asimilarlos) a la clase obrera (7).

UNA CONCEPTUALIZACION ALTERNATIVA DE LA «PROLETARIZACION»
DE LOS PROFESIONALES: LA «PROLETARIZACION IDEOLOGICA»

No todos los autores que admiten la existencia de un proceso de «racionaliza-
ciény de trabajos como la ensefianza, que tiende a devaluar las condiciones de tra-
bajo de los agentes que lo realizan, coinciden en su totalidad con la teorizacién de
la «proletarizacién» inspirada en Braverman que hemos expuesto anteriormente.
Especial interés revisten, en este sentido critico, las propuestas de Ch. Derber (8) y
sus esfuerzos por aportar una mayor sistematizacion a la conceptualizacién de la
«proletarizaciény de los profesionales.

El punto de partida de sus elaboraciones viene dado por la conviccién de que
es preciso abordar esta problematica abarcando, y dando importancia, a las especi-
ficidades que han presidido la racionalizacion en el dmbito de las profesiones. Ha-
ciendo una revisién de la historia de la «proletarizacién» de los trabajadores indus-
triales, este autor destaca la existencia de «distintas formas de proletarizacion, aso-
ciadas con diferentes estadios histéricos del desarrollo capitalista y con diferentes
sectores de la fuerza de trabajon (9).

Se plantea, a partir de esta revision, que el control de los trabajadores puede
variar no solo en funcién de los modos en que es ejercido (tal como se suele admi-
tir entre los tedricos de la proletarizacién (10)), sino que también hay tipos distin-
tos de control vinculados especificamente a los tipos de decisiones que controla la ad-
ministracion. Esta distincién le permite conceptualizar dos tipos de «proletariza-
ciény en sus andlisis: «ideoldgican y «técnican.

— La «proletarizacion técnican se define en relacion al control de los modos de
ejecucion del trabajo:

(7) Hemos de advertir, no obstante, que existen diferencias de matices entre los distintos autores al
interpretar la vinculacién de los ensefiantes con el proletariado. En lineas generales, estas diferencias
tienen que ver con las orientaciones tedricas que asumen respecto a la conceptualizacion de las clases
sociales en el marxismo. -

Law y Ozga, por ejemplo, defienden que el proceso «proletarizador» elimina las diferencias entre el
profesorado y la clase obrera (al menos las diferencias esenciales), apoyandose para ello en los plantea-
mientos de E.P. Thompson y lo que se ha dado en llamar la «corriente culturalistan, Vid., por ejemplo:

= Lawn, M.y Ozga, ]. Teachers, Professionalism and Class, opus cit., pp. 39-63. S
— Thompson, E.P. La formacién histérica de la clase obrera, Inglaterra: 1780-1832, Barcelona, Laia,
1977.

Por otro lado, Apple, partiendo del concepto de asituacion contradictoria de clasen propuesto por
E.O. Wright tiende a interpretar la «proletarizacion» como un proceso que «aproximan los intereses de
los ensenantes a los de los obreros. Vid:

= Apple, M.W. «Reproduction and Contradiction in Education: an Introduction», en Apple, M.W.
(ed.). Cultural and Economic Reproduction in Education, Boston Routledge and Kegan Paul, 1982,
pp: 13-15.

= Apple, M.W. «Work, Gender, and Teachingy, opus cit., p. 612.

— Wright, E.O. Clase, Crisis y Estado, Madrid, Siglo xx1, 1983.

(8) Nos apoyaremos en la obra anteriormente citada de este autor (ver nota n.o4).

(9) Professionals as..., opus cit.,p. 171.

(10) Apple, especialmente, establece una distincién entre «control simplex, «control técnicon y wcon-
trol burocriticon fundandose en este criterio. Vid.: Education and Power, opus cit., pp. 140 y ss.
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«La pérdida de control sobre el proceso de trabajo en si (las formas), se
hizo efectiva cuando la direccién subordiné a los trabajadores a un plan
técnico de produccion y/o a un ritmo o intensidad del trabajo en cuya deli-
mitacién ellos no intervenian» (11).

— La «proletarizacién ideolégica» se vincula al control sobre los fines del trabajo:

«Refiere a la pérdida de control sobre los fines y los propésitos sociales a
los que se dirige el trabajo de cada uno. Constituyen elementos de la pro-
letarizacién ideolégica la capacidad de decidir o definir el producto final
del trabajo de cada uno, su disposicién en el mercado, sus usos en la socie-
dad en general, y los valores o politica social de la organizaciéon que com-
pra la fuerza de trabajo» (12).

Ambos tipos de proletarizacion han estado presentes en las transformaciones
forzadas por el capital en la produccion; sin embargo, no ha sido ficil establecer
una distincién explicita entre ambos porque, en el caso de los trabajadores indus-
triales, no se dieron por separado: éste es el problema que Derber identifica en los
estudios de Braverman, quien se centro exclusivamente en la «proletarizacion téc-
nica» y sélo de forma implicita reconocié que «quienes perdian el control técnico,
mucho antes habian perdido todos los derechos a decidir sobre la disposicién y los
usos de sus productos» (18). Ademds, la «proletarizacién técnica» se llevé a cabo a
través de distintos estadios, pasando de formas de control que no afectaban a las
cualificaciones requeridas para el trabajo, a formas avanzadas que llevaban a la
descualificacion del obrero. Derber considera que los tedricos de la «proletariza-
cién» definen este proceso como sinénimo de la intensa racionalizacién y normati-
vizacién del trabajo que caracterizé solo a las fases avanzadas de la sumision del
trabajo al capital (14).

La distincion entre «proletarizacion técnican e «ideoldgican adquiere especial
importancia para el anilisis de los profesionales: para este autor, la forma predo
minante entre estos agentes ha sido la «proletarizacion ideolégican, la pérdida de
control sobre los fines de su trabajo, que genera

«..un tipo de trabajador cuya integridad es amenazada por la expropiacién
de sus valores o del sentido de sus propdsitos mas que de sus habilidades.
Reduce el dominio de libertad y creatividad a problemas técnicos; asi, pro-
duce trabajadores, no importa con qué nivel de cualificacién, que actian
como técnicos o funcionarios. Los aspectos morales, sociales y tecnologi-
cos son sutilmente situados fuera del alcance del trabajador, asi como éste
pierde el control de su producto y su relacién con la comunidad» (15).

Por otro lado, aunque se admite la posibilidad de que los profesionales se vean
sometidos también a la «proletarizacion técnican, la pérdida de control sobre los

(11) Professionals as..., opus cit., p. 169.
(12) Ibidem, p. 169
(18) Ibidem, p. 169.
(14) Ibidem, p. 171.
(15) Ibidem, p. 172.
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modos de ejecucion de su trabajo no ha llegado a equipararse a las formas avanza-
das que han conducido a la descualificacién del proletariado industrial y puede
asumir, ademas, contenidos especificos segun las profesiones.

También se concede importancia en esta conceptualizacién a las respuestas
desplegadas por los profesionales ante estos procesos. Y en este terreno también
Derber desarrolla un andlisis diferente del realizado por los teéricos de la proleta-
rizacion: la pérdida de control sufrida por los profesionales no ha provocado una
«rebelion o disconformidad masivas» (16); han predominado entre estos agentes
las respuestas «acomodaticias» bajo la forma de estrategias «defensivas» encamina-
das a proteger sus intereses. Contempla dos formas de respuestas cacomodaticias»
entre los profesionales sometidos a «proletarizacién ideologicay:

1) eDesensibilizacion ideoldgicas, que implica no reconocer que «el drea en aue se
ha perdido el control tenga algin valor o importancia» (17), lo cual se traduce en
un abandono del compromiso con los usos y fines sociales del trabajo. Se trata, en
esencia, de una negacién o separacién del trabajador del contexto ideolégico de
su empleo: si algo le interesa no es tanto la dimensién «moral» o «socialy de su
trabajo sino, en todo caso, el hacerlo conforme a los criterios estrictamente «cien-
tificos» y «técnicosn.

2) «Cooptacion ideoldgicas, que refiere a «una redefiniciéon o refundicién de los fi-
nes y objetivos morales para hacerlos compatibles con los imperativos de la orga-
nizaciény (18). No requiere, por tanto, una renuncia al caricter ideolégico y moral
del trabajo, sino una identificacion de éstos con los propésitos morales definidos
por otros.

La «desensibilizacion» y la «cooptaciény ideoldgicas deben ser tenidas en cuen-
ta cuando se compara la proletarizacién de los profesionales con la de los trabaja-
dores industriales, ya que muestran una sorprendente adaptacién de los primeros
a sus nuevas condiciones y pueden ser reflejo, en parte, de las compensaciones
que reciben a cambio del control que han perdido.

Derber considera, en definitiva, que la «proletarizacién» no ha equiparado los
profesionales a los trabajadores industriales. Su posicion permanece diferenciada
en la medida en que «su relativa invulnerabilidad a la descualificacién o la erosién
de sus conocimientos se oriente hacia una subordinacién radicalmente distinta de
la del proletariado industrial» (19). Y si las diferencias se mantienen, entonces ha-
brd que empezar a concebir la «proletarizacién ideoldgican como un «emergente
sistema de control organizativo postindustrialy, uno de cuyos elementos serd el
intento de integrar a los profesionales asegurandoles una «relativa autonomia téc-
nicay.

(16) Ibidem, p. 180.
(1) Ibidem, p. 180.
(18) Ibidem, p. 185.
(19) Ibidem, p. 188.
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LIMITACIONES DE LA PERDIDA DE CONTROL DE LOS ENSENANTES

Como se desprende de lo expuesto anteriormente, para los tedricos de la pro-
letarizacion, la «racionalizacién» del trabajo educativo a lo que conduce, bisica-:
mente, es a lo que Derber denomina la «proletarizacion técnica» de los ensefian-
tes, ya que centran su atencion en los efectos descualificadores, la separacion de la
concepcion y la pérdida de control sobre el trabajo que dicho proceso impone al
profesorado. Aunque creemos que el concepto de «proletarizacion ideolégica» in-
troducido por Derber debe intentarse aplicar a la problematica especifica de estos
agentes, vamos a centrarnos en este apartado en las implicaciones que sus analisis
pueden tener para revisar los aportes de los tedricos de la proletarizacion inspira-
dos en Braverman.

Algunos de estos autores nos aportan evidencias de la existencia de una dife-
rencia importante del profesorado respecto a los trabajadores industriales: los en-
sefiantes, al tiempo que son descualificados, también se ven sometidos a formas
diversas de recualificacion, entendiendo por ello el que se les fuerza a adquirir nue-
vas habilidades y competencias vinculadas, especificamente, a dos de las transfor-
maciones -que introduce la racionalizacion en su trabajo:

1.— El reforzamiento de la funcion disciplinaria del ensefante, lo cual les obliga
a formarse («recualificarse») en técnicas vinculadas a esta funcion (segin Apple,
técnicas de modificacion de conducta y estrategias organizativas del aula, sobre
todo (20)). Incluso hay autores, como K. Harris, que plantean la necesidad de dis-
tinguir entre los aspectos «disciplinarios» y los «instructivos» del trabajo docente al
analizar la proletarizacion, ya que, segun €l, si bien es posible constatar la descuali-
ficacién del maestro para su labor «instructiva», no ocurre lo mismo en su labor
«disciplinaria»: «el maestro proletarizado controlara mas a los nifios y cada vez los
instruird menos» (21).

2.~ La transformacion de las tareas de ensefianza-aprendizaje propiamente di-
chas, especialmente el dotarlas de un caracter «cuantitativon, obliga a que el maes-
tro adquiera nuevas técnicas, se cualifique para su realizacion (22).

Ateniéndonos a estas reflexiones, parece légico admitir que, en el caso que
nos ocupa, el proceso de descualificacion no es idéntico al sufrido por los trabaja-
dores industriales, o al menos no lo es a las «formas avanzadas» sufridas por éstos,
tal como hemos visto que planteaba Derber: si existe descualificacién de los maes-
tros, al menos no afecta a la totalidad de las tareas que tiene que desarrollar en su
trabajo.

{20) vid.:
— Apple, M.W. Education and Power, opus cit., p. 147. i
— Sarup, M. Education, Crisis and State. A Marxist Perspective, London, Routledge and Kegan Paul,
1982, pp. 14-29. .
— Varela, J. «Neotaylorismo y educacion: The Marketing of Education», en Educacidn y Socie
ne 1, Madrid, 1983, pp. 176-177.
(21) Vid: Harris, K. Teachers and Class A Marxist Analysis, England, Routledge and Kegan Paul, 1982,
pagina 73.
(22) Vid:
— Apple, M.W. «Work, Gender,...», opus. cit., p. 619.
— Apple, M. y Ozga |. «The Educational...», opus cit., p. 55.
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Pero, al margen de lo que nos viene indicado por los propios teéricos de la
«proletarizaciény, creemos que es posible constatar otras diferencias respecto a los
obreros en su proceso de «proletarizaciény:

1. En el modelo de division del trabajo introducido en la enserianza y sus efectos sobre el
profesorado.— Se trata, a nuestro modo de ver, de un modelo diferente del desplega-
do en la produccién, por cuanto en no pocas ocasiones las especializaciones que se
han generado en la ensefianza han surgido a raiz de la creacién de nuevos campos
de conocimiento, de «cualificar» aspectos del trabajo docente que anteriormente
no requerian habilidades especificas o, por lo menos, no estaban sujetas a un pro-
ceso de formacién. Este es el caso, por ejemplo, de la aparicion de la Orientacién
como una tarea especializada en la atencién y el asesoramiento individual del
alumno: se trata de una faceta del trabajo que anteriormente no se consideraba
que precisara de conocimientos y habilidades «técnicas» especificas. El maestro no
tenia una formacién especifica para asesorar a sus alumnos, sino que desarrollaba
esta labor, en todo caso, partiendo de su sensibilidad ética y su experiencia (23). La
separacion de esta funcién y su asignacion a «expertos» no impide, ademas, que el
maestro siga realizindola como lo hacia anteriormente.

Las especializaciones en educacién tienen un cardcter mas vulnerable que las
forzadas en la produccién: en ésta, cuando al artesano se le especializa, resulta im-
posible superar esta situacion, en la medida en que deja de acceder, de forma defi-
nitiva e irreversible, a destrezas que anteriormente si poseia. Este parece ser tam-
bién el sentido de las siguientes apreciaciones de Derber:

«Los profesionales estin involucrados en complejas divisiones del trabajo
que les exigen coordinar su trabajo ain mds estrechamente con otras cate-
gorias de trabajadores, pero existen pocas evidencias de su descualificacién
o de una erosion de su base de conocimientos. Freidson enfatiza la necesi-
dad de distinguir entre la creciente especializacion, que estd vinculada a
una division del trabajo mas avanzada, y la rutinizacién o descualificacién,
que guarda una relacién nada simple con una interdependencia creciente.
Los profesionales burocratizados tienden a estar mds especializados, pero
su especializacién a menudo implica una profundizacion de su pericia y su
conocimiento técnico, en contraste con la especializacion de las tareas in-
dustriales, descritas por Marx y Braverman, que implica la descualificacion
y proletarizacién técnica avanzadan (24).

En la produccién, la divisién del trabajo lleva consigo la imposibilidad, para el
obrero, de poner en accion su fuerza de trabajo de forma independiente. Este no
es precisamente el caso del ensefante, quien, a pesar de los «expertos» puede rea-
lizar autonomamente su trabajo.

(23) Otra vertiente de anlisis de esta «especializacion se plantea si tenemos en cuenta las implicacio-
nes que ha tenido la atecnificaciony de esta faceta en lo que respecta a las relaciones del ensefante con
el alumnado. Julia Varela resalta, en este sentido, que este tipo de medidas tiende a limitar el ambito de
relacion entre ambos, reduciendo las posibilidades de que el ensefiante se solidarice con la problemati-
ca del alumnado y reforzando sutilmente, con ello, las relaciones de dominio/subordinaciéon entre am-
bos. Vid: «Neotaylorismo y educaciény, opus. cit,, pp. 176-177.

(24) Professionals as..., opus cit., p. 178.
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2. En la incorporacion de las computadoras a la enserianza— También creemos que
es preciso poner cuidado cuando se analizan sus efectos especificos. Si bien Derber
considera que las «nuevas tecnologias» pueden sentar las bases para «la mecaniza-
cién o rutinizacién del trabajo profesional y erosionar el monopolio del conoci-
miento del que disfrutan los profesionales» (25), coincidiendo en este punto con
Lawn y Ozga cuando afirman que la informatizacion puede descualificar al profe-
sorado (26), no obstante también hay autores que ponen en cuestién el que los
efectos de esta incorporacién sean equiparables en este tipo de trabajos a sus efec-
tos sobre los obreros industriales. Concretamente, Giddens (27) se hace eco de al-
gunos analisis que demuestran que la mecanizacién del trabajo de oficina reviste
ciertas especificidades frente a la mecanizacion en las industrias, y nosotros pensa-
mos que algo similar puede ocurrir en las escuelas: por lo que hasta ahora se ha
producido, aunque la informatizacion pueda implicar cierto nivel de descualifica-
cién del ensefiante, hay que tener en cuenta que, por el momento, sélo afecta a
un nimero limitado de ensefiantes y, sobre todo, su utilizacion ha tenido siempre
un cardcter complementario con respecto al resto de tareas desempefiadas por los
ensefiantes.

3. En la relaciin del profesorado con las funciones conceptuales de su trabajo.— Habria
que analizar en qué términos realmente se accede a excluir a los ensefiantes de la
planificacién de su trabajo y de qué tipo de decisiones se ven excluidos de forma
irreversible. Hay que tener en cuenta que la ensefianza es un trabajo realizado con
seres humanos, lo cual exige, de por si, cierta autonomia del profesorado para
adaptar los métodos, materiales, contenidos, etc., a cada alumno o grupo de alum-
nos. Esto requiere una intervencion activa inevitable del profesorado en tareas de
concepcién. Es mis, el que no se vean excluidos totalmente de funciones de plani-
ficacion nos lo indica el hecho de que una de las tareas que se consideran propia-
mente como competencias irrenunciables de estos agentes en el propio modelo
«tecnocritico» es la programacién a corto, medio y largo plazo de su trabajo. Aun-
que esta labor pretenda estandarizarse a través de modelos de programacién que
le vienen preestablecidos en muchas ocasiones al ensenante, el que se le exija po-
nerse a «programar» supone, de por si, tener la posibilidad de pensar de una for-
ma mads o menos global sobre su trabajo, posibilidad de la que no disfrutan los
obreros descualificados.

La reflexién en torno a esta cuestion serd, quizd, la que nos permite ahondar
en el caracter que puede asumir, en la ensefianza, la «proletarizacién ideologican
defendida por Derber, pues quiza seria necesario establecer una distincion entre
la planificacién del proceso educativo como un todo y la planificacién del trabajo
concreto que ha de desplegar cada maestro en su aula. En este caso, no obstante,
y a pesar de que se requeririan estudios empiricos para confirmar estas hipotesis,
todo parece indicar que también existen diferencias respecto a la situacion de los
obreros: con la parcelacion de las tareas y la mecanizacion de su trabajo, éstos
pierden capacidad de decisién hasta sobre el ritmo en que deben hacer funcionar
las partes de su cuerpo que intervienen en la labor.

(25) Ibidem, p. 189.
(26) «The Educational...n, opus cit., pp. 58-59
(27) Vid: Giddens, A. La estructura de clases en las sociedades avanzadas, Madrid, Alianza, 1979, p. 228.
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En consonancia con el titulo de este apartado, podemos afirmar, a modo de
conclusién, que la pérdida de control de los ensefiantes sobre su trabajo (su «prole-
tarizacion técnica») se ha visto sometida a numerosas limitaciones por el momen-
to y, por ello, no se puede afirmar que haya alcanzado las formas avanzadas que
han sufrido los obreros. El problema que queda planteado, sin embargo, es el del
futuro de estos procesos: é¢se podra acceder a esas formas avanzadas de descualifi-
cacion, separacion de la concepcién y pérdida total de control sobre el trabajo?
¢como  habrdn de interpretarse las «analogiasy y las «especificidades» constatadas
entre la racionalizacion de la educacion y la produccién?.

En respuesta a estas cuestiones se pueden distinguir dos hipdtesis: los tedricos
inspirados en Braverman parecen inclinarse por dar mayor importancia a las
«analogias» y concebir que las diferencias aun existentes o carecen de importan-
cia, o bien desaparecerdn porque el proceso de racionalizacién de la produccién;
Derber, por el contrario, defiende la hipétesis de que las diferencias constatadas
son de crucial importancia como indicadores de un proceso racionalizador dife-
renciado y especifico de los trabajos profesionales.

Tal como hemos defendido en un anterior trabajo, para nosotros es la hipéte-
sis de Derber la que parece mas asumible para el caso concreto de la «proletariza-
cién» del profesorado: se trata, para nosotros, de un proceso especifico que abar-
caria, por utilizar la terminologia de este autor, no sélo la «proletarizacién ideols-
gica» sino también una vertiente limitada de «proletarizacion técnica». En aquella
ocasion (28) exponiamos como argumento central para defender esto el que el tra-
bajo docente participa de una serie de caracteristicas especificas que impiden que
la proletarizacién «técnica» avance en un sentido similar a como lo ha hecho en la
produccién. Asi, sintéticamente, se puede decir que el que no responda la raciona-
lizacion educativa a los mismos fines que la de la produccién, el que los agentes
que promueven este proceso sean los «administradores del Estado» (y no el capi-
tal, al menos tan directamente como en la produccién), y el que la educacion esté
inmersa en la produccién/transmisién ideoldgica y cultural a nivel social, hacen
de éste un proceso mucho mis vulnerable que el que se ha desarrollado en la pro-
duccién.

Este tipo de reflexiones adquieren importancia para la confirmacién de las hi-
potesis planteadas, en la medida en que incorporan a la investigacién sobre el tra-
bajo educativo y los ensefiantes mas elementos que el que viene dado exclusiva-
mente por el «control» del trabajo; se podria llegar a clarificar, con ello, en qué di-
mensiones, ademds de la del control, se pueden realmente establecer analogias y
diferenciaciones entre los agentes sociales. En nuestro caso, el anilisis de elemen-
tos como los mencionados arriba nos han movido a pensar que las diferencias
constatadas en lo que se refiere al control del trabajo de los ensefiantes y de los
trabajadores de la produccién son, mis que un determinante de su condicién so-
cial, una manifestacion de otras diferencias sustanciales, vinculadas a las condicio-
nes estructurales que afectan a cada una de estas dos realidades. Como veremos a

(28) Vid: Jiménez, M. «Racionalizacion, control del trabajo y proletarizacion de los enseriantesn. en
Témpora, n.° 8, julio-diciembre 1986, pp. 56-62.
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continuacién, este planteamiento también es importante para analizar las respues-
tas de los ensefantes al proceso de proletarizacién.

LAS RESPUESTAS DE LOS ENSENANTES ANTE LA «PROLETARIZACION»

Las apreciaciones que se desprenden de los analisis de los tedricos de la «pro-
letarizaciény, de un lado, y de los de Derber, de otro, conducen a dos visiones dia-
metralmente opuestas de las respuestas de los ensefiantes y los profesionales:
mientras que los primeros resaltan la generacién de resistencias por parte del profe-
sorado, el segundo enfatiza las formas de acomodacion surgidas entre los profesio-
nales, considerando ésta como la respuesta mas generalizada.

Desde nuestro punto de vista, esta polarizacién hacia el «optimismo» de los
unos y el «pesimismo» del otro dificulta enormemente el acercamiento a una
comprensién global, no reduccionista, de la problemitica ideolégica del profesora-
do. Como apuntibamos anteriormente, trataremos de mostrar que la incorpora-
cién de reflexiones sobre los condicionantes especificos del trabajo docente puede
suponer una via de resolucién de este falso dilema.

Cuando calificamos el enfoque de los teéricos como Apple, Lawn, Ozga, etc.,
de «optimista», nos referimos especialmente a la visién que sostienen de que las
resistencias de los ensefiantes constituyen, bien una «experiencia histérica» que los
unifica al proletariado (en el sentido apuntado por Lawn y Ozga), bien una mani-
festacién de una «aproximacion» de los intereses de estos agentes a los de la clase
obrera (tal como defiende Apple) y que, por ello, ficilmente se identificarin con
sus posiciones politicas e ideoldgicas.

A nuestro modo de ver, el que los ensefiantes se «resistan» al proceso raciona-
lizador/ proletarizador no tiene por qué implicar, en todas las ocasiones:

— que las resistencias se generen a partir de un posicionamiento politico e
ideolégicamente progresista, de transformacion de la escuela y la sociedad; en no
pocas ocasiones, los sectores que ofrecen una mayor resistencia a este proceso lo
hacen desde mentalidades ancladas en el pasado, defendiendo formas reacciona-
rias de desarrollo de la ensefianza.

— que los ensefiantes lleguen a asumir, sin ambigiiedades ni contradicciones,
los objetivos de la clase obrera en su enfrentamiento a la légica racionalizadora
del capital, tales como la eliminacion de la divisién entre trabajo manual y trabajo
intelectual a nivel social y en el seno de los procesos productivos. Cuando estos
agentes se enfrentan a la proletarizacién lo hacen, posiblemente, en defensa de
los privilegios de que han gozado histéricamente frente a otros trabajadores (privi-
legios que tienen su origen, probablemente, en la ubicacién de su trabajo del lado
del trabajo «intelectual» en el seno de la divisién social del trabajo propia del
Modo de Produccién Capitalista (29)), para conservar su originalidad y, en definiti.
va, por mantenerse diferenciados:

«Casi siempre —nos dice A. Gorz— la rebelion de los trabajadores intelec-
tuales es profundamente ambigua; se rebelan no en tanto que proletarios,

(29) Vid: Poulantzas, N. Las Clases Sociales en el Capitalismo Actual, Madrid, Siglo XXI, 1977, pp. 207 y
sS.
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sino contra el hecho de ser tratados como proletarios: contra la division je-
rarquica, la parcelacion y la estupidez de su trabajo, contra la pérdida de
todo o parte de sus privilegios sociales.» (30)

Esta ambigiiedad se pone especialmente de manifiesto en lo que ha constitui-
do una estrategia organizativa e ideoldgica predominante entre el profesorado: el
«profesionalismon.

Para algunos teoricos de la proletarizacion, especialmente Lawn y Ozga (31), el
«profesionalismo» ha de ser asumido como una estrategia de caricter contradicto-
rio, que puede ser utilizada, en ciertas coyunturas, por el Estado para aumentar su
control, o, en otras circunstancias, por los propios ensefiantes para resistirse a la
pérdida de control. Este segundo aspecto es interpretado por estos autores como
una dindmica paralela y equiparable a las estrategias organizadas de enfrenta-
miento de los obreros contra la accién racionalizadora del capital en la produc-
cion. Sin embargo, a nuestro modo de ver, esta afirmacion tiende a ocultar la rea-
lidad de las diferencias entre las condiciones de partida de los maestros en su en-
frentamiento al Estado (en el sentido al que antes haciamos alusién), asi como el
hecho evidente de que ciertos elementos de los que se nutre el «profesionalismon
son totalmente ajenos a lo que ha constituido la lucha de los obreros.

La idea de la ensefianza como «profesion» nos parece, en todo caso, un arma
de «doble filon para el avance de una perspectiva progresista y de clase entre el
profesorado: si bien es cierto que puede suponer, en determinadas coyunturas, un
arma de defensa de estos agentes frente a los intentos del Estado de controlar su
trabajo, también hay que tener en cuenta que suele ser una estrategia de defensa
frente a cualquier intento de participacion activa desde colectivos u organizaciones
sociales ajenas a la «profesiony (y, por tanto, es también defensa frente a la par-
ticipacion de la sociedad civil o las clases subalternas en lo que tenga que ver con
la problemitica educativa).

Al mismo tiempo, puede ser también un arma de «doble filo» para los propios
intereses de los enserfiantes: en tanto se asuma un discurso legitimador de la «ra-
cionalizacion» fundado precisamente en que puede contribuir a la «profesionaliza-
ciény del cuerpo de ensefiantes, éstos se pueden volver especialmente receptivos
frante a las medidas que recortan su autonomia ideoldgica y «técnican. Y aqui el
«profesionalismo» actuaria a modo de lo que Derber define como un mecanismo
de «cacomodaciény» de los profesionales a la proletarizacion.

Y esto nos permite entroncar con el anilisis de este autor. Podriamos afirmar,
siguiendo sus planteamientos, que los ensefantes no se han visto exentos tampo-
co de ciertas formas de «acomodacion», en especial, la que él denomina «desensi-
bilizacion ideologican.

Podriamos vincular este mecanismo acomodaticio a la extensiéon de la creen-
cia en que la educacién constituye un trabajo «técnicon, cuyos problemas hay que

(30) Gorz. A. «Técnicos, cspccialisaés y lucha de clases», en Cuadernos de Pasado y Presente, n.> 32, Mé-
xico, 1977, p. 176.
(81) Vid: Teachers, Professionalism and Class, opus cit., pp. 39 y ss.
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resolverlos «técnicamente» y dejando a un lado sus vertientes politicas e ideologi-
cas (en definitiva, dejando a un lado la problematica de los fines altimos del traba-
jo docente y centrando las preocupaciones en la problematica de los medios). Una
medida del significativo grado de asimilacién de esta creencia en el seno del colec-
tivo de ensefiantes nos la puede aportar la historia de las Escuelas de Verano en el
Estado espafiol y su transformacién desde verdaderos focos de resistencia politica
y pedagogica contra la Dictadura en sus afios iniciales hacia nicleos de intercam-
bio y transmisién de experiencias practicas donde cada vez se hace mas dificil en-
tablar debates en torno a las implicaciones politico-ideolégicas del fenémeno edu-
cativo y del propio trabajo en su seno. Esta transformacién adquiere importancia
en la medida en que estas Escuelas suelen aglutinar a los colectivos de ensefiantes
que, de forma mas activa, aun defienden la necesidad de transformar la escuela
en un sentido progresista.

Sin embargo, no podemos terminar aqui el andlisis de las propuestas de Der-
ber: antes deciamos que nos parecian «pesimistasy, y eso hay que explicarlo.

Si bien se puede admitir la existencia de mecanismos de «acomodaciény, pen-
samos que las respuestas de los ensefiantes a la proletarizacién no son sélo de este
tipo, y ello lo han puesto de manifiesto (a pesar de su excesivo «optimismon) los
tedricos de la proletarizacion.

Asi, deben tenerse en cuenta las implicaciones que puede conllevar el hecho
mismo de que la problematica del control en este tipo de trabajadores gire predo-
minantemente en torno a la problemaitica ideolégica (como bien resalta el propio
Derber (82)). Haciéndonos eco de las elaboraciones de autores como R. Williams,
S. Shapiro o S. Morgenstern a partir del concepto de «hegemonia» definido por
Gramsci (38), participamos de la idea de que la imposicion de una determinada
ideologia no puede ser explicada como fruto de un estricto adoctrinamiento y en-
trenamiento de los seres sociales en los valores, pricticas y contenidos propios de
las clases dominantes, ni como fruto de una utilizacién instrumental del Estado
por parte de éstas.

La dominacién ideolégica en educacién requiere una efectiva autoidentifica-
cion de los protagonistas del proceso educativo con las técmicas y contenidos de
un modelo educativo dado, requieren su consentimiento activo. Derber da cuenta
de ello en sus analisis de la «cacomodacién» de los profesionales, pero no tiene en
cuenta algo de crucial importancia: este consentimiento nunca estd asegurado de
antemano, no se genera ni mantiene de forma mecdnica, sino que asume, en su
propia génesis y en su mantenimiento, formas contradictorias, por lo que es preciso
identificar no sélo sus fortalezas sino también sus debilidades.

(32) Professionals as..., opus cit., p. 172.
(83) Vid:
= Gramsci, A. La formacidn de los intelectuales, Barcelona, Grijalbo, 1974.
— Williams, R. Marxismo y literatura, Barcelona, Peninsula, 1977
— Shapiro, S. «Crisis of Legitimation: Schools, Society and Declining Faith in Educationy, en Inter-
change, Vol. 15, n.° 4, Winter, 1984.
— Morgenstern, S. «Transicion Politica y Practica Educativan, en Témpora, n® 8, Julio-Diciembre
1986.
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Por ejemplificar de alguna manera esta tesis, podemos volver al modelo de
«desensibilizacién ideoldgican que antes analizamos. Desde la perspectiva de Der-
ber, el anilisis expuesto por nosotros podria considerarse completo. Sin embargo,
desde esta perspectiva, habria que tratar de identificar también posibles «debilida-
des» del mismo. Una posible debilidad del modelo «tecnocraticon antes caracteri-
zado podemos localizarla en el hecho mismo de que centre el consenso en torno a
los medios y no los fines de la educacion: siguiendo a S. Morgenstern, si esto es lo
que se da, entonces cabe esperar que los agentes implicados en el proceso educati-
vo no desarrollen «una adhesién muy firme al universo cultural que define la bu-
rocracian (34).

La confluencia de nuestras criticas tanto a los planteamientos de los teéricos
de la proletarizacién como a los de Derber se encuentra en lo que plantedbamos
inicialmente respecto a las condiciones especificas del trabajo educativo. Adquiere
especial importancia aqui la vinculacién de la educacion a la produccién/difusion
cultural e ideoldgica: los ensefiantes, por su condicién de transmisores/producto-
res de cultura e ideologia, ocupan un lugar privilegiado en la sociedad para acce-
der a distintas concepciones del mundo. Es privilegiado, por tanto, para acceder
no sélo a las concepciones y la ideologia de las clases dominantes, o a las formas
que ésta asume para facilitar su legitimacion, sino que también lo es para acceder
a concepciones alternativas u opuestas del mundo y de la vida. Su adhesién a unas
u otras concepciones no estd asegurada nunca de forma definitiva; ello dependera,
en todo caso, de las combinaciones a las que se llegue entre las presiones que pue-
dan ejercer el Estado, las clases dominantes y las clases subalternas y los intereses
especificos de estos agentes en cada coyuntura. Y estos intereses no solo son defini-
dos a partir de la relacién de estos agentes respecto al control sobre su trabajo (de
la misma forma que habria que tener presente que no es ésta la problematica
central de la clase obrera en el Capitalismo, sino que asume importancia en la
medida en que estd estrechamente vinculada a la problematica que, segin Marx,
es determinante: la explotacion bajo la forma de extraccion de plusvalor de su tra-
bajo).

CONCLUSIONES

Una idea bdsica parece desprenderse de las reflexiones vertidas en los aparta-
dos anteriores: si bien el modelo de la «proletarizacion» parece que puede aportar
aproximaciones de singular importancia para abordar la problemaitica actual de
los ensefiantes en cuanto agentes sociales, aun es necesario que se acceda a una
mayor clarificacién conceptual y, también, a una confirmaciéon empirica de algu-
nos de sus preceptos.

Especial importancia habrad de darse, en este desarrollo, a las formas especifi-
cas que asume el proceso «proletarizador» en trabajos que, como la ensenanza,
tienen naturaleza particularmente compleja.

Asimismo, una formulacién «en positivo» sobre las determinaciones que afec-
tan a los ensefiantes en lo que respecta a su situacién en el seno de la estructura

(34) «Transicion Politica...», opus cit., p. 46.

244



social habrd de acompanar estos anilisis. Aqui nos hemos limitado a hacer una
primera aproximacién a la problematica socioldgica, politica e ideolégica de estos
agentes que sélo nos permiten avanzar una afirmacion al respecto: que, atenién-
donos al andlisis de las actuales condiciones de trabajo en la ensefianza y de algu-
nas formas de respuesta del profesorado, las diferencias entre estos agentes y el
proletariado permanecen a pesar de la racionalizacion de su trabajo.
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EMILIO GARCIA GARCIA (*)

LA PROFESION DOCENTE

La educacién como fenémeno especiﬁcameme humano, tiene tanta historia
como el hombre mismo. Pero la educaciéon como campo de trabajo, de especiali-
zacion y de. profesion, es un hecho relativamente reciente. Se configura histérica-
mente como resultado de la institucionalizacion de la educaciéon e instruccion en
una sociedad compleja. En sociedades primitivas la educacion no es una. actividad
especifica reservada a ciertas personas. La escuela y los maestros aparecen en el
desarrollo y la diferenciacién de la sociedad, que conlleva divisién social del traba-
jo y especializacion de funciones. Asi los profesores constituyen hoy en todos los
paises desarrollados un grupo profesional muy numeroso; con sus grados y jerar-
quias, sus sistemas de formacion y seleccion, cédigos de comportamiento, intere-
ses y reivindicaciones, 6rganos de representacion y defensa.

- La ensenanza ha tenido en determinados momentos historicos unas connota-
ciones de caricter religioso. La vocacion llamada, entrega, predestinacion hace re-
ferencia a determinadas actividades que por su origen y caracteristicas se aseme-
jan a actividades de cardcter religioso, y por consiguiente, conllevan desinterés
personal y espiritu de sacrificio. Hablar de «vocacién pedagdgica» suscita de algu-
na manera la «vocacién sacerdotaly. Tal asociacion funciona especialmente cuan-
do la actividad docente se lleva a cabo en condiciones penosas como carencia de
medios, bajo reconocimiento social, deficiente remuneracion econémica... En la
Historia de Espana tal situaciéon no esta lejana.

A partir de la Revolucion Francesa de un modo muy especial, y a lo largo de
todo el siglo xi1x, se ha desarrollado un proceso encaminado a generalizar ¢ insti-
tucionalizar la ensefianza en las sociedades industriales. Era preciso capacitar al
trabajador para mejorar asi los procesos productivos, la cantidad y la calidad del
producto; pero también se requeria transmitir y legitimar la ideologia’dominante.

La ensenanza va perdiendo las connotaciones de mision religiosa, para conver-
tirse en el ejercicio de un oficio o profesion a cargo de unas personas capacitadas:
los profesionales, maestro, profesor.

(%) Universidad Complutense. Madrid.

Revista de Educacion, mim. 285 (1988), pags. 249-267. 249



En general una profesion viene dada por el tipo de actividad y la forma de
participar en una estructura econémico-social determinada. Las profesiones no
han existido desde siempre; son componente y resultado del proceso histérico de
division del trabajo. Es asi que las formas de participar y los tipos de actividad son
muy diversos, segun las sociedades y su nivel de complejidad y desarrollo; por tan-
to los tipos de profesiones y practicas profesionales serin también variados.

Calificar como profesional una actividad, frente a otras no profesionales, supo-
ne admitir determinados criterios diferenciadores. Caracterizar tales criterios es
una cuestion muy debatida, en funcién de las diversas perspectivas tedrico-
sociolégicas. A partir de diversas investigaciones (Musgrave, 1965; Quintana, 1980;
Escolano, 1980) mencionados como caracteristicas de una profesion:

a) Una profesién es una actividad social que satisface determinadas necesida-
des sociales y como tal es demandada por la sociedad.

b) Una profesion es una actividad aprendida en instituciones educativas, lo
que conlleva la existencia de un conjunto de conocimientos. Estos conocimientos
por su cardcter especializado (humanistico, cientifico, técnico, artistico) presentan
determinado grado de sistematizacion y, ademds, no son ficilmente accesibles al
resto de la poblacién. Tales conocimientos son en alguna manera transferibles a
la prdctica social (prictica profesional), satisfaciendo demandas sociales.

©) Una profesion estd regulada por prescripciones normativas y cédigos de
comportamiento (deontologia profesional) que funcionan como mecanismos de
control del grupo profesional y que garantiza la calidad del servicio que se presta
a la comunidad.

d) Para realizar eficazmente una actividad profesional se requiere una forma-
cién continua, y actualizacién en los conocimientos y técnicas que se van produ-
ciendo en su sector profesional.

La perspectiva marxista aborda esta problemaitica desde un marco conceptual
muy distinto (Pculantzas, 1974; Levitas, 1974; Bozal, 1975; Paris, 1977; Martin Se-
rrano, 1977; Lacalle, 1982). Una sociedad clasista estructura el conjunto social se-
gun un desigual reparto de bienes materiales y culturales, privilegiando a unos
grupos sociales y discriminando a otros. El criterio para identificar la posicion de
clase es la propiedad de los medios de produccion:

a) La clase trabajadora no posee medios de produccion importantes. Obtiene
sus recursos para vivir vendiendo en el mercado de trabajo su fuerza de trabajo.

b) Reciben a cambio un salario que les permite reemplazar su fuerza de traba-
Jo. A su vez ceden al capital el producto excedente —plusvalia— originado por su
trabajo. El trabajador que vende su fuerza de trabajo por el salario se define como
proletario.

¢) La clase trabajadora se encuentra en continuo antagonismo con la burgue-

sia, a propésito de sus condiciones de trabajo y de su participacion en el producto
final.
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Lo que define, en cambio, a la burguesia es:

a) poseer los medios de produccién més importantes, y contratar mano de
obra para poner en marcha esos medios de produccion, pagando un salario.

b) Se apropia de la plusvalia, esto es, el valor creado por el trabajador y que
excede a lo invertido por el capital en salarios.

¢) Se encuentra en continuo antagonismo con los asalariados, con respecto a
sus condiciones de trabajo y a su participaciéon en el producto total.

En el nivel de produccién tiene lugar, pues, el acto inicial de explotacién de la
clase trabajadora por la clase capitalista.

En las primeras etapas del capitalismo resultaba facil identificar a los compo-
nentes de la clase explotada, ya que estos vivian en unas condiciones miserables,
justo al limite biolégico de la supervivencia. Con el desarrollo del capitalismo, y
debido especialmente a la revolucion cientifico-técnica, aparecen asalariados que
ya viven en unas condiciones confortables en cuanto alimentacion, vivienda, salud,
cultura, etc. Entre estos asalariados estan los llamados «profesionalesn como médi-
cos, abogados, ingenieros, profesores... (cuadro 1).

Cuadro 1.-Los profesionales de las clases sociales

1. propietarios
2. trabajadores de «cuello blanco»
directivos y administradores
profesionales superiores
profesionales inferiores y técnicos

- supervisores y encargados

— administrativos

- vendedores y dependientes
8. trabajadores manuales
0. — especializados

— no especializados

Sobre las clases sociales en Espafia se puede consultar: Fernandez de Castro,
(1975); Tezanos, (1978); Lopez Pina, (1978); Garcia San Miguel, (1981).

En la sociologia no marxista se tiende a englobar el concepto de clase social
bajo el término de estrato social. Hablar de una sociedad estratificada conlleva
presentar una imagen de la sociedad sin grandes tensiones y conflictos estructura-
les, suponiendo en cambio una interrelacion y hasta armonia basica. Por contra
calificar de clasista a una sociedad, es admitir inevitables contradicciones y conflic-
tos, asi como la necesidad de transformacion y superacion de esa realidad.

Acorde con este concepto de estratificacion (y en analogia con los estratos geo-
l6gicos) se distingue en la sociedad: la clase alta, la clase media y la clase baja. Es-
tas categorias admiten a su vez subdivisiones como:
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a) clase alta-alta
clase alta

b) clase media-alta
clase media-media
clase media-baja

c) clase baja
clase baja-baja

En los anilisis desde esta perspectiva se prescinde de la posicién de clase (posi-
cién respecto a los medios de produccién). La sociedad desarrollada permite ofre-
cer unas condiciones existenciales adecuadas a la mejor parte de los trabajadores
o asalariados, si bien con diferencias entre ellos. La estratificacién social expresa las
condiciones existenciales o niveles de vida que diferencian a los miembros de la
sociedad. Asi el pequefio propietario, el profesional liberal, el profesor, el ejecuti-
vo, serdn todos miembros de la clase media. Y ello con independencia de que per-
ciban sus ingresos como rentas del capital o rentas del trabajo. No tiene entonces
sentido hablar de explotacién, sino de nivel de vida o bienestar.

En el anilisis de la estructura y funcionamiento de la sociedad, la perspectiva
funcionalista emplea, entre otras, los términos de status y rol, para dar cuenta de la
interaccién social y también de la desigualdad social. Se define el status como el
rango o posicion de un individuo en un grupo, o de un grupo en relacién con
otros. El status viene a ser la consideracion y reconocimiento, por parte de la so-
ciedad, del papel que representa un individuo. El rol o papel social se refiere al
comportamiento esperado por parte de quien ocupa determinado status.

Los roles y los status son de dos clases: aquellos que son adscritos a las personas
de acuerdo con la edad, sexo, clase social de la famila, raza; y los que son adquiri-
" dos a través del esfuerzo y la superacion personal, como instruccion, clase social
adquirida. Existen status y roles diferentes que pueden agruparse homogenea-
mente en estralos sociales. Por estratificacion social se entiende la jerarquizacién de los
diferentes individuos segun los roles y status que se establecen en una sociedad. Se
suele distinguir tres estratos sociales o tres clases (alta, media y baja). Pero el con-
cepto de «clasen en las teorias funcionalistas, no significa lo mismo que en el mar-
xismo, como hemos visto anteriormente. Para el funcionalismo las clases son for-
mas de agrupar con cierta homogeneidad los distintos status sociales.

En las sociedades modernas, los individuos pueden cambiar de puesto en los
distintos estratos sociales, de acuerdo con sus capacidades, esfuerzo, méritos ad-
quiridos. Este mecanismo es la movilidad social, que serd ascendente cuando el indivi-
duo consigue situarse en un status superior en la jerarquia social y descendente en
caso contrario.

LA CONDICION SOCIAL

La condicién social de la funcién docente comprende el estudio tanto del sta-
tus o posicion social, como de los roles o papeles que le incumben: papeles espera-
dos por los demis grupos sociales, papeles percibidos por los ensefiantes y papeles

252



desempefiados efectivamente. La condicién social de los ensefiantes es insepara-
ble de las imdgenes vinculadas a esa condicién. Y estas imagenes resultan de la in-
teraccién y varian segun la posicion social de los interlocutores.

Por otra parte, la categoria de profesor es absolutamente heterogénea: com-
prende desde el profesor de la escuela infantil, hasta el del centro de investiga-
cién. La posicién social, consideracién y salario de los distintos niveles de profeso-
res es muy distinta. Aqui sélo vamos a referirnos a los profesores de ensefianza
bdsica o primaria.

En un estudio de INEM (1978) que analiza el prestigio comparativo de cuarenta
' ocupaciones en Espaiia, el maestro aparece colocado en términos de prestigio por
encima de estas ocupaciones: oficial administrativo, empleado de banca, mecano-
grafa, reparador de electrodomésticos, capataz de obra, mecinico de automovil...
Por encima del maestro figuran, en orden creciente de prestigio: enfermera, fun-
cionario medio, duerio de tienda media, sacerdote, periodista... Dentro del estrato
rural, el maestro aparece con un grado de prestigio mas alto que el dueiio de la
tienda media, que el funcionario y que la enfermera.

En nuestra sociedad, la remuneracién econémica es el indicador por excelen-
cia del prestigio social y valoracién que se confiere a una profesion. El salario que
recibe un profesor de primaria —maestro— le coloca en una posicién desfavorable.
Si bien en los tltimos tiempo, y especialmente para el maestro estatal, la situacién
ha mejorado sensiblemente (Menduifia, 1976; Masjoan, 1974; Gonzdlez-Anleo,
1985).

La percepcién personal que tienen los maestros de su baja consideracién social
genera consecuencias en diversos niveles: autoestima y equilibrio personal, reclu-
tamiento del profesorado, absentismo y abandono, formacion y calidad del siste-
ma educativo en general. Quedan atris los tiempos en que la figura del maestro
podia suscitar esperanza y a la vez garantia del progreso, igualdad, justicia social,
muy especialmente para las clases mas desfavorecidas.

Dado el status y consideraciéon social que la protesion de maestro tiene en
nuestra sociedad, la extraccién social de los miembros de este grupo profesional
no se reparte por igual en todas las clases sociales. Tradicionalmente el origen so-
cial de los maestros ha venido definido por estos tres elementos: origen de clases
medias y mas especificamente clase media-baja, con una muy fuerte participacién
del medio rural, y con una significativa presencia del proletariado. Todo parece in-
dicar que estas coordinadas bdsicas se mantienen en la actualidad (Lerena, 1976 y
1982). Esta situacion es similar en otros paises (Musgrave, 1965; OCDE, 1979; Mo-
llo, 1980).

En la investigacion sobre estudiantes de magisterio de J. Varela y F. Ortega
(1984) se constata la alta proporcién de procedencia del medio rural; asi, mis de
un tercio de la muestra estudiada procede de poblaciones con menos de 20.000
habitantes, y una cuarta parte de estos alumnos son de origen netamente rural, al
haber vivido infancia y juventud en poblaciones con menos de 5.000 habitantes.
Esto parece indicar que la profesion de maestro es atractiva especialmente en el
habitat rural. Hay que tener en cuenta que en este medio una de las tradicionales
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formas de movilidad social venia siendo el sacerdocio. Dado el proceso de secula-
rizacion ocurrido en nuestra sociedad, cabe pensar en un trasvase a la otra modali-
dad de promocién: el magisterio, forma secularizada de ejercer una funcién mora-
lizadora. Asimismo, la mayor afluencia de mujeres a los estudios en los afios seten-
ta es canalizada, en dmbitos rurales, hacia una carrera tradicionalmente valorada
como idénea para el estudiantado femenino.

Si la ruralidad parece clara, no menos lo es su particular posicién en la estruc-
tura de clases. En la investigacién citada se constata que las categorias mis abun-
dantes entre los padres de los alumnos son por este orden: obreros cualificados,
trabajadores independientes o auténomos, empleados administrativos, pequefios
propietarios agricolas y obreros sin cualificar. La extraccion de los aspirantes a
maestros se hace fundamentalmente entre los estratos bajos de las clases medias,
y algiin pequeiio sector de la clase baja. Por el contrario, apenas estdn representa-
das diversas categorias profesionales de la clase alta. Entre los estudiantes de ma-
gisterio, no abundan los hijos de maestros. No hay, pues, a diferencia de lo que
ocurre en otras profesiones, reproducién endogrupal (cuadro 2).

Tradicionalmente la figura de maestro ha hecho las veces de puente entre la
cultura rural y la cultura urbana. Por una parte, los estudios de magisterio han po-
sibilitado a muchos jovenes «salirn de los pueblos esparioles (habia Normales en
todas las capitales de provincia y hasta en pueblos). Por otra parte, el maestro ru-
ral ha sido la figura que ha transmitido la cultura urbana en el medio rural. En
cuanto al origen geografico, Castilla-La Mancha y Castilla-Leén han sido una rica
cantera de maestros (también de burocracia civil, militar y eclesiastica) para toda
Espafia y muy particularmente para Euskadi y Catalufia.

Se ha caracterizado al maestro como «extrano sociolégicon (Lerena, 1982). Ex-
trafio socioldgico seria aquel que estando en la comunidad no pertenece ni esti
integrado en ella. Los indicadores serian: la ruptura con el medio social de proce-
dencia o movilidad social ascendente; la movilidad geografica y traslados; el fuerte
espiritu de cuerpo; la alta tasa de homogamia o matrimonio entre maestros.

El maestro es un adulto que profesionalmente siempre trabaja con nifios y es-
tablece pocos vinculos con adultos de la comunidad. Los maestros no forman par-
te de las clases populares, pero tampoco son reconocidos por la burguesia. Son los
vicarios o representantes de los valores de la clase media, de la cultura «legitima
entre las clases populares, que precisamente amenazan con absorberlos. Es ésta la
contradiccién basica, pues en definitiva, la posicion social y el papel del maestro
estd estructuralmente dependiendo de las funciones objetivas que cumple la ense-
fianza en la sociedad. Funciones que, por otra parte, son distintas segin las clases
sociales.

LA FEMINIZACION DE LA PROFESION

Se ha registrado alta tasa de crecimiento en el profesorado, especialmente
hasta comienzos de los afios 80. A partir de la Ley General de Educacién de 1970,
era obligado escolarizar a toda la poblacién en edad de EGB. Y esa poblacién era
numerosa, dada la alta tasa de natalidad que existia.
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Cuadro 2

Caracterizacion sociolégica del estudiante de Magisterio
(Varela y Ortega, 1984)

Clases sociales Porcentaje
MY a4 a0 5 1055 1 €5 0 o 0o 5 S 5 508 0.0 90 3 0 5 08 S0 500 S0 % 08 3008 Rk s et 0 m 70
25 ARVORT TONCHIOB .. § o ariwut o asior o e aiin idin, ot o qtor oy sl o v faie A1Fat 5 1o S s s 92
SORETO/R 5 vsvus wisma v s i o win s won s wid Sk s 476 54 & Ais s 80 5 6 se 4 B s 51550 5 8 93
e o N S U e e e, 74
poblacién de origen: '
— mas de 25.000 habitantes .............. ... ... ... 55
2000 habilanites:0 BUSHOB. : 55 s b 5B & sl £ & & ol §6E8 4 4 550 ¥ 956 5 405 500 & 2 18
residente durante el cursocon la familia ............................ 68
clase social subjetiva de su familia: mediabaja ................. ... .. 63
profesion del padre:
= OBTEro, CRAECAAO: i« 5o - 5o o o0 e & mi s 55m 5 % & AT 6 B3 0 § B ES B E 21,54
trabajador independiente 0 auténomo . ........ ... oL 18,78
— emnpleado: admINISIrAVO wis - we v s s s s o5 v s 9% 0/ § 583508 655 e 11,82
— pequerio propietario agricola ............ ... . o0l 10,82
= Obrerd SNCUABRIICAT .« . +v s wiw s oo m s i s D88 e 5055 B8 B MR S e e s 8,81
— IOTTRAIETO MO GRINTION .. «in) - v« nie v it oo o o v o o o vy 5 3,80
= fécnicos de grado Medio « o : vos v v pms e e 50 s 58 E 585 5 E b e e 3,60
— suboficiales de las Fuerzas Armadas . ........................... 3,10
— oficial o jefede las Fuerzas Armadas ..............c.oiivinninn, 2,30
~ subalterno y servicio doméstico ............. ... ... ... 2,00
N0 rabafadh madre : .o coswn vm s s e e s e B R EE SRR S e e s 85
estudios del padre: primarios .......... ... ... ... . 0oL 68

estudios de la madre: primarios . .......c o000 n00ns S S S R S 75

En la actualidad, y cara al futuro, el sistema educativo demanda menos profe-
sores, registrandose una tendencia al estancamiento de los efectivos. (cuadro 3)

La escolarizacion de la poblacion es total entre 6 y 14 afos, y se estin logran-
do altas tasas entre 4 y 6 afios y 14 y 16 anios, por lo que extendiendo la escolariza-
cién obligatoria entre 4 y 16 anos tampoco la demanda de profesionales va a ser
significativa. Situacion distinta se daria si se redujese el nimero de alumnos por
aula, se dota a los centros de profesorado de apoyo, se escolariza adecuadamente
a los alumnos con deficiencias, se plante la educacién de adultos. Factores estos
importantes cara a una politica de calidad en la ensefianza.

Por otra parte, los indices de natalidad en Esparia han experimentado un nota-
ble descenso. Asimismo, la edad del profesorado en ejercicio es media, por lo que
la entrada en el sistema por jubilaciones y bajas biologicas es normal (Cuadro 4)

Este conjunto de variables hace que la profesion de maestro no tenga una li-
nea expansiva cara al futuro.
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Cuadro 4

Profesorado estatal E.G.B. (1982).
Distribucién por edad y sexo

Grupos Hombres Mujeres TOTAL
de
edad Niumero % Niumero % Niumero
00-04 0 0,0 0 0,0 0 0,0
05-09 0 0,0 0 0,0 0 0,0
10-14 0 0,0 0 0,0 0 0,0
1519 0 0,0 4 0,0 4 0,0
20-24 1.414 2,3 2.641 8,0 4.055 2.7
25-29 10.431 17,1 14.426 16,3 24.857 16,6
30-34 15.023 24,6 18.628 21,0 338.651 22,5
35-39 11.343 18,5 16.581 18,5 27.724 18,5
40-44 1.972 13,0 11.081 12,5 19.053 12,7
45-49 5.099 8,3 8.255 9,3 18.854 8,9
50-54 2.851 4,7 5.979 6,7 8.830 59
55-59 1.717 2,8 4.324 4,9 6.041 4,0
60 310 0,5 121 0,8 1.031 0,7
61 415 0,7 608 0,7 1.0238 0,7
62 469 0,8 588 0,7 1.057 0,7
63 461 0,8 515 0,6 976 0,7
64 447 0,7 503 0,6 950 0,6
65 524 0,9 577 0,7 1.101 0,7
66 555 0,9 679 0,8 1.234 0,8
67 550 0,9 686 0,8 1.236 0,8
68 514 0,8 672 0,8 1.186 0,8
69 300 0,5 440 0,5 740 0,5
TOTAL 61.161 100,0 88.662 100,0 149.823 100,0

Si a esto se ariade el elevado nimero de los que estudian magisterio, se explica
la alta tasa de paro entre estos titulados, tendencia comiin con los paises de nues:
tro entorno. (Cuadros 5 y 6).

Al mismo tiempo que se registra esta evolucion numeérica, resulta evidente la
alta tasa de muijeres, tanto entre el profesorado en ejercicio, y mas aun en estu-
diantes de magisterio (cuadros, 3, 7, 8 y 9). Esta tendencia de feminizacién de la
ensefianza bdsica o primaria se constata también en sociedades afines europeas:
Francia, Alemania, Gran Bretafia, ltalia.. y también EEUU y la URSS, (Berger,
1976; De Landsheere, 1977; Mollo, 1980).

El progresivo aumento del porcentaje de mujeres en el profesorado primario,
hace mis exacto hablar de maestras que de maestros cuando se trata de profeso-
rado de bdsica. Esta tasa de feminizacion no ocurre en la ensefianza secundaria, y
menos aun en la Universidad. Cabe entender el hecho como un indicador de la
pérdida de prestigio y la consideracion social de la profesion de maestro o de pro-
fesor de educacién basica.
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Cuando un centro escolar abre masivamente sus puertas a la poblacién feme-
nina esos estudios ven deteriorarse su posicion en la jerarquia social. Ocurre como
si el sistema de ensefianza practicase una politica de tierra quemada: desvaloriza
el terreno que cede, cede lo que socialmente ha perdido ya su valor (Lerena,
1982). La tradicional divisién social entre los sexos encuentra aqui una nueva con-
creccion: la escuela infantil, los nifios es un campo afin y reservado para la mujer,
que continua asi en alguna manera su rol femenino.

Desde otra perspectiva, el hecho de que la poblacién infantil de un pais, cada
vez tenga mas probabilidad de tener como docente tnico en la institucién escolar
a una profesora, conlleva limitaciones en la socializacién de nifios y nifas. Para in-
terpretaciones psicoanaliticas, la escuela primaria es el espacio de elaboracién y
resolucién de la crisis edipica, de identiticacién personal y adquisicion del rol so-
cial. En este sentido en la sociedad actual la nifia tiene s oportunidades de iden-
tificarse con la madre-mujer que el nifio con el padre-varén. La madre es mas fre-
cuente en casa y la profesora en la escuela...

Para otras teorias que parten de la importancia de los modelos en el aprendi-
zaje social, es también muy relevante el tema. Se ha sugerido por ejemplo que el
hecho de que existan mas nifios con problemas escolares que niiias, tendria algo
que ver con la mayor dificultad para el escolar varén de identificar e imitar a la
persona del sexo opuesto (en este caso la maestra). Lo cual conllevaria un rechazo
a la escuela; sus valores y actividades. Los chicos ven la vida escolar como especial-
mente referida a actividades femeninas. Mas indicada por tanto para las chicas
que para ellos mismos. Evidentemente el fracaso escolar no se puede explicar a
partir de esta sola variable, pero quizd sea una mas de las que intervienen en el fe-
némeno.

Existen ademads otras circunstancias que merece la pena senialar. Las maestras
tienden a ser de un origen social mis elevado que sus colegas masculinos. El con-
sorte de una maestra tiene generalmente una actividad profesional; mientras que

un maestro no siempre se casa con una mujer de profesién. Cuando la mujer del
maestro es ama de casa, y el presupuesto familiar se establece a partir de un solo
salario, es un hecho socioeconémico que tiene consecuencias a varios niveles. Una
maestra cuyo marido es profesional, ingeniero, médico, profesor... vive en un am-
biente sociocultural totalmente distinto de su colega maestro, cuya mujer es ama
de casa u obrera. Cuando unos y otros trabajan con nirios de distintas clases socia-
les tienen comportamientos muy diferentes.

¢Se convertird la ensefianza en una profesion femenina para el afio 20002, se
pregunta De Landsheere (1977) y contesta: nada hay menos seguro ni deseable.
Pero incluso en lo que respecta a las escuelas maternales, tradicionalmente confia-
das a mujeres, se plantea cada vez con mayor intensidad la conveniencia de un
personal educador de ambos sexos. Lo mismo cabe decir para la escuela primaria,
secundaria o superior.

Si se mejora sustancialmente el status y prestigio del magisterio —concluye De
Landsheere- la profesion resultard mas atractiva para hombres. Es esencial que el
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Cuadro 7

Matricula femenina en carreras universitarias (en porcentajes)

CARRERAS

CURSOS

TOTAL GENERAL: ... ...t ononmmiinnimsmn b sans
TOTALFACULTADES ........ccccuvvnstnnassens

= Bl ATTEY i vis 50 5 a0 5 w4 A 5w 6v5, & 50 5w avei o s
s ICHERUCREY v« i vims s o sl o i B 5 008 & 6 WA AN
— Ciencias Econémicas y Empresariales ..........
— Ciencias de la Informacién ...................

— Ciencias Politicas y Sociolégicas ...............
— IIETBERG o vre ¢ am e 0w w i fhiw w0 8 A o B 8
— Derecho Candmico . .. .ccovvvvnianarnnennns

= FATIDACHE .+ cin s oir avn o mim s mio b im o0 6 s 8 Bk 5 § 33 008

— FlOSORREY 5 5: v ss s wymsie o ms i s ain 310 450 8 995 8w
— InfOrmatca .......c0vevveennerniiienienenss

= MEONCTOG i o b oat e e e e e
— PSiCOlOgEA .. ..viiviin it

= NTBUETIETRR o ¢ oo oot 5 5 28 5 090 & mrm 3im & wiar o 60w s 0040 4
TEOMOFIR . v - vin o doe 2mim s mim oo w a6 40T B SRR 3

TOTAL ET:8: oo coisiisns i s oas o6 v s s s €5 835 3 56 5

= ATQUIECTUTA .. ..0nmerverrarrannanunreneens
— Ingenieros Aeronduticos . .............. ... ..
— Ingenieros Agrénomos ...........oviieen.
- Ingenieros de Caminos, Canales y Puertos ... ...
— Ingenieros Industriales ......................
~ Ingenierosde Minas ............ ...l
- Ingenieros de Montes . .............. .o
— Ingenieros Navales ....................0000
— Ingenieros QUIMICoS ,, 1 0ssssrsasrssas33sss
- Ingenieros de Telecomunicaciones . .. ..........

TOTAL BRI oo 50 ninn mviane s s v st o mim pros o v a0 & 15

P

— Arquitectura e Ingenieria Técnica .............
o= ENTETTOETER s i s i o5 5570, § 50 & 5 5701 5 (590 #3451 5 594, 45
— Estudios Empresariales ......................
w BAtWOESBOR : o M S ¢ s a3 ioi i 5ms 6 it s s v
~ Informatica .........coiitnmenrnnnrannasnann
= OPHEA . cccvnan st st Ao a s
— Profesoradode EGB. ................ ...,
— Traductores e Intérpretes ....................

Incluye Biolégicas, Fisicas, Geoldgicas, Matematicas y Quimicas.
Incluye Filosofia y Letras, Filologia y Ciencias de la Educacion y Geografia e Historia.
Datos del curso 1979/80.

Fuente: M.E.C. 1984.

1970/71
%

25,81

32,79
45,25
30,15
16,10

18,64
55,51
55,89

21,29

16,54

2,79
7,87
0,36
3,67
0,32
0,62
0,58
8,70
0,40
7,34
2,56

25,29
3,08

14,87

1975/76
%

36,97

41,28
42,52
37,11
21,67
28,09
43,27
34,03

6,59
62,26
60,27
34,34
58,63
18,42

7,49

5,49

11,51
1,72
1,26
1,59
2,38
2,55
8,61
1,81

14,29
2,40

37,56
4,88

21,82

1980/81
%

44,01

46,42
52,48
44,40
24,39
45,15
50,40
37,34
22,58
66,45
61,23
25,00
48,60
61,89
80,22
19,16

9,32
15,52
5,82
16,14
8,58
4,16
7,82
16,67
4,21
23,08
4,08

47,28
9,81
76,61
32,81
43,86°
23,50°
46,383
69,43
68,53%
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Cuadro 8

Alumnos matriculados en Escuelas Universitarias de
Profesorado de E.G.B. Curso 1981
Clasificados por Universidades, clase de centro y sexo

UNIVERSIDAD

UNIVERSIDADES
ESTATALES ...........

Alcala de Henares ... ...
Alieante: ...qncwsiminss

Ledn .................
Madrid (Complutense) . . .
Madrid (Auténoma) . . . ..
MBIaga «ioowivswssmssnis
Murcia ...............
OViedn . .on:uessissis
Pais Vasco ............
Salamanca ;¢ mnss
Santander .............

Santiago de Compostela . ..

Sevilld ....ocoi i eminn.
Valencla oo v sm s
Valladolid . ............
ZAYAQOLA i« viovivainii wiar s

UNIVERSIDADES
NO ESTATALES .......

Salamanca (Pontificia) . ..

ILN.E. Anuario Estadistico 1988

264

TOTAL

Total Mujeres
.. 86.551 60.092
.. 86.187 59.815
.s 999 600
" 1.147 813
s 1.082 770
os 5.859 4.298
. 8.547 2.816
‘e 1.882 1.217
T 2.099 1.434
55 3.012 1.899
.o 6.054 3.879
.. 8.544 2.076
.s 1.588 1.177
‘e 7.528 5.726
s 4.204 8.267
i 2.704 1.743
.o 3.893 2.625
3% 2.726 2.028
.y 6.911 4.838
o 2.094 1.194
v 1.876 872

4.566 3.197
v 5.087 3.434
0 6.512 4.085
.. 2912 2.104
. 5.861 8.778
s 414 217
‘e 414 277

CENTROS

INTEGRADOS
Total Mujeres
73.8362  50.450
73.362  50.454
507 822
1.147 813
847 620
4.501 8.555
8.547 2.816
1.225 152
1.697 1.115
2.464 1.573
4.500 2.947
8.283 1.855
1.142 854
6.050 4.565
8.775 2.915
2.470 1.587
3.893 2.625
2.089 1.509
5.304 3.574
2.094 1.194
1.188 712
4.105 2.847
4.700 8.128
5.572 8.592
2.387 1.696
4.980 3.488

CENTROS
ADSCRITOS
Total Mujeres
13.189 9.636
12.775 9.361
492 278
185 150
858 743
657 465
402 319
548 326
1.554 932
261 221
446 8238
1.478 1.161
429 352
234 156
637 514
1.607 1.264
243 160
461 350
387 306
940 643
575 408
381 290
414 277
414 277



Cuadro 9

Alumnos que terminaron los estudios
Clasificados por Universidades, clase de centro y sexo

UNIVERSIDAD

UNIVERSIDADES

ESTATALES ............
Alcala de Henares .......
Alicante ...............
Baleares . sioso s wime oo s we
Barcelona (Central) ......

Madrid (Complutense) . . . .
Madrid (Auténoma) . . . ...

Salamanca .............
Santander . coqowienm e
Santiago de Compostela . ..
SeVIA: . o v e s e

UNIVERSIDADES

NO ESTATALES ........
Salamanca (Pontificia) . ...

Fuente: LN.E. 1983.

(LN.E. 1983)
TOTAL

Total Mujeres
16.551 11.278
16.391 11:170
180 92
180 141
206 162
1.082 783
727 520
435 271
394 244
562 324
1.062 685
762 525
621 452
1.634 1.280
614 484
623 444
744 475
432 285
1.036 %46
337 195
266 182
855 600
819 544
1.229 765
566 379
1.045 641
160 103
160 108

CENTROS
INTEGRADOS

Total Mujeres
13.284 8.941
13.284 8.941
96 58
180 141
135 102
840 628
727 520
286 180
813 187
469 276
767 491
718 488
175 129
1.189 892
588 438
550 395
744 475
385 205
608 384
337 195
230 158
776 541
746 483
1.100 683
408 298
972 594

CENTROS

ADSCRITOS
Total Mujeres
3.267 2.332
3.107 2.229
84 34
i1 60
192 155
149 91
81 57
93 48
295 194
49 38
446 8238
445 338
56 46
78 49
97 80
428 362
36 24
79 59
78 61
129 82
158 81
73 47
160 103
160 103
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oficio de ensenante deje de ser un oficio «blandow, sin tecnologia, artesanal, difuso
en sus evaluaciones (soft job). Mientras que cualquier persona instruida crea poder

convertirse automaticamente en ensefante, la profesion docente se encontrara en
situacion de inferioridad social respecto a otras profesiones.
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ERNESTINA MUNOZ DE MIGUEL**

JOSE ANTONIO NAVIO*
AGUSTIN R. GONZALEZ-ELIPE*
Y GUILLERMO MUNUERA*

INTRODUCCION

El interés creciente que se ha suscitado en la sociedad sobre la educacion en
general y la ensefianza en todos sus niveles, en particular, parece un fenémeno
vinculado a multitud de causas. Entre ellas el llamado «fracaso escolar» ocupa una
posiciéon muy relevante, siendo objeto de multitud de discusiones y toma de posi-
cién por todos los estamentos involucrados en la ensefianza, desde profesores a
administracién, pasando por alumnos y padres de alumnos.

Un primer punto a constatar, en este sentido, es que el bajo rendimiento aca:
démico de nuestro sistema educativo no se limita a ningun nivel de estudios en
particular (1-2), aunque en la E.G.B. el fracaso queda enmascarado por la obliga-
cién legal de que los alumnos pasen automaticamente de curso. En el B.UP. y en
la Universidadel fracaso si es perfectamente constatable, siendo la tasa de abando-
no en el B.U.P. del 22,94 por cien para los cursos 1978/79 y 1980/81 y del 27,82
por cien para los cursos 1979/80 y 1981/82 segun datos de M.E.C. que, para este
mismo periodo de tiempo, ponen de manifiesto que no mas del 50 por cien de
alumnos terminaron el B.U.P. sin retrasos (3). En la Universidades ain mds acusa-
do si se considera que el 75 por cien de los universitarios espafioles emplean mas
de cinco afios en terminar sus estudios, repitiendo un curso un 40 por cien de
alumnos, porcentaje que se eleva al 70 por cien en el caso de carreras técnicas
(4-5).

* Départamento de Quimica General. Facultad de Quimica. Universidad de Sevilla.

#* Departamento de Quimica Fisica. Facultad de Quimica. Universidad de Sevilla.

(1) Comunidad Escolar, «B.U.P. y C.0.U.: mayor atencién al rendimiento escolary, pp. 15-17, 30 sep-
tiembre-6 octubre (1985). Ed. Servicio Publicaciones del Ministerio de Educacion y Ciencia.

(2) Diario «El Pais» (Suplemento Educacién). Ao IV, n° 124, 22 Enero 1985. «El rendimiento de los
Universitarios Espaiioles...». ‘

(3) Rafael Ordovas Blasco; «La Universidad a la busqueda de criterios exégenos de racionalizaciony,
Revista «Economistas», n.° 8, pp. 25, Ed. Colegios de Economistas. Madrid (1984).

(4) Diario «El Pais» (Suplemento Educacion). Afio IV, n.° 141. 21 de mayo de 1985. «La selectividad
que vienen.

(5) Esteve Oroval; «El Rendimiento de la Ensefianza Superiorn. Revista «Economistasy; n.° 8 pp.
39-47. Ed. Colegio de Economistas. Madrid (1984).
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Un tenémeno tam amplio en extensién y profundidad debe, sin duda, res-
ponder a multitud de causas. Por desgracia no parece que, en la actualidad éstas
se conozcan ni que tampoco se hayan analizado, con detalle, todos los datos que
ponen de manifiesto este fracaso. Esta carencia de datos sectoriales es mas acusa-
da, si cabe, para los estudios universitarios.

En este sentido, en este trabajo se ha pretendido analizar, con cierto detalle,
un aspecto que, puede incidir en gran medida en el bajo rendimiento de la ense-
fianza universitaria de carreras técnicas. El aspecto que hemos elegido esti relacio-
nado de una manera general, con la propia etapa de trinsito B.U.P.-Universidad y
con las denominadas pruebas de acceso de un modo mis particular.

Bdsicamente el objetivo perseguido ha sido discriminar la validez de estas
pruebas de acceso, y saber si los alumnos que se matriculan en el curso primero
de Quimica lo hacen con el bagaje minimo de conocimientos, necesarios para se-
guir y asimilar los contenidos correspondientes a dicho curso.

Los datos que hemos obtenido se refieren a la Facultad de Quimica de la Uni-
versidad de Sevilla y ponen de manifiesto que las pruebas de acceso no discrimi-
nan suficientemente a los alumnos preparados para cursar el curso primero de
Quimica de los que no lo estdn, sugiriendo asimismo que estos son los que, con su
fracaso, contribuyen, a elevar las cifras, tan alarmantes, de bajo rendimiento que
se han aportado anteriormente.

PRUEBAS DE ACCESO A LA UNIVERSIDAD

Tradicionalmente al estudiante que habia terminado el bachillerato se le exi-
gia la superacién de ciertas pruebas, que sirviesen para establecer quiénes estaban
lo suficientemente preparados para continuar estudios universitarios. En la actuali-
dad estas pruebas se denominan «Acceso a la Universidad» y se realizan en cada
distrito universitario al finalizar el C.O.U..

Es sabido que el considerar apto, a un alumno, en estas pruebas de acceso, se
basa en un promedio de notas, tanto de pruebas sobre disciplinas cientificas, (Ma-
tematicas, Fisica, Quimica) como otras, tradicionalmente humanisticas (Lengua, Fi-
losofia, Idioma).

En principio cabria pensar que aquéllos que superen estas pruebas deben de
estar capacitados para seguir estudios universitarios. Sin embargo, los resultados
que se presentan a continuacién no parecen justificar esta idea, por lo menos en
lo que se refiere a las Facultades de Quimica y seguramente también a otras Fa-
cultades cientifico técnicas. ‘

Los datos a los que nos referimos proceden del examen de acceso a la Univer-
sidad, que se realizé en el distrito universitario de Sevilla al final del curso
1983/84. La muestra de alumnos escogida procede de aquellos tribunales en los
que la Quimica fue materia de examen, dentro de las asignaturas optativas, pu-
diendo por lo tanto considerarse a este grupo como representativo del conjunto
de alumnos del distrito.

En la figura 1, sobre muestra de aproximadamente 1500 alumnos que aproba-
ron globalmente la prueba de acceso en el curso 1983/84, se representa la nota
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que obtuvieron en la asignatura de Quimica, verificindose que tan sélo un 16,5
por cien aprobaron el examen de esta disciplina, siendo mas del 73 por cien aque-
llos alumnos que con una nota de 3, o menos de 3, pueden considerarse manifies-
tamente Suspensos.

No obstante, todos ellos aprobaron la prueba de acceso por compensacién con
las otras partes de que consta el ejercicio, contribuyendo asi al valor aproximado
del 70 por cien, que como promedio aprueban, en Junio, las pruebas de acceso
para €l conjunto de los distritos universitarios esparioles (4).

De ellos una proporcién muy pequefia estaria en condiciones de seguir estu-
dios donde la Quimica ocupe un lugar predominante, por lo que podria pensarse
po P
que, sélo los alumnos con un buen bagaje de conocimientos en Quimica, estudian
después Quimica o alguna carrera donde esta asignatura sea importante (Farma-
P
cia, Biologia, Medicina, etc.).

—
0123456782910
Nota obtenida

Fig. 1. Porcentajes de alumnos que aprobaron la prueba de acceso (Curso 1.983/84) en funcién de las
notas obtenidas en la asignatura de Quimica
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LA REPETICION DEL FRACASO

A todo lo anterior no habria nada que objetar si los alumnos que demuestran
no tener la suficiente preparacion bisica inicial para cursar una determinada disci-
plina, como la Quimica, pudiesen superar esa carencia a lo largo de su primer cur-
s0 universitario, o, lo que es equivalente en este caso, si las Facultades de Quimica
adaptasen su ritmo a este conjunto de alumnos mal preparados. Ninguna de am-
bas situaciones parece que se dan, en la actualidad, si se consideran algunos datos
referidos a las Facultades de Quimica, en Espaiia, y en particular a la Facultad de
Quimica de la Universidad de Sevilla, donde se ha hecho el muestreo anterior.

Segin un estudio reciente sobre «Los rendimientos en la Ensefianza Superior»
(5) del total de alumnos matriculados en el primer curso de Quimica, un 74,46 por
cien no terminaron sus estudios, un 13,61 por cien lo hicieron en cinco afios, un
. 6,90 por cien en seis y un 3,35 por cien en siete afios. Por otro lado este fracaso no
se distribuyd homogéneamente a lo largo de los distintos cursos, siendo mas ele-
vado para los cursos inferiores, especialmente primero.

En la tabla I se recogen los resultados académicos para los cursos 82/83, 83/84
y 84/85, obtenidos por los alumnos matriculados en la asignatura de Quimica Ge-
neral del primer curso, de las Facultades de Quimica y Fisica de la Universidad de
Sevilla, para las convocatorias de Junio y Septiembre. Los datos se refieren a cua-
tro cursos diferentes (primero de Quimica A y B, primero de Fisica A y B) donde
impartian la ensefianza cuatro Profesores distintos, siendo las cifras anteriores to-
talmente equivalentes en los cuatro grupos.

Los rendimientos para estas materias son ligeramente menores en la Facultad
de Fisica, debido probablemente a la menor motivacion de estos alumnos.

Independientemente de factores intrauniversitarios, como pueden ser progra-
mas muy saturados, calidad del profesorado y de la ensefanza, masificacion uni-
versitaria, escasez de clases practicas, etc.; no parece del todo arriesgado suponer
que el alto indice de alumnos no presentados pueda estar asociado con una caren-
cia basica que les impida seguir la ensenanza, autoexcluyéndose de las asignaturas.
Retomando los datos iniciales, sobre bajos rendimientos universitarios, parece 16
gico pensar que el porcentaje de alumnos no presentados pueda incidir en el alto
porcentaje de fracaso universitario que se mencionaba al principio.

Todos los datos anteriores, hacen pensar que alrededor de un 20 por ciento es
un porcentaje que tiene un cierto caricter magico, en cuanto al rendimiento de
los alumnos que en la actualidad se matriculan en una Facultad de Quimica, dan-
do la sensacion que aquéllos que lo hacen con una base sélida (también un 20 por
cien) son los que logran terminar con éxito los cinco afos de carrera. Esta impre-
sion, que en cualquier caso habria que demostrarla, siguiendo la evaluacién parti-
cular de cada uno de los alumnos, pone en entredicho la validez de las pruebas de
acceso y/o una inadecuacién de las ensefianzas impartidas en las Facultades de
Quimica, aparte de otros posibles factores.

No es sin duda desdefiable este segundo punto. La mala planificacién de los
programas, la masificacién en las aulas, falta de realismo, en ocasiones del profe-
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sorado, etc. deben sin duda contribuir a limitar el éxito de muchos alumnos. Difi-
cilmente sin embargo podrian explicar por si solo la cifra tan abultada de ese 80
por ciento de fracasos.

TABLA 1

Resultados sobre rendimiento en la asignatura de Quimica General
del 1.° Curso. Facultades de Quimica y Fisica. Universidad de Sevilla

N
FACULTAD CURSO Aprobados Suspensos o presentados
% % %
1982/83 45 26 24
QUIMICA 1983/84 48 32 20
1984/85 49 28 23
1982/83 38 38 24
FISICA 1983/84 36 85 29
1984/85 35 39 26

ENCUESTA SOBRE CONOCIMIENTOS BASICOS EN QUIMICA

Podria pensarse que las causas de este alto fracaso fueran de tipo enddgeno,
de la propia Institucién Universitaria. Aunque ello no pueda descartarse, no pare-
cen gue scan estas las tinicas causas del bajo rendimiento, y que, probablemente
existan otras causas de tipo exogeno a la Universidad, que afecten a todo el siste-
ma educativo espafiol, y que incida en este alto porcentaje de fracaso generaliza-
do. Los resultados, posteriormente presentados, sobre las pruebas de acceso a la
Universidad, asi lo sugieren. Pese al alto porcentaje de alumnos que superan dicha
prueba, el nimero de ellos que tiene un conocimiento bésico de Quimica es ridi-
culo.

Tal vez la tension animica del alumno que por primera vez pisa la Universi-
dad, incida negativamente en el resultado de su prueba y por tanto, al referirnos a
ella estamos distorsionando los resultados. Y otra cuestion, un gran nimero de
alumnos, de la muestra analizada, no realizaron examen de Quimica porque en el
sorteo de las optativas no salio esa materia.

Todo ello nos llevo a elaborar una encuesta de conocimientos basicos en Qui-
mica Preuniversitaria, que nos diese informacion sobre el nivel de conocimientos,
en esta materia, de los alumnos que han superado las pruebas de acceso y que
van a cursar la Quimica como carrera Universitaria.

Asi, el primer dia de curso, se encuesto a los alumnos que deberian responder,
de manera andnima, a una serie de cuestiones bdsicas, del tipo de las reflejadas en
el apendlce. que abarcaban la mayoria de los conceptos fundamentales de la Qui-
mica (csteqmomcma, reacciones de transferencia de H reacciones de transferen-
cia de e, etc). El modo de realizacién de esta encuesta, libre y anénima, elimina
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los circulos de «stress» que puede acompanar la realizacion de examenes de la
prueba de acceso. La encuesta se realizé a los matriculados en Quimica General
(Facultad de Quimica y Facultad de Fisica) en los cursos 1983/84 (numero total
240 alumnos) y 1984/85 (nimero total 230 alumnos).

Aunque en principio no pareciesen comparables los alumnos de la Facultad de
Quimica y de la Facultad de Fisica, dado que los resultados en ambos colectivos
fueron muy semejantes, no nos ha parecido necesario diferenciarlos y asi tener un
muestreo mas amplio. En la figura 2 se refleja, en organigramas, los resultados de
la encuesta, realizada en la forma de porcentaje de alumnos que superaron un de-
terminado niumero de cuestiones de las 15 planteadas, durante el curso 1984/85.

La forma de la'curva obtenida difiere, sustancialmente, de la que se ha obteni-
do para las notas de Quimica en las pruebas de acceso (Fig. 1), sin embargo los re-
sultados, en términos de porcentaje de alumnos que aprobarian un examen basa-
do sobre ambas pruebas, son anilogos. Asi, el nimero de alumnos con un nivel
de conocimientos aceptable, considerando éste para un 50 por ciento de pregun-
tas acertadas a nuestra encuesta es del 18,5 por ciento para el mismo curso
1983/84 y del 20,5 por ciento para el curso 1984/85 en buena concordancia con el
16,5 por ciento que segin el examen de Quimica de la prueba de acceso, poseia
un conocimiento suficiente de esta disciplina.

Es interesante por otro lado sefalar que el nivel de las cuestiones planteadas
en la encuesta (apéndice), o en la propia prueba de acceso, no son de una dificul-
tad extraordinaria. Por el contrario, si se las compara con las preguntas que se les
plantean, por ejemplo, a los alumnos ingleses en las pruebas de acceso correspon-
dientes (6-7), podria decirse que este 20 por ciento que, aproximadamente, poseen
unos conocimientos aceptables, estarian en cierta desventaja con los estudiantes
de otros paises de la C.E.E..

REDEFINIR LAS PRUEBAS DE ACCESO.— REDEFINIR EL SISTEMA DE ENSE.
NANZA

Es necesario, por lo tanto, volver la vista a las pruebas de acceso. La concep-
cion, basada en el presupuesto de una formacion integral en todas las disciplinas,
no parece ser la mejor para asegurar un desenvolvimiento adecuado de los alum-
nos, en los estudios universitarios, por lo menos en lo que se refiere a la Quimica
y casi con toda seguridad en las demads carreras cientificas.

No estd demds hacer hincapié en que un fracaso alrededor del 80 por ciento
adopta el cardcter de escandaloso. Las frustaciones, gasto econémico, pérdida de
tiempo, etc. que una cifra de tal magnitud encierra, son lo suficientemente graves
como para justificar un nuevo planteamiento en el modo de acceder a ciertos es-
tudios universitarios.

(6) General cientificate of Education Examination. «A-Level Chemistry Papers». Published by the
University of London.
(7) AH. Johnstone; ]. of Chemical Education, Vol. 60, n° 11, pp. 968-971 (1983).
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Fig. 2 Porcentajes de alumnos que superaron un determinado nimero de cuestiones de las 15 plan.
teadas en la encuesta, durante el curso 1984/85.

En este sentido, una evaluacion, por separado, de conocimientos y aptitudes,
especificas para cada carrera, parece indispensable, para lograr reducir la tasa de
bajo rendimiento mencionada.

Evidentemente podria argiiirse que toda prueba de acceso es innecesaria si se
supone que todo alumno que haya aprobado C.O.U. esti en las condiciones 6pti-
mas para cursar cualquier carrera que implique las asignaturas que integraban el
curso de orientaciéon universitaria. Aunque parezca reiterativo, los datos que se
han presentado contradicen este punto de vista, lo que, por otro lado, tiene mas
implicaciones de mucho mayor alcance: el C.O.U y por extensién el B.U.P. no pre-
paran a los alumnos que los cursan para seguir estudios universitarios. Las causas
de ellos son complejisimas y su planteamiento lleva de nuevo a exponer lo que se
decia en la introduccién de este trabajo.

En todo caso, y mientras nuestro sistema de ensefianza cambia, como un todo,
(incluido el universitario, cuya mala organizacion contribuye sin duda a inflar las
cifras del fracaso), no estaria de mas ir pensando algunos cambios sectoriales
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como el que afecta a las pruebas de acceso a la Universidad. Aunque una modifi-
cacion de las mismas, en el sentido que se ha apuntado antes, pueda parecer un
endurecimiento arbitrario; mucho mas arbitrario, y hasta cruel, resulta jugar con
las ilusiones y expectativas de todos esos alumnos que, estadisticamente, no van a
terminar los estudios universitarios que han elegido.

APENDICE
Algunas Cuestiones del Contenido de la Encuesta:

l. Se acepta generalmente como definicién de un mol de una sustancia, que
es: «La cantidad de sustancia que,

A) Tiene una masa igual al peso férmula, en gramos.

B) Ocuparia en estado gaseoso 24,4 litros a 273 K. y 1 atm. de presion.

C) Tiene exactamente 6.02x10%* particulas del tipo especifico.

D) Tiene exactamente el mismo nimero de particulas, del tipo especifi-
cado, como dtomos de hidrégeno hay en un gramo de hidrégeno.

E) Tiene exactamente el mismo nimero de particulas, del tipo especiti-
cado, como dtomos de carbono hay en 12 gramos de carbono de
masa 12 ("*C.).

2. ¢Dénde hay mayor nimero de dtomos?, en:
A) Un gramo de O. B) Un gramo de O,. C) Un gramo de O ?.

8. ¢Cudl de los siguientes gases tiene una densidad de aproximadamente 1g/1
en condiciones normales?.
A) Helio. B) Hidrégeno. C) Oxigeno. D) Neon.
Datos: He=4. H= 1. O = 16. Ne = 20.

4. ¢Cual de las siguientes propiedades muestran un aumento, en cada grupo o
subgrupo de la Tabla Periddica, a medida que se desciende por él?
A) Numero atémico.
B) Electronegatividad.
C) Primer potencial de ionizacion.
D) Afinidad electrénica.

5. El nicleo de {]  Na contiene:

A) 23 protones y 11 neutrones.
B) 28 protones y 11 electrones.
C) 11 protones y 12 neutrones.
D) 12 neutrones y 11 electrones.
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6. ¢Qué particula se forma en la siguiente reacciéon nuclear?

DAL+ (n = X + jHe

M Bmg  Ony Dug B
N . llNal IIMg MSL n

Na.

7. Dada las siguientes reacciones y sus correspondientes cambios de entalpia,
2Cr (s) + 3/20:(g) < Cr:04s) H=—1130 K] Cls) + 1/20 (g) = CO (g) H=110K]

Cuil serd el cambio de entalpia, en KJ, para la siguiente reaccion:
3C (s) + Cr204(s) < 2Cr (s) + 3CO (g)
A) —1460. B) —800. C) +800. D) +1020. E) +1460.

8. A una cierta temperatura, para la reacciéon:
CO (g)+ Cl: (g) — COCl:(g)

las presiones parciales de mondxido de carbono, cloro y cloruro de carbonilo son
2, 4 y 48 atmodsferas, respectivamente. éCudl es el valor de Kp.?.

A) 54 atm. B) 42atm. C) 12atm. D) 8atm. E) 6 atm.

9. Un litro de una disolucién de 0.1 M. de NaOh se podria neutralizar con:
A) 0,5 litros de una disolucién de 1 M. de H,SO,
B) 0,1 litros de una disolucién 0.5 M. de H,SO,
C) 0,1 litros de una disolucién 2M. de H.SO.
D) 1 litro de una disolucién de 0.1 M. de H,SO,

10. ¢Cudl de los siguientes pares podria constituir un par conjugado dcido-
base?.

A) HCL, NaOH  B) NHi,NH; () CrO;, Cr,0; D) H;0%, H,0

11. Clasificar las siguientes disoluciones como acidas, bdsicas o neutras.
A) Clk IM.  B) HNO;107M. C) KHSO, IM. D) CH;COONa IM.
E) NH, OH 1M
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12. éCudl de los siguientes procesos implica oxidacién?

A) MnO; = Mn,0, B) MnO; — MnO,
C) MnO; — MnO% D) Mn(H,0);, = Mn,0,

18 ¢Cudl de las siguientes especies pueden actuar como oxidante, cudles como
reductores y cudles de ambas formas?.

A) ClO:  B) SO; C) H,0,, D) NO; E) Zn F) 50. G) Fe*,
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MARIA DOLORES CALERO GARCIA (%)

Si examinamos brevemente la evolucion del concepto de Inteligencia y de su
relacién con la Educacion, podemos ver como éste se ha ido definiendo tanto con-
ceptualmente como operacionalmente (en relacion con su medida) con criterios
educativos. Observamos también, como una vez disefiados los instrumentos (tests)
para medir las capacidades cognoscitivas de los sujetos, comienzan las comparacio-
nes entre distintos grupos étnicos, sociales, etc. en sus rendimientos y surge la
gran polémica herencia-medio sobre la determinacion de las mismas. A partir de los
arios 60, esta confrontacién parece terminar con la asuncion por parte de un gran
nimero de tedricos de la inteligencia de planteamientos ambientalistas. (Hunt,
1961).

Segin dichos planteamientos, se supone que los déficits socioculturales, nor-
malmente de caricter econémico, son en gran medida, los responsables de los ba-
jos rendimientos, intelectuales y escolares, de ciertos grupos sociales frente a
otros, y que estos déficits intelectivos son de cardcter acumulativo y pueden llegar
a ser irreversibles en el periodo adulto.

Por ello, a partir del momento en que se asumen, en algunos paises de Europa
y sobre todo en Estados Unidos, comienzan a aplicarse ciertos programas educati-
vos a grupos desventajados con objeto de impedir los efectos negativos de las desi-
gualdades sociales.

En estos 25 afios, se puede hablar de dos tipos de acercamientos:
1. Los Programas de Educaciéon Compensatoria.
2. Los Programas de Training Cognitivo.

PROGRAMAS DE EDUCACION COMPENSATORIA

Se denominan asi, a un grupo bastante heterogéneo de medidas no s6lo educa-
tivas, sino también ambientales, nutricionales, preventivas, etc., aplicadas con ob-
jeto de compensar los déficits en la estimulacién que padecen los nifios pertenecien:
tes a grupos deprivados, con el objeto de aumentar o al menos detener el posible
deterioro intelectual derivado de esta condicion.

Universidad de Granada

Revista de Educacion, num. 285 (1988), pigs. 279-289. 27 7



Estos programas, aplicados en paises desarrollados a partir de los afios 60 se
han dirigido fundamentalmente a nifios en edades tempranas, aumentando su
dieta alimenticia, formando a los padres para que estimularan mejor a los nifios
(Proyecto Melwankee (Herber y Garber, 1975); Carolina Abecedariam Projet (Ra-
mey y Smith, 1977), potenciando el curriculum y/o los medios escolares etc.

Segun Detterman y Sternberg (1982) en USA, hasta el afio 1980 se contabilizan
84 informes sobre aplicaciones de este tipo de programas, el 97 por 100 aplicados
a poblacién preescolar. Muchos de estos programas se agruparon en el Proyecto
HEAD START, que tuvo un gran apoyo gubernamental (Kennedy, 1966; Jhonson,
1978) y en el cual en solo el primer periodo de aplicacién participaron 561.359 ni-
fios, con un costo de 85.446.976 $ (Congressional Quarteley Almanac, 1965).

Es importante sefialar que en las valoraciones realizadas sobre distintos pro-
gramas que integraron dicho proyecto los resultados encontrados fueron poco sa-
tisfactorios. Asi, Cicarelli y otros (1966) comparando los progresos de los sujetos
participantes frente a los de los sujetos no participantes en el Proyecto HEAD
STARD, encuentran que no existen diferencias apreciables entre ellos. En 1970,
una parte del Special Budget of the United Stated declara que la falta de beneficios en
los nifios participantes en este proyecto es en cierta medida frustrante. Igualmente
la Office of Economic Oportunity (Ray, 1972) plantea que los efectos positivos estdn li-
mitados a algunos nifios en algunos lugares y que los aumentos en las puntuacio-
nes de las pruebas utilizadas como criterio, que en principio se observaron en es-
tos nifios, parecen disiparse con los afios (Cook y col. 1975).

Frente a estos resultados poco esperanzadores, aparecen datos opuestos, como
son los obtenidos por Herber y Garber (1975) en la valoracién del Proyecto Mel-
waukee, aplicado a nifios de alto riesgo desde los 6 meses a los dos afios, que en
principio mostraban diferencias significativamente negativas frente a nifios nor-
males en las Escalas Gessell (Gessell y Amatruda, 1942) y WIPPSI (Wechsler, 1967)
y al finalizar su intervencién, mostraron una diferencia sobre dicho grupo de 5
meses en el primer instrumento y 25 puntos C.1. en el segundo —sobre este trabajo
hemos de sefialar que se han alzado numerosas criticas (Sommer y Sommer, 1983)
dado que sus autores se han mostrado remisos en aportar a la comunidad cientifi-
ca los datos necesarios para efectuar una réplica de su trabajo—.

También Darligton, Royce, Snipper, Murray y Lazar (1980) han encontrado re-
sultados positivos en la valoracion de estos programas, aunque confirman que los
aumentos de C.I, muy espectaculares al principio, van disminuyendo con el paso
de los afios. Esto ha llevado a otros autores a plantearse la busqueda de otros indi-
cadores del éxito de estos programas, tales como por ejemplo la reduccién de fa-
llos escolares, que segin Halsey (1980) ha sido significativamente mayor entre los
sujetos que participaron en este tipo de programas.

Independientemente de estos confusos resultados, los programas de educacién
compensatoria se siguen aplicando y aumenta con los afios el dinero que distintos
gobiernos dedican a ello. El iltimo gran ejemplo lo supone el Proyecto Familia
que se estd aplicando actualmente en Venezuela, interviniendo en 120.000 fami-
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lias con hijos comprendidos entre los dos dias y los seis afos, por medio del cual
se pretende formar a las madres en técnicas de estimulaciéon precoz y nutricion,
para conseguir un mejor y mas acelerado desarrollo intelectual de sus hijos.

PROGRAMAS DE TRAINING COGNITIVO

A partir de los afos 70, desde otra perspectiva pero con un objetivo similar: la
modificacién de las habilidades cognitivas en los sujetos, aparece un grupo de pro-
gramas de intervencién que, de modo general, se ha dado en llamar de Training
Cognitivo. En este grupo podemos distinguir dos tipos de acercamientos: el primero
formado por aquellos trabajos cuyo objetivo es el entrenamiento de lo que Stern-
berg (1980) denomina componentes de ejecucién, o sea que pretenden entrenar al su-
jeto para resolver una tarea del modo mas efectivo posible ensefiandole los pasos
necesarios para realizarla (Ejemplo: Sternberg, 1982; Budoff, —en Babah y Bashi-,
1975; Brown y Campione, 1978, etc.). Estos trabajos, fundamentales para el desa-
rrollo de este campo del entrenamiento de habilidades cognitivas, escapan sin em-

“bargo del objeto de esta discusién puesto que no pueden ser, desde nuestro punto
de vista, considerados programas de Training Cognitivo, en el sentido absoluto del
término puesto que se centran en el entrenamiento en intensidad de una tarea en
concreto.

Nos referimos aqui cuando hablamos de programas de Training cognitivo a un
segundo acercamiento formado por aquellos programas que intentan la modifica-
cion de la capacidad intelectual, el modo de pensar, las estrategias de resolucion
de problemas y/o las habilidades de aprendizaje como meta global. Pertenecen a
este grupo los trabajos sobre metacognicién aplicada a la resolucién de problemas
en nifios impulsivos e hiperactivos de Meichenbaum y col. (1969/1974/1983), los
dirigidos al entrenamiento de memoria en nifios retrasados de Butterfield y Bel-
mon (1971/1973) y los de Brown y col. (1978/1979/1985), por ejemplo.

Hay algunos dirigidos a adultos con una capacidad intelectual normal como
por ejemplo el denominado A Practicum in Thinking (Wheeler y Dember, 1979) que
interviene sobre aspectos tales como: trabajo en grupo, memoria, inferencia logi-
ca, resolucion de problemas etc. y en cuya valoracion, aunque los sujetos partici-
pantes se encontraron mads capaces al finalizar el programa, no aparecieron au-
mentos de puntuacién significativos, en las pruebas creadas para evaluar los dis-
tintos objetivos, en el grupo de participantes frente al control.

Hasta la fecha, dos son los programas que mds se citan, porque parecen arro-
jar los mejores resultados. Uno es el Proyecto Inteligencia, construido mediante la
cooperacién del Gobierno venezolano y la Universidad de Harvard (Dominguez,
Herstein, Mallon y otros, 1980) y puesto a prueba en ese pais. Este programa que
pretende incidir sobre el razonamiento, la comprensién del lenguaje, el razona-
miento verbal, la resolucion de problemas, la toma de decisiones y el pensamiento
inventivo, siguié en su construccion tres fases: la primera de recogida bibliografica
sobre el tema; la segunda de desarrollo de una serie de lecciones y la tercera con-
sistid en un estudio piloto de verificacion experimental del programa.

v
Las lecciones que lo componen, cuyo numero quedo reducido a 56 en ese pri-
mer estudio, se centran en el entrenamiento de cada una de las funciones cogniti-
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vas mencionadas y se aplica por un profesor formado en el Programa, en sesiones
de 45 minutos durante un curso escolar.

En su tercera fase de construccion fue evaluado con una muestra de sujetos de
10 a 17 anos de edad con una prueba construida a tal efecto por el Educational Tes-
ting Service de Puerto Rico por pruebas consideradas de Inteligencia general tales
como el Otis (Otis, 1928) y el test de factor G. de Cattel (Cattell, 1941) y por una ba-
teria de habilidades generales. Los resultados obtenidos, solo mostraron diferen-
cias significativas en la bateria de habilidades generales y en el test de dominio.

El otro programa, més conocido en nuestro pais, es el programa de Enriqueci-
miento Instrumental de Feuerstein y col. (1980), programa que con una metodolo-
gia basada en la interaccion verbal en pequefio grupo sobre tareas de papel y li-
piz, distribuidas en 15 instrumentos distintos, pretence incidir en las estrategias de
resolucién de problemas. Este ha sido aplicado en varios paises y evaluado con dis-
tintos grupos muestrales; por ejemplo, con 1885 nifios de 8 a 17 afios en Venezue-
la (Sanchez, 1983), obteniendo diferencias significativas a favor del grupo tratado
en pruebas de rendimiento de lenguaje y matematicas; con preuniversitarios, en
este mismo pais, obteniendo diferencias significativas en el test de Cattell (G-3)
(Ruiz Bolivar, 1983); con adolescentes con bajo C.I, obteniendo éstos aumentos sig-
nificativos en el P.M.A. (Thurnstone, 1941) en un trabajo realizado en Canada (Na-
rrol, Silverman y Waksman, 1982) y con sujetos con retraso, de edades comprendi-
das entre los 10 y 14 afios, en nuestro pais (Calero, 1986), aprecidindose un aumen-
to significativo en el grupo tratado en las puntuaciones verbales del WISC (Wechs-
ler, 1974).

Ambos programas comparten sus resultados positivos y su metodologia, que
combina el entrenamiento en estrategias generales de resolucién de problemas
(Metacomponentes (Sternberg, 1980) o Autoinstrucciones (Meichembaum, 1978) de
los sujetos) con el entrenamiento en tareas concretas (componentes de ejecucion
(Sternberg, 1980) y para algunos autores (Belmon y col., 1982) a eso deben sus re-
sultados positivos.

SIMILARIDADES Y DIFERENCIAS ENTRE AMBAS APROXIMACIONES

Hemos sefialado en varias ocasiones que ambos tipos de programas de inter-
vencién se proponen la modificacion de las habilidades cognitivas y de aprendizaje
de los sujetos; esto implica que ambas aproximaciones aceptan que los déficits
cognitivos de los sujetos son reversibles, pero existen entre ellos diferencias de
matices en la aceptacién de esto. Por un lado, la Educacién Compensatoria liga la
asuncién de la reversibilidad a la igualdad de oportunidades, se acepta ésta como
el método para redirigir los patrones negativos de aprendizaje del sujeto depriva-
do. Ello implica suponer que un aumento del input estimular conlleva una inte-
racciéon efectiva con el sujeto, por eso, en estos programas se interviene directa-
mente sobre el ambiente (fundamentalmente educativo, pero también social y fa-
miliar) en que se desenvuelve el sujeto, enriqueciéndolo como método para conse-
guir una estimulacién adecuada del mismo. Sin embargo, desde el punto de vista
del training cognitivo, una mayor cantidad de input estimular no garantiza la efecti-
vidad de la interaccién de éste con el sujeto, aunque a veces surta efectos positivos
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(Haywood y Switzky, 1974); no garantiza por tanto, que el sujeto aprenda, por lo
que se actia directamente sobre el sujeto ensefidndole una estrategia de trabajo.

Por otro lado, los programas de E. Compensatoria se han estado aplicando a
nifios en edades lo mds tempranas posibles para que, al parecer, esta intervencién
fuera (mds) efectiva tomando en consideracién el concepto de periodo critico
como condicién temporal que determina la influencia eficaz de un estimulo sobre
el organismo (Hebb, 1949), y asumiendo, en gran medida que, pasado el periodo
critico, los efectos negativos del ambiente son irreversibles. Esta condicién no se
plantea como necesaria en los programas de Training Cognitivo, que como hemos
sefalado se vienen aplicando en edades avanzadas.

De todo lo dicho hasta ahora se desprende que ambos tipos de programas es-
tin pensados para déficits derivados de situaciones de deprivacion cultural. Esto
ha implicado en muchos casos la no inclusién en programas de E. Compensatoria
de sujetos que poseian alteraciones biolégicas como causa de sus déficits. Los pro-
gramas de Training Cognitivo sin embargo no establecen ese tipo de restricciones.

Por ultimo, hemos de sefialar que en ambos casos la intervencion se centra en
el dmbito escolar, pero la E. Compensatoria se centra ademds en otros contextos
(familiares y sociales) en los que el sujeto se desenvuelve haciendo hincapié en las
diferencias entre sujetos. El Training cognitivo se desarrolla en el centro y no se sue-
le intervenir en otros contextos, se centra en las diferencias entre tareas (Snow,
1982) y estructura al mdximo la interaccién educativa (entrenador-sujeto) dado
que ésta es la via que propone para conseguir la mejora cognitiva.

PROBLEMAS RELATIVOS A LA VALORACION DE LOS PROGRAMAS

Podemos decir que, en general, a pesar de las diferencias senaladas, los pro-
gramas de Educacién Compensatoria y los de Training Cognitivo comparten proble-
mas similares en relacién con su valoracion.

Estos problemas son, desde nuestro punto de vista, la causa principal de la im-
posibilidad de tomar una decisién acerca de su efectividad, dado que la obtencién
de determinados resultados positivos o negativos (en la mayoria de los casos), en
ninglin momento espectaculares, no ha estado acompariada del rigor metodolégi-
co suficiente, desde el punto de vista cientifico, para justificar su defensa o su re-
chazo.

A nuestro modo de ver, los problemas que se pueden plantear en los estudios
de valoracion de programas se pucdcn sisternatizar €n cuatro grupos:

a) Los problemas derivados del disefio experimental.

b) Los problemas derivados de los instrumentos de evaluacién.

c) Los problemas derivados de las unidades de medida de «beneficiosn.
d) Los problemas derivados del anilisis estadistico.

No vamos a entrar en este cuarto grupo, porque trasciende al objetivo de este
trabajo y vamos a comentar los tres primeros grupos establecidos, mas especificos
de este campo y que inciden directamente en la interpretacion de los resultados
obtenidos hasta la fecha.
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a) Los problemas derivados del diserio experimental

Los estudios de valoracion de programas de intervencion «educativan-por cau-
sas éticas, politicas y/o educativas, establecen unos disefios bien de tipo ex post fac-
to, en los que se plantea la valoracién de un programa a partir de los datos fina-
les (obtenidos después de la intervencion) por la imposibilidad de aplicar un pre-
test; o bien, un disefio quasiexperimental, en el que puede que exista un pretest,
pero no existe seleccion al azar de la muestra de sujetos que componen los grupos
experimental y control que asegure su igualdad en la variable dependiente en el
pretest.

Ademais, en muchos de los trabajos realizados no se ha establecido grupo con-
trol, y en otros en los que si se establece, no se controlan inicialmente las varia-
bles dependientes, en el sentido antes apuntado, por lo que, en general, no nos
podemos permitir en la interpretacion de sus resultados, inferencias causales razo-
nables tal y como plantea Morales Dominguez (1981).

b) Los problemas derivados de los instrumentos de evaluaciin

Es quizd la cuestion de qué instrumentos hay que utilizar para evaluar las va-
riables dependientes en un programa de intervencion cognitiva, el tema mas polé-
mico de la valoraciéon de éstos, ya que mientras que al hablar de disefios existe un
acuerdo sobre cudl seria la forma ideal de hacerlo, cientificamente hablando, pero
existen imposibilidades de distintos tipos de llevarla a cabo, a la hora de hablar de
qué instrumentos son idéneos en la valoracién de un programa, no existe dema-
siado acuerdo.

Es curioso observar que en muchos casos la unica valoracién de un programa
ha sido la estimacion subjetiva (cimpresion») de los técnicos que lo han aplicado o
los sujetos que lo han sufrido, sobre el beneficio del mismo. Sin llegar a estos ex-
tremos vamos a discutir ciertas posiciones mas comunes.

Es obvio pensar que la eleccion de determinado instrumento para evaluar a
los sujetos que participan en determinado programa que queremos valorar, debe
de venir dado por el objetivo que persiga nuestra intervencion. Esto hace que aun-
que en la mayoria de los trabajos de valoracién de programas se hayan utilizado
tests de inteligencia tradicionales, pruebas de rendimiento académico y de habili-
dades generales y pruebas de dominio del programa como instrumentos centrales
de la valoracion, los estudios sobre programas de E. Compensatoria se inclinen
mas por pruebas de rendimiento académico mientras que los programas de trai-
ning cognitivo eligen preferentemente test de inteligencia, €n funcién de su objetivo
fundamental de intervencién.

Un segundo aspecto a plantearse es si las pruebas utilizadas deben de ser las ya
existentes o deben de ser pruebas construidas especialmente para evaluar el pro.
grama en cuestion. El planteamiento general seria que dado que los sujetos trata-
dos son, por lo general, sujetos deprivados culturales, se puede suponer de ante-
mano que si utilizamos pruebas tradicionales, baremadas con muestras de sujetos
normales, van a salir perjudicados en ellas, por lo que se presenta como una me-
jor alternativa el crear pruebas adaptadas a ellos, lo cual se ha hecho en bastantes
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casos. La polémica ante esta cuestion, ha sido evidentemente muy grande; no sélo
entran aqui los distintos planteamientos en torno a los llamados tests libres de cultu-
ra, sobre si son mds idoneos para estos sujetos o los perjudican tanto como los
tests tradicionales (Skes, 1966; Tannembaum, 1965; Kleinmuntz, 1981) sino que ha-
bria que plantearse, que si lo que se pretende con la aplicacién del programa es
que los sujetos alcancen unos rendimientos similares a los obtenidos por sujetos
«normales», se deben comparar con ellos. Es esta opinién la que, desde nuestro
punto de vista, ha llevado a preferir pruebas tradicionales en este tipo de trabajos
a pesar del efecto negativo sobre los sujetos.

Como puede suponerse, los mejores resultados sobre valoracién de programas
se han obtenido en aquellos trabajos que han utilizado tests de dominio de pro-
grama para medir el beneficio obtenido por el sujeto, pero équé podemos con-
cluir de este hecho? Sélo podremos afirmar que los programas son buenos para
entrenar sus contenidos, pero ésto no es generalizable. No podemos hablar de
modificacién de habilidades cognitivas, mdxime cuando sabemos que la mera
practica puede producir aumentos de C.I. que aparezcan como significativos (Pini-
llos, 1981), y que este efecto positivo no sélo se debe a la familiarizacién con la ta-
rea sino también con el tipo de interaccién evaluador-examinado, el lenguaje utili-
zado por el primero, el modo de plantear el interrogatorio etc., (Zimiles, 1970).

Existe otro problema derivado de qué indices se toman en consideracion a la
hora de estas evaluaciones, pues suelen tenerse en cuenta fundamentalmente indi-
cadores del input suministrado (sobre todo en aplicaciones de programas de edu-
cacion compensatoria) e indicadores de output —entendido como resultado—, o lo
que es lo mismo evaluacién del producto (sobre todo en aplicaciones de training
cognitivo). Sin embargo los programas de intervencién suelen centrarse sobre pro-
cesos que no se tienen en cuenta en las valoraciones (Campbell, 1970) y parece
apreciarse sus efectos sobre aspectos no-intelectivos, tales como actitud hacia si
mismo y hacia el aprendizaje, etc., que influyen sobre la ejecucion (producto) y que
por tanto, podrian estar siendo modificados por los programas.

¢) Problemas derivados de las unidades de medida

Como de algun modo ya hemos comentado, si valoramos un programa con
un disefio ex post facto, o sea, sin medida pretest; el unico indicador de la influen-
cia del tratamiento en las habilidades de los sujetos se podra obtener de la medida
post-tratamiento con las consiguientes dificultades de interpretacién sobre la cau-
salidad tratamiento-ganancias, en las que no es necesario entrar.

Si realizamos una evaluacion inicial, la medida de resultados se puede estable-
cer, como en general se hace, como diferencia entre puntuacion final (posttest) y
puntuacién inicial (pretest) con las distintas consideraciones posibles: puntuacion
de ganancia bruta, tipica, porcentual, residual, etc. La diferencia entre estas posibi-
lidades estd fundamentalmente en la consideracién de la influencia que la cuantia
de la puntuacién inicial puede ejercer en el incremento final obtenido por el suje-
to. Aunque esta consideracion puede establecer ventajas de un tipo de puntuacio-
nes sobre otras, existen problemas comunes (Schwartz y Camarata, 1985).
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Por un lado, al trabajar con una puntuacién que es diferencia de otras dos. la
variabilidad de ambas influye en la primera de tal modo que si la varianza de la
puntuacion inicial (pretest) es mayor que la del posttest, va a ser aquella la que de-
termine la puntuacién diferencial y no al revés. ¢Cémo podemos determinar en-
tonces si lo que ha motivado la variacién de las puntuaciones ha sido la interven-
cion? (Pawlik, 1981).

Existe junto a éste, un segundo problema. Al operar sélo con las puntuaciones
finales de la prueba, se esta aceptando el supuesto de que el tratamiento no ha in-
fluido sobre la constitucion factorial de la misma, afirmacién dificil de mantener,
puesto que ya Klauser en 1975 (citado por Pinillos, 1981) habla de que los efectos
de una intervencién de este tipo se pueden manifestar tanto en los efectos globa-
les sobre la puntuacién C.I. como en los efectos diferenciales sobre sus distintos
componentes (alteraciones del perfil de puntuaciones) o/y en los efectos estructu-
rales (cambios apreciables en las correlaciones entre los distintos subtests o facto-
res que formen la prueba sin que se alteren ni la puntuacién final ni el perfil de
puntuaciones). El que se altere la estructura factorial de la prueba supone, ademas,
que la fiabilidad de la misma disminuye, o al menos cambia, por lo que la diferen-
cia entre la puntuacion final y la inicial no es comparable con las medias de varia-
bilidad de dicha prueba que se basan en su fiabilidad.

CONCLUSIONES

Hemos intentado poner de manifiesto, las razones que desde nuestro punto de
vista han motivado los confusos resultados obtenidos en los programas de inter-
vencion que pretenden la modificacion de aspectos cognitivos. Creemos como he-
mos puesto de manifiesto, que a pesar de que los planteamientos de ambas apro-
ximaciones sean distintos, es licito, examinar conjuntamente las conclusiones ob-
tenidas en las distintas aplicaciones. Las cuestiones que podemos intentar contes-
tar serian: ¢qué programas?, épara qué sujetos?, cqué resultados se esperan obte-
ner?

¢Qué programas? A pesar de que hemos afirmado varias veces que los progra-
mas no han sido valorados con rigurosidad, parece desprenderse de los estudios
realizados hasta ahora, que los programas dirigidos hacia aspectos metacognitivos
(Belmon y col., 1982) son los que consiguen mejores resultados en las pruebas utili-
zadas en la valoracién de los mismos. Como ya indicamos, dos programas de trai-
ning cognitivo (el Proyecto Inteligencia y el FIE) que entrenan tanto aspectos meta-
cognitivos como componentes de ejecucién, son los que hasta la fecha obtienen
mayores incrementos en las puntuaciones de las pruebas utilizadas como criterio.
Queda sin embargo por examinar el Proyecto Familia, que como programa de
educacién compensatoria, ha despertado bastantes expectativas. También queda
por examinar otro tipo de variables que podrian ser indicadores del beneficio de
esos programas, como ya indicamos.

¢Para qué sujetos?; hay aqui tres cuestiones a considerar: la edad de los sujetos,
el C.I. inicial y la posible etiologia (biolégica o no) de sus déficits.

De los trabajos realizados parece desprenderse la afirmacién de que la aplica-
cion de programas consigue efectos similares en grupos de distintas edades. En se-
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gundo lugar, parece afirmarse que se consiguen efectos similares en sujetos con
distinto C.I inicial. En distintas aplicaciones se han alcanzado, inicialmente, incre-
mentos similares en sujetos retrasados y normales, pero tal y como afirmé Pinillos
(1981), algunos trabajos parecen poner de manifiesto que las posibilidades de
transferencia a otras tareas y mantenimiento en el tiempo disminuyen en los nive-
les intelectuales muy bajos (y habria que comprobar si también en los muy eleva-
dos como afirmé el profesor Pinillos).

El tercer aspecto, referente a la influencia de la etiologia, ne se ha intentado
comprobar practicamente en ningun trabajo. Muchos autores han visto precisa-
mente a la etiologia organica como limite de la modificabilidad y aunque en los
resultados obtenidos por nosotros en la aplicacién del FIE (Calero, 1986), los suje-
tos organicos obtuvieron en principio efectos significativos, similares a los obteni-
dos por sujetos sin alteraciones organicas, hemos de sefialar que la opinion de al-
gunos autores al respecto, es que el efecto producido en los sujetos con alteracio-
nes orgdnicas es similar al que se produce en sujetos con bajo C.IL y consiste en
una «pérdida» de lo ganado conforme transcurre el tiempo.

Por tltimo. ¢Qué resultados esperamos obtener?, o mejor ¢para qué interveni-
mos? Los resultados obtenidos arrojan diferencias significativas en tests de domi-
nio, de rendimiento académico, de inteligencia general, de autoconcepto, de acti-
tud hacia las tareas escolares y de aptitudes especificas. Sin embargo, sabemos que
por efecto de la mera préctica se puede aumentar la puntuacién de un sujeto en
un test (aunque los efectos sean muy especificos y se disipen con el tiempo) y en el
caso de estos programas tampoco se han evaluado la transferencia a tareas y el
mantenimiento en el tiempo, y los pocos resultados que existen sobre este ultimo,
referentes al proyecto Head Start son negativos.

¢Podemos afirmar entonces que podemos aumentar con ciertos programas de
intervencion las habilidades cognitivas de los sujetos? A pesar de los 25 afios de
historia nos parece pronto para hacer una afirmacién al respecto. Se requiere un
analisis exhaustivo de los programas (que éstos dejen de ser un paguete) con el fin
de desentrafiar qué estd actuando sobre qué. Es necesario disefiar mejor los estudios
de valoracién de estos programas, escoger mejor los instrumentos para esta valo-
racién, examinar no sélo los cambios globales en las puntuaciones de las pruebas,
sino también sus alteraciones en perfiles y estructura y tener en cuenta variables
no intelectivas como medida de efecto. Es necesario, asi mismo, trabajar con com-
paraciones interprogramas y controlar variables tan importantes como la influen-
cia del maestro que aplica el programa y medir, por iltimo, la generalizacién de
efectos a otras tareas y en el tiempo; probablemente entonces podamos dar una
respuesta.
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PREFACIO

El tema de la 15.* sesion de la Conferencia per-
manente de ministros europeos de educacion del
Consejo de Europa (Helsinki, 5.7 de mayo de
1987) es: «Nuevos desafios para los profesores y
para la formacién del profesoradon. Este informe
pretende ser una contribucion al debate.

En 1985 y 1986 el Consejo de Europa organizo
una serie de actividades en torno al tema «Nue-
vos desafios para los profesores y para la forma-
cion del profesorado». Entre ellas, dos aconteci-
mientos tuvieron una significaciéon especial para
el informe que ahora presentamos: la reunion
conjunta celebrada en Estrasburgo en abril de
1986 por el Consejo de Europa y la WOCTP (Con-
federacion Mundial de Organizaciones de Profe-
sionales de la Ensefianza) y el seminario que con
el vitulo «The teacher in question» (El profesor en
cuestion) tuvo lugar en Vaduz en mayo de 1986,
organizado por el Comité de Cultura y Educacion
de la Asamblea Parlamentaria del Consejo de Eu-
ropa. También la cuarta Conferencia Europea de
Directores de Institutos de Investigacion Educati-
va, celebrada en Eger, Hungria, en octubre de
1986, aport6 importantes materiales para la ela-
boracion de este informe.

Hemos tenido en cuenta la investigacion en el
campo educativo en general y la enfocada especi-
ficamente hacia el trabajo docente y la formacién
del profesorado. En la medida de lo posible he-
mos utilizado documentos e informes anteriores

(*) Informe presentado por el autor ante la Con-
ferencia Permanente de Ministros europeos de
Educacion del Consejo de Eruopa (15 Sesion,
Helsinki, 5-7 de mayo de 1987). Se publica con la
autorizacion del Prof. Lundgren.

(*?) Instituto Sueco de Educacion.
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del Consejo de Europa, asi como otros elaborados
por distintos organismos internacionales. Paralela-
mente a la preparacion de nuestro informe, el
profesor Guy Neave, del Instituto de Educacién
de Londres, ha investigado los retos planteados a
la formacion del profesorado en el periodo
1975-1985 (1). Su estudio constituye una de nues-
tras principales fuentes. También nos hemos ba-
sado en la investigacion del profesor Otto Mihaly
del Instituto Nacional de Educacion de Budapest
(2).

El informe se compone de dos partes y un resu-
men introductorio. La primera parte (capitulos
1-V) ofrece un analisis de los cambios y el desarro-
llo de la educacion. En la segunda parte (capitulo
VI) se comenta dicho anilisis, se extraen varias
conclusiones y se hacen algunas recomendacio-
nes. En el resumen introductorio se enumeran las
recomendaciones principales. Sin embargo, la es-
tructura del informe exige que las conclusiones y
recomendaciones se interpretan en el contexto
del anilisis. Este aporta el fundamento de las con-
clusiones, por lo que tanto estas ultimas como las
recomendaciones forman un todo inseparable
con el resto del informe.

RESUMEN

Las conclusiones y recomendaciones que apare-
cen resumidas brevemente en este apartado for-

(1) Neave, G., «Challenges met: Trends in Tea-
cher Education, 1975.1985», en National Reports on
Teaching Education. Estrasburgo, Consejo de Euro-
pa, M ED-154, 1987. (Este informe aparecerd
publicado en la Revista de Educacién en el pro-
ximo numero, 286).

(2) Mihaly, O., New Challenges for the school and
Jor teachers: An Attempt for interpretation of problems.
Estrasburgo, Consejo de Europa, DECS/Rech (86)
61, 198.
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man un todo inseparable con el resto del informe
y. por consiguiente, deben ser entendidas en el
contexto del anilisis desarrollado en él. No obs-
tante destacaremos algunos puntos concretos
para dar una idea de los contenidos que se ex-
pondrin mas adelante.

En la mayor parte de los paises la educacion
estd siendo fuertemente cuestionada. Sin embar-
go, los argumentos que se utilizan raras veces po-
seen una base empirica solida. En consecuencia,
lo mds importante serd descubrir qué problemas
generales subyacen a esta critica de la educacion.

En el informe se subraya la importancia de in-
terpretar la actual contraccion del sistema educa-
tivo relacionandola con el periodo de expansion
precedente y las tradiciones de la educacién a
mas largo plazo.

La contraccion economica del sector piblico en
general y, en particular, del sector educativo, han
provocado la aparicion de problemas inéditos en
la administracion de la educacion. Semejante esta-
do de cosas requiere nuevas estrategias adminis-
trativas y de reforma. Precisamente los problemas
de la administracién educativa explican en parte
las criticas que recibe actualmente la educacion.
Los profesores se han convertido en cierta medi-
da en chivos expiatorios de problemas que no es-
tin en condiciones de solucionar.

Una medida cuya adopcién tendria
gran importancia seria aclarar las compe-
tencias respectivas de politicos, adminis-
tradores, directivos profesionales y docen-
tes.

En el informe se distingue entre los retos plan-
teados en el exterior y en el interior del ambito
de la educacion. Los cambios acaecidos en la so-
ciedad (mayor heterogeneidad cultural, transfor-
maciones de la estructura familiar y del mercado
de trabajo, nuevas técnicas comerciales, nuevas
tecnologias, etc.) y en el aparato del Estado, asi
como las relaciones entre Estado y sociedad, cons-
tituyen desafios planteados en el exterior del siste-
ma educativo. Pero esos cambios siempre se refle-
jan de alguna forma en la educacién a través de
sus efectos sobre el comportamiento y las expec
tativas de los alumnos. Como el Dios Jano, los
cambios sociales a que venimos refiriéndonos tie-
nen dos caras: una que mira hacia el interior y
otra hacia el exterior. Si comprendemos de qué
forma dichos cambios dan origen a las distintas
exigencias planteadas a la educacion, podremos
caracterizar los diversos programas politicos. Aho-
ra bien, para desarrollar un curso de accién no es
suficiente identificar los posibles retos que habran
de afrontarse. Es importante también determinar
cuiles son los limites dentro de los cuales pueden
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desarrollarse los procesos educativos. Dichos limi-
tes deberdn buscarse en el marco econémico ob-
jetivo y en las tradiciones propias de la educacion.

RECOMENDACIONES

En el informe se sostiene que el desafio principal
al que se enfrenta la educacion es generar confianza,
pero que responder a dicho desafio no serd posi-
ble a menos que los retos planteados desde fuera
y dentro de la educacién se comprendan en fun-
cién de transformaciones sociales mas profundas.

Teniendo esto presente, resumiremos algunas
recomendaciones que, como hemos sefalado, for-
man un todo con el andlisis y las argumentacio-
nes cuya exposicion abordaremos mas adelante.

El desarrollo de la Educacion
como Ciencia

Es necesario que los profesores alcancen una
comprensién mis profunda de lo que significa y
puede significar la educacion en una sociedad, asi
cOmo un conocimiento mas pormenorizado de la
teoria y el disefio del curriculo. La mayor parte de
la investigacién educativa se ha centrado en el
proceso de ensefianza/aprendizaje. Este tipo de
investigacion tiene, por supuesto, una enorme im-
portancia, pero es necesario situarla en una rela-
cion mads estrecha con los conocimientos sobre el
desarrollo de la educacion y de sus funciones. En
consecuencia, debe considerarse prioritario fomentar una
investigacion no ligada a cuestiones de aplicacion prdcti-
ca inmediata al aula. Dar a los profesores una res-
ponsabilidad mayor en el marco de la actual ten-
dencia a la descentralizacién debe suponer brin-
darles conocimientos que les permitan compren-
der los cambios y necesidades actuales, asi como
los limites de sus libertades profesionales. Esto
puede entenderse como prerrequisito de una
mayor descentralizacion y como adaptacién a una
sociedad mads compleja. Hay que subrayar que la
implicacién en la investigacién a que venimos re-
firiéndonos no debe limitarse a las comunidades
cientificas de las ciencias sociales y del comporta-
miento. Toda la comunidad debe reconocer la impor-
tancia, no silo de los estudios realizados en el campo
educativo, sino de la aplicaciin de sus resultados. Ast
pues, se deberd dar a la investigacion educativa un peso
mucho mayor en las politicas de investigacidn y estimu-
lar la aplicacion de los nuevos conocimientos. Las nue-
vas tecnologias abren posibilidades hasta ahora
desconocidas. Es importante desarrollar sistemas
para que los docentes hagan uso de la informati-
ca y acepten el reto que suponen las nuevas tec-
nologias frente a los libros de texto y los materia-
les de enserianza tradicionales.



La cantidad de recursos destinados a la investi-
gacion educativa es minima si se la compara con
los costes globales de la educacién. Pero si se
piensa en lo que se exige de los sistemas educati-
vos, hay que reconocer que la situacion es absur-
da. Esto se pone ain mis de relieve si se estable-
ce una comparacion con lo que sucede en el
mundo empresarial o en los sistemas de asisten-
cia sanitaria (pese a lo problemitico de este tipo
de planteamientos). Una empresa que reinvirtiera
una parte tan exigua de sus recursos en investiga-
cion y desarrollo no podria sobrevivir mucho
tiempo.

Formacion del profesorado

La profesion docente se caracteriza en Europa
por una media de edad cada vez mas alta. Esto
significa que la formacién inicial quizd no sea el
medio fundamental para que el profesorado en
su conjunto adquiera nuevas calificaciones y, al
mismo tiempo, que son posibles importantes re-
formas cuyos efectos se apreciarin en el futuro.

La formacion inicial del profesorado debe ser todo lo
completa e integrada posible. La formacién impartida
a los futuros docentes debe tener una base co-
mun. Podria plantearse incluso el desarrollo de di-
cha base a escala europea. La migracién entre los
paises de Europa requiere un mayor intercambio
de profesionales de la ensefianza. Profesores sin
un puesto de trabajo en un pais (por ejemplo en
la Republica Federal de Alemania) podrian encon-
trarlo en otro. Pero incluso si queda mucho cami-
no por recorrer para el logro de semejante objeti-
vo, se podria dar un primer paso desarrollando
un programa basico europeo de formacién del
profesorado.

Los conocimientos sobre la educacion y sus re-
laciones con la sociedad, asi como una prepara-
cién bdsica en cuestiones morales, psicologia y
teoria del curriculo, deberin constituir la raiz co-
mun de todo tipo de formacion del profesorado.
Solo asi, creindose un codigo unificador de la
idiosincrasia de los ensefiantes, puede consolidar-
se una profesion y ser socialmente respetada. La
cuestion mds importante es convertir la forma-
cién del profesorado en mas estimulante desde el
punto de vista intelectual. Con ello, la formaciin
del profesorado no quedard aislada de los restantes tipos
de educacidn superior, sino que pasard a ser una varie-
dad de ésta. Tal estrategia permitiria que investiga-
dores y especialistas desarrollaran su actividad en
las disciplinas relacionadas con el trabajo docente.

También la admision a estos estudios debe ser
reformada. Todo sistema de examenes de ingreso
presenta ventajas e inconvenientes. Una solucién
podria ser el desarrollo de estrategias como las

ensayadas en Bélgica, donde la realizacion de es-
tos eximenes no tiene por meta efectuar una se-
leccion entre los solicitantes sino suministrar in-
formacién a partir de la cual determinar, median-
te la celebracion de consultas, qué podra esperar-
se de los futuros profesores.

El instrumento fundamental para conseguir un cam-
bio en las calificaciones del profesorado es el perfecciona-
miento, que cada vez es mds utilizado. Sin embargo, el
perfeccionamiento del profesorado no resuelve
por si solo ningun problema. La principal dificul
tad en este campo es que los conocimientos nece-
sarios no han alcanzado un nivel de desarrollo su-
ficiente. En consecuencia, el perfeccionamiento
del profesorado deberd vincularse a las activida-
des de investigacion y desarrollo.

Los directivos de las escuelas

Muchos de los desafios que estamos comentan-
do no encontrardn respuesta si la atencién se cen-
tra de forma exclusiva en la competencia profe-
sional de los docentes. La tendencia a la descen-
tralizacion, asi como la necesidad de crear un
equilibrio entre la administracién piblica y la res-
ponsabilidad profesional, plantea nuevas exigen-
cias a los directivos de las escuelas. En una econo-
mia en recesion que provoca cambios en la admi-
nistracion educativa, es necesario prestar atencion
a estas personas y su competencia pedagdgica.

Se debe dar prioridad a la investigacidn centrada en
la organizacién y direccion de centros educativos. Las
exigencias a que han de responder los directivos
de las escuelas estin aumentando y seguirin ha-
ciéndolo. En tales circunstancias, la formacién ini-
cial no es suficiente; es preciso desarrollar el siste-
ma de formacion continua.

Coordinar el perfeccionamiento del profesora-
do y el perfeccionamiento del personal directivo
es un aspecto de gran importancia, imprescindi-
ble para que aumente el nivel de conocimientos
dentro de las escuelas, para el reclutamiento de
nuevos directivos y para la creacién de una carre-
ra docente.

Conclusiones

En la ultima parte del informe se obtienen va.
rias conclusiones y se hacen algunas recomenda-
ciones. Pese a que no deben ser sacadas de su
contexto, las presentaremos aqui de forma resu-
mida, dividiéndolas en tres apartados.

Conclusiones y recomendaciones
generales

La disminucién de la confianza, o pérdida de le-
gitimidad, parece representar uno de los mayores
desafios planteados a los profesores.
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- El principal desafio que afronta el cambio y
la reforma de la educacion es, por tanto, generar
confianza.

- La adquisicién de nuevas calificaciones debe
basarse en que los profesores posean una vision
mds adecuada de su trabajo y de la importancia
social y cultural que éste tiene. El tipo de conoci:
mientos a que nos referimos es necesario, pero
no se encuentra lo suficientemente desarrollado.
Precisamente ‘este desarrollo serviria de base, por
una parte, el status de la profesién docente y por
tanto del respeto hacia la ensefianza como tarea
intelectual; y por otra, de la reproduccién cultural
de la sociedad.

Los cambios producidos en la administracion
educativa representan uno de los principales retos
planteados a los profesores y a la formacion del
profesorado.

= Una medida cuya adopcién tendria gran im-
portancia seria aclarar las competencias respecti-
vas de politicos, administradores, directivos profe-
sionales y docentes.

Conclusiones y recomendaciones
en materia de formacion del
profesorado

La «desprofesionalizacién» ha supuesto una
pérdida de status y prestigio que se ha reflejado
tanto en el reclutamiento de nuevos profesores
como en la actual situacién de la formacion del
profesorado.

— La cuestion mis importante es convertir la
formacién del profesorado en mis estimulante
desde el punto de vista intelectual. Con ello, la
formacion del profesorado no quedara aislada de
los restantes tipos de educacién superior sino que
pasard a ser una variedad de ésta.

- La formacién del profesorado debe aportar
un contexto intelectual para la comprensiéon de
como el conocimiento puede ser seleccionado, or-
ganizado y transmitido.

- Los profesores deben ser formados para que
utilicen imaginativamente los medios mas moder-
nos de la tecnologia educativa y de la informa-
cion,

- El instrumento fundamental para conseguir
un cambio en las calificaciones del profesorado es
la formacion en el servicio.

- La formacién inicial del profesorado debe
se1 lo mas completa posible.
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Conclusiones y recomendaciones en materia
de investigacion educativa

- Toda la comunidad debe reconocer la impor-
tancia, no solo de los estudios realizados en el
campo educativo sino de la aplicacién de sus re-
sultados. Asi pues, se debera dar a la investigacion
educativa un peso mucho mayor en las politicas
de investigacion y estimular la aplicacion de los
nuevos conocimientos.

— En consecuencia, debe considerarse priorita-
rio fomentar una investigacion no ligada a cues-
tiones de aplicacion practica inmediata al aula.

— Se debe dar prioridad a la investigacién cen-
trada en la organizacion y direccion de centros
educativos.

Los retos planteados a los profesores y a la for-
macion del profesorado exigen una respuesta des
de todos los niveles. No son algo que incumba
tan solo a los docentes. Todo nuestro analisis se
orienta a evitar la facil solucién de, una vez mas,
echar la culpa a los profesores. Los desafios a que
venimos refiriéndonos tienen una naturaleza basi-
camente politica y, por lo tanto, una respuesta po-
litica es la que proporcionara el marco para el de-
sarrollo de la educacién. Dicho desarrollo tendrd que
partir de una evaluacion y un andlisis profundo de
como se formula y se aplica la politica educativa. El
problema no es que las escuelas sean malas o que
hayan dejado de cumplir su funcién tradicional,
sino mejorar la educacién para que se adapte al
mundo de una generacién en crecimiento, aun-
que sin abandonar su tarea bdsica: reproducir una
cultura y preparar el futuro. Para aceptar este im-
portante reto es necesario revisar el sistema edu-
cativo y comprenderlo en su relacion con la histo-
ria y con la sociedad contemporinea, a fin de que
sea posible prever los problemas y abordar su so-
lucion.

La situacion de cambio y los desafios que
afronta actualmente la educacién suponen una
oportunidad de desarrollar programas a largo
plazo cuya puesta en praictica es de esperar que
haga aumentar la confianza de la sociedad en la
educacion.

INTRODUCCION

En la actualidad, el trabajo docente y la forma-
cion del profesorado no son solamente objeto de
las investigaciones del Consejo de Europa; tam-
bién han suscitado el interés de la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT) y la Organizacién
de la Cooperacion y Desarrollo Econémicos
(OCDE). Durante la preparacion de este informe
hemos mantenido un cierto nivel de cooperacion
con la OCDE. En el seminario conjunto Italia/



OCDE sobre «Calidad de la educacion: el papel
fundamental del profesoradon, algunas partes del
analisis que presentamos aqui fueron debatidas y
se pusieron en relacion con los estudios efectua-
dos por la OCDE (1).

El interés despertado por este tema en las orga-
nizaciones internacionales refleja, como no podia
ser menos, los debates y criticas relacionados con
la educacién que se plantean en los paises miem-
bros. Una cita extraida del temario comentado de
la conferencia Italia-OCDE es ilustrativa a este res-
pecto: «En los debates que tienen lugar en los pai-
ses miembros sobre la calidad de la educacién y
la necesidad de mejorarla, surge una y otra vez el
topico de que el aprendizaje eficaz deperide en
gran medida de la eficacia de la ensefianza. En al-
gunos paises existe el temor de que el nivel de
competencia profesional de los nuevos docentes
haya descendido en los ultimos veinte afios. En
otros no se dispone de datos que indiquen un
proceso semejante, pero preocupa que los conoci-
mientos, actitudes y métodos pedagogicos utiliza-
dos por el profesorado en ejercicio no respondan
ya a las necesidades de aprendizaje reales de los
nifios y los jovenesn» (2).

Los puntos de partida de los distintos debates e
investigaciones pueden diferir, pero todos termi-
nan haciendo recomendaciones sobre el trabajo
docente y la formacién del profesorado.

Cuando se analizan los debates nacionales e in-
ternacionales en torno a la educacién surge inva-
riablemente una pregunta: ¢Por qué esta preocu:
pacién? Pienso que es importante encontrar res-
puestas no solo a las cuestiones sobre la educacion,
sino también a la pregunta de por qué ésta recibe
tantas criticas. La causa de que preocupen la edu-
cacién y sus niveles de calidad es algo que raras
veces se considera en los documentos y debates
publicos, lo que motiva la escasez de anilisis so-
bre este problema.

Aun cuando se observan algunos indicadores
de que el nivel de calidad de la educacién estd dis-
minuyendo en algunos paises (3), el nimero de es-

(1) Lundgren, U.P., Quality in education: the vital
role of teachers Documento presentado a la confe-
rencia conjunta Italia/ OCDE, Roma, 6-8 de mayo
de 1986. Paris, OCDE, 1986.

(2) OCDE, Quality in education: the vital roles of
teachers. Provisional annotated agenda for the Rome
Conference 6-8 may 1986. Paris, OCDE, W/3835M,
1986.

(8) Cf. Smith, M., Educational reform in the United
States. Paris, OCDE. Articulo presentado a la con-
ferencia conjunta Italia/OCDE «Calidad de la edu-
cacion: el rol vital de los profesores» 1986.

tudios que prueban sin lugar a dudas la existencia
de una crisis real de la educacién es bastante re-
ducido. Parece entonces que las raices de las criti-
cas vertidas contra la educacién, asi como de la
preocupacion por su calidad, se encuentran en un
fenémeno de pérdida de confianza. La disminuciin
de la confianza, o pérdida de legitimidad, parece consti-
tuir uno de los mayores desafios para los profesores

Considerando la cantidad de estudios e investi-
gaciones realizados o en curso sobre la calidad de
la educacion, el trabajo docente y la formacién
del profesorado, parece pricticamente imposible
aportar nuevas ideas o hacer recomendaciones
originales. Al parecer, todo esti dicho, aunque en
otros contextos y con finalidades distintas.

Sin embargo, se puede obtener una perspectiva
original sobre los nuevos retos planteados a los
profesores partiendo de la siguiente cuestién:
éPor qué hay que pensar que existen nuevos de-
safios que los profesores no reconocen o a los
que no responden en su trabajo cotidiano? O, en
otras palabras, ¢de dénde proviene la preocupa-
cién existente en los dmbitos oficiales y en la opi-
nion publica por los profesores y su trabajo? (4).
En este marco seria necesario, en primer lugar,
analizar la relacién entre educacion y sociedad.
Pero el estudio de algo tan complejo requiere un
aparato conceptual que excede las posibilidades
del lenguaje que se utiliza normalmente para ha-
blar sobre la educacién.

Francds Bacon mencionaba cuatro tipos de
errores o ilusiones de los que tenemos que librar-
nos para alcanzar un conocimiento verdadero.
Entre ellos, los idola fiori se relacionan con el po-
der del lenguaje sobre nuestro pensamiento. Su-
ponemos, dice Bacon, que cada palabra que utili-
zamos corresponde a una parte de la realidad.

El modo en que utilizamos conceptos como
educacion u otros mis complejos, como calidad
de la educacién, quizd no sea sino un «idolo» in-

(4) En un interesante articulo presentado a la
reunién del Comité de Cultura y Educacién de la
Asamblea Parlamentaria que tuvo lugar en Va.
duz, el Director Honorario del Instituto Nacional
de Investigacion Pedagoégica de Paris, A. De Peret
ti, sostiene que el debate sobre la calidad de la
educacion se basa en una concepcién mitica sobre
esta ultima.

De Peretti, A., What is in question? the teacher , the
school, or culture itself? Estrasburgo, AS/CULT (38)
11, 29 de abril de 1986.

Compirese también Bordieu, P., «Rapport au
Président de la République francaise, au nom du
Collége de Francen, en Croissandeau, J. M., Le
guide du lycée. Paris, Seuil, 1986.
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corporado al discurso piblico que rige nuestros
pensamientos y modela el lenguaje referido a la
educacién. Quizi se trate, como indica el término,
de un idolo del mercado de las ideas educativas.

Para desarrollar un discurso referido a los nue-
vos retos planteados al trabajo docente y a la for-
macion del profesorado el punto de partida mas
fructifero quizi sea determinar cémo se ve la edu-
cacion desde las distintas perspectivas (y por qué)
y de qué modo se perciben los roles y funciones
de los docentes y de su formacion.

En los estudios efectuados sobre el trabajo do-
cente y la calidad de la educacién, son frecuentes
las interpretaciones de la escuela que la presentan
como si existiera en un vacio social. Los cambios
experimentados por la educacién se considera
fundamentalmente algo relacionado con la for-
macién del profesorado (inicial o en el servicio) y
la informacién que se suministra a los profesores
en ejercicio.

Las escuelas son instituciones caracterizadas
por poseer unas tradiciones y una forma especifi-
ca de division del trabajo y también por el hecho
de que los cambios sociales siempre les afectan,
reflejarse en los nifios que ingresan en ellas. En
consecuencia, para transformarlas sera necesario
poseer un conocimiento profundo y detallado de
qué factores determinan, limitan y hacen posible
la actividad que se desarrolla en su interior.

Por lo tanto, la respuesta a nuestra pregunta
debe basarse en lo que las escuelas pueden y no
pueden hacer. Cualquier recomendacién referida
al cambio educativo debe partir de un anilisis de
sus marcos y limitaciones y de cémo se materiali-
zan ¢stos en los contextos concretos.

El tema de los nuevos desafios para los profeso-
res y para la formacion del profesorado es amplio
y abstracto. En cierto sentido, también lo es la
educacion. «La educacién es la accién ejercida por
las generaciones adultas sobre las que no estin
aun maduras para la vida socialy, segun el sociélo-
go francés Emile Durkheim (5). O, en palabras del
filésofo americano John Dewey: «La educacion es
el control social de la vidan (6).

(5) Durkheim, E. Education et sociologie, Paris, Al-
can 2+ ed, 1922 (Traduccion al inglés de Gid-
dens, A., Emile Durkheim, selected writings. Londres,
Cambridge University Press, 1972, pag. 204). (Tra-
duccién espanola: Sociologia y Educacion. Barcelona,
Peninsula, 1972).

(6) Dewey, J., Democracy and Education. Nueva
York, Macmillan Publishing Co., 1916. (traduccion
espaiiola: Democracia y educacidn. Buenos Aires, Lo-
sada, 1978)
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Este control se encuentra vinculado intima ¢ in-
disolublemente a la recracion de los valores e
ideas culturales esenciales en toda sociedad. En
consecuencia, la finalidad y el significado de cual-
quier forma de educacién deben ser interpreta-
dos como parte de la sociedad a la que ésta sirve
de su historia.

Asi pues, el significado del concepto de educa-
cion es contextual, lo que implica que si se usa
con referencia a un ambito internacional adquiri-
ra necesariamente un caracter abstracto.

En este informe no nos limitaremos a la des-
cripcién de los nuevos retos planteados a los pro-
fesores en su trabajo; pretendemos también indi-
car cuando menos por qué ciertos fenémenos se
interpretan precisamente como desafios. Esto su-
pone poner de manifiesto el proceso de desarro-
llo de la educacién y de algunas de sus funciones
relacionadas con la sociedad y el estado. De esta
forma podremos elaborar algunos modelos inter-
pretativos. Con dichos modelos y el contexto
mental que configuran, serd posible entender los
cambios y las percepciones de los retos plantea-
dos y proponer algunas respuestas,

Estructura del informe

Ya hemos senialado que el tema «desafios para
los profesores y para la formacién del profesora-
do» es amplio y complejo. La educacién no es un
fenémeno natural; sin embargo, y pese a lo obvio
de esta afirmacion, a veces parece que se contem-
pla la educacion y se discute sobre ella como si
fuera mds un fenémeno de la naturaleza que algo
social creado por el hombre. En palabras del filo:
sofo de la educacion Robert Gowin: «Cualesquie-
ra regularidades que los investigadores descubran
en los fenomenos educativos estarin determina-
das por los seres humanos en un contexto social.
Los juicios normativos (normas, politicas, juicios
de valor e ideales que dirigen la accién) condicio-
nan en gran medida los fenémenos que se van a
estudiarn (7). Puesto que la educacién es una crea-
cién social, los desafios que se le plantean sélo
pueden considerarse tales si se relacionan con sus
finalidades y funciones propias.

Partiendo de aqui, estos desafios se pueden
agrupar segun una dicotomia simple:

a) Los desafios articulados en el mundo y plan-
teados a las escuelas, es decir, cambios en las de-

Gowin, D.B., Artifactial regularities in educational
research. Comunicacién presentada a la reunién
anual de la Asociacion Americana de Investiga-
cion Educativa, febrero de 1973, Nueva Orleans,
Ithaca, Cornell University, 1973, pag. 10.



mandas sociales planteadas, la ensefianza que re-
percute en los fines y curriculos, asi como en las
ideas pedagogicas y diddcticas.

b) Desafios planteados en la situacién de traba-
jo, es decir, cambios en las condiciones de trabajo
y en las exigencias planteadas a la actividad do-
cente; cambios en el repertorio comportamental
y las condiciones' de partida de los alumnos; cam-
bios en el conocimiento que debe ser transmitido
y en los conocimientos sobre métodos de ense-
nanza, didactica, etc.

Ambos tipos de desafios pueden, como es ob-
vio, tener las mismas raices o causas; pero diferi-
rin en las formas que adoptan dentro y fuera de
la escuela. Un cambio en la opinién publica sobre
la escuela puede influir en las demandas sobre la
educacion y, al mismo tiempo, repercutir en el
comportamiento de los alumnos, que tendra efec-
tos a su vez sobre la situacién de ensefianza.

La finalidad principal de este informe es sefialar
algunas cuestiones clave de los cambios sociales
que tienen lugar en la actualidad y afectan a los
sistemnas educativos, repercutiendo en el trabajo
docente y en la formacion del profesorado.

Una vez establecida la distincién entre los desa-
fios que se presentan dentro y fuera de las escue-
las y teniendo en cuenta nuestros propositos, el
modo mas «légicon de desarrollar el andlisis y la
argumentacion es elaborar un marco conceptual
esquemdtico susceptible de ser utilizado en un
proceso paulatino que vaya desde anilisis amplios
de los cambios sociales generales a una considera-
cién mas concreta de los desafios que especifica-
mente se plantean a los profesores en su trabajo.
En otras palabras, un marco que nos permita vin-
cular los aspectos generales de la estabilidad y el
cambio de los sistemas educativos a las cuestiones
concretas referidas a los nuevos desafios que los
docentes afrontan en el desarrollo de su activi-
dad.

I. EDUCACION

Los nuevos desafios a que venimos refiriéndo-
nos son, evidentemente, una consecuencia de lo
que la sociedad percibe como cambios en las fun-
ciones de la educacion: sus fines, su responsabili-
dad y sus presuntos efectos. Pero las distintas fun-
ciones atribuidas a la educacion reflejan también
su trayectoria pasada y como ha sido percibida y
valorada. Ello significa que la busqueda de nues-
tro aparato conceptual debe comenzar por un
andlisis de tipo histérico/sistemdtico. Confrontar
las limitaciones y posibilidades de la educacién
con las actuales transformaciones sociales y edu-
cativas permite no sélo identificar los nuevos de-

safios planteados en el imbito educativo sino va-
lorar sus efectos sobre el trabajo docente y la for-
macion del profesorado.

En este capitulo intentaremos aclarar algunos
conceptos que formardn la «sintaxis» de la cons-
truccién de nuestro texto. Dichos conceptos se
presentardn en el marco de una exposicion histo-
rica cuya finalidad es sefalar las contradicciones
entre la estabilidad y el cambio en la historia de
la educacién.

La constitucion de las escuelas

«L'éducation, si 'on entend par la toute aide
apportée i la vie, est aussi vieille et ample que
'humanité: I'anthropologie culturelle devrait figu-
rer au sein des sciences de I'education. Dés les ori-
gines, un certain rituel social a di transmettre
oralement la sagesse du groupe, faite de coutu:
mes ct des régles les plus propres a la survie, un
ensemble méritant déja le nom de culture. Mais,
dés I'abord aussi, I'education acquiert le caractere
(qui a largement subsisté) de fixité, de réiteration,
parole a oreilles, élocution & memoire. Et peut:
étre- est-ce cette volonté de fixité irrévocable qui
a engendré l'ecriture, a son tour facteur de ren-
forcement de fixitén (1).

Es evidente que no se puede determinar el mo-
mento en que la escuela se constituyé como insti-
tucion. La educacion (la reproduccién cultural de
la sociedad) es parte de la vida humana y social.
O, retomando la cita anterior de Durkheim: «La
educacion es la accion ejercida por las generacio:
nes adultas sobre las que no estin todavia madu-
ras para la vida social; tiene como objetivo susci-
tar y desarrollar en el nifio cierto numero de esta-
dos fisicos, intelectuales y morales que requieren
en ¢l tanto la sociedad politica en su conjunto
como el ambiente particular al que estd destinado
de manera especifica» (2).

El modo en que se configura la transmision
educativa estd relacionado con la estructura eco-
nomica, social y cultural que le sirve de marco.

En una sociedad caracterizada por una division
del trabajo limitada y una cultura de alguna for-
ma homogénea, la crianza del nifio en el chogar»
(el poblado o lo que constituya el contexto social

(1) Mialaret, G. y Vial, J., Histoire Mondiale de l'e-
ducation. vol. 1 Paris, Presses Universitaires de
France, 1981, pag. 11.

(2) Durkheim, E. Education et sociologie. Paris,
1922. (Traduccion al inglés de Giddens, A., Emilr
Durkheim Selected Wrtings. Londres, Cambridge
versity Press, pag 204). (Educaciin y sociologia
Barcelona, Peninsula, 1975).
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primario) basta para la reproduccion social. Imi.
tando a sus padres, el nifio aprende a identificarse
con su cultura y a desenvolverse en su mundo. En
una sociedad de este tipo la educacién se basa en
un consenso y en una relacion directa con el
mundo natural.

Una sociedad asi proporciona un contexto para
la educacién de los nifios en el cual, presumible-
mente, ninguna persona en particular (ni siquiera
los padres biologicos) es responsable del proceso
de reproduccion social: cualquier individuo califi-
cado para la produccion puede tomar a su cargo
la tarea de ensefiar las destrezas, conocimientos,
palabras, valores y creencias que se relacionan
con la satisfaccion de las necesidades y el sentido
de la vida. El valor y significado del trabajo, es de-
cir, su moral, se aprenden al mismo tiempo que
se interiorizan los conocimientos y destrezas nece-
sarios para su realizacion. La reproduccion de los
conocimientos y destrezas de la produccién estd
relacionada indisolublemente con los valores e
ideas culturales esenciales para la educacion mo-
ral.

En una sociedad desconocedora de la escritura
los rituales constituyen una institucién primitiva
de la reproduccion cultural. «Dans une société dé.
pourvé de documents écrits, les dimensions de
lemmagasinage s'étendront de la simple énoncia-
tion au mythe approfondi et d la longue épopée,
en passant par 'hymne rituel. Une culture orale
se retrouvera dans un ensemble succint d'infor-
mation emmagasinées, directives ou descriptives,
exprimées dans une langue rythmique s’eloignant
de lidiome vernaculaire et qui peut étre considé-
fe comme enclave dans le discours pratiqué dans
les limites de cet idiomen (3).

Pero tanto los rituales como los conocimientos
sociales y culturales estin vinculados a los modos
de produccién. Cuantos mis simbolos y represen-
taciones mentales se crean, mas necesaria se hace
una institucion dedicada especificamente a la edu-
cacion de los miembros de la sociedad. Desde este
punto de vista, los ritos y rituales pueden conside-
rarse una forma primitiva de escuela.

Con la aparicion de la escritura, la conserva-
cion de las tradiciones puede adoptar nuevas for-
mas y, por otra parte, el lenguaje escrito requiere
una ensefianza especifica. Las formas de ensefian-
za se hacen mis permanentes y tienden a fijarse
en espacios y lugares especificos.

(3) Mialaret, G. y Vial. J., op. cit, pag. 81.
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Dos conceptos basicos

Hasta ahora hemos utilizado dos conceptos ba-
sicos: la produccién social y la reproduccién so-
cial.

La produccidn social abarca no sélo la produccién
de objetos materiales y de las cosas necesarias
para la vida sino también la creacién de simbolos,
la organizacion y evaluacién de los objetos y, al
mismo tiempo, la generacién de las condiciones
sociales necesarias para que ella misma pueda
continuar. La produccién incluye pues, tanto el
trabajo intelectual como el manual.

La reproducciin social estd compuesta por aque-
llos procesos a través de los cuales se reproducen
la base material y la cultura existentes, los conoci-
mientos, destrezas y valores y el trabajo en un
sentido amplio. La educacién y la ensefianza son
procesos de transmisién por cuyo medio la cultu-
ra es reproducida y transmitida a la generacion si-

guiente.

Cuando en una sociedad los procesos de pro-
duccién y reproduccién se encuentran inextrica-
blemente unidos, los problemas de la reproduc.
cién se relacionan intimamente con los de la pro-
duccién. El nifio aprende los conocimientos y des-
trezas necesarios para la produccién participando
en ella. No hay necesidad de un lenguaje especial
para la educacion, ni de pensar en ferminos de
objetivos, fines y métodos de ensefianza. Los pro.
blemas del aprendizaje forman parte de la pro-
duccioén. El que un individuo aprenda con lentitud
supone una reduccién del ritmo productivo. Los
resultados de la ensefianza se traducen al lenguaje
de la produccion.

Con la aparicion del mercado de trabajo y la di-
vision del trabajo, las relaciones entre produccion
y reproduccion se hacen mais abstractas. La edu-
cacion obligatoria puede ser considerada, como
se verd mas adelante, una consecuencia de estos
cambios sociales basicos. Al mismo tiempo, es un
producto de las nuevas ideas sobre la relacién en-
tre estado y sociedad: con ella sera posible educar
al nuevo ciudadano.

Estas consideraciones, pese a su brevedad, indi-
can el modo en que utilizaremos el marco con-
ceptual para mostrar cémo se constituyeron las
escuelas y se desarrollaron las tradiciones de la
ensenanza escolar y podremos identificar en ellos
la aparicién de la educacién obligatoria.

La institucionalizacion de la escuela

Hasta cierto punto, el concepto de sociedad
puede definirse desde el punto de vista de la in-
culcacién de una forma de reglamentacion legal,



una ley. Mediante esta ley se rige la sociedad. La
ley v los procesos legislativos requieren que exista
en la sociedad un grupo especifico capacitado
para su interpretacion. A medida que la sociedad
y la politica, en el sentido general de ambos tér-
minos, van tomando forma, también lo hace la
escuela. Con este ordenamiento de la ensefianza se
van configurando las ideas sobre la educacién y la
sociedad.

En la sociedad dividida en castas de que habla-
ba Platén, sélo la clase dominante recibe educa-
cion, concretamente una educacion politica, o sea,
«una formacion orientada al arte de guardar su
ganado humanon (4). En la época clisica las escue-
las educaban para el gobierno del estado. En Ate-
nas la formacion de la clase alta tenia la finalidad
de inculcar en el nifio cierto gusto y competencia
general (mientras que en Roma se centraba en el
dominio de los medios especificos que necesitaba
el individuo para ocupar su puesto en la sociedad.

Con el desarrollo social y la aparicion del esta-
do se crearon instituciones académicas a fin de
dotar a los individuos pertenecientes a las clases
dominantes de las destrezas intelectuales necesa-
rias para el ejercicio del gobierno. Pero la rela-
cién entre, por una parte, la ley y el estado y, por
otra, la sociedad, es una relacion de legitimidad.
La legislacion puede estar vinculada al poder fisi-
co real o bien a conceptos mis abstractos. Con el
desarrollo del cristianismo, la reglamentacion de
la sociedad se vinculé a la religion. En el camino
hacia la tierra prometida, Dios entrego su ley a
Moisés, escrita en piedra.

En Atenas y Roma la transmisién de conoci-
mientos por medio de la educacion no tenia
como fin influir en la personalidad sino confirmar
la posicion social del nifio y dotarle de lo necesa-
rio para que desemperiara su papel en la politica,
asi como para socializarle en su subcultura de ori-
gen. El cristianismo, por el contrario, adquirio
muy pronto la concepcion de que en cada uno de
nosotros hay un modo de ser subyacente del que
se derivan las formas particulares de inteligencia
y sensibilidad y en el que éstas encuentran su uni-
dad; y es precisamente a dicho modo de ser don-
de hay que acceder si realmente se pretende lle-
var a cabo la auténtica tarea del educador y pro-
ducir un efecto duradero. De acuerdo con la
creencia cristiana, formar a un hombre no es em-
bellecer su mente con ciertas ideas o permitirle

(4) Cf. Taylor, A.E.,, Plate: The mand and his
work, pag. 269. Cita de Popper, K.R., The open socie-
ty and its enemies, vol. 1: Plato. Londres, Routledge
and Kegan Paul, 1966, pig. 46. (La sociedad abierta
y sus enemigos. Buenos Aires, Paidds, 1967) Véase
Repiblica 416a.

que adquiera habitos especificos, sino crear en él
una actitud general de su inteligencia y su volun-
tad que le haga ver la realidad total desde una
perspectiva determinada... El cristianismo consiste
esencialmente en una cierta actitud del alma, un
cierto habitus del ser moral. Fomentar esta actitud
en el nifio es pues el fin esencial de la educacién»
(5).

La diferencia entre la educacion antigua y la
cristiana se basa en la idea de conversion. Esta
conversion puede ser repentina pero también
darse como resultado de una transformacion gra-
dual; esto iiltimo es lo que se pretende conseguir
con la educacion.

Esta linea de pensamiento ha seguido ocupan-
do un lugar central en la educacion, aun cuando
en general la motivacion religiosa que la sostenia
ha desaparecido. El fin de la educacién consiste
en orientar a la persona de cierta manera, hacia
un modo de pensar humano.

También la interpretacion de la escuela adquie-
re rasgos especificos. La escuela no puede ser con-
siderada tan solo un lugar donde se imparten
ciertas ensefianzas. Es algo mds que una entdad
material, es un ambiente, un contexto, para una
formacién moral cuyo concepto no se alcanza
cuando se habla en términos de escuela, sociedad
y cultura escolar. La escuela se ha convertido en
una organizacion especial con fines e ideas incor-
porados a su existencia y que, con el tiempo, for-
maran parte de su propia cautocomprensiony.

«La idea de la escuela como ambiente moral
organizado se nos ha hecho tan familiar que lle-
gamos a creer que las cosas siempre han sido asi.
Sin embargo, vemos que esta idea tiene un ori-
gen relativamente tardio, que solo aparecio, y no
hubiera podido ser de otra forma, en un momen-
to concreto de la historia... sélo vio la luz cuando
se formaron sociedades para las que la verdad de
la cultura humana consiste, no en la adquisicion
de ciertas practicas o hdbitos mentales especificos
sino en una orientacion general de la inteligencia
y la voluntad: es decir, cuando estas sociedades al-
canzaron un nivel suficiente de idealismo. A par-
tir de entonces, el fin de la educacién fue inevita:
blemente dar al nifio el impulso necesario en la
direccion adecuada, siendo esencial que esto pu-
diera organizarse de modo que produjera el efec-
to profundo y duradero que se esperaban (6).

En la Edad Media se creé y consolidé un siste-
ma educativo completo. Ademas de las escuelas

(5) Durkheim, E., op. cit. (Traduccién al inglés de
Giddens, A., op. ait, pag. 206-207).

(6) Durkheim, E. op. cit. (Traduccién al inglés
de Gideens, A., op. cit. pag. 212).
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de las catedrales y abadias se formé un nuevo
cuerpo de ensefianzas, cuya influencia posterior
ha sido tan importante que ni siquiera actualmen-
te se puede comprender la educacién, en cuanto
division en disciplinas y organizacion de éstas, sin
tenerlo en cuenta. Se establecié un curriculo que
definia los conocimientos que debian dominarse
y en qué orden. Esta organizacion de la labor edu-
cativa supuso la institucionalizacion de la educa-
cioén, £

La organizacion de la ensefianza se refleja en la
evolucién del uso de la palabra curriculo. En la
Edad Media se utilizaban principalmente los tér-
minos studium y ordo y, mis adelante, ratio, férmula
e institucion para designar el orden de los estudios.
En los siglos xviy xvii se emple el término curri-
culum para indicar el proceso temporal, repetido
ano tras afo. Durante la lustracion otros térmi-
nos nuevos, como «Lehrplan» en Alemania, susti-
tuyeron a «curriculumy, aunque con un significa-
do distinto, al designar un documento donde se
especificaban los estudios de cada curso. El térmi-
no, sin embargo, sobrevivié en los paises anglosa-
jones y actualmente estd reapareciendo en la lite-
ratura alemana y nérdica sobre educacion (7).

La institucionalizaciéon y organizacion de la acti-
vidad educativa (e, igualmente importante, el de-
sarrollo de un lenguaje sobre la educacion) permi.
tio la incorporacion a la actividad educativa de
nuevas funciones ademis de las relacionadas con
la iglesia. La formacion de los estados nacionales
exigié un nuevo tipo de funcionario civil. Los
cambios fundamentales producidos en la estructu-
ra social y la relacion entre sociedad y estado ha-
cian necesarios individuos capaces de desempenar
las tareas legislativas y administrativas. La organi-
zacion de la educacion y de sus formas aporto
una base sobre la cual formar a las personas para
el ejercicio de estas nuevas funciones.

Evidentemente, estas relaciones no pueden ser
interpretadas como cadenas causales. Se trata de
fenémenos que se afectan mutamente en una
red de conexiones muy compleja. Lo que necesi-
tamos identificar es, por una parte, la relacién en-
tre poder y educacién y, por otra, la relacén entre
un tipo especifico de conocimiento transmitido
por la educacion y el poder en la sociedad, media-
do por el estado o por la iglesia.

Bajo esta organizacion e institucionalizacion de
la actividad educativa no solo se produjeron trans-
formaciones en los modos de produccién  sino
cambios de mentalidad. En general, a mediados
del siglo xvi se habian constituido ya las grandes

(7) Cf. Blankertz, H., Theorien und Modelle der Di-
dakttk. Munich, Juventa Verlag, 1980.
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naciones europeas. El mundo cristiano, caracteri-
zado por su homogeneidad, se fragmento en enti-
dades necesitadas de identidades morales e inte.
lectuales nuevas, vinculadas a los contextos nacio-
nales. La educacién fue utilizada para formar di-
chas identidades. Citando una vez mas a Durk-
heim: «Este fue el proceso fundamental de la Re-
forma, el otro aspecto del Renacimiento; la conse-
cuencia natural del movimiento hacia la indivi-
dualizacion y la diferenciacion que tuvo lugar en
aquéllos dias en el seno del todo homogéneo que
era Europa...» (8).

Durkheim habla de dos «grandes corrientes
educativasy surgidas en el siglo xvi

La primera puede considerarse representada
por la obra de Rabelais. Se trata de un ideal
construido sobre temas renacentistas: «una ne-
cesidad de enriquecer la naturaleza humana en
todos los sentidos, pero sobre todo un gusto in-
temperado por la erudicion, una sed de cono-
cimientos que nada puede saciar» (8). En 1530
Rabelais publicé un conjunto de textos sobre
educacién en forma de relato sobre el gigante
Gargantia. Tras concluir sus estudios, el gi-
gante funda un monasterio en el que se mani-
festaba su pensamiento educativo. La vida en
el monasterio no se organiza mediante leyes y
normas sino segun la voluntad del individuo.
La unica regla era hacer lo que cada uno de-
seara. Sin embargo, todos habian sido educa-
dos de tal forma que cada uno dominaba cinco
o seis idiomas, que leia y escribia correctamen-
te.

Como representante de la segunda corriente
se cita a Erasmo, para quien el nicleo de la
educacion se reducia a la cultura literaria y el
estudio de la antigiiedad clasica. Su programa
educativo se puede resumir en cuatro puntos:
Religiosidad, estudio de las artes liberales, ap-
titud para la vida prictica y buenos hibitos.
«Un nuevo tipo de formalismo sucedia al for-
malismo gramatical del periodo carolingio y al
formalismo conceptual de la escolistica: el for-
malismo literarion (8).

Cuatro periodos en el desarrollo
de la educacién

Resumiendo todo lo visto hasta ahora, dis-
tinguimos cuatro periodos en la historia de la
educacion:

Un periodo de formaciin en el que se configu:
ran las ideas sobre la educacién y sus fines. Se

(8) Durkheim, E., op. cit. (Traduccion al inglés
de Giddens, A., op. cit, pag. 212).



sbserva también la primera organizacion del
conocimiento, que se divide en dos bloques: el
trivium y el quadrivium.

Un segundo periodo, durante la Edad Me-
dia, en el cual se institucionaliza y organiza la
actividad educativa. Nace también un lenguaje
sobre la educacion.

Un tercer periodo en el que la formacion li-
teraria ocupa el lugar fundamental la ense-
fianza se centra en determinados textos; el
modo de leerlos e interpretarlos se convierte
en la base de lo que se entendia por conoci-
miento.

Se distingue también un cuarto periodo en el si-
glo xvii, con el nacimiento de una cultura histéri-
ca y cientifica.

En estos cuatro periodos, la educacion se de-
sarrollé como parte de un aparato ideolégico
vinculado a la iglesia o al estado.

Educacion obligatoria

La educacién obligatoria se hizo realidad en
la mayor parte de las naciones europeas a me-
diados del siglo xix. En las décadas de 1830 y
1840 se aprobaron distintas leyes sobre escola-
rizacién obligatoria en casi todos los paises de
Europa.

El estado asumia una serie de funciones en
materia de educacién que antes habian desem-
penado los grupos sociales primarios.

En este contexto se deben serialar al menos
dos componentes que subyacen al estableci-
miento de la educacién obligatoria.

En primer lugar se produjeron una serie de
transformaciones en el orden economico. Por
ejemplo, la racionalizacion de la agricultura
durante los siglos xvin y xix en varios paises
europeos transformé los modos de produccion.
El desarrollo de nuevas fuentes de energia sir-
vi6 de base a la industrializacion. Una serie de
cambios basicos en la estructura del capital su-
pusieron la aparicion de. un nuevo orden eco-
nomico. Por ultimo, una nueva division del
trabajo acentud la diferenciacién en el seno de
las sociedades occidentales.

Una consecuencia de la racionalizacion de
la agricultura fue la proletarizacién creciente
de los trabajadores agricolas, proceso que su-
puso la creacion de una reserva de mano de
obra que contribuyé a la rdpida expansion de
la industria.

Segundo, la industrializacién incipiente y la
racionalizacion de la agricultura, junto con el

fenémeno migratorio, modificaron la estructu-
ra social europea. El Estado Absoluto emperod
a perder su solidez. Las transformaciones eco-
némicas repercutieron en las pautas, el control
y las relaciones sociales. Este aumento de la
complejidad social se refleja en las formas
adoptadas por la educacion. El sistema de in-
culcacién espontinea de normas y reglas em-
pezé a manifestar sus limitaciones, plantedn:
dose la necesidad de que el sentido comun se
interiorizara en forma de codigo moral.

El proceso de industrializacién incidio tam.
bién sobre la estratificacion de la burguesia.
Los nuevos estratos de la burguesia tradicional
se basaban en las calificaciones educativas de
sus miembros, ademis de en la propiedad de
capital mueble. Surgio una nueva clase media
que planteé sus exigencias al estado, algunas
de las cuales estaban referidas a la educacion
(9).

Asi pues, una de las causas del estableci-
miento de la educacién obligatoria fue la nece:
sidad de un nuevo orden social y moral deriva-
da de los cambios ocurridos en la sociedad eu-
ropea. Un segundo factor causal lo constituye-
ron las transformaciones ideoldgicas y en las
demandas politicas, que provocaron una mo-
dificacion de las relaciones entre el estado y la
sociedad.

Gran parte de las exigencias planteadas a la
educacién publica se formularon conforme a
las ideas de la Ilustracion. En muchos de los
paises no confesionales, las nuevas ideas pro-
dujeron conflictos entre la iglesia y el estado.
El ejemplo mas llamativo se dio probablemen-
te en Portugal donde, en 1772, ya se habia
aprobado una ley sobre la educacion publica,
motivada entre otras razones por el enfrenta-
miento entre iglesia y estado durante el gobier-
no del marqués de Pombal (10).

LLegados a este punto, conviene hacer una
distincién. La institucionalizacion de la activi-
dad educativa en la Edad Media no tuvo su
raiz en un cambio de las relaciones entre los
procesos de produccion y reproduccién, y no
puede explicarse por aquél aunque la constitu-
cién de las escuelas se ponga en relacion en un
sentido mis profundo con la reproduccién y el

(9) Compirese por ejemplo con Neale, RS,
Class and ideology in the nineteenth century. Londres,
Sage Publication, 1972.

(10) Comparese con De Oliviera Marques,
A.H., History of Portugal, segunda edicion. Nucva
York, Columbia University Press, 1976, pags. I:
300, I: 422-423, 11: 29-30.
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dominio de determinados conocimientos y tex-
tos y con la necesidad de educar a quienes iban
a trabajar para el estado o la iglesia. Sin em-
bargo, la interpretacién del establecimiento de
la educacion obligatoria requiere entender el
fenémeno precisamente como una consecuen
ca de las transformaciones bisicas de los pro-
cesos de produccién y reproduccion.

Anteriormente se han senalado dos contex:
tos sociales bisicos: la produccién y la repro-
duccién. Cuando estos procesos fundamentales
se separan y se fragmentan, aparece un nuevo
complejo de problemas educativos. Qué ense-
fiar y como dejar de ser cuestiones circunscri-
tas a la educacién de grupos sociales especifi-
cos para convertirse en un problema pedagogi-
co referido a la educacion de todos los ciuda-
danos. Por otro lado, las respuestas a dichas
cuestiones ya no se encuentran en el contexto
de la producciéon. Se han convertido en una
abstraccion que ha de ser conceptualizada en
otro dmbito. Los conocimientos y destrezas
objeto de aprendizaje dejan pues de estar de
terminados por el contexto inmediato; hay que
abstraerlos de dicho contexto e introducirlos
en un texto. En la educacion publica obligato-
ria no existe un contexto que, por si solo, orga-
nice el conocimiento valioso. Es necesario
efectuar una seleccion.

Dicha seleccion tendri que ser organizada, y
deberin desarrollarse formas de ensefianza; en
otras palabras, la teoria y la prictica de la edu-
cacion se convierten en una necesidad.

En resumen: el establecimiento de la educa-
cion obligatoria se debe considerar la conse-
cuencia de una red de transformaciones econo-
micas, sociales e ideolégicas. La educacion
obligatoria es una respuesta tanto a un cambio
en el orden moral y a la necesidad de nuevos
métodos de interiorizacion de hibitos y actitu-
des morales en una sociedad compleja, como a
las reivindicaciones ideoldgicas de elevacion
del nivel educativo de la poblacion y lucha
contra el analfabetismo. Con el establecimien:
to de la escolarizacion obligatoria se crea un
nuevo contexto educativo y nace un nuevo
tipo de educacién.

Este nuevo tipo de educacion ha de respon-
der a las cuestiones fundamentales de qué se
entiende por conocimiento valioso y qué con-
tenidos deben ser seleccionados. Las respuestas
se encuentran a menudo en las escuelas tal
como éstas existian y, en tal sentido, las nue.
vas formas de ensefianza adoptan diversas tra-
diciones anteriores en los aspectos formal, or-
ganizativo y, hasta cierto punto, de contenido.
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Como es obvio, esto no significa una reincor-
poracién de los curriculos de la tradicion aca:
demicista clasica, ya que la seleccion de conte-
nidos es diferente; sin embargo, sobrevive la
concepcion del conocimiento como algo de ca-
ricter eminentemente literario y vinculado al
estudio de los textos.

El establecimiento de la educacion obligato-
ria supondra en el futuro la coexistencia de dos
tradiciones educativas que se diferenciarin en
el reclutamiento del alumnado, los fines de la
educacion y la seleccion de contenidos, aun-
que compartirain un fondo comun de aspectos
organizativos y concepcion del conocimiento.

La educacién como ciencia

En la mayor parte de los paises europeos la
ciencia de la educacion surgio del tronco de la
filosofia y se desarrollé basicamente en la linea
de una parte de la pedagogia herbartiana.

En las primeras décadas del siglo xix nacio,
con la obra de Johann Friedrich Herbart (11),
la primera teoria comprensiva de la educacion.
Herbart sucedié a Kant en la citedra de filoso-
fia de Konigsberg a partir de 1809 y posterior-
mente fue profesor en Gotinga. Introdujo en
sus clases cuestiones educativas y comenzo a
sistematizar una serie de ideas basicas en el
campo de la pedagogia y de la diddctica. La
teoria desarrollada por Herbart puede conside-
rarse el primer intento profundo de convertir a
la educacion en una disciplina cientifica.

La teoria de Herbart es un sistema con una
estructura légica imposible de resumir adecua-
damente en pocas palabras. A costa de incurrir

(11) Véanse por ejemplo:

Herbart, J.F., Allgemeine Pdidagogik. Bochum,
1806 (Pedagogia general derivada del fin de la educa-
cion, Madrid, La lectura, 1935).

Kehrbach, K. (comp), Johann Friedrich Herbart’s
samlitche Werke in chronologischer Reihenfolge. Lagen-
sala, Beyer & Sohne, 1887. (Segunda edicién,
1902).

Comparese también con:

Holstein, H., Bildungsweg und Bildungsgeschehen.
Der Bildungsprozess bei Kant, Herbart und Frobel Dus-
seldorf, Henn Verlag, 1965.

Stormbom, |., Pedagogik och didaktik. Den harbar-
tianska grunden. En studio med utgangspunkt i tres pe-.
dagogiska stromningar och med tyngdpunkten lagd pa
den pedagogisk-didaktiska autvecklingen i Finland. Stu-
dies in Curriculum Theory and Cultural Repro-
duction Num. 13. Instituto de Educacién de Esto-
colmo, Malmoe, Liber/CWK/Gleerup, 1986. (Re-
sumen en inglés).



en una simplificacién, diremos que se compo-
ne de dos partes fundamentales.

El punto de partida es el alma del nifio que
va a ser educado; el fin de la educacién consis-
te en formar un cardcter moral. Asi pues, una
parte fundamental de la pedagogia es la crea-
cién de fines y la seleccion de contenidos; am-
bos aspectos, segin Herbart, deben tener su
fundamento en la ética. La segunda parte fun-
damental la constituye el proceso de transmi-
sion, que depende de la psicologia. Con ayuda
de esta ciencia es posible indicar el camino
que necesariamente ha de seguirse para alcan-
zar el fin de la educacién, esto es, el cardcter
moral

Por lo tanto, la educacién como ciencia se
debe constituir sobre la adquisiciéon de conoci-
mientos en dos dreas basicas: la seleccion y or-
ganizacién de los contenidos de la ensefianza y
el modo de transmitir estos contenidos. «La
educacién es la ciencia que el educador necesi-
ta por el hecho de serlo. Pero también debe
dominar la ciencia que ha de transmitir. Yo no
puedo concebir la educacién sin la instruccion
e, inversamente, no conozco instruccion algu-
na que no eduquen (12).

En un estudio sobre la influencia de la peda-
gogia herbartiana en el desarrollo de la educa-
cion y de la pedagogia en Finlandia, Stormbom
escribe: «Herbart consiguio situar el trabajo de in-
vestigacion en el campo educativo en la corriente
cientifica. Gracias a la teoria herbartiana fue posi-
ble estudiar y crear un «Lehrplanaggregat.
Herbart aspiraba con su trabajo a desarrollar un
sistema curricular, una totalidad funcional en que
las partes estuvieran cuidadosamente planificadas
en su relacién con el todo... ello convirtié a la en-
ensefianza en educativa («erziehend») (13).

La obra de Herbart fue la primera teoria ge-
neral de los fenomenos y problemas educativos
y se constituyé en la base cientifica de la edu
cacion. También tuvo efectos pricticos. Fue
formulada cuando se habia establecido la edu:
cacion obligatoria y surgieron los nuevos cen-
tros de formacion del profesorado. En este ulti-
mo campo, las ideas y sistematizaciones her-
bartianas adquirieron una gran importancia en
casi toda Europa. Numerosos educadores via-
jaron a Alemania y Suiza para recibir las nue-
vas ensefianzas. Jena y Leipzig se convirtieron

(12) Herbart, ].F., Allgemeine Pidagogik Bochum,
1806, pag. 33

(18) Cf. Durkheim,E., Les formes élémentaires de la
vie religieuse. Paris, 1912 (Las formas elementales de la
vida religiosa. Madrid, Akal, 1982).

en centros de formacion del profesorado donde
se seguian las teorias de Herbart, que asimismo
fueron desarrolladas gracias al trabajo de esw-
diantes de ambas instituciones, como Ziller y
Rein. A finales del siglo xix la influencia de la
pedagogia de Herbart en la formacién del pro-
fesorado se habia generalizado, asistiéndose a
la fundacién de numerosas sociedades herbar-
tianas en Europa.

Pero muy pronto la pedagogia herbartiana
empezo a ser cucstionada y acusada de excesi-
vamente rigida, iniciindose asi otra reforma de
la pedagogia. Las nuevas ideas se plantearon
contra la pedagogia herbartiana y, en conse-
cuencia terminaron incorporando sus aspectos
esenciales. Un ejemplo ilustrativo de esta he-
rencia es el papel de la psicologia en la actual
formacion del profesorado.

El desarrollo de un lenguaje sobre la educa
¢ién, iniciado en la Edad Media, alcanz6 a fi-
nales del siglo xix el nivel de un lenguaje cien-
tifico cuya finalidad era guiar la prictica edu-
cativa. El lenguaje sobre la educacién posee un
cardcter cientifico no sélo como descripcion de
los fenémenos educativos sino en el sentido de
que indica las relaciones entre los fines de la
educacién, la capacidad de aprendizaje del
nino y la seleccion y organizacion de los con-
tenidos de ensefianza. El desarrollo de una
educacién para todos los ciudadanos exigia
una ampliacion del lenguaje utilizado para re-
ferirse a ella como medio para su planificacion
y administracion, asi como para la formacién
del profesorado. Uno de los principales instru-
mentos —si no el fundamental- de la gestion de
la educacion era la formacion del profesorado.

El nacimiento del profesor

La historia de la formacion del profesorado
refleja el desarrollo de la educacion

Considerando las dos corrientes generales en
que se dividié la educaccion occidental, es po-
sible indicar la gestacion y desarrollo de la
profesion docente.

En la escuela escolistica o académica, la
identidad del profesor se configuraba en una
estrecha relacion con los textos que habia que
reproducir y con los conocimientos que se
transmitian. En un sistema escolar basado en
el reclutamiento selectivo del alumnado, los
aspectos pedagdgicos de la ensefianza plantea-
ban relativamente pocos problemas. El nifio
incapaz de seguir las ensefianzas impartidas te
nia que abandonar la escuela. Esto se reflejaba
en la literatura pedagogica de la época, centra
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da mis en los fines de la labor educativa y en
los textos que se debian reproducir que en los
métodos de ensefianza. Por supuesto, se dieron
excepciones a este modelo general. Un ejem.
plo fue el desarrollo de métodos de ensefianza
en la educacién jesuitica, en la cual la aptitud
del nifio y el proceso de aprendizaje guiaban el
desarrollo de los métodos de ensefianza (14).

Retrocediendo en la historia, es obvio que el
pensamiento educativo debia, antes de poder
cuestionar y desarrollar métodos de educacién
y de ensefianza, descubrir al nifio como nifio,
esto es, como una personalidad en crecimien.
to. Ya en tiempos de Quintiliano se aprecia-
ban algunas tendencias en este sentido. en De
institutione oratoria (94 a. de C) Quintiliano
habla claramente de la educacién como activi-
dad social y parece opinar que el nifio es una
persona en crecimiento (15). Pero habria que
esperar un milenio para que tuviera lugar el
descubrimiento de la infancia. «No hay duda
de que el descubrimiento de la infancia se ini-
ci6 en el siglo xm y que pueden detectarse sus
progresos en la historia del arte de los siglos xv
y xvi. Pero cuando este desarrollo se muestra
en toda su plenitud y significacion es a partir
de finales del siglo xvi y durante el siglo xvim
(16).

En la Ilustracion el interés por el nifio y su
educacidon tomé nuevos derroteros. Con el
pensamiento educativo de Locke se formula
un nuevo principio para la educaciéon (17). En
el «Emilion Rousseau habla de una contradic-
cion entre la educacion del ser humano y la
educacion del ciudadano. La eleccion es ésta,
escribe  Rousseau, «porque ambas cosas no
pueden hacerse al mismo tiempon (18). En
realidad, dicha eleccion ya estaba hecha. Con

(14) Durkheim, E., L'evolution pédagogique en
France. Paris, Presses Universitaires de France,
1938 (Historia de la educaciin... la evoluciin pedagigi-
ca en Francia, Madrid, La Piqueta, 1982).

(15) Cf. Smail, W.M., Quintilian on education. Ox-
ford, Oxford Univérsity Press, 1938.

(16) Ariés, P., L enfant et la vie familiale sous l'an-
cien regime. Paris, Librairie Plon, 1960. (Traduccién
inglesa: Centuries of childhood. A social history of family
life. Nueva York, Vintag Bools, 1962, pig, 47).

(17) Cf. Locke, J., An essay concerning human un-
derstanding (edicion de A.D. Woozley). Nueva York,
New American Library, 1964. (Ensayo sobre el en-
tendimiento humano. Madrid, Editora Nacional,
1980).

(18) Rousseau, ].J., Emile ou traité de leducation,
1762 (Emilio o Tratado de la Educacion, Madrid,
EDAF, 1978).

304

el establecimiento de la educaciéon obligatoria
la cuestion dejo de ser, utilizando la termino-
logia de Rousseau, westado de naturaleza o es
tado socialy; la educacion del ciudadano se ha-
bia convertido ya en una necesidad.

En la educacién publica obligatoria la tarea
consiste en educar al nifio para que se haga un
ciudadano con una identidad moral y nacional
especifica. En una escuela obligatoria para to-
dos, los métodos de ensefianza tradicionales
empezaron a presentar problemas. Las exigen:
cias planteadas a los profesores eran muy dis-
tintas de las propias de la escuela selectiva. La
obra de Herbart debe entenderse en este con-
texto: a partir de la construccién de una teoria
general de la pedagogia y la diddctica, pudie-
ron desarrollarse nuevos métodos de enserian-
za y una nueva formacién del profesorado.
Paulatinamente, se organizaron los métodos de
ensefianza. El desarrollo de un lenguaje sobre
la didictica permitié ensefiar a enseriar.

Asi pues, con el establecimiento de la educa-
cion obligatoria aparecieron los profesionales
de la ensefianza. Por otra parte, la formacién
del profesorado sigui6é alternativamente las dos
tradiciones educativas que hemos indicado: un
primer tipo de formacién con sus raices en
la ensefianza universitaria y otro impartido en
instituciones especializadas. Este doble sistema
aun prevalece en Europa. En la mayoria de
los paises existen escuelas para la formacién
de los profesores de ensefianza primaria y los
profesores de aula, mientras que el profeso.
rado de secundaria y el que se especializa en
alguna asignatura adquiere su formacién en las
universidades. Dinamarca parece la excepcion
en lo relativo a la formacién del profesorado
de las escuelas de asistencia obligatoria: sélo
existe un tipo de formacion para todos los en-
senantes.

Ambas corrientes han seguido trayectorias
distintas en el proceso de profesionalizacion de
la actividad docente. En la primera, la forma-
cion impartida a los futuros profesores y la in-
dependencia de que disfrutan se relacionan
con el dominio de conocimientos académicos es-
pecificos (y también de conocimientos pricticos,
con la expansion contemporanea de la formacién
profesional). En la segunda, la formacion y el ethos
que reciben los futuros docentes se inscriben en
una profesion pedagégica en la cual la identidad
de sus miembros se constituye a través del trabajo
con un tipo especifico de nifios.

La distincion que venimos realizando enue
ambas tradiciones (y roles) docentes no es tan
facil de establecer. Se trata de una simplilica:



cion de un fenémeno mucho mis complejo.
Sin embargo, esta distincion, teniendo presen-
tes sus antecedentes histéricos, nos servird de
fundamento para el andlisis que emprendere-
mos a continuacion.

II. LA TRANSFORMACION DE LA
ESCUELA

Al referirnos al establecimiento de la educa-
cién obligatoria proponiamos una explicacion
bastante simple, basada en dos conceptos fun-
damentales (produccion social y reproduccién
social) en las relaciones existentes entre ellos.
Argumentibamos que el desarrollo econémico
de la agricultura y el proceso posterior de in-
dustrializacién  supusieron una rupwra de la
continuidad entre la produccién y la reproduc-
cién. Surgié un mercado de trabajo, el control
social experimenté una transformacién y se
plantearon nuevas exigencias a los ciudadanos.
El Estado intervino en los procesos de la re-
produccién cultural y social, intervencién que,
en una primera fase, consistio en alfabetizar a
la poblacién y garantizar un orden moral.

Hacia finales del siglo xix las funciones de la
educacion se habian transformado radicalmen-
te. Los cambios sociales y el crecimiento del
trabajo asalariado trajeron consigo un nuevo
tipo de produccion. La educacién era conside-
rada cada vez mds un instrumento para resta-
blecer los vinculos perdidos entre la ensefianza
y el trabajo (entre la produccién y la reproduc-
cién). Se formularon peticiones para la crea:
cion de una formacién profesional y se critica-
ba a la escuela por su aislamiento de la socie-
dad. Habia nacido un universo social nuevo en
el que la educacion se habia convertido tanto
en un instrumento politico para la creacién de
la nueva sociedad como en una forma de con-
seguir entrar en el mercado de trabajo. Al mis-
mo tiempo, la sociedad, cada vez mas comple-
ja, se hacia también progresivamente invisible
para sus miembros; se esperaba, pues, de la es-
cuela que convirtiera en visible lo invisible. O,
en palabras del filésofo americano John De-
wey en una conferencia pronunciada un afio
antes del cambio de siglo:

«El sistema fabril ha dejado atrds al sistema
productivo basado en la unidad familiar y ve-
cinal. Los que estamos hoy aqui no tenemos
mds que retroceder una, dos o, como miximo,
tres generaciones para encontrar un tiempo en
el que la unidad familiar era pricticamente el
centro en el que confluian todas las formas
profesionales tipicas.. Los nifios, a medida
que aumentaba su fuerza y su capacidad, eran

iniciados gradualmente en los misterios de los
diversos procesos productivos. Se trataba de
un asunto de interés personal e inmediato que
llevaba incluso a la participacion.. En la ac
tualidad, la concentracién industrial y la divi-
sion del trabajo han hecho desaparecer pricti-
camente las profesiones vinculadas a la unidad
familiar y vecinal (al menos por lo que respec-
ta a la educacién).. Lo que se ha transformado
son las condiciones fundamentales y sélo un
cambio educativo igualmente radical sera sufi-
cienten (1).

El cambio radical de que habla Dewey es
comparable a la Revolucién Copernicana: el
centro en torno al cual gira la educaciéon paso
de un programa de estudios fijo a las necesida-
des del nifio y a una concepcion pragmitica del
conocimiento. Es decir, se esperaba de la es
cuela que la reproduccién de conocimientos y
destrezas no sélo se orientara al mantenimien-
to del orden dominante; la escuela debia inte-
grar dichos conocimientos y destrezas con los
modos de produccién y ofrecer asi las califica-
ciones necesarias para los procesos producti-
vos. Pero todavia se precisaba algo mds. Con
la creciente diferenciacion social y division del
trabajo, la sociedad misma, segin hemos sefia-
lado, se fue haciendo progresivamente invisi-
ble para sus miembros. La educacién tenia que
encargarse de recrear para el ciudadano algun
tipo de representacion de las relaciones perdi-
das.

«No se trata tanto de que la justificacién
moral del trabajo constituya un fenémeno
nuevo. La Republica de Platén era, como mi-
nimo, un intento en este sentido. Lo que resul-
ta una novedad es el hecho de que, para mu-
chas personas, el contexto de dicha justifica-
cién se ha convertido en algo abstracto: se
pierden de vista los efectos del trabajo de unos
sobre la vida de los demis y, con ello, se debi-
lita el refuerzo que obtiene el contexto social
global.. La comunidad a la que servimos se
muestra como una abstraccién y, en conse:
cuencia, la mejor apariencia de la justificacion
moral que nos permite seguir trabajando es la
de una representacién, una copia de una reali-
dad que excede nuestra capacidad de experien-
cia. Cuando la comunidad se nos hace presen-
te es para nosotros algo natural e intentamos
hacer bien nuestro trabajo. Cuando no, tene-

(1) Dewey, ]., The school and society, publicado en
Dworkin, M.S., Dewey on education. Selections. Nueva
York, Teacher College Press, Columbia Universi
ty, 1967, pdgs. 36-37. (La escuela y la sociedad Ma-
drid, Beltrdn, 1929).
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mos que crearla en nuestras mentes y hacer un
esfuerzo por aportar nuestra contribuciény (2).

Las fragmentaciones sucesivas ocurridas en
la produccion y la reproduccion supusieron
una nueva fuente de legitimacion para la es-
cuela: habia que educar a un nuevo tipo de
ciudadano. Este ciudadano, en primer lugar,
comprenderia su rol en la nueva sociedad de-
mocrdtica; segundo, podria desenvolverse uti-
lizando los conocimientos abstractos sobre la
realidad vy, tercero, aceptaria el hecho de que el
trabajo depende de la capacidad intelectual y,
por tanto, de la educacién.

Los nuevos movimientos pedagogicos que
aparecieron a finales del pasado siglo pueden
ser denominados progresivos en el sentido de
que no proponian para la educacion unos fines
que se identificaran con la reproduccion de un
universo perdido, sino que intentaban, a través
de la reproduccion de conocimientos y destre-
zas, crear un mundo nuevo.,

Estos movimientos progresivos se iniciaron
principalmente como reaccion a la pedagogia
herbartiana pero, como ya hemos indicado, in-
corporaron algunos supuestos bisicos sobre la
pedagogia y la didictica de la teoria creada por
Herbart y desarrollada por educadores de pro-
fesores como Stoy, Ziller, Dérpfeld y Rein. En
Europa estos nuevos movimientos no solo
configuraron un discurso original sobre la edu-
cacion sino que se materializaron en experi-
mentos y creacion de nuevas escuelas. Un
ejemplo destacado es la «Arbeitsschulen, fun
dada por Kerschensteiner. En los Paises Bajos
destacé también el trabajo de Ligthardt.. De
gran importancia para el movimiento progresi-
vo fue la obra pedagogica de Maria Montessori
sobre la educaciéon preescolar, realizada a prin-
cipios de siglo. Se estaba desarrollando una
nueva pedagogia centrada en el nifio cuyo mas
claro exponente quizi sea el libro de Ellen
Key «El siglo del nifion, publicado en 1900.

El ’progresivismo’ norteamericano adopté
una orientacion ligeramente distinta a la del
progresivismo europeo. Pero las influencias
mutuas de ambos movimientos son claras. En
su obra, Kerschesteiner reconoce la influencia
de Dewey, y otro tanto hace la educadora aus-
triaca Elsa Kohler, por citar solo dos ejemplos.

En Estados Unidos, el «progresivismo» «co-
menzo formando parte de un gran empefio hu-

(2) Feinberg, E. y Feinberg, W., «The invisible
and lost community of work and education». Esto-
colmo, Instituto de Educacion de Estocolmo. Re-
ports on Education and Psychology, nim 1, 1979.
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manitario por hacer realidad la promesa ame-
ricana (el ideal de un gobierno del pueblo, por
el pueblo y para el pueblo) en la compleja civi-
lizacion industrial y urbana surgida en la se-
gunda mitad del siglo xix» (8). Por tanto, el
movimiento progresivo americano puede des-
cribirse en cierto sentido como centrado en el
concepto de comunidad (4), mientras que el
europeo se relacionaba mds con el problema
de la creacion de una escuela en la que se ense-
fiara la ética y las destrezas del trabajo y la
vida civil; o, expresindolo con los esléganes
nacidos en el seno de la Escuela Nueva france-
sa: «Ecole activen y «Ecole par la vie pour la
vien.

Pero existe otra diferencia entre los movi-
mientos progresivos de ambos lados del Atlin-
tico que quizd tenga mayor interés. El progre-
sivismo formaba parte de la modernizacion.
Ahora bien, la modernizacion de las escuelas
suscito un problema organizativo fundamen-
tal, a saber, la relacion entre la escuela obliga-
toria publica y las «grammar schools» o escue-
las académicas. La existencia de dos sistemas
escolares paralelos supuso que la entrada en
escena del progresivismo provocara un conflic-
to entre las dos tradiciones educativas. Las
ideas progresivas sobre la educacion se basa-
ban en el supuesto de que la seleccion de los
contenidos del curriculo debia ajustarse a los
conocimientos y destrezas necesarios para los
individuos. La organizaciéon del curriculo de-
bia adaptarse al desarrollo cognitivo del nifio,
y los métodos de enseiianza a partir de sus ne-
cesidades. Como ya hemos mencionado, no
solo habia que reproducir el pasado sino crear
un futuro.

El lugar central concedido al individuo y a
su potencial implicaba que la escuela debia or-
ganizarse para dar a todos las mismas oportu-
nidades, lo cual exigia la unificaciéon de ambos
sitemas y tradiciones. La legitimidad de la
nueva escuela y el nuevo curriculo se basaba
en la igualdad de oportunidades que ofrecian.
La reconstitucion del vinculo entre la produc
cion y la reproduccion, y el que la atencion se
centrara en como la escuela podia brindar a
los nifios conocimientos utiles para el trabajo y

(8) Cremin, L.A., The transformation of the school.
Progressivism in American education 1876-1957. Nue-
va York, Vintage Books, 1964, pag. VIII (La trans-
formacion de la escuela, Buenos Aires, Omeba,
1969).

(4) Cf. Feinberg, W., Reason and rethoric: the inte-
llectual foundations of twentieth century liberal educa-
tional policy. Nueva York, John Wiley & Son, 1975.



la vida laboral, reflejaban los cambios que ha-
bian tenido lugar en el mercado de trabajo. A
su vez todo ello suponia un aumento de las
exigencias planteadas a la educacién. Cada vez
mds, ésta era considerada un instrumento para
la creacion de una nueva sociedad. Se pensaba
que, mediante la educacién, era posible alcan-
zar ciertos fines politicos y, por lo tanto, que
dichos fines, por ejemplo la consecucion de
una sociedad igualitaria (en el sentido de dar a
todos las mismas oportunidades) se relaciona-
ban con la planificacién y administracién de la
educacion. De esta manera el progresivismo se
convirtié en un elemento, no sélo de la moder-
nizacion de la sociedad en cuanto a la vida so-
cial,&ino desde @n punto de vista politico.

El desarrollo politico europeo de los aiios
posteriores a la Depresion (las décadas de los
30 y 40) alteré el desarrollo de la educacién.
Las ideas del movimiento progresivo se queda-
ron sin suelo sobre el que crecer. En numero-
sos lugares se reforzo el autoritarismo pedagé-
gico y se fortalecio la estructura del doble sis-
tema escolar.

Los nuevos roles de los profesores

Con el movimiento progresivo se desarrollo
un nuevo rol del profesor. De forma simplifi
cada, se puede decir que este movimiento se
basa en las siguientes ideas:

1. Individualismo. El niiio debe ser el centro
en torno al cual articular el curriculo. O, como
sefiala la pedagoga austriaca Elsa Kohler en su
explicacion de lo que es la «pedagogia activan:
«Hacer del concepto de ‘actividad’ la piedra
angular de todo un sistema pedagégico supone
que la pedagogia esté construida de tal forma
que la dindmica total del nifio se considera un
Jactor esencial (5).

« 2. Pragmatismo. La escuela debe servir a la
sociedad existente; por lo tanto, la seleccién de
contenidos y el establecimiento de fines tienen
Ie estar en consonancia con las necesidades

la sociedad y las de el individuo que esti
'rcndicndo.

8. Racionalismo. Por racionalismo se en-
tiende aqui la idea del desarrollo de la escuela
‘a través de un uso adecuado de la ciencia. La

__mmeva psicologia debe constituir la base de la

“formacion del profesorado y la prictica docen-
te, al igual que la ciencia médica es el funda-
mento de la practica de la medicina. En esen

(5) Kohler, E., Ahktivitetspedagogik. Estocolmo,
Bokférlaget Nawr och Kultur, 1936, pg. 26.

cia, esto constituye una herencia del herbartia
nismo. Sin embargo, a diferencia de este ulu-
mo, la psicologia utilizada no es el viejo aso-
ciacionismo sino la nueva psicologia experi-
mental y diferencial. Por otra parte, el nuevo
profesor tiene la obligacion de desarrollar con-
tinuamente sus métodos de ensefianza por me-
dio de la experimentacion.

La educacién progresiva exige del docente
un rol nuevo. Necesita a un profesor activo,
cuya identidad profesional se haya configurado
como resultado del desarrollo continuo de sus
conocimientos en la prdctica y de la utiliza-
ciéon de las ciencias del comportamiento. Se
ampliaron los fines de la formacion del profe-
sorado, del que se pretendia que educara al
nifio en su totalidad, su personalidad y sus
pautas de comportamiento social.

En la formacién del profesorado tal como la
concebia el movimiento progresivo, tanto la
formacién inicial como la formacién en el ser
vicio eran importantes. El movimiento progre-
sivo supuso también la aparicién de un nuevo
discurso publico sobre la educacion: nuevos li-
bros y revistas, asi como organizaciones profe-
sionales de ensenantes.

Unificacién y diferenciacion

Como ya hemos indicado, los nuevos movi-
mientos pedagogicos de fines del siglo pasado y
principios del actual supusieron una nueva
forma de politizacion de la educacion. Cada
vez se creia con mds conviccion que el sistema
educativo podria ser un medio para la conse-
cucion de nuevos objetivos politicos y, por
tanto, un instrumento de transformaciones de
la sociedad.

En Europa, los conflictos surgidos en torno
a la educacién se centraron progresivamente
en las consecuencias organizativas de un siste-
ma escolar democrdtico y moderno. Se oyeron
voces a favor de la unificacion de los sistemas
escolares, de la creacion de una escuela unifi.
cada, sin niveles y barreras, desde el preescolar
a la universidad, que en el mundo anglosajon
se llamard comprehensive school Se plantea-
ron nuevas exigencias que entraban en conflic-
to con las ideas tradicionales sobre el conteni-
do de la educacién y las diferencias individua-
les entre los nifios. La discusion principal se
referia a la formacion de grupos de capacidad
homogenea o heterogénea, por expresarlo en
términos psicologicos. Pero tras esta formula
cion  subyacian, evidentemente, diferencias
ideologicas en cuanto a la definicion de los i
nes y contenidos de la educacién. La educa
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cién se convirti6, pues, en tema de debate po-
litico sobre los problemas de unificacion y di-
lerenciacion.

A primera vista resulta fdcil identificar a los
defensores de los dos sistemas escolares parale:
los como de orientacién conservadora, y a
quienes propugnan el nuevo sistema compren
sivo como de tendencia liberal e izquierdista.
Sin embargo, esta valoracion no deja de ser
problematica. Karl Marx, por poner un ejem-
plo, sostenia que, entre una escuela unificada y
un sistema escolar construido sobre los dife-
rentes intereses de clase, se debia optar por
éste ultimo. La razon es que una escuela inte-
grada o comprensiva supondria siempre que
los nifios de clase obrera tendrian que apren-
der la cultura de las clases dominantes, perpe-
tuindose de esta forma su situacion subordina-
da (6),

El problema de la nueva escuela unificada o
integrada era, por supuesto, el de la seleccion y
organizacion del curriculo. Puesto que la es-
cuela siempre debe reproducir un modelo cul:
tural, la cuestion en una sociedad moderna
cada vez mas diferenciada es: la cultura, <de
quién? El movimiento progresivo pensé que
una solucién al problema era construir la pe-
dagogia sobre la psicologia y a partir de las ne-
cesidades del nifio concreto, y basar el curricu-
lo en las necesidades funcionales de conoci-
mientos y destrezas. Pero, suponiendo que esto
fuera posible, sigue planteindose un dilema
fundamental.

En este siglo, la naturaleza de la ensefanza
escolar ha sido objeto de debates y se ha visto
afectada por la polémica entre por una parte,
la diferenciaciéon escolar y la educacién centra-
da en las disciplinas y, por otra, la escuela uni.
ficada y la educacion centrada en el nifio. Sin
embargo, y al margen de estos debates, el pro-
blema fundamental es que la educacién, en
una sociedad moderna, necesariamente es abs.
tracta y se vincula a los textos. Los represen-
tantes del movimiento progresivo como De-
wey intentaron recontextualizar la educacion
creando para ella un nuevo contexto en el cual
el conocimiento vinculado a los textos no fue-
ra la unica fuente de aprendizaje (el «learning
by doingy, aprender haciendo).

Sin embargo, muchas de estas ideas nunca se
hicieron realidad. La legitimidad de la educa-

(6) Marx, K., Critique of the Gotha Programme.
(1875) Moscu, Foreign Language Publishing Hou-
se (1959). (Critica al programa de Gotha, en K. Marx y
F. Engels, «Obras escogidas», vol. IlI, pags, 5-27.
Mosci, Progreso, 1973).
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cion moderna esta en que, supuestamente, el
conocimiento y las destrezas que se adquieren
en ella poseen un valor en el mercado de tra-
bajo; por otra parte, la educacién no es una
institucion que pueda transformarse ficilmen-
te. Como sefala Durkheim, la educacién es un
conjunto de pricticas e instituciones que se
han formado gradualmente con apoyo de todas
las demis instituciones sociales, de las que son
su expresion. En consecuencia, no puede ser
modificada a voluntad mds que la estructura
misma de la sociedad (7).

El proceso de continua modernizacion de la
educacién llevaba aparejado un dilema: la
educacién organizada por el estado tenia, por
una parte, que adaptarse a la produccién y a la
division del trabajo y, por otra, ofrecer una
igualdad de oportunidades que no refleja la es-
tructura de la sociedad. En otras palabras, el
dilema se plantea en el seno de un sistema
educativo del que se supone que reproduce la
estructura social bdsica y por tanto la refleja y,
al mismo tiempo, actia independientemente
de ella.

Como sefiala Dewey:

«Si retrocedemos unos pocos siglos encon-
tramos que, a efectos pricticos, existe un mo-
nopolio del aprendizaje. El término posesiin
del conocimiento era realmente afortunado en
este sentido. El aprendizaje estaba ligado a la
clase social. Esto era necesariamente un resul-
tado de las condiciones sociales. No existia
medio alguno por el que la mayoria pudiera
acceder a los recursos intelectuales, que eran
almacenados y resguardados en manuscritosy
(8).

Pero en la sociedad moderna esto ha cam-
biado:

«El resultado ha sido una revolucién intelec-
tual. El aprendizaje se ha puesto en circula:
cion. Aunque todavia hay, y probablemente
asi sera siempre, una clase concreta dedicada a
la tarea especial de la investigacién, no se pue-
de hablar de una clase ilustrada diferenciada
del resto. Esto se ha convertido en un anacro-
nismo. El conocimiento ha dejado de ser un
suelo inmovil, se ha licuificado. Se desplaza

(7) Durkheim, E., Education et sociologie. Paris, Al-
can, 2* edi., 1922, pag. 40.

(8) Dewey, J., The school and society, publicado en
Dworkin, M.S.., Dewey on education. Selections. Nue-
va York, Teacher College Press, Columbia Univer-
sity, 1967 pdg. 46.



por la sociedad entera formando todo tipo de
corrientesy (9).

Sin embargo, el anacronismo a que se refiere
Dewey (mds adelante veremos si lo es de he-
cho) sigue existiendo. Dewey creia (y con €l el
movimiento progresivo) en una rapida ruptura
con las tradiciones y en la victoria de una aso
ciedad racionaln. Pero en una sociedad indus-
trializada moderna, todo curriculo de la edu-
cacion piblica debe basarse en alguna selec
cibn y organizaciéon de los contenidos de
aprendizaje. Ahora bien, las sociedades mo-
dernas son sociedades diferenciadas y estratifi-
cadas 'y los individuos se relacionan con los
modos de produccién; por lo tanto, la selec-
cién y organizacion de los contenidos del
aprendizaje escolar (como se clasifican y se en-
marcan los contenidos y métodos de enserian-
za) se relaciona con la reproduccion de la es-
tratificacién social. Esto plantea la cuestion de
donde se encuentra el poder y el control en la
sociedad y cdmo éstos son filtrados por las tra-
diciones y canalizados a través del estado (10).

IIl. LA EXPANSION DE LA EDUCACION

La educacion es, después de la defensa, el
sector publico que ha experimentado una ex-
pansion mayor en la segunda mitad de este si-
glo. Philip Coombs, que hace algunos afios
ejercio el cargo de director del Instituto de Pla-
nificacién Educativa de la UNESCO, afirma
que en la introduccién de su libro «La crisis
mundial de la educacién», escrito en 1968: «A
comienzos de los afios cincuenta, los sistemas
educativos de todo el mundo iniciaron un pro-
ceso expansivo sin precedentes en la historia
humana. En numerosos lugares, las matriculas
llegaron a multiplicarse en mas del doble, los
presupuestos de educacion aumentaron en una
proporcion mis ripida aun y la ensefianza se
convirtié en la mds importante industria local
De este rapido proceso surgid la promesa de
un progreso educativo constanten (1).

(9) Dewey, |., op. cit., pags. 46-47.

(10) Cf. Bernstein, B.,Class, codes and control Vol
I: Towards a theory of transmissions. Londres, Rou-
tledge and Kegan Paul, 1977.

Bernstein, B., «Codes, modalities and the process of
cultural reproduction. A modelr Lund, Pedagogical Bu-
Uetin, num 7, 1980

(1) Coombs, P.H., The world educational crisis
Londres, Oxford University Press. 1968, pag. 8.
(En el texto original, la ultima linea dice «This
graphic process...» suponemos que se trata de un
error de imprenta, y lo sustituimos aqui por «This
rapid process...». La erisis mundial de la educaciin.

En este desarrollo se pueden distinguir al
menos tres factores subyacentes:

— un aumento de la demanda de educacién
y de las aspiraciones de la poblacion en
materia de ensefianza;

- el crecimiento demogrifico;

— un aumento de la demanda de mano de
obra educada.

Los sistemas educativos del mundo occiden-
tal s6lo han podido asimilar en parte esta ex-
pansién. Las diversas tradiciones y factores de
influencia han dificultado su adaptacién a las
nuevas exigencias y desafios. Para comprender
esto es necesario considerar los cambios subya-
centes a la evolucion de los sistemas educati-
vos.

Durante los dos ultimos siglos, como ya he-
mos senalado, los fines de la educacion han
confluido cada vez mds en la reproduccion de
los conocimientos orientados a la produccion
y a la formacién del ciudadano. La educacion
se ha desarrollado de forma que ha llegado a
convertirse en una inversion tanto para el indi-
viduo como para la sociedad.

Aparte del hecho objetivo del crecimiento
de la poblacion, otros dos cambios sociales ba-
sicos han tenido efectos decisivos sobre la edu-
cacion. Uno es de nawraleza ideoldgica; el
otro, de caricter econémico.

El factor ideoldgico lo constituyen las ideas
y formas de pensar impulsoras de un cambio
en la estructura social. Estas ideas son expresa-
das tanto por quienes exigen educacion como
por quienes toman las decisiones sobre las di-
mensiones y orientacion de la accion educad-
va. Estas ideas pueden suponer que la educa-
cion sea percibida como algo valioso en si mis-
mo y como un derecho democritico.

El factor econdmico se refiere a la relacion
entre una estructura y un desarrollo de la pro-
duccién dados y la aparicion de cambios en la
educacién.

Tras la segunda Guerra Mundial, el factor
econémico adquirié cada vez mas importancia
en la planificacién y la expansion de los siste-
mas educativos. El fundamento de este enfo-
que era el objetivo politico-econémico de un
riapido desarrollo de la economia. En los afios
cincuenta y sesenta varios economistas demos-
traron la existencia de correlaciones entre la

Barcelona, Peninsula, 1971. La traduccién espano
la presenta el mismo supuesto error que el origi-
nal en la pdgina 9).
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inversion en educacién y el crecimiento eco-
noémico (2).

Es evidente que estos dos factores bisicos es-
tin mutuamente relacionados, aunque nuestro
conocimiento de la relacion sea limitado. Se
puede asumir que el factor ideologico estd con-
figurado en ultima instancia por las condicio-
nes economicas (8).

En el campo de la economia de la educacion
se formularon dos teorias fundamentales. La
primera es la teoria del capital humano, desa-
rrollada en los afios cincuenta y sesenta y que
se convirti6 en uno de los fundamentos del
proceso expansivo de la educacién. Este teoria
parecia en condiciones de demostrar que la
parte del desarrollo econémico no resultante
de la mano de obra, el capital y las herramien-
tas podia explicarse por el nivel de educacion
o, en otras palabras, que la educacion explica-
ba el denominado factor residual del PNR.
Como sefiala uno de sus fundadores: «En ver-
dad, la caracteristica distintiva de nuestro sis-
tema econémico es el crecimiento del capital
humano. Sin éste no existiia sino pobreza y
un penoso trabajo manual, excepto para quie-
nes poseyeran una renta o propiedades. En la
novela de Faulkner Intruso en el polvo hay una
escena en la que un agricultor pobre y solitario
trabaja en el campo al amanecer. Parafrasean-
do a Faulkner, «no tener conocimientos y des-
trezas es encontrarse apoyado terriblemente en
la nadan (4).

Se puede denominar a la segunda teoria la
teorfa del filro o de la clasificacion. El fin
principal de la educacion no es mejorar la
mano de obra sino clasificar a los sujetos. A
riesgo de una simplificacion excesiva, puede
decirse que la teoria afirma esencialmente que:
La finalidad de la educacién consiste en clasifi-
car a los alumnos segun su capacidad. Un sis-
tema educativo es, por tanto, un «filtron de

(2) Cf. Blaug, M., Economics of education: A selected
annotate Bibliography. Londres, Pergamon Press,
Ltd. 1966.

(3) Por ejemplo, Correa demostré en los afos
60 que la demanda individual de educacién au-
mentaba con el nivel de renta. Estas relaciones se
mantenian incluso en el nivel macroeconémico,
es decir, entre los paises. Véase Correa, The Econo-
mics of Human Resources. Amsterdam; The North-
Holland Publishing Company, 1968.

(4) Shultz, T.W., «Investment in Human Capi-
taln. American Economic Review, vol. 51, 1961, 1-17,
pag 17. (M. Blang, Economia de la Educacion, Ma-
drid, Tecnos, 1972).
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clasificacion y un sistema de informacion para
quienes reciben sus productos (5).

La primera de estas dos teorias ejercié una
gran influencia en la planificacion educativa
del periodo expansivo. El fenémeno de la ex-
pansion fue un efecto de las nuevas exigencias
y expectativas planteadas en torno a la educa-
cién. El desarrollo econémico la posguerra
hizo posible que dicha exp: adquiriera
un ritmo acelerado. ‘

En el periodo de expansion W los sistemas
educativos, la administracion de las reformas
era relativamente simple. Se seralaban al siste-
ma educativo objetivos bien articulados y defi-
nidos con arreglo a un sistema de prioridades,
y se le proporcionaban recursos que, supuesta-
mente, garantizarian el logro de las metas pro-
pucsizs. Los diversos sectores aparecian como
posibles instrumentos para la consecucién de
metas politicas. Si la administracién fallaba,
generalmente se echaba la culpa a defectos en
el plan original. Se pensaba asi que los proble-
mas podrian solucionarse en la fase siguiente.
Ademis, se suponia que una acumulacién de
conocimientos surgida de una politica de in-
vestigacién sistematica impediria este tipo de
fracasos.

La formacién del profesorado y el proceso
expansivo de la educacion

La expansion de los sistemas educativos en
todo el mundo provocé un fenémeno paralelo
en la formacién del profesorado. En algunos
momentos se produjo una escasez de profeso-
res; en ciertos lugares las vacantes fueron ocu-
padas por profesores eventuales que no habian
recibido una formacién especializada. Esto in-
fluyé en la profesionalizacion de los ensefian-
tes. Aunque todavia se debate si los profesores
de la ensefianza publica han gozado alguna vez
de un elevado prestigio social, desde el siglo
pasado los profesores especializados en una
asignatura, los profesores de secundaria y los
que trabajan en escuelas académicas disfrutan
en Europa de un nivel relativamente alto de
prestigio, como consecuencia de la dilatada
formacién que han recibido. Algo semejante
puede decirse del «maestro de pueblon de la
escuela obligatoria. Con la expansion de los
sistemas educativos, la formacién del profeso-
rado, que habia tenido un caricter mds bien
selectivo, se convirtio hasta cierto punto en

(5) Arrow, «Higher education as a filter», en
Lumdsen (comp.), Efficiency in universities. Elsevier,
1974



una ensefianza masificada. Esto trajo consigo
conflictos con la tradicion y un niamero cre-
ciente de contradicciones entre profesores con
distintos tipos de formacion, lo que a su vez
reforzé las identidades y concepciones tradi-
cionales en la profesion docente. De forma
simplificada se puede afirmar, como conclu-
sion general, que la expansién del sistema edu-
cativo modificé espectacularmente la posicion
y el prestigio de la profesion docente en la so-
ciedad.

Este cambio abrié también las puertas a las
nuevas corrientes de pensamiento sobre la for-
macion del profesorado. A pesar de que el mo-
vimiento de la educacion progresiva se habia
iniciado a principios de siglo, su influencia so-
bre la formacion del profesorado sélo es apre-
ciable después de la Segunda Guerra Mundial.

Los cambios habidos en la formacion del
profesorado nos permiten determinar la reper-
cusién del progresivismo en varios niveles. Un
efecto claro fue la insistencia creciente en que
la formacién del profesorado contara con un
fundamento cientifico. La psicologia moderna
se convirtié en ese fundamento; los profesores
aprendian a realizar experimentos y a estar al
tanto de la investigacion especializada. Se est-
mulé la investigacion educativa y se situaron
centros de investigacion en las cercanias de las
escuelas de formacion del profesorado. Hasta
cierto punto, todos estos cambios se pueden
considerar movimientos hacia una integracién
de los diferentes tipos de formacién del profe-
sorado. Pero también, como es légico, se pro-
dujeron excepciones. En un estudio realizado
en Francia, Louis Legrand, catedritico de edu.
cacion de la Universidad de Estrasburgo senala
que: «La influencia de la investigacién educa.
tiva en las instancias responsables de la toma
de decisiones sigue siendo algo sobre lo que
tnicamente se puede especular. Las grandes
reformas estuvieron inspiradas por estudios
econémicos y sociolégicos, pero no fueron
acompanadas por investigaciones especifica-
mente educativas, salvo en el ultimo periodo,
cuando las autoridades instituyeron el sistema
de retroalimentaciéon evaluativa.. En cuanto a
las innovaciones curriculares, han permanedi-
do«en un plano cualitativo sin que se haya cui-
dado suficientemente la observacion precisa de
las condiciones de su aplicacién. Esta situa-
cién puede explicarse por el caricter muy cen-
tralizado del sistema educativo francés y por la
existencia de un numeroso cuerpo de inspecto-
res. Ademads, la naturaleza marcadamente aca-
démica de la formacién de los profesores de las
escuelas, que en su mayor parte no essin fami-

liarizados con la psicologia y la sociologia, les
impide comprender las investigaciones empiri-
casn (6).

El sistema escolar creado en el periodo de
expansion se articulé sobre nuevos fines. Por
una parte se prolongo el periodo de escolari:
dad y, por otra, los cambios de la estructura
social (por ejemplo, mas familias monoparen.
tales y familias en que ambos padres trabajan)
exigieron una ampliacion de los fines de la
educacién, incluyendo algunos mais sutiles re-
lacionados con el desarrollo y la crianza del
nifio. Estos cambios plantearon la necesidad
de dar mais relevancia a la pedagogia y la psi-
cologia en los curriculos de formacion del pro-
fesorado. Ahora bien, la respuesta a estas exi:
gencias ya la habia dado en parte el movimien-
to de la educacién progresista. La segunda
Guerra Mundial habia provocado que el de-
bate educativo se centrara en la formacion de
ciudadanos democrdticos, y el nuevo sistema
escolar iba a ser considerado un factor de la
democratizacién de la sociedad: es decir, los
mismos problemas que el progresivismo habia
intentado resolver. De esta forma, la pedagogia
progresiva renacié y se revitalizé. Es impor-
tante considerar conjuntamente todas estas
transformaciones como factores que impulsa-
ron el cambio de la formacién del profesorado.

Aunque se pueden detectar en este periodo
tendencias hacia la integracién de la formacién
del profesorado, se aprecian también otras en
sentido inverso, es decir hacia una mayor dife-
renciacion entre las distintas categorias del
personal que trabaja en las escuelas. Los nue-
vos problemas exigian una nueva educacién.
Se incrementé el numero de profesores de edu-
cacion especial y se incorporaron a las escuelas
nuevos profesionales, como orientadores y psi-
cologos escolares. De este modo, aumento la
diferenciacion del trabajo, lo cual provoco el
planteamiento de una serie de exigencias en el
sentido de una mayor integracién de la forma-
cion del profesorado.

IV. EL FIN DE LA EXPANSION

Volvamos a la afirmacion de Coombs de
que del «rapido proceson de expansion surgio
la promesa de un «constante progreso educati-
von. A continuacién, Coombs se pregunta:

(6) Legrand, L., «The present state of educatio-
nal research in Francen, en Nisbet, J. y Nisbet, S.
(comps.), World yearbook of education 1985: Research
policy and practice. Londres, Kogan Page, Nueva
York, Nichols Publishing, 1985, pag. 95.
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«cCuil es el estado actual del problema?

Veinte afios después podemos afirmar con
confianza, respondiendo a esta pregunta, que
el periodo de expansion ha llegado a su fin. La
mayorfa de los paises se enfrentan a recortes
en los programas de educacién o, cuando me-
nos, a la amenaza de esos recortes. Ha dismi-
nuido la demanda de educacién superior. Esto
se puede deducir del nimero cada vez menor
de alumnos que solicitan su ingreso en los ci:
clos secundario y superior. La educacion no
‘brinda los mismos beneficios que antes ni los
salarios se adecian como hace afios al nivel de
formacion recibido. Por ultimo, las exigencias
del mercado de trabajo se han modificado con
la introduccién de las nuevas tecnologias.

A riesgo de cometer una simplificacion, di-
remos que los modelos de planificacion desa-
rrollados durante el periodo expansivo no son
ya vdlidos. Por otra parte, la cuestion no es
solo, en estos momentos, elaborar nuevas es:
trategias para un sector publico estancado o
que se desarrolla lentamente, sino la existencia
de problemas evidentes relativos a la adminis.
tracion y puesta en prictica de las nuevas re-
formas.

La legitimacién de la educacion

Un sistema educativo moderno se evalia
siempre por la legitimidad de que goza en la
sociedad. No es posible evaluar los sistemas
educativos actuales de forma justa y global. La
valoracién publica de la educacién no se limi-
ta tan s6lo a los resultados de los estudios eva.
luativos. En la medida en que se considere que
el sistema educativo cumple sus funciones en
la sociedad, éste queda legitimado. El que el
sistema educativo produzca o no lo que se su-
pone que produce (o reproduce) esti subordi-
nado al hecho de que la sociedad perciba que
estd cumpliendo sus funciones basicas.

Un factor causal evidente que subyace a la
expansion de la educacion tras la segunda
Guerra Mundial fue el crecimiento acelerado
de la economia. Los cambios del mercado de
trabajo que tuvieron lugar simultineamente
estaban vinculados al proceso expansivo de la
educacién. La inversion en educaciéon produ-
cia un valor en el mercado de trabajo tanto
para el individuo como para los sociedad. Esto
significaba asimismo que el individuo conside-
raba que la educacién era algo necesario para
acceder al mercado de trabajo. El nivel de edu-
cacién se relacionaba con el nivel de renta. A
wravés de dicha relacién, la educacion moderna
obtuvo su legitimidad. La mayoria de los pa-
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dres tenian depositada su confianza en el valor
practico de la educacion.

Pero con los cambios habidos en el mercado
de trabajo y un desempleo juvenil en aumento
y con visos de permanencia, esta confianza en
la educacion empezé a disminuir. En los arios
70 se observa en las sociedades occidentales
una actitud cada vez mds critica hacia la edu-
cacién y sus niveles de calidad. Estas criticas se
relacionaban también con las restricciones
presupuestarias. En palabras de Otto Milhay:
«Los recortes presupuestarios solo pueden ser
legitimados por ideologias que devalien la im.
portancia de la educacién (de esta forma o de
otra), minimicen su potencial y arrojen dudas
sobre su eficiencian (1) Al mismo tiempo que,
en los debates piblicos sobre educacion se
pide una vuelta a los viejos tiempos, se exige
una renovacion educativa y que la escuela se
adapte a los nuevos retos de la sociedad y del
mercado de trabajo. Sin embargo, cuando se
analiza el significado de estas exigencias se
pone de manifiesto a menudo la pobreza de
sus planteamientos. Obviamente, la critica de
que las escuelas no producen lo que producian
en el pasado es verdadera, pero ello se debe a
que los curriculos han cambiado y se han
adaptado a las nuevas necesidades.

En cuanto a las denominadas destrezas bisi-
cas, parece que se ha detectado un descenso en
las puntuaciones obtenidas por los alumnos en
las pruebas de evaluacién (2), aun cuando
cualquier afirmacién en este terreno requiere
tener en cuenta todos los problemas que entra-
fia este tipo de comparaciones en distintos pe-
riodos de tiempo. Como acabamos de sefialar,
los cambios producidos en el curriculo hacen
enganoso este tipo de comparaciones. Algo pa-
recido puede decirse de comparar unas pobla-
ciones de alumnos que han evolucionado du-
rante el periodo de expansion.

El aspecto mds interesante de este debate
quizd sea el lugar que ocupa en el discurso pu-

(1) Milhay, O., New Challenges for the school and
for teachers: an attempt for interpretation of problems.
Estrasburgo, Consejo de Europa, DECS/Rech (86)
61. pag. 21. '

(2) Resulta bastante dificil aportar pruebas soli-
das de un descenso en las puntuaciones de las
pruebas de evaluacion de las destrezas bdsicas. En
Estados Unidos parecen darse algunos indicios en
este sentido pero incluso en ese pais, caracteriza-
do por su larga tradicion en este tipo de medicio-
nes, los resultados plantean dificultades de inter-
pretacion.



blico sobre la educacién. Como hemos indica-
do; en una economia estancada la implanta-
cion de las reformas se lleva a cabo a fin de au
mentar la eficiencia. En el sector educativo
esto aparece reflejado en las exigencias de que
se evalie la educacién. Ahora bien, estas de-
mandas de una mayor eficiencia han de enten-
derse en relacion a una pérdida de confianza
en la educacién. Cuantas mas evaluaciones se
realizan del sistema educativo, mds problemas
se detectan en éL.

De forma simultinea, y esto lo trataremos
mds adelante, los fines de la educacion se defi-
nen cada vez mds mediante negociaciones con
distintos grupos de interés, lo que conduce a
un sistema  politico mds cooperativo que pro-
duce fines abstractos. Ello significa una mulu-
plicacion del numero de evaluaciones y que
éstas sean mis dificiles de interpretar. Las afir-
maciones de que los alumnos salen del sistema
educativo con una formacion cada vez mas po-
bre pueden considerarse en parte una conse-
cuencia de tal situacion. De hecho, las compa-
raciones que se hacen en muchos de los deba-
tes publicos actuales sobre la calidad de la
educacién, cuando se afirma que las puntua-
ciones de los alumnos son cada vez mis bajas,
resultan muy problemiticas. Estas afirmacio-
nes parecen mas bien reflejar los intereses de
distintos grupos en la asignacién de fines a la
educacion; fines que, segin indican los resulta-
dos de las evaluaciones realizadas, no se han
alcanzado.

Las criticas vertidas contra la educacién y
sus niveles de calidad, que en parte se basan en
los resultados de los procesos de evaluacion,
han reforzado la creencia en la posibilidad de
un sistema educativo planificado racionalmen-
te. Dicha posibilidad raras veces es cuestiona-
da. Por el contrario, la racionalidad del perio-
do expansivo parece haber adoptado ahora la
forma de una ideologia.

La racionalidad cldsica, construida sobre la
relacién entre objetivos y medios, parece haber
sido sustituida por una ideologia de la raciona-
lidad. Quizd un idolo del mercado, por citar
nuevamente a Bacon. O, en palabras de Jirgen
Habermas: «La 'racionalizacion’ progresiva de
la sociedad esti ligada a la institucionalizacion
del desarrollo cientifico y técnico. En la medi-
da en que la ciencia y la tecnologia impregnan
las antiguas legitimaciones. La secularizacién
y el ’desencanto’ de las concepciones del mun-
do orientadas a la accion, de la totalidad de la
tradicién cultural, son el anverso de la ’racio-

nalidad’ creciente de la accién social» (3). Las
criticas contra la viabilidad de la planificacion
y puesta en prictica racional de las reformas
han encontrado respuesta en la confianza de-
positada en las nuevas tecnologias educativas y
métodos de evaluacién. La racionalidad queda
garantizada por el uso de instrumentos y técni-
cas adecuados.

Asi pues, aunque de forma muy aproxima-
da, podemos apreciar cémo distintos factores
han confluido para configurar una base desde
la que se vierten las criticas contra la educa-
cién: disminucién del gasto piblico, proble-
mas de administracion y aplicacion de las re-
formas estatales, y demandas y reivindicacio-
nes planteadas a la educacion. A su vez, estas
criticas repercuten en los problemas de formu:
lacién y puesta en prictica de los cambios en
los sistemas educativos haciéndolos mds com-
plejos. Las exigencias de una mayor calidad de
la educacion tienen su origen en la existencia
de limites reales que los procesos de cambio
no pueden ignorar.

Pero al mismo tiempo que se hacen estas
afirmaciones conviene indicar ciertos cambios
acaecidos en la sociedad que han hecho que se
planteen nuevos desafios a la educacion. Nor-
man Goble, Secretario General de la Confede-
racion Mundial de Organizaciones de Profesio-
nales de la Enseiianza (WCOTP) clasifica di-
chos desafios en dos grupos: de finalidad y de
métodos. «La crisis de finalidad es en gran par-
te un reflejo del doloroso proceso de ajuste que
estd teniendo lugar en el sistema capitalista en
el que operan las economias de Europa. El ca-
pitalismo ha encontrado grandes dificultades
para adaptarse a la pérdida de equilibrio que
supuso la descolonizacion y la aparicion de in-
dustrias en las antiguas colonias. La respuesta
del capitalismo ha sido incrementar la escala
de sus operaciones al nivel supranacional
Pero con ello gran parte de la actividad econé-
mica significativa se ha sustraido al control po-
litico, ya que no existe una autoridad politica
internacional. Esto ha planteado una serie de
dificiles cuestiones sobre el futuro del estado-
nacién, sobre la posibilidad de una soberania
nacional real y sobre la viabilidad de ejercer
un control democritico sobre quienes detentan
el poder real. Estos problemas han encontrado
eco en el debate que estd teniendo lugar sobre
la estructura y el poder futuros de la Comuni:

(8) Habermas, J., Technik und wissenschaft al\
eideologies. Frankfurt, Suhrkamp Verlag, 1965
(Ciencia y técnica como eideologias. Madrid, Tecnos,
1984).
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dad Economica Europea. Cuando se piensa
que en Europa se encuentran las dos terceras
partes de las democracias constitucionales del
mundo, y se observa cuin a menudo organis-
mos como el Consejo de Europa y las Comu-
nidades Europeas afirman que la educacion
debe encargarse de mantener la tradicion de-
mocrdtica, hay que reconocer que todo este
proceso tiene unos efectos considerables sobre
el sistema educativo.

La tendencia a la internacionalizacion de la
economia estd modificando los papeles tradi-
cionales de los paises como productores y con-
sumidores y, en consecuencia, los estilos de
vida y expectativas de las personas que viven
en ellos. De hecho, esto estd siendo reforzado
por las reacciones de los gobiernos, cuyos afa-
nes por «racionalizar las estructuras e interre-
laciones de sus economias no es sino un inten-
to de aliviar los dolorosos efectos de unos cam-
bios convulsivos sobre los que no tienen nin-
gun control» (4).

Administracion y reformas politicas

Contemplando las investigaciones de los 1l
timos afios en el drea de las ciencias politicas,
se observa un cierto consenso entre los exper-
tos, pese a lo diferentes que puedan ser sus
puntos de partida, respecto a que la adminis-
tracion publica se encuentra en una situacién
dificil. Marxistas y neoconservadores, asi
como otros investigadores de orientacion mas
tradicional, parecen mostrarse de acuerdo en
que las tareas de la administracion publica
cada vez resultan mds complicadas (5).

Estos investigadores han llegado a la conclu:
sion de que la adopcién de decisiones raciona-
les raras veces es posible y que cuando éstas
por fin se toman, generalmente no pueden lle-
varse a la practica (6).

(4) Goble, N.M., New challenges for teachers and
teacher education. Comunicacion abierta al semina-
rio del WCOTP-Consejo de Europa celebrado en
Estrasburgo entre el 28 y 30 de abril de 1986.

(5) Ni siquiera los tecndcratas de la planifica
cibn mds pertinaces se niegan a reconocer los
problemas de la administracién publica. Véase,
por ejemplo, Dror, Y., «Social policy in a period of
decrement: A perspectiven, en The welfare state in
crisis. Paris, OCDE, 1981, pigs 260 y ss.

(6) El andlisis y los comentarios que aparecen a
continuaciéon se basan en: Lindensj6, B. y Lund-
gren, U. P, Politisk styrning och utbildningsreformer
(Gobierno politico y reformas educativas), Estocol-
mo, Liber, 1986.
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Evidentemente, este consenso deja de existir
cuando se trata de explicar los problemas de la
administracion puablica y la implantacion de
las raformas. Algunos investigadores cuestio-
nan la posibilidad de gobernar con las actuales
estrategias. Otros utilizan en sus analisis con-
ceptos como el agotamiento de la capacidad de
gobierno. Estos ultimos parten del hecho de
que los instrumentos politicos pueden ser re-
novados y defienden la aplicacion de nuevas
estrategias.

Por supuesto, en cualquier debate en el que
se afirme la existencia de problemas en la ad.
ministracion publica es importante especificar
los conceptos bidsicos referidos al gobierno. En
el debate que tiene lugar en el seno de las cien-
cias politicas sobre los problemas de la admi-
nistracion de las sociedades del bienestar, el
uso de los conceptos varia, y por ello las discu-
siones tienden a adquirir un cardcter abstracto.
Con todo, algunos aspectos de dicho debate
son N]CVaﬂlCS en este contexto Y. en conse-
cuencia, debemos tenerlo en cuenta.

Algunas explicaciones de por qué existen
problemas en la administracion publica se
centran en el sujeto gobernante. Lo que esto
significa no siempre resulta claro. Aqui limita-
remos nuestro tratamiento de la cuestiéon a dos
posibles interpretaciones, a saber, el liderazgo
politico y la organizacion del estado en gene-
ral, y la administracion educativa en particu-
lar.

El liderazgo politico

En el anilisis de los problemas de la admi-
nistracion publica se entiende que el sujeto go-
bernante es el gobierno politico (la mayoria
parlamentaria y el gobierno y, a veces, el apa-
rato del estado en su totalidad). Dicho sujeto
se caracteriza por una debilidad progresiva y, a
veces, por su incapacidad para gobernar. Para
algunos, esto se explica por la escision de los
partidos en pequerias fracciones, lo que ha he-
cho necesaria la formacién de coaliciones fra-
giles (7). Asi, se sostiene que la tradicional for-
taleza de los gobie y su capacidad de re
chazar las demandas @Rteriores se han perdido.
Ello ha traido comeé #onsecuencia una «sensi-
bilidad» cada vez mayor ante los grupos pode-
rosos y de presion, lo cual a su vez ha provoca-
do un crecimiento incontrolado de las deman-
das planteadas a las instancias decisorias.

(7) Véase, por ejemplo, Crozier, M., The governa-
bility of West European society. Essex, Universidad de
Essex, 1977.



La iniciativa de las reformas parece haberse
desplazado desde los organismos politicos a
otros grupos. Los pequefios colectivos margi-
nales situados entre los bloques politicos pue-
den llevar a la oposicién a realizar demasiadas
promesas, mientras que el gobierno se ve cons-
trefiido por condicionantes econémicos. Por lo
que se refiere a la politica educativa, en un
momento en que la educacién estd perdiendo
legitimidad y la sociedad confia cada vez me-
nos ella, la interaccion entre los grupos politi-
cos y Jos distintos grupos de interés puede ge.
nerar un clima de resultados catastroficos. Las
criticas  vertidas contra la educacién, aunque
carezcan de fundamento, pueden ser causa de
un acusado aumento de las demandas plantea-
das al sistema educativo, para cuya satisfac-
cion no se dispone de suficientes recursos. En
suma, puede considerarse que la iniciativa de
las reformas ha pasado de los organismos ele-
gidos politicamente a otros grupos sociales.

«La calidad y eficacia de la educacion en
Europa dependera de que se consigan eliminar
los temores imaginarios que obstaculizan la
busqueda de soluciones realistas a los proble-
mas de la escuela y de la formacién del profe-
sorado. Si no se pone fin a todos estos mitos, el
sistema educativo seguira siendo un campo ce-
rrado de discusiones estériles: los profesores
perderdn la tenacidad y la motivacién que pre-
cisan para realizar los cambios cualitativos ne-
cesarios y adaptarse a la complejidad creciente
de sus roles y deberes. La tendencia a hacer de
los docentes el blanco de las criticas debe mo-
derarse, y erradicarse cualquier mito sobre una
supuesta 'época dorada’ de la educacién que
tuvo lugar en algin tiempo pasado. Se deben
controlar los procesos causantes de la continua
ampliacion de los curriculos y de la imposi-
cion de obligaciones cada vez mis pesadas a
los profesores y a los jovenes.

Por otra parte, en una situacion en que los
hechos se reconocen de modo mais satisfactorio
y las ideas se plantean radicalmente y en for-
ma de disyuntivas, es necesario que las medi
das organizativas se apliquen con cuidado y
perseverancia, haciendo menos rigidos los ho-
rarios escolares y permitiendo que los sistemas
de ensefianza y evaluaciéon se apliquen de ma-
nera flexible y diferenciada. Se debe desarro-
llar una ingenieria de la educacién surgida de
los resultados de las investigaciones sobre la
ensefianza 'y el aprendizaje de contenidos y
destrezas. aconcepcic'm de formacion conti-
nua del profeésorado debe orientarse a brindar
a los protagonistas de la educacion y de la cul-
tura un fundamento solido para sus iniciativas

y responsabilidades; esto supone también que
se amplie dicha formacion. La humillante 'me-
ritocracia’ ha de ser sustituida por unas institu-
ciones escolares y universitarias dedicadas a fa-
vorecer el desarrollo de la amplia gama de ap-
titudes y cualidades esenciales para todos los
sectores de la vida econdmica, social e intelec-
tual de los paises de Europan (8).

Administracion educativa

Muchos de los cambios que venimos indi-
cando son s6lo una parte de las transformacio-
nes mas complejas que estin teniendo lugar en
las condiciones del liderazgo politico. Existen
razones (en este contexto) para que se dirija la
atencion al fenémeno de diferenciacion dentwro
del aparato del estado. Para poder controlar el
desarrollo hacia los fines marcados por las ins-
tancias politicas, la administracién educativa
ha de ser capaz de clasificar dichos fines por
orden de importancia, establecer prioridades,
identificar cursos de accion alternativos para
su consecucién y seleccionar la via mds ade-
cuada en el marco de las circunstancias econd-
micas de cada caso. La paradoja de esta orga-
nizacién racional es que exige una gran espe-
cializacion y division del trabajo y necesita
apoyarse en grupos profesionales, todo lo cual
va contra el fundamento de una toma de deci
siones racional. Esta especializacion tiene
como consecuencia la division en el seno de la
organizacion misma, con el riesgo que esto en-
trafia de perder de vista la perspectiva general
imprescindible para una adopcién de decisio-
nes que pretenda ser racional. Precisamente es
en este marco donde hay que entender la afir-
macion que haciamos antes cuando sefaliba-
mos que la utilizacion de los antiguos modelos
de planificacion desarrollados en el periodo de
expansion de los sistemas educativos no po-
dian ya emplearse en una época de restriccio-
nes econémicas. En el periodo expansivo la es-
pecializacion de la administracion era una so-
lucién prictica. Pero, enfrentada a la necesi-
dad de tomar un nuevo tipo de decisiones, la
organizacién existente ya no es capaz de ac
tuar de forma racional.

La administracion educativa parece estar
compuesta por un conglomerado de intereses
de distintos sectores, intereses que a veces en-
tran en contradiccion. Este es el marco en el
que se ha de desarrollar una planificacion mas
exhaustiva y a largo plazo. En una economia

(8) De Peretti, A., What is in question? the teacher,

the school or culture itself? Estrasburgo, Consejo de
Europa, AS/Cult (88) 11, 29 de abril de 1986.
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en recesion los diversos sectores se ven forza-
dos a competir entre si. Como resultado de
esta competencia, puede suceder que se am-
plien los fines de la educacion a fin de que el
sector educativo parezca tan importante y
competitivo como los demas.

Muchos investigadores (9) sefialan que el su-
jeto gobernante tiene problemas para tomar la
iniciativa de una politica activa de reformas.
Existen ejemplos de un proceso de fragmenta-
cién de la administracion educativa que dan
origen a una serie de problemas relativos a la
planificacion general y a la capacidad de do-
minar conjuntos complejos de problemas inte-
rrelacionados. Se observan asimismo tenden-
cias hacia una mayor asuncién de competen-
cias politicas por parte de la propia adminis-
tracion.

En numerosos estados europeos se aprecia
en la actualidad una tendencia a la descentrali-
zacién. En Francia, con una larga tradicién de
centralismo en la administracién educativa
(10), se esti produciendo una descentraliza-
cion que afecta, entre otras cosas, a la adminis-
tracion de las escuelas. En Noruega, por poner
otro ejemplo, se ha implantado una reforma de
algin modo radical, orientada a la descentrali.
zacién de las competencias econdmicas. Tam-
bién en Finlandia esti implantindose un am-
plio proceso descentralizador . Por su parte,
Inglaterra parece ser una de las excepciones a
la tendencia general,

Estos movimientos descentralizadores pue-
den ser interpretados como una forma de solu-
cionar los problemas que hemos venido sera-
lando.

No obstante, la descentralizacion del sistema
educativo sitia en primer plano el equilibrio
entre el poder politico y profesional sobre la
educacion. La administracién de un sistema
educativo puede analizarse en dos dimensio-
nes.

Por una parte esti la cuestion de dinde se
encuentra el poder. Por otra, quién lo ejerce.
Ambas dimensiones pueden ilustrarse grafica.
mente como sigue:

(9) Véase, por ejemplo, Wildavsky, A., Speaking
truth to power. The art and craft of policy analysis. Bos-
ton, Little Brown and Co., 1979.

(10) Véase, por ejemplo, Legrand, L., «The pre-
sent state of educational research in France», en
Nisbet, J. y Nisbet, S. (comps), World yearbook of
education. 1985: Research policy and practice. Lon.
dres, Kogan Page. Nueva York, Nichols Publis-
hing, 1985, pags. 95.102.
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Ccn{ral

Politico 1 Profesional
Local

Esta distincion apunta a cuatro modelos de
gestion y control de la educacion:

A Central B
Politico 1 Profesional
D Local C

Las sociedades que atraviesan un periodo
turbulento y experimentan una ripida suce-
sion de cambios tecnolégicos, culturales y so-
ciales como resultado de un ritmo de desarro:
llo acelerado, exigen mucho de los recursos
econémicos del sector piblico. En una econo-
mia en recesion, gran parte de dichos recursos
se utilizan para las medidas politicas anticicli-
cas. Al mismo tiempo, los recursos son necesa
rios para hacer realidad las reformas. La conci-
liacion de estas dos exigencias requiere un en-
foque considerablemente innovador en los pla-
nos politico y administrativo (11).

Puesto que el estado depende de la recauda-
cién de impuestos y la concesion de créditos,
precisa basarse en su fuerza politica para im-
pulsar la economia. Segin el enfoque politico
tradicional los problemas agudos son suscepti-
bles de solucion, y se responde a las demandas
que se plantean acéptandolas o rechazindolas.
Esta politica de reacciones es suficiente cuan-
do el cambio econémico, tecnolégico y social
se produce lentamente, el desarrollo econémi-
co es estable y las demandas politicas son mo-
destas. El acelerado ritmo de cambio de las so-
ciedades contemporineas requiere sin embargo
la capacidad de abordar los problemas antici-
pandose a ellos. No obstante, esto supone la
existencia de posibilidades inéditas de acceder
a la informacién mediante recursos de un nue-
vo tipo.

Un medio de renovar los recursos para obte-
ner informacién es, evidentemente, la descen-
tralizacién, trasladar la toma de decisiones
desde el centro a la periferia. En el nivel local

(11) Véase, por ejemplo, Mayntz, R. y Scharpf,
F.; Policy making in the German Federal Bureaucracy.
Amsterdam, Elsevier, 1975

Metcalf, L.; «Policy making in turbulent envi-
ronments», en Mayntz, K. y Scharpf, F., Interorga-
nisational policy-making. Londres, Sage, 1978,

Scharpf. F.; Planung als politischer Prozess. Frank-
furt am Main, Suhrkamp, 1973.

Scharpf, F.; «Public organisation and the wea-
ning of the welfare staten. Europe Journal of Politi-
cal Research 6, 1977.



es posible comprobar las soluciones e ideas
nuevos modelos. Al mismo tiempo, esto signi-
fica que las unidades administrativas centrales
tienen que estar dispuestas a ceder parte de su
poder. Sin embargo, los experimentos locales
entrafian el riesgo de que surjan nuevas de-
mandas para que sea la instancia central la en
cargada de poner en prictica las soluciones-da-
das en los modelos de nivel local.

Lo que supone una novedad, si se la compa-
ra con el periodo de expansion, es la necesidad
de disponer de informacién sobre los proble-
mas que se preveen en el nivel local. Pero si
las unidades administrativas centrales siguen
desarrollando una politica de reacciones a si-
tuaciones consumadas y solo se ocupan de los
problemas cuando éstos se han agudizado y
utilizando rutinas establecidas, la descentrali-
zacién resultard insuficiente. Una administra-
cion piblica activa debe ocuparse de los pro-
blemas que surgen de su falta de coordinacién,
que a su vez es consecuencia de la fragmenta-
cién que tiene lugar en su seno. Sin embargo,
aunque los problemas trascienden los limites
de los distintos sectores, la administracion si-
gue con sus divisiones claramente definidas.

La autoridad politica de un gobierno y de su
administracién brota de dos elementos: su efi-
cacia y el consenso publico (12). Es evidente
que, ambos factores estdn positivamente rela-
cionados. Sin embargo, a veces pueden tam-
bién entrar en conflicto. Con el fin de garanti-
zar el consenso de los electores, se ha formado
un numero cada vez mayor de grupos de inte-
rés y asociaciones. Pero semejante estrategia
puede dar origen a nuevos problemas. Cuantas
mds organizaciones se creen, seran necesarias
mds negociaciones para recabar apoyo para
una via de accion o de una reforma. En este
caso, se crea un contexto de negociacién coo-
perativo el cual, a su vez, puede dar como re-
sultado la indiferencia y la no participacién:
los ciudadanos se desmotivan (13).

Este problema parece bastante frecuente en
las administraciones educativas modernas vy,
algunas veces, es causa de que los documentos
gubernamentales muestren un alto grado de
abstraccién, con el cual se pretende dar cabida

(12) Véase, por ejemplo, Rose, R. (comp.), Cha-
llenge to governance. Studies in overloaded politics
Londres, Sage, 1980.

(18) Compirese con Rose, R., «The nature of
challenge», en Rose, R. (comp.), Challenge to gover-
nance. Studies in overloaded politics. Londres, Sage,
1980, pags. 9-10.

a varias interpretaciones. También conduce a
compromisos que, para los sburdcratas de a
pien, es decir, los profesores, resultan conside-
rablemente dificiles de interpretar.

V. ESTABILIDAD Y CAMBIO
EN EDUCACION

Si distinguimos el ambito de la definicion
politica del dmbito de la aplicacién de las poli-
ticas formuladas, se observa una separacién
entre los dos (1) que, en opinién de algunos in-
vestigadores, esti aumentando. Los problemas
de las sociedades contemporineas dan origen a
una politica educativa basada en asignar nu-
merosos fines a la educacion. Existe la tenden:
cia a lo que podria denominarse «pedagogiza-
cién» de los problemas o, en otras palabras, a
suponer que los problemas sociales se resolve-
ran gracias a la educacion. Al tiempo que se
articulan nuevos fines, tiene lugar una tenden-
cia a la aparicién de mas agentes en el imbito
de la definicion de las politicas y, por lo tanto,
a que aumente el numero de compromisos.
Asimismo, disminuye la confianza en la edu-
cacién, lo que agrava los problemas en el seno
de la administracién educativa. Es en este con-
texto donde se aprecia la citada separacién en-
tre los dmbitos de definicién y de aplicacién de
las politicas.

La historia de la educacion contemporinea
estd repleta de cambios. El proceso expansivo
de la educacién supuso, en muchos paises, que
el periodo de escolaridad superase los diez
afios, y en ocasiones llegara a los trece. Medio
siglo atrds, la mayoria de los nifios permane-
cian en la escuela unos seis afios, y a veces sélo
cuatro. Este cambio espectacular ha provoca-
do grandes transformaciones en los curriculos.
No obstante, la unidad bisica de ensefianza, el
aula, no ha experimentado apenas variaciones
en todo este periodo. La expansién de la edu-
cacién trajo consigo una prolongacién de la
edad escolar y una diversificacion de la oferta
educativa; sin embargo, se introdujeron pocos
cambios en el marco inmediato de la docencia:
tamanio de las clases, periodos de ensefianza,
etc.

(1) Lundgren, U.P.; «Between schooling and
education. Notes on curriculum change within
the second generation of school reforms in Swe-
den». Comunicacién 2 la reunion anual de la Aso-
ciacion Americana de Investigacién Educativa,
Nueva York, marzo de 1982. Washington, Educa-
tional Research Information Centre, ed. 218 193, 1982,
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Para comentar los aspectos de la estabilidad
y ¢l cambio educativos desde la perspectiva
que acabamos de proponer, empezaremos con-
siderando los cambios producidos en la ense-
fianza, tal como ésta tiene lugar en las aulas.

La ensefianza en el aula

£n 1969, dos invesligadorg americanos pu-
blicaron un articulo basado en observaciones
efectuadas en clases escolares durante un perio-
do de ‘cincuenta afos (2). «Los eswudios que
hemos considerado muestran una notable esta.
bilidad de las pautas de comportamiento ver-
bal en el aula durante el dltimo medio siglo, a
pesar de que las sucesivas generaciones de edu-
cadores, por encima de sus diferencias, han
condenado los modelos instructivos de pregun-
tas y respuestas rapidas. Esto abre algunas li-
neas de investigacion interesantes. Por ejem-
plo, ¢qué tiene la préctica de la recitaciéon de
las respuestas que la hace tan afortunada en su
lucha evolutiva contra otros métodos mis re-
comendados? Es decir, équé necesidades de su-
pervivencia de los docentes quedan cubiertas
con dicha practica?» (8). La clasificacion que
estos autores hacen del discurso del aula ha
sido utilizada posteriormente por otros investi-
gadores. Esta circunstancia hace que, en cierta
medida, puedan compararse las prdcticas de
ensefianza de Bélgica (4), la Republica Federal
de Alemania (5), Finlandia (6), Portugal (7) y
Suecia (8). Pese a que algunos de estos estudios

(2) Hoetker, J. y Ahlbrandt, P.A. Jr.; «The per-
sintence of recitation», American Educational Re-
search Journal, vol. 6, num. 2, 1969, 145-167.

(8) Op. cit, pag, 163.

(4) De Landsheere, G. y Bayer, G.; Comment les
maitres enseignent. Analyse des interactions verbales en
classe. Bruselas, Ministerio de Educacién Nacional
y Cultura, documento nim. 21, 1970.

(5) Spanhel, D.; Die Sprache des Lehrers Diissel
dorf; Pidagogischer Verlag Schwann, 1971.

(6) Koskenniemi, M. y Komulainen. E.; Investiga-
tions into the instructional process. Helsinki; Instituto
de Educacién, Universidad de Helsinki, Research
Buletin nim. 39. 1974

(7) Pedro, E.; Social stratification and classroom dis-
course. Instituto de Investigacion de Estocolmo,
Studies in Curriculum Theory and Cultural Reproduc-
tion nim 6. Lund; CWK/Gleerup/Liber, 1981.

Pedro, E.; O discorso na aula. Una analise socio-
linguistica de pratica escolar em Portugal Lisboa; Edi-
coes Rolim, 1984.

(8) Gustaffson, C.; Classroom interaction. Instituto
de Investigacion de Estocolmo, Studies in Curricu-
lum Theory and Cultural Reproduction, mim 1. Lund;
CWK/Gleerup/Liber, 1977.
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datan de hace una década (otros son mas re-
cientes), se puede concluir que «muestran una
notable estabilidad de las pautas de comporta-
miento verbal en el aula» en los distintos pai-
ses y sistemas educativos (9). Las comparacio-
nes de este tipo resultan problemiticas cuando
se trata de obtener conclusiones generales. Sin
embargo, cabe afirmar que la ensefianza im-
partida en las aulas escolares muestra una pau-
ta general, con independencia de los sistemas
educativos (cuando la comparacion se hace con
los mismos grupos de edad): esta practica es la
recitacion. s

Una posible explicacion es que el marco de
la ensefianza no ha cambiado de forma tan
acusada como el sistema educativo (10) y que
las exigencias planteadas al profesor en el con:
texto del aula provocan la aparicion de una
pauta instructiva determinada. Si esta explica-
cion tiene algo de verdad, puede afirmarse que
la situacion de ensefianza es mucho mas esta-
ble que el nivel del sistema educativo y los
enunciados normativos sobre como debe ser la
educacion. Semejante conclusién, sin embar-
go, es muy provisional. Existen pocos estudios
sobre la ensefianza en el aula que hayan utili-
zado la misma metodologia y sean por tanto
comparables.

Sin embargo, y pese a todo lo dicho, las
ideas sobre la implantacion de reformas pare-
cen basarse en la creencia de que es posible lle-
var a la prdctica cualquier cambio educativo
formulado en una politica.

Aun cuando las investigaciones realizadas
solo ofrecen indicios, éstos apuntan a que
cuanto mds nos aproximamos a la situacién de
ensefianza, mas estables son los procesos edu-
cativos, mientras que cuanto mas nos alejamos
de ésta y consideramos la evolucién politica y
organizativa en el nivel de los sistemas educa-
tivos, mads parece cambiar la educacion. Asi

(9) Basado tinicamente en estudios en los que
se ha utilizado el sistema de clasificacion desarro-
llado por el profesor Arno Bellack y su equipo de
investigadores. Véase Bellack, A. y cols; The lan-
guage of the classroom. Nueva York, Teachers Colle-
ge Press, Columbia University, 1966.

Las investigaciones basadas en las observacio-
nes en el aula son bastante numerosas en la ac-
tualidad; sin embargo, la mayoria se han realiza-
do en Estados Unidos. Véase, por ejemplo; Wit
trock, N. (comp.), Third handbook of research on tea-
ching. Chicago; Rand McNally, 1984.

(10) Compirese: Lundgren, U.P.; Model analysis
of pedagogical processes, edicion revisada. Lund:
CWK/Gleerup, 1980.



pues, si colocamos el centro de un sistema
educativo en las aulas escolares, las transfor-
maciones y cambios son lentos, y aumentan a
medida que nos desplazamos hacia la periferia.

Entre el sistema educativo y la
ensefianza escolar

Al considerar la administracion de la educa-
cién, identificibamos tres factores importantes
para la comprensién de las cusas de los cam-
bios educativos.

Ningin sistema educativo funciona en un
vacio social, a pesar de que, en palabras del
economista americano Gintis: «Las reformas
educativas caen generalmente en el error de
tratar el sistema escolar como si existiera en
un vacio social» (11). La sociedad influye en la
escuela al menos de cuatro formas:

Primera, directamente, a través de los nifios
y jovenes escolarizados.

Segunda, indirectamente, a través del siste-
ma politico: en las elecciones y en el apoyo a
una politica educativa concreta.

Tercera, indirectamente, a través de los dis-
tintos grupos de interés, como asociaciones de
padres, sindicatos, etc.

Cuarta, a través de los mismos profesores:
los estratos sociales de que provienen y la na-
turaleza de las aptitudes que se les exigen.

Al hablar de formas indirectas entendemos
que la influencia se canaliza a través del apara-
to del estado o de alguna otra organizacion.
Tiene por tanto efectos en la administracion
del sistema escolar. En principio, esta ultima
puede realizarse de tres modos:

1. Mediante la regulacion de la economia de
la educacién.

2. Mediante cambios en las leyes en materia
de educacion.

3. Mediante cambios en los fines y conteni:
dos de la educacion.

Estos tres factores o mecanismos de gestion
(los sistemas regulativos economico, legal e
ideologico) difieren en sus efectos, en funcion

(11) Gintis, H; «Towards a political economy of
education: a radical critique of Ivan Illich’s de
—schooling societyn. Harvard Educational Review,
vol. 42 (1) 1972, 70-96, pg. 72

Compirese también Kallos, D. y Lundgren,
U.P,; Curriculum as a pedagogical problem. Instituto
de Educacién de Estocolmo, Studies in Curricu-
lum Theory and Cultural Reproduction nim 4.
Lund; CWK/Gleerup/Liber, 1979.

del grado de centralizacion o descentralizacion
del sistema escolar. En algunos paises, los cfec-
tos indirectos de la sociedad se sienten inme-
diatamente en las escuelas, mientras que en
otros son canalizados a través de los organis-
mos politicos centrales y los organismos admi-
nistrativos centrales y regionales. Pero con in-
dependencia de las tradiciones de centraliza-
cion o descentralizacién, los efectos indirectos
de la sociedad sobre la educacién se filtran a
través de las instituciones formales.

Ademis de por estos tres factores, los siste:
mas educativos pueden estar influidos por la
formacion del profesorado. Esta iltima siem-
pre se ha utilizado como instrumento de refor-
ma. No obstante, los efectos de los cambios en
la formacién del profesorado sélo son aprecia-
bles a largo plazo. La formacién inicial, te-
niendo en cuenta la elevada medida de edad
del profesorado en su conjunto, resulta un me-
dio poco eficaz de orientar el cambio educati-
vo; sucede lo contrario con la formacién en el
servicio o formacién continua, que cada vez se
emplea mas en respuesta a las nuevas exigen-
cias y desafios planteados en el ambito de la
educacion (12).

La influencia directa es la que ejercen direc:
tamente los escolares y sus padres en la situa-
cién de ensefianza.

Si se considera que las influencias directa e
indirecta de la sociedad son dos factores que
repercuten en la educacién, es importante ana-
dir un tercero, a saber, el debate y el discurso
publicos. Hasta cierto punto, la pregunta de
por qué en ciertos momentos surgen determi
nadas actitudes hacia la educacién, ha de en-
tenderse relacionada con la formacién de la
opinién publica. Los grupos de interés y las
personas con acceso a los medios de comuni-
cacién pueden tener un influjo que supere con
creces al que ejercen sistemdticamente los ciu-
dadanos a través de instituciones formales
como los consejos escolares. Como es logico,
estos factores estin interrelacionados e interac-
tian de forma dindmica. El debate a que nos
hemos referido anteriormente sobre la calidad
de la educacion ilustra cémo se articula el des.
contento creando una presion politica.

Un cuarto factor importante para compren-
der si es posible transformar la educacién, lo
hemos expuesto ya: se trata de las tradiciones

(12) Véase ademis Neave, G.; Challenges met:
Trends in teacher education 1975-1985. En National
Reports on Teacher Education. Estrasburgo, Consejo
de Europa, M ED-15-4, 1987.
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cducativas. La educacion recibida por los pro-
fesores y como éstos identifican su trabajo con
ciertos fines y contenidos, pueden considerarse
filtros a través de los cuales pasan los distintos
tipos de influencia social. Un cambio en las
condiciones de la ensefianza que afecte a la
practica docente supone siempre que parte de
las destrezas de conocimientos adquiridos con
anterioridad por los profesores tienen que ser
sustituidos. Como en toda organizacion social,
los sujetos que trabajan en su base, que dan
forma a los procesos reales, tienden a defender
sus antiguas estrategias y reglas pricticas. Este
no es en si un mecanismo conservador sino
mis bien un medio de supervivencia. Cual
quier cambio adoptado en las rutinas, méto-
dos y procedimientos debe, para ser aceptado,
ofrecer ventajas claras con respecto a las ruti
nas, métodos y procedimientos anteriores. En
consecuencia, las presiones favorables a la tra-
dicién tienen mucha mayor fuerza que las que
intentan modificarla.

Contemplando la cuestion de la estabilidad
y el cambio en educacion desde el punto de
vista de la unidad instructiva, es decir, desde el
aula, se detecta la presencia de una paradoja.
Cuanto mds numerosos son los problemas so-
ciales que afectan a las vidas de los nifios, mas
importancia adquiere la escuela y que ésta
brinde un entorno estable en el que las normas
sean claras y la vida cotidiana predecible. Al
mismo tiempo, la rapidez de las transforma-
ciones sociales exige que el sistema escolar se
adapte a las nuevas necesidades. En resumen,
el dilema consiste en que este tipo de situa-
cién, caracteristica de numerosas sociedades,
exige simultineamente cambios en los siste-
mas educativos y estabilidad en las unidades
de trabajo, es decir, en las unidades de ense-
fianza que son las aulas.

A la luz del anilisis de la constitucion de las
escuelas hemos abordado la cuestion del cam-
bio educativo y la resistencia a dicho cambio.
Las analogias son a veces utiles y a veces enga-
nosas. Las relaciones dindmicas entre los dis-
tintos factores pueden expresarse con la analo-
gia de una rueda en movimiento, en la que la
unidad instructiva (por ejemplo, la clase) se si-
tuarfa en su eje y las demandas publicas y re-
formas educativas en la llanta. La velocidad de
rotacion en el eje es menor que la de la llanta
pero, aunque la rueda gire lentamente ambos
se mueven.
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VI. CONCLUSIONES Y
RECOMENDACIONES

Existen numerosos problemas en el drea de
la educacién que son mds o menos permanen-
tes. En algunas ocasiones parecen nuevos por-
que se expresan de forma inédita o adoptan
una apriencia diferente. Otros se relacionan
mis con el momento en el que se plantean. La
seleccion de los contenidos de ensefianza y la
relacién de éstos con el mundo exterior pue-
den considerarse problemas permanentes que
han sido afrontados de diferentes formas en
distintos momentos de la historia. Un ejemplo
ya citado es la transformacion de la educacién
ocurrida a principios de siglo. Volvamos a la
conferencia pronunciada por Dewey en 1899,
en la que se expone el aumento del conoci-
miento y su distribucion: «Si retrocedemos
unos pocos siglos encontramos que, a efectos
prdcticos, existe un monopolio del aprendiza-
je. El término posesion del conocimiento era
realmente afortunado en este sentido. El
aprendizaje estaba ligado a la clase social. Esto
era necesariamente un resultado de las condi-
ciones sociales. No existia medio alguno por el
que la mayoria pudiera acceder a los recursos
intelectuales, que eran almacenados y resguar-
dados en manuscritos» (1). Esta cita podria
perfectamente corresponder a alguna conferen-
cia actual sobre las promesas de la nueva tec
nologia de la informacion.

La pregunta de cudles son los nuevos desa-
fios puede abordarse dividiéndola en dos: qué
es un desafio y qué es nuevo. Con relacién a lo
segundo, la pregunta es a su vez doble: ¢Qué es
realmente nuevo y qué cosas solo parecen ser-
lo?.

La lista de los desafios planteados a los pro-
fesores y a la formacién del profesorado no es
infinita, pero si larga. La cuestion no es identi-
ficar fenomenos aislados que constituyan desa-
fios sino determinar los problemas que afronta
la educacién derivados de los cambios a los
que ésta puede responder. El anilisis y los co-
mentarios realizados hasta ahora nos aportan
un fondo sobre el que caracterizar la compleji-
dad de la educacién y del mundo que la rodea.

Un modelo estructurador

A fin de organizar el andlisis y explicar las
conclusiones y recomendaciones que pretende-

(1) Dewey, J., The school and society. Publicado en
Dworkin, M. S.; Dewey and education. Selections.
Nueva York; Teacher College Press, Columbia
University, 1967, pag, 46.



mos ofrecer, presentaremos un modelo que re-
sume lo expuesto hasta ahora.

Estableciamos al principio una distinciéon entre
los desafios planteados fuera y dentro de la educa-
cion. Dicha distincién sera el centro del modelo,
aunque aqui sustituiremos «desafios» por «cam-
bios». Partiendo de la consideracion de estos cam-
bios, identificaremos algunos desafios importan-
tes. En el andlisis se puso el acento en la gestion y
administracion de la educacién, asi como en el
desarrollo de ésta y en la formacién de las tradi-
ciones educativas.

De esta forma, disponemos de tres bloques
principales de anilisis que podemos combinar:

La gestion y administracién de la educacion
Cambios desafios El desarrollo de la educaciéon
Fuera de la educacion

El sistema educativo
Cambios desafios

Si tomamos cada uno de los tres componentes
del exterior del sistema educativo y los relaciona-
mos con éste ultimo, se pone de manifiesto como
los distintos cambios se traducen en desafios plan-
teados a los profesores y a la educacién en gene-
ral.

Hemos comentado ya varios aspectos de los
cambios ocurridos en el sistema de gestién y/o la
administracién de la educacion. Los mads impor-
tantes son: .

- Cambios de la estructura administrativa y las

estrategias de reforma: tendencia general a
la descentralizacion.

—~ Contraccién econémica.

— Cambios de la opinién piblica sobre la edu-
caci6én; multiplicacién de las demandas al sis-

tema educativo, que a menudo entran en:

conflicto.

Estos cambios se traducen en desafios plantea-
dos al trabajo docente. Aumenta la importancia
del nivel local en cuanto al desarrollo escolar y
curricular y a las nuevas experiencias educativas.
A su vez, dichos desafios han de afrontarse con
una nueva identidad profesional que no solo se
relaciona con las asignaturas que se ensefian o la
edad de los alumnos, sino con el desarrollo mis-
mo de la escuela. Existe la necesidad urgente de
una base comun para toda la formacién del pro-
fesorado, asi como una nueva forma de dirigir las
instituciones educativas.

Hemos comentado los cambios en el entorno
que rodea a la escuela. Los aspectos mads impor-
tanies son:

- Las nuevas tecnologias de la informacion. Se
presiona para que se ensefien la utilizacion
de las nuevas tecnologias y sus consecuencias
sociales pero también, y no menos importan:
te, para que se apliquen dichas tecnologias al
desarrollo de la ensefianza.

— Cambios de la estructura familiar. La socie-
dad pluricultural.

- Fuentes de aprendizaje alternativas.

Estos cambios representan desafios para el de-
sarrollo de los métodos y materiales de ensefian-
za. Las nuevas tecnologias, por ejemplo, brindan
nuevas posibilidades de almacenamiento y uso de
la informacién y, en consecuencia, para cambiar
los materiales de ensefianza y los sistemas basa-
dos en el libro de texto.

La sociedad pluricultural genera también nue-
vos desafios. Mientras se pide a las escuelas que
se adapten mas a los contextos locales, la socie-
dad misma se hace cada vez mas diversa. Esta di-
ferenciacion del contexto cultural y social exige
de los profesores nuevos conocimientos sobre la
realidad social y cultural de los nifios. Con la di-
versificacion de la sociedad, es mas importante
que nunca que las escuelas impartan a sus alum-
nos algun tipo de base comun. Al mismo tiempo,
crece la presion ejercida por los distintos grupos
sociales sobre la educacién. De esta manera, los
profesores necesitan, por una parte, profundizar
sus conocimientos sobre las condiciones de la
educacién en la sociedad y, por otra, adquirir una
gama de destrezas mids amplia para manejar los
conflictos y explicar y defender determinadas pro-
puestas educativas. Asimismo, tienen que estar fa-
miliarizados con los métodos de evaluacién de los
proyectos de desarrollo locales.

El tercer bloque se relaciona con el desarrollo
de la educacion. Las tradiciones de la formacion
del profesorado y de los sistemas educativos son
tal vez los principales desafios a que se enfrenta la
educacién. Por lo que se refiere a los profesores y
a la formacién del profesorado, el reto principal
lo constituye la interseccién de los cambios habi-
dos en la gestién y administracién de la actividad
educativa y en el exterior de ella, por una parte, y
las tradiciones educativas y de la formacién del
profesorado por otra.

Teniendo presentes esta estructura y los anili
sis que ya hemos efectuado, pasaremos a exponer
algunos de los desafios fundamentales planteados,
como base para las recomendaciones que pro-
pondremos.
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Los profesores y la formacién del profesorado

El proceso expansivo de la educacién, asi como
la expansion econémica, hizo aumentar el nime-
ro de docentes. Como hemos indicado, se produ-
jo una escasez de profesores, y personas no for-
madas ocuparon puestos de ensefianza. Se refor-
mo la educacién, cambiaron los curriculos y los
grupos sociales expresaron nuevas aspiraciones
relacionadas con los sistemas educativos. Global-
mente, estas transformaciones pueden considerar-
se un proceso de descalificacion o desprofesionali-
zacién de los profesores. Estos perdieron parte de
su voz en la sociedad, y el debate piblico sobre la
educacion fue asumido por politicos y expertos.
Es discutible si los docentes han sido alguna vez
profesionales. Sin embargo, si se adopta una defi-
nicion de profesién simple (como la que hemos
presentado), a saber, en términos de una forma-
cién prolongada y un ethos comun, se puede afir-
mar que, a principios de este siglo, los docentes se
estaban convirtiendo en profesionales. Se dilaté
su periodo de formacion y el nuevo ethos se inte-
gré en las tradiciones eductivas. Quizd esto sea
mis aplicable a los profesores de asignatura que a
los de clase. El ethos de los primeros formaba
parte de la responsabilidad ante la asignatura que
cada uno representaba y las asignaturas escolares
se relacionaban a su vez con las disciplinas cienti-
ficas. Sin embargo, con las grandes reformas que
se produjeron en numerosos paises después de la
segunda Guerra Mundial, esta relacion entre las
disciplinas cientificas y las asignaturas escolares
quedd debilitada. Los limites entre las materias
escolares y dentro de ellas se hicieron mas difu-
sos. Se ampliaron los fines de la educacion, para
abarcar mis que la transmision de una determi-
nada cantidad de conocimientos. Entraron en la
escuela nuevos grupos de alumnos que ya no
compartian unos antecedentes culturales comu:
nes, a diferencia de los grupos seleccionados que
habian ocupado las aulas en el pasado.

En este sentido, la profesion docente no se ha
desarrollado hacia una mayor profesionalizacion
sino hacia la desprofesionalizacién. Parte impor-
tante de este proceso (cuya comprension es en
cierta medida clave para saber cémo afrontar los
nuevos desafios) es el hecho de que las decisiones
acerca de los objetivos, metodos y contenidos de
ensefianza han dejado’ de ser, al menos en parte,
competencia de los profesores. Asi, la administra-
cion de la educacion y la capacidad politica para
‘gestionar la actividad educativa tienen una impor-
tancia decisiva para que los docentes puedan de-
sempefiar su trabajo. La descentralizacion que se
produce actualmente en varios paises con una
fuerte administracion central exige una nueva
prolesionalizacion de los ensefiantes y una inver-
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sion del proceso que ha configurado la profesion
docente tal como hoy la conocemos.

Esta desprofesionalizaciin ha supuesto una pérdida
de status y prestigio reflejada tanto en el reclutamiento
de los nuevos docentes como en la situacion de la forma-
cion del profesorado.

El profesor Denis Lawton, director del Instituto
de Educacién de Londres, afirma que: «La ense-
fianza no suele atraer a los jévenes intelectual-
mente mis capaces... » y «De los que se han inte-
grado en la profesién, demasiados no sirven para
la ensefianza...» (2).

La expansion de la educacién trajo consigo una
determinada estructuracién de los sitemas escola-
res. La profesion docente, que en muchos paises
brindaba una de las escasas oportunidades de mo-
vilidad social, se organiza actualmente en el seno
de un sistema educativo complejo y jerdrquico.
Por otra parte, mientras que en el pasado, la acti-
vidad docente atraia en cierta medida a los jove-
nes con talento, en la actualidad, y como sefiala
con claridad el profesor Lawton, se ha feminiza-
do, y las ganancias no han aumentado al mismo
ritmo que en otras profesiones.

Desde este punto de vista, puede sostenerse
que el desarrollo de la educacién afecté al recluta-
miento para el trabajo docente que afecta a la ca-
lidad de la prestacion educativa. Al mismo tiempo
que dicho desarrollo permitié una elevacién con-
siderable del nivel educativo de la sociedad, ha li-
mitado en términos relativos, la posibilidad de au.
mentar la calidad de la ensefianza.

Parece como si la formacion del profesorado
no hubiera podido afrontar las consecuencias del
desarrollo de la educacién y preparar a unos do-
centes capaces de adaptarse a un sistema educati-
vo caracterizado por reformas continuas. Es den-
tro de la formacién del profesorado donde se re-
producen las tradiciones educativas que hemos
expuesto anteriormente. Un contexto de esta re-
produccion y de la permanencia de las tradiciones
es la division de la formacion del profesorado en
«collegesn, seminarios, escuelas normales y uni-
versidades. «Los estudios sobre el contexto de la
formacion del profesorado... trasmiten sobre todo
la impresion de que las politicas, estructuras y re-
cursos institucionales que, segun cabria esperar,
deben fomentar la calidad de la ensefanza y la
formacion del profesorado, parecen hacer lo con-
trario. La formacion del profesorado inicial y con-

(2) Lawton, D.; Teacher policies: recruitment, trai-

ning and career structures. Paris; OCDE: Documento
para la conferencia conjunta Italia/OCDE sobre
Calidad en la Educacién —La funcién esencial de
los profesores, 1986.



tinua no estdn bien servidas por un aparato insti-
wucional que desmiente una retérica en la que se
declara la importancia de esa formacién, pero
que oculta las duras realidades de la ensefianza.

Las universidades no han hecho nunca unas in-
versiones en formacion del profesorado que se
correspondan al discurso sobre su importancia, y
siguen sin hacerlas. La responsabilidad del desa-
rrollo de estos programas no existe o es pura-
mente nominal. Las investigaciones muestran
que la idea de unificar la formacion del profesora-
do es un mito y que la falta de conocimientos so-
bre la ensefianza no es en modo alguno la unica,
ni tal vez incluso la principal razén de la mediocre
calidad de los programas existentes. Semejante
estado de cosas, sumado a la falta de inversiones
que lo remedien, no es, sin embargo, un fenéme-
no sorprendente si se considera el bajo status de
los grupos clientes (los profesores y los nifios), el
predominio de las mujeres en la profesion y la fal-
ta de apoyo publico a medidas correctoras de es-
tas desigualdades.

El mundo de las escuelas primarias y secunda-
rias tampoco proporciona un entorno mas positi-
vo para el aprendizaje de la funcion docente.
Aunque muchos dirian que como mejor aprende
un profesor es con la experiencia, son cada vez
mds numerosas las investigaciones que muestran
que la experiencia normal de los profesores en
las escuelas es, en el mejor de los casos, no forma-
tiva, y en el peor, deformativa. Los programas de
formacion del personal que podrian superar las li-
mitaciones de la experiencia en el puesto de tra-
bajo no estin bien organizados ni cuentan con
apoyo suficiente para cubrir las necesidades de los
profesores en ejercicio.

Mientras tanto, el sistema de formaciéon del
profesorado, en la actualidad sometido a fuertes
criticas, tiene una capacidad limitada de oponerse
a la reforma. Esta, sin embargo, puede tener con-
secuencias positivas o negativas. Para evitar una
repeticion de los errores que tan frecuentemente
se han cometido en el pasado, es esencial un gra-
do suficiente de claridad y comprension de la na-
turaleza del problema. Estarevision de las investi-
gaciones sobre la formacién del profesorado indi-
ca que las circunstancias politicas y las considera-
cioﬂcs académicas pueden estar convergiendo
para brindar mds oportunidades de mejora que
las existentes hasta hoy» (8).

La cita estd tomada del resumen de una revi-
sion de una serie de investigaciones sobre forma-

(8) Lenier, ].E.; Research on teacher education. East
Lansing; the Institute for Research on Teaching,
Universidad del Estado de Michigan, Occasional
Paper num. 80, 1984, pags. 132.133.

cién del profesorado realizadas principalmente en
Estados Unidos. Pero la conclusion seria la misma
si se considerasen las investigaciones efectuadas
en el ambito europeo. Esta circunstancia ilustra
ademis el hecho de que los desafios planteados a
la educacion y a los profesores reflejan la evolu-
cién general de las sociedades occidentales mas
que los problemas y retos caracteristicos de paises
concretos.

Por otra parte, estas afirmaciones pueden po-
nerse en relacion con las palabras de Norman
Goble, Secretario General de la Conferencia Mun-
dial de Organizaciones de Profesionales de la En-
sefianza (WCOTP), en su discurso ante los repre-
sentantes de las distintas organizaciones europeas
de profesores durante una conferencia sobre los
nuevos desafios planteados a los profesores:
«Tampoco es ficil en modo alguno cambiar el sis-
tema de formacién del profesorado, que debe
avanzar de forma paralela a la escuela, o quiza un
poco por delante de ella (aunque no demasiado:
hemos destruido el celo de demasiados profeso-
res jovenes haciéndoles creer que sus enfoques in-
novadores serian bien recibidos en las escuelas
cuando entraran en ellas). Asimismo, la forma-
cién del profesorado esti vinculada a la estructu-
ra de las calificaciones docentes, en las que toda-
via no han penetrado suficientemente los aires de
la innovacién.

Asi pues, la estructura de la profesion docente,
tanto en el pasado como en la actualidad, es una
fuente de dificultades para la adaptacién de la es.
cuela a los nuevos desafios. Es deplorable que la
actual ofensiva de ciertos gobiernos, y de determi-
nados grupos de presién que defienden sus pro-
pios intereses, contra el status de los profesores,
asi como la desconfianza que dicha ofensiva gene-
ra, estin creando en algunos de nuestros paises
un obsticulo insuperable para el desarrollo de las
investigaciones sobre el rol del profesor, la natu-
raleza del trabajo docente y las competencias y ca-
lificaciones en torno a las cuales debe estructurar-
se la profesion, investigaciones que son tan nece-
sarias. Cuando no existe confianza mutua, no es
posible que las partes se retinan para realizar con-
sultasy (4).

Educacién para todos: ¢una nueva pedagogia?

Uno de los puntos principales del anilisis de la
educacién realizado por John Dewey a principios

(4) Globe, N. M.; New Challenges for teachers and
teacher education. Discurso de apertura del semina-
rio organizado por la Confederacién Mundial de
Organizaciones de Profesionales de la Ensefanza
(WOCTP)}Consejo de Europa en Estrasburgo.
28-30 de abril. Mimeografiado.
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de siglo era que la sociedad moderna resultaba
invisible para los nifios en muchos aspectos, a
causa de su desarrollo técnico y social. La tarea
del educador era precisamente hacer visibles los
procesos técnicos y sociales, lo que exigia profeso-
res con una profunda formacién, no sélo en lo
que debian enseriar, sino en como enseriarlo. La
validez del andlisis de Dewey es evidente en la ac-
tualidad. El mundo con que se encuentran los j6-
venes de hoy es confuso, no sélo técnica y politi-
camenye, sino desde un punto de vista moral.

La educacion para todos exige otra pedagogia
de la que se necesita para la formacién de un gru-
po seleccionado. La situacion social de los nifios y
jovenes es, como minimo, compleja. Los grupos
de socializacion primarios, como la familia, son
diferentes de los de hace un siglo. Para muchos,
la escuela es el tinico lugar con una organizacion
clara. A estas exigencias, o desafios, hay que res-
ponder con una prolongacién y profundizacién de
la formacion del profesorado, que capacite a los
futuros docentes para afrontar de forma activa la
existencia de un cuerpo de conocimientos cada
vez mayor, es decir, de modo que se convierta en
una base sélida para el desarrollo de las escuelas.

El problema de la sobrecarga de los curriculos
lo comparten la mayoria de los paises. La forma-
cién del profesorado no ha de centrarse tan sélo
en la ensefianza de los contenidos que se deben
transmitir y los métodos de transmision. También
debe aportar un contexto intelectual para comprender
cdmo el conocimiento puede ser seleccionado, organizado
y transmitido.

Parece como si gran parte de la formacion del
profesorado se hubiera centrado, durante el pe-
riodo de expansion, en como ensefiar a los indivi-
duos en lugar de en como afrontar la cuestion de
qué se entiende por conocimiento. Se perdieron
de vista problemas como qué conocimientos son
dignos de ser transmitidos y como aplicar las
cuestiones intelectuales y morales a la ensefianza.
La respuesta a la pregunta de como se debe ense-
fiar estd subordinada a la respuesta a ¢Qué mere-
ce la pena ensefarse? Actualmente existe la ten-
dencia a acentuar la fragmentacién de la forma-
cién del profesorado, en lugar de a promover en-
foques mas amplios. Pero la calidad de la ense-
fianza es mds que una simple cuestiéon de méto-
dos. En una sociedad democridtica, garantiza la
igualdad de oportunidades en educacion y una
justicia igualitaria, asi como el acceso a los conoci-
mientos importantes para la vida.

El principal desafio: el sistema escolar

Il andlisis que hemos realizado puede resumir
se como sigue:
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Los sistemas educativos son construcciones so-
ciales. Se han ido formando en el curso de la his-
toria por diferentes razones y, en consecuencia,
comprenden tradiciones distintas. En principio
cabe distinguir dos corrientes principales vincula-
das a dos sistemas escolares basicos. Uno de estos
sistemnas nacié de la necesidad de servidores califi-
cados que tenian la iglesia y el estado. El otro, de
la necesidad de educar a los ciudadanos. Lo co-
miin a ambas tradiciones es la idea de que la edu-
cacion se basa en la lectura y la escritura y de que
el conocimiento estd vinculado a los textos. Con
el desarrollo de la educacién, se observa un pro-
ceso por el que se integran estas dos tradiciones.
No obstante, es importante identificarlas con sus
diferencias para comprender la estabilidad y el
cambio en la educacién. Las dos tradiciones se re-
flejan con claridad en los contenidos y organiza-
cién de la formacion del profesorado.

Con el desarrollo del fenomeno educativo, las
ideas sobre la educacién se hicieron progresiva-
mente mas abstractas, y el lenguaje referido a ella
cada vez mas elaborado. Asimismo, se establecie-
ron ciertos supuestos bdsicos que, en la actuali-
dad, dominan incuestionablemente la identifica-
cion de los problemas educativos y las soluciones
que se proponen. Uno de dichos supuestos es que
el saber especificamente pedagégico y didactico
tiene su fundamento en la psicologia y, mas en
concreto, en los conocimientos sobre el nifio
como individuo. Este ultimo, en cuanto sujeto de
aprendizaje, es la base de la pedagogia y la diddc-
tica. Tal enfoque ha impedido, hasta cierto punto,
la formacién de los profesores en los aspectos del
desarrollo de la escuela y del curriculo, en el co-
nocimiento de las condiciones sociales y culturales
de la sociedad y en las cuestiones morales basicas.

El proceso expansivo experimentado por la
educacion en este siglo y especialmente en la pos-
guerra, se llevo a cabo mediante una serie de re-
formas de amplio alcance, que hicieron mas visi-
ble el papel de la politica en el campo de la edu-
cacion (esta ultima se utilizaba ademds como me-
dio para el cumplimiento de fines politicos) y mo-
tivaron que se creara una gran administracién
educativa. Las reformas emprendidas supusieron
a su vez una ruptura con las tradiciones anterio-
res y una transferencia de competencias desde los
profesores a las instancias politicas decisorias y a
los administradores. A grandes rasgos, el fenome-
no puede describirse como un proceso de descali-
ficacion y desprofesionalizacion del profesorado.
Durante el periodo de expansién se crearon aso-
ciaciones que expresaban sus puntos de vista so-
bre la educacion, y los debates publicos dejaron
sentir sus efectos sobre los sistemas educativos.
Cuanta mds importancia adquiere la educacion,



tanto para la sociedad en general como para el
individuo, mds exigencias se le hacen. De forma
simultanea al cambio producido en el status pro-
fesional de los docentes y a las tendencias a la
descalificacion, se observa también que los nue-
vos fines y exigencias requieren docentes mejor
formados y mas profesionalizados.

En la actualidad, el sistema educativo es tema
de debate en muchos lugares y recibe fuertes cri-
ticas. Si éstas se dirigen contra un aspecto concre-
to, como la disminucién de sus niveles de calidad,
apenas son comprensibles. Parece que las escue-
las hacen lo que siempre han hecho. Pero si las
criticas van orientadas al hecho mismo de que la
escuela siga desempeiiando sus funciones tradicio-
nales, hay que interpretarlas como un sintoma de
pérdida de confianza en la educacién. El proble-
ma no parece ser por tanto que las escuelas
hayan dejado de cumplir esas funciones, sino jus-
tamente lo contrario. El desafio que afrontan hoy
en dia los profesores quizd es un reto planteado al
sistema escolar en su totalidad.

Bajo esta desconfianza en la educacién, obser-
vamos también los problemas del cambio de es-
trategias de la administracién educativa. Las es-
trategias desarrolladas en el periodo de expan-
sion y las experiencias que se adquirieron enton-
ces no son ya vilidas. Se estan disefiando nuevas
estrategias, y aplicindose nuevas formas de admi-
nistracion de la actividad educativa.

La tendencia a descentralizar la educacién pue-
de considerarse una de dichas estrategias. Al po-
nerla en relacién con el proceso de cambio, sur-
gen nuevos problemas. Descentralizar la adminis-
tracién de las escuelas exige que los profesores
adquieran nuevas calificaciones. Hasta cierto pun-
to, supone que recuperen las calificaciones perdi-
das. El principal problema es encontrar el equili-
brio entre las competencias educativas de las ins-
tancias de decision politica y de los profesionales
de la ensefianza. Para conseguirlo, la nueva califi-
cacion de los ensefiantes, o su nueva profesionali-
zacion, debe acabar con la percepcién actual que
los profesores tienen de si mismos. Lo que hace
falta no es tanto un aumento de los conocimien-
tos sobre cdmo ensefiar, sino que se potencie el sa-
ber acerca de por qué se enserian determinadas co-
sas. Frente a lo que ocurria en el pasado, cuando
las instituciones de formacién del profesorado se
dedicaban principalmente a impartir conocimien-
tos sobre la psicologia del sujeto individual, las
nuevas calificaciones requieren mas conocimien-
tos sobre la escuela misma, su gestion, sus roles y
funciones en una sociedad democratica, su histo-
ria y sus tradiciones.

El desarrollo de las nuevas calificaciones debe hacerse
sobre la base de que los docentes adquieran una idea

mads adecuada de su trabajo y de la importancia social y
cultural que éste tiene. Estos son los conocimientos que se
precisan, si bien ain no se encuentra muy elaborados.
Su desarrollo serviria de base de, por una parte, el status
de la profesion docente y del respeto hacia la enserianza
como trabajo intelectual; y por otra, de la reproducciin
cultural de la sociedad.

En este contexto es donde han de identificarse
los desafios concretos planteados a los profesores
y a la formacion del profesorado.

La sobrecarga de los curriculos

En este siglo, se ha dado a la educacion institu-
cional un papel mas importante en las tareas edu-
cativas bdsica de la sociedad. Como sefialaban los
educadores progresivos de principios de siglo, la
educacion de la sociedad moderna tenia su raiz
en la tecnologia y en el alto grado de division del
trabajo: la sociedad misma, la vida laboral y los
procesos tecnolégicos eran a menudo invisibles, y
la educacion y las escuelas debian hacerlos visi-
bles de nuevo. Todos estos cambios provocaron la
aparicion de nuevas asignaturas escolares e hicie-
ron que se introdujera la divisién del trabajo en la
escuela; asimismo, tuvieron importantes efectos
sobre la cantidad de conocimientos, actitudes y
destrezas que se ensefiaban en las instituciones
educativas. Esto ha sido la causa de una sobrecar-
ga cada vez mayor de los curriculos (a pesar de la
prolongacién de la edad escolar) y de la consi-
guiente presion ejercida sobre los profesores para
que realicen una seleccion.

La cuestion de la sobrecarga de los curriculos
es uno de los mayores desafios que tiene plantea-
dos la educacion. Como ya hemos senalado, el
problema de la administracién y la toma de deci-
siones consiste en recabar apoyo para una politica
especifica en un contexto donde actian distintos
grupos de presién. Existe también la tendencia a
que los fines oficiales de la educacion se hagan
cada vez mds abstractos, lo que permite una
mayor diversidad de interpretaciones. A su vez,
este proceso origina dos problemas importantes.

En primer lugar, los profesores encuentran difi-
cultades para poner en prictica un programa y
seleccionar lo que es esencial. El resultado suele
ser que los contenidos de aprendizaje se presen-
tan de forma superficial.

En segundo lugar, el énfasis cada vez mayor
puesto en la actividad evaluadora conduce a eva-
luaciones de caricter abierto. Evaluar significa
comparar fines con procesos o resultados. Si los
fines son abiertos, los resultados de la evaluacion
variaran en funcién de los evaluadores o de las
exigencias de quienes los contratan. Esto supone,
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a su vez, un oscurecimiento de los puntos de refe-
rencia del debate sobre la educacion.

Una forma de resolver el problema de la sobre-
carga de los curriculos es dar mds competencias a
los profesores. En los paises con una larga tradi-
cién de descentralizacion, esto no presenta gran-
des dificultades. En las naciones con sistemas es-
colares centralizados, habri que formar a los do-
centes en teoria y disefio del curriculo. En ambos
casos, es necesario que los profesores posean un
mayor conocimiento tanto del modo en que la
tradicion determina el hecho de que se enserien
determinados contenidos, como de los criterios
para la seleccion de estos ultimos.

El problema esencial en relacion con la selec-
cién de los contenidos de ensenanza es conseguir
un equilibrio entre quiénes van a decidir qué. En
una sociedad democritica, la seleccion de los con-
tenidos del curriculo no puede ni debe ser compe-
tencia exclusiva de los profesores. Al mismo tiem-
po, es importante reconocer que en ninguna so-
ciedad la influencia politica en el curriculo puede
llegar tan lejos como para determinar la eleccion
de las prioridades especiales que establece el do-
cente para un grupo de alumnos. En consecuen-
cia, no bastan los conocimientos sobre disefio del
curriculo: es necesario también un conocimiento
pormenorizado de las funciones y competencias
de quienes intervienen en la educacion.

Fuentes de aprendizaje alternativas

Los nifios de hoy viven en un mundo comercia-
lizado que dispone de una industria del ocio cuyos
curriculos son mucho mis influyentes que los im-
partidos por las escuelas. Del mismo modo que C.
P. Snow distinguia dos culturas en «The two cultu-
res and the scientific revolutionn (hay traduccién
espariola: «Las dos culturas y la revolucion cienti:
fican), podemos identificar dos culturas pedagogi-
cas: la de la escuela y la del comercio y el ocio.
Ello plantea al menos dos interrogantes funda-
mentales. En primer lugar, ¢deben ser integradas
ambas culturas? En segundo lugar, ¢Qué conse-
cuencias tiene su existencia para la educacion y la
formacion del profesorado?.

A la primera pregunta s6lo se puede responder
sobre la base de un andlisis politico, por lo que
nos limitaremos a mencionarlas. La segunda se
relaciona con los nuevos desafios planteados a los
profesores,

Las técnicas de la informacion utilizadas fuera
de la escuela son, como es légico, una consecuen-
cia de la informacion que de hecho se transmite
en la sociedad: es mas ficil presentar una cosa o
una tendencia con una técnica elaborada que ex-
plicar con ella la Revolucién Francesa y sus conse-
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cuencias, por poner solo un ejemplo. Sin embar-
go, el tradicional aislamiento de la escuela con
respecto a la vida de los nifios impide a los profe-
sores analizar la informacion que se difunde en el
mundo exterior. Sin embargo, comprender el tra-
bajo de los profesionales del «marketing» aporta-
ria nuevos conocimientos sobre coémo ensenar.
Asimismo, la moderna tecnologia de la informa-
cién puede utilizarse en mayor medida que hace
unos aios. «Es el inmenso potencial interactivo
de la dltima generacién de microordenadores y
videodiscos lo que los hace un instrumento tan
valioso para la ensefianza y el aprendizaje. En el
futuro, aunque quizis no antes de los afios 90,
cuando se haya desarrollado la quinta generacién
de ordenadores y los sistemas expertos se hayan
convertido en algo corriente, los nifios utilizardn
en sus casas un ordenador o un videodisco como
usan hoy un libro. Se debe formar a los profesores para
que utilicen imaginativamente los medios mds modernos
de la tecnologia educativa y de la informacion. El
aprendizaje en el domicilio y a distancia formaran
parte de lo que sin duda se convertira en un siste-
ma semi-formal de ensefianza paralelo al sistema
educativo formal de un pais. La television y la ra-
dio son ya una fuente importante de aprendizaje
en el domicilio, pero la préxima generacién de
hardware y software tendrin un potencial incluso
mayorn (5).

Las nuevas tecnologias

Asi pues, las nuevas tecnologias repercuten en
la forma en que aprenden los alumnos e incluso
en sus expectativas de aprendizaje. Ademads, no
son solo un medio de ensefianza, sino también
una materia que ensefiar. El uso de las nuevas
tecnologias no puede ser un fin, sélo un medio.
O, citando las conclusiones de un informe encar-
gado por el Consejo de Europa titulado «Las nue-
vas tecnologias y la formacion del profesoradon:

«Los profesores deben aumentar sus conoci-
mientos sobre las tendencias mundiales a fin de
mejorar la orientacion de su ensefianza. La evolu-
cion del mundo moderno no se limita a la intro-
duccién de las nuevas tecnologias, sino que in-
cluye los distintos fenémenos asociados a ellas, las
rapidas transformaciones del mercado de trabajo,
la creciente movilidad que se exige de la pobla-
cion trabajadora y las tendencias del desempleo y
la consiguiente reorganizacion de la jornada labo-
ral. El desafio de las nuevas tecnologias debe ser
asumido por un sistema educativo que ofrezca a

(5) Wragg, E.C.; Discussion paper for the hearing on
the teacher in question, Vagluz, Lichtenstein, 12.13
de mayo de 1986. Estrasburgo, Consejo de Euro-
pa, AS/Cult (37) 29, 25 de marzo de 1986.



todos una solida educacién general y una buena
formacién profesional. Los profesores deben es-
tar capacitados para desemperiar un papel insusti-
tuible en la concepcion de los programas de soft-
ware, aportando sus conocimientos esenciales so-
bre el drea de la ensefianza y las necesidades de
los alumnos. Se les debe dejar la iniciativa para
evitar una invasién de programas extranjeros. El
software es una cuestion de inteligencia, o lo que
es lo mismo, se relaciona con los valores y el sig-
nificado dé la cultura nacional.

La aplicacién de las nuevas tecnologias a la es-
cuela no tendra ningin futuro a menos que se lle-
ve a cabo con el respeto debido a los objetivos de
ensefianza establecidos por la escuela y con una fi-
nalidad exclusivamente educativa, y a menos que
los profesores que deban utilizarlas gocen de unas
condiciones de formacién. éptimas, asi como de
las mejores condiciones materiales posibles para
dicha aplicaciony (6).

El libro de texto

Hemos afirmado que el desafio que supone la
sobrecarga de los curriculos, entendido en el con-
texto de los cambios que tienen lugar en la edu-
cacion, exige del profesor nuevos conocimientos
que le den una vision general de la educacién y
de sus exigencias sociales, econémicas y cultura-
les. También hemos defendido la necesidad de
utilizar la tecnologia de la informacién. Ambos
factores, tomados conjuntamente, constituyen un
desafio para el libro de texto.

El libro de texto es tal vez el material que mas
determina el resultado de la ensefianza. Su impor-
tancia ha sido demostrada en numerosas investi-
gaciones. Sin embargo, raras veces se convierte
en tema de debate. No se hacen criticas de los li-
bros de texto. Mientras que un libro de poesia
que seri leido por un reducido nimero de perso-
nas merece criticas en los periddicos, el libro de
texto, que sera utilizado por toda una generacion,
apenas despierta el interés de la opinién publica.
En una situacién de sobrecarga de los curriculos,
el autor del libro de texto es a menudo quien se
encarga de seleccionar lo que considera mas im-
portante. Los libros de texto no han cambiado de
forma tan espectacular como los curriculos. El as-
pecto mis interesante de las nuevas tecnologias
aplicadas a la educacion es la alternativa que ofre-
cen al hasta ahora dominante sistema del libro de
texto. Ademds, en las escuelas en que los profeso-

(6) New technologies and the training of teachers. Es-
trasburgo, Consejo de Europa, CDCC (86) 28,
1986, pig. 23.

(7) Goble, N.M.; op. cit.

res elaboran sus propios textos con ayuda de ma.
quinas copiadoras, las nuevas tecnologias aportan
instrumentos mucho mas eficaces de almacena-
miento y renovacion de los materiales de ense-
fianza.

En Bélgica, Reino Unido y Francia, cuando se
habla de conocimientos informiticos en educa-
cion y éstos se introducen en los curriculos, se tra-
ta de los contenidos y destrezas que deben apren-
der los alumnos para el uso de los ordenadores.
Pero las nuevas tecnologias tienen un potencial
educativo mucho mds amplio. La utilizacion de
microordenadores conectados a bases de datos
ofrece la posibilidad de cambiar de forma radical
el sistema del libro de texto. Después de los profe-
sores, los libros de texto son el factor mas impor-
tante para la calidad de la educacion. Los cambios
que se producen en el conocimiento tardan en
llegar a los libros de texto. Con el uso de los orde-
nadores se abren nuevas posibilidades de elabora-
cién de textos que se adapten continuamente a
cada situacion de ensefianza.

Los libros de texto confeccionados por el profe-
sor con ayuda de ordenadores pueden renovarse
continuamente, adaptarse a las necesidades indivi-
duales de los alumnos y ajustarse a los resultados
de las pruebas de diagnéstico. La utilizacion de or-
denadores por parte de los docentes es tal vez
una innovacién mucho mds importante que su
uso como objelo de ensefianza, aunque, curiosa-
mente, se han hecho pocos intentos por desarro-
llar este tipo de sistemas. Ello podria ser una ta-
rea importante para las organizaciones educativas
internacionales.

Ademis de una mejora de la calidad de la ense-
fianza, la utilizacion de ordenadores para la elabo-

‘racion de materiales por parte del profesor ten-

dria otras consecuencias.

La primera se relaciona con el problema que
siempre se ha considerado un desafio para la edu-
cacion, a saber, el planteado por el ripido avance
del conocimiento. Cuando se debate esta cues-
tién, parece a menudo como si el aumento del co-
nocimiento se considerase algo espontineo y no
organizado. Sin embargo, se trata de un proceso
muy ordenado, que, en la ciencia, sigue las lineas
marcadas por las teorias cientificas hasta que se
produce una ruptura, y en este caso los nuevos
enfoques solo son comprensibles a la luz de los
sisternas teoricos anteriores. Por tanto, un modo
de afrontar el problema de la cantidad creciente
de conocimientos es acceder a sus codigos organi-
zativos.

Esto significa que la formacién del profesorado
debe orientarse a la ensefianza de las teorias y las
bases de la organizacion del conocimiento. Ticne

827



que centrarse, por una parte, en los conocimien-
tos sobre desarrollo del curriculo, segiin hemos
demostrado, y por otra, en la organizacion del co-
nocimiento que transmiten las escuelas. Al mis-
mo tiempo, es necesaria una apertura a los nue-
vos conocimientos, y las nuevas tecnologias ofre-
cen tal posibilidad. Los materiales elaborados por
el profesor pueden renovarse de un modo que re-
sulta imposible con los libros de texto tradiciona-
les y las mdquinas copiadoras existentes. Pero di-
cha renovacién (y esta es la otra cara de la mone-
da) exige del profesorado un conocimiento pro-
fundo de la organizacién de los cuerpos de cono-
cimientos que debe transmitir.

La segunda consecuencia es que la combina-
cién de mds conocimientos tedricos sobre las dis-
tintas asignaturas, un mayor conocimiento peda-
gogico asimismo teorico y a la elaboracion de li-
bros de texto y materiales de ensefianza, creara
una nueva competencia profesional de los docen-
tes visible en la sociedad. Ello reforzaria el status
de la profesion docente e impediria la sustitucién
de los profesores por personas no formadas para
las tareas de ensefianza.

El contexto moral

Hace cuarenta arios, el ochenta por ciento de
los jovenes europeos se incorporaban al trabajo a
los catorce afos. En la actualidad, més del ochen-
ta por ciento permanecen en la escuela con dieci-
siete afios. Esta ampliacion de la edad escolar su-
pone una prolongacion de la adolescencia, y tam-
bién que las escuelas tienen que responsabilizarse
de la educacion de los jovenes y de su transicion
al mundo adulto. Los cambios que han tenido lu-
gar en las instituciones educativas bisicas signifi.
can que la escuela se hace cargo de la educacién
integral del nifio. Los alumnos no son objetos de
ensefianza, sino sujetos del proceso de socializa-
cion. Por tanto, los profesores no pueden ya cons-
truir su identidad profesional limitindose a la
asignatura que imparten. La profesion docente
tiene que relacionarse con los fines mis comple-
jos y sutiles de la educacion contempordnea, a sa-
ber, formar la personalidad y educar a ciudada
nos responsables. Esta tarea ofrece especiales difi-
cultades en una sociedad pluricultural «en un mo-
mento en el que numerosos factores, que van
desde el interés economico al aumento de la di-
versidad énica de las poblacion europea, impri-
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men en nosotros la sabiduria del respeto a las
otras culturas» (7). Y, evidentemente, estas dificul-
tades aumentan todavia mds en una situacién en
la que muchos jovenes que salen de las escuelas
no encuentran un empleo estable, cuando pensa-
ban que la educacion seria un medio de acceder
al mercado de trabajo.

Este conjunto de problemas plantea una con-
tradiccion entre la moral que se ensefia en las es-
cuelas y la que rige en el mundo exterior. Los jo-
venes europeos viven en un mundo en el que los
conflictos internacionales pueden provocar la ani-
quilacién total de la especie. Nunca en la hfstom
han estado las ideologias tan vinculadas a la fuer-
za militar. Crecer en este mundo, encontrar una
identidad y enfrentarse a las cuestiones principa-
les de la vida, todo esto na es s6lo un reto plantea-
do a los adolescentes, sino un desafio para las ins-
tituciones educativas fundamentales. Nunca la en-
sefianza ha estado tan desarrollada, y nunca se ha
necesitado tanta educacion.

Este problema moral en la educacién y para la
educacién no puede considerarse algo que puede
ensefiarse como cualquier asignatura. Es algo que
hay que abordar en los procesos educativos dia-
rios, a través del modo en que los profesores tra-
bajan y tratan a sus alumnos.

Otro problema muy relacionado con el ante-
rior es el de la igualdad de oportunidades. La
igualdad en educacion fue uno de los elementos
fundamentales de las grandes reformas. Sin em-
bargo, con la recesién econémica parece que lo
unico importante es la calidad de la educacién.
Hay que decir a este respecto que, para el nifio
que entra en el sistema educativo, las cuestiones
de la justicia y la igualdad se identifican con las
que se refieren a la calidad. Es dificil ver cémo
puede mejorarse la calidad de la educacion en
una sociedad democritica sin que se aborden en
primer lugar los problemas bisicos de la igualdad
y de la justicia.

El problema de la igualdad estd vinculado estre-
chamente al grado de autonomia de que goza el
sistema educativo en la sociedad. A esto ya nos
referimos en su momento como el dilema de la
educacion contemporinea: adaptarse a la socie-
dad y, al mismo tiempo, no reproducir su estruc-
tura. Ello nos conduce de vuelta a la cuestién de
la administracion educativa y al equilibrio entre la
administraciéon publica y la competencia profesio-
nal de los enseriantes.









STENHOUSE L. (1987). La investigaciin
como base de la enserianza. Seleccion de textos
por J. Rudduck y D. Hopkins. Madrid: Mora-
ta (Edicion original en 1985). pp. 183

Este libro consiste en una compilacién de
articulos, ponencias, seminarios, e incluso
charlas de Lawrence Stenhouse. Dicho au-
tor, fallecido en 1982, marco toda una linea
en el campo de la investigacion y el desarro-
llo de curriculares durante la década de los
70, especialmente en Gran Bretaiia. Desde
la tradicién de la investigacion en la accion
—iniciada por K. Lewin a finales de la Segun-
da Guerra Mundial- Stenhouse reacciona
frente a una concepcion artificial y reduccio-
nista de la educacion promovida respectiva-
mente por —siguiendo la terminologia de
Carr y Kemmis— «Teorias educativasy (O™
Connor, Hirst) y «Aproximaciones tecnolo-
gicasy (Tyler). Stenhouse propone su idea
del profesor como investigador y aporta
una concepcion curricular flexible, en la
que docencia e investigacién aparecen im-
bricadas bajo enfoques metodologicos de
corte etnografico. Su Humanities Curriculum
Project (Proyecto de Curriculum sobre Hu-
manidades) supuso la concrecion mas lo-
grada de su pensamiento pedagdgico.

Esta recopilacion de textos y/o extractos
de textos fue publicada en Londres en 1985
(Heinemann Educational Books LTD) por su
esposa: Jean Rudduck y por David Hopkins.
La primera trabajé con Stenhouse en el
CARE (Centro de Investigacion Aplicada a
la Educacion de la Universidad de East An.

Revista de Educacién, num. 285 (1988), pags. 333.348.

glia), del que éste era director, y formé par-
te del equipo que diserié el, anteriormente
mencionado, Humanities Curriculum Project.
David Hopkins, por su parte, colaboré en
los 1ltimos trabajos que preparaba Stenhou-

se. Entre ellos, destaca un estudio
—desarrollado junto con Rudduck y publica-
do en 1984~ sobre el papel de la biblioteca
en la transicion del estudiante desde una si-
tuacién dependiente de instruccién a una si-
tuacion autonoma.

El titulo del libro: La investigacion como base
de la enserianza corresponde al titulo de una
leccién inaugural, efectuada por Stenhouse
en 1979, en la Universidad de East Anglia.
Con él se pretende sintetizar, a modo de
epitome, lo que ha sido el eje directriz de su
pensamiento y su obra. Asi, encontramos
una recopilacién de 26 textos o fragmentos
de textos —de diversa naturaleza y varios
inéditos— que recogen ideas relacionadas
con tres temas basicos: la investigacion edu-
cativa, el desarrollo curricular y el papel del
enseniante como docente investigador.

La estructura formal del libro, diseriada
por los compiladores, se organiza
—consecuentemente— en torno a tres partes:
una primera, titulada «Investigacion», una
segunda, titulada «Curriculumy, y una terce-
ra, que desarrolla la lecciéon inaugural que
da titulo a la obra. En las dos primeras par-
tes, la estructura es la siguiente: en primer
lugar, los compiladores desarrollan un bre-
visimo abstract de lo que va a ser cada par-
te; a continuacion situan un texto integro de
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Stenhouse que ha de servir de marco rete-
rencial para el tema correspondiente. A par-
tir de aqui, se organiza un conjunto de ex-
tractos de textos, ponencias, seminarios o
charlas que —agrupados alrededor de deter-
minados epigrafes— pretenden desarrollar,
de modo mis detallado, los aspectos mas re-
levantes del texto integro o troncal.

Este modo de organizacion y seleccion de-
termina cierto tipo de ventajas e inconve-
nientes. Entre las ventajas tenemos: dispo-
ner de textos breves, desarrollados en diver-
sos contextos; posibilidad de realizar un
buen filirado de ideas y —en definitiva— pro-
porcionarnos un acceso riapido y directo al
pensamiento de Stenhouse. Entre los incon-
venientes tenemos: en primer lugar, el peli-
gro de que el Stenhouse que se nos presen-
ta en este libro esté —hasta cierto punto—
sesgado por los compiladores. Hay que con-
siderar que sdlo 4 de los 26 textos recopila-
dos son textos originales, integros. En se-
gundo lugar, encontramos, en algunos apar-
tados, una dificultad de lectura derivada de
la premeditada condensacion que se hace
de la argumentacion del autor. Por ultimo,
tenemos un cierto solapamiento de unos
textos con otros. Esto, aunque inevitable,
implica una excesiva repeticion de pensa-
mientos y ejemplos ciertamente incémoda.
Asi pues, la perdida de elementos contex-
tuales y la forzada hilvanacion de los frag-
mentos son circunstancias que el posible lec-
tor habrd de tener presentes al abordar el li-
bro.

La primera parte de la compilacion («In-
vestigaciony) consta de un articulo troncal ti-
tulado: «éQué es la investigacion?» y de dos
epigrafes o agrupaciones de textos: «Un
concepto de investigacion» y «Lo que la in-
vestigacion puede brindar a los profesoresy.
El articulo troncal —publicado en 1981~ de-
sarrolla una reflexion sobre la investigacion
en ciencias sociales, subrayando el valor de
los métodos histéricos, por contraposicion a
los métodos tradicionales, en la compren:
sion de los fendémenos educativos. Stenhou-
se propone en este articulo una nueva apro-
ximacion a dichos fenémenos a través de la
investigacion en la accién. Propone una dia-
léctica de lo tedrico y lo prictico en el que,
este dltimo aspecto, no quede relegado. En
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este modelo, la figura del profesor como in-
vestigador cobra un papel estelar: «los mejo-
res laboratorios educativos (esto es, las aulas)
se hallan a cargo de los profesores, no de in-
vestigadoresy, afirma. Desde esta optica, el
autor critica al investigador educativo tradi-
cional por entender que emplea métodos
inadecuados —derivados de las ciencias natu-
rales— y que aborda su objeto de estudio de
modo idealizado. Por ello, critica el hecho
de que la investigagion educativa se base,
casi exclusivamente, en disciplinas afines
(Historia, Filosofia, Psicologia y Sociologia) y
no en una «teoria de la pedagogia» basada
en una aprehension real de la experiencia.

En el primer epigrafe de esta primera
parte («Un concepto de investigacionn) en-
contramos cuatro fragmentos. En los dos
primeros, se critica el uso del llamado «pa-
radigma psicoestadisticon (concepto acufia-
do por Fienberg). Basado en la comparacion
de muestras y la estadistica cldsica, su utiliza-
cion es inadecuada en la ivestigacién educa-
tiva. Como contrapropuesta, Stenhouse pro-
pone la opcién de la llamada «investigacion
iluminativan. En ella , es de vital importan-
cia el criterio profesional y estudios de ca-
SOS.

En el segundo epigrafe («lo que la investi-
gacion puede brindar a los profesores») ani-
ma al fortalecimiento de ese criterio profe-
sional del profesor, llegando a formulacio-
nes contundentes: «Lo que trato de hacer es
estimular la impresion de que pueden dese-
char todas las estadisticas si no coinciden
con la realidad que ustedes conocen, y cuan-
do examinen resultados estadisticos, de al-
gun modo lo oportuno serd acabar hablan-
do de la experiencia y no de desviaciones ti-
picasn. En esta linea, encontramos cinco
fragmentos en los que se exponen ejemplos
y reflexiones sobre como el profesor puede
utilizar la investigacién para perfeccionar su
labor docente.

En la segunda parte del libro («Curricu-
lum») encontramos un articulo troncal titu-
lado: «Definicion del problema del curricu-
lum» y un total de 14 fragmentos distribui-
dos en tres epigrafes: «Un concepto de cu-
rriculumy, «Un concepto de disefio curricu-
lary y «Un concepto de investigacién del cu-



rriculum, el profesor y el arte de ensefiar.
En el articulo troncal —cuyo origen primario
es una ponencia de 1973— Stenhouse afron-
ta la polisemia del manido término «curri-
culumy. Para €l, el curriculum es un proble-
ma caracterizado por la perpetua dificultad
de relacionar ideas con realidades; es decir,
de conciliar el curricula «a priori» con el cu-
rricula en el aula. Sin embargo, este articulo
no consigue aglutinar los elementos necesa-
rios de un texto vertebrador. Esta segunda
parte se caracteriza por la presencia de gran
cantidad de fragmentos breves, de desigual
interés y calidad.

Bajo el primer epigrafe («Un concepto de
curriculumy), los compiladores seleccionan
cinco fragmentos que permitan al lector de-
limitar las caracteristicas bdsicas del curricu-
lo de Stenhouse. Dicho curriculo se distin-
gue por ser el instrumento, a partir del cual,
el maestro ensefia e investiga sobre su en-
senianza. Dicho burdamente, el curriculo
para Stenhouse es algo concebido para «ser
usado» y no para ser contemplado o segui-
do. Tal concepcién implica la existencia de
un curriculum llamado «hipotético» y de un
perfil docente con mayor plasticidad y pre-
disposicién al cambio.

En el segundo epigrafe («Un concepto de
disefio  curricularn), Stenhouse plantea
—también a lo largo de cinco fragmentos—
su critica hacia el modelo de objetivos y pro-
pone un modelo de proceso en la accién. El
modelo de objetivos , fundamentado por
autores como Tyler y Bloom, adopta una in-
terpretacion conductista del curriculo. Para
Stenhouse, mas cercano a otro tipo de tradi-
ciones (Schwab y su aproximacion prdctica a
la educacién), el modelo de objetivos sim-
plifica en exceso el proceso educativo. A su
modo de ver, dicho modelo no respeta la
naturaleza del conocimiento: «El conoci-
miento no es reductible a conductas». En
consecuencia, propone un modelo proce-
sual de disefio curricular. En él, los conteni-
dos priman sobre los objetivos y el desarrollo
de la comprension sobre la adquisicion de
destrezas.

En el tercer epigrafe («Un concepto de in-
vestigacion del curriculum, el profesor y el
arte de la ensefianzan), los compiladores in-
tentan delimitar la particular concepcion,

que éste tiene, de la profesion docente. Rud-
duck y Hopkins la formulan de este modo:
«La enserianza es algo mas que una tecnolo-
gia que quepa dominar, es un arte y el artis-
ta es el investigador par excellencen. Efectiva-
mente, la ensefianza es un arte y el ensefian-
te un artista. Frente al modelo de objetivos
tyleriano, Stenhouse propone un modelo
procesual; frente a un profesor-tecndlogo
propone un profesor-artista. Asi a la palabra
warte» subyace una justificada reivindicacion
histérica contra la consideracién del profe-
SOr COMO un «peon intelectualy al servicio
de un curricula. De los cinco fragmentos
que componen este epigrafe, cabe destacar
el altimo de ellos: «Investigacién del curricu:
lum, talento y ensefianza». En él, se realiza
una magnifica sintesis de gran parte de las
ideas que se desarrollan a lo largo de la
compilacion.

La tercera parte del libro es la leccion
que —como ya hemos repetido— da titulo al
mismo: «La investigacion como base de la
ensefianza». Planteada de modo muy agil,
supone una reflexion de Stenhouse sobre la
provisionalidad de conocimiento y sus re-
percusiones para la educacion. Como seria-
lan los compiladores en su introduccion, el
tema de la relacion entre autoridad y cono-
cimiento estd siempre presente en el pensa-
miento pedagégico de Stenhouse. En el fon-
do lo que se suscita es como el profesor en-
frenta la posibilidad de vivir su docencia sin
el recurso a la autoridad: tanto desde un
punto de vista organizativo como psicologi-
co. En este texto, el autor nos muestra el
niicleo epistemologico que subyace a la tota-
lidad de sus propuestas pedagogicas.

El libro, al margen de una ingente canti-
dad de sugerencias, ofrece un excelente pro-
logo realizado por M* Antonia Casanova. Lo
mismo cabe decir de la introduccién realiza-
da por Rudduck y Hopkins. Ambos preim-
bulos facilitan al lector la entrada en un tex-
to aparentemente sencillo, pero que suscita
profundas cuestiones de fondo. Sin embar-
go, el entusiasmo que —tanto unos como
otros— parecen sentir por Stenhouse deberia
ser aniquilado por el lector: algunos autores
(p-e. Crittenden) han realizado serias criticas
a su concepcion. Al final del libro, encontra-
mos una seleccion bibliogrifica de la obra
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de Stenhouse y una bibliografia adicional
-realizada por la autora del prélogo— sobre
temitica curricular, que enriquecen la vi-
sion globalizadora que se pretende dar del
pensamiento y la obra de Stenhouse.

Esta recopilacién constituye un comple-
mento idéneo de la obra basica de Stenhou-
se: Investigacion y desarrollo del curriculum (pu.
blicada en la misma editorial que ésta) ayu-
dando a diversificar la visién uniformizante
de aquella. Esta compilacion, especialmente
recomendable para profesores (con inde-
pendencia del nivel educativo) e investigado-
res en educacion, estd repleta de sugeren-
cias de «reflexion-acciénn. Accesible, en tér-
minos generales, por la brevedad de sus
fragmentos y la variedad de ideas que se
apuntan, constituye —sin duda alguna— un
texto propicio para el sano ejercicio de la
autocritica educativa

Carlos Hernandez Blasi

JAHODA, M.: Empleo y desempleo: un andli-
sis socio-psicoldgico, Madrid, Morata, 1987.

La estructura actual del empleo ha veni-
do desarrollindose desde la época de la re-
volucién industrial. A lo largo de los dos si-
glos transcurridos desde entonces, se han
producido una serie de cambios importan
tes en el mundo laboral, pero todavia hoy
permanecen inalterables algunas de las fun-
ciones que tal estructura cumple en la socie-
dad. Una de estas funciones parece eviden-
te: el empleo es el medio que la mayoria de
las personas utiliza para ganarse la vida. Sin
embargo existe otra que no se aprecia con
tanta claridad y que consiste en que el pues-
to de trabajo proporciona a la persona una
seric de experiencias que le sirven para sa:
tisfacer algunas de sus necesidades psicologi-
cas. En otras palabras, podria decirse que te-
ner un empleo no sélo nos sirve para obte-
ner un sueldo, sino que nos da la oportuni-
dad de enriquecer nuestro mundo social y
estructurar nuestra personalidad.

Si admitimos que el empleo no tiene solo
un significado econémico para el individuo,
tendremos ‘que pensar también que las con-
secuencias del desempleo no son materiales
unicamente. Esta es la tesis que Marie Jaho-
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da defiende en lo que se ha llamado «mode-
lo de la privacionn. Este modelo, propuesto
por la autora hace mds de cincuenta afios,

* estudia las consecuencias psicologicas del de-

sempleo en contraste con las funciones que
cumple desempenar un empleo. Estas fun-
ciones se resumen en cinco: estructuracién
del tiempo, ampliacién de las relaciones so-
ciales mas alli de las familiares, participa-
cion en las metas colectivas, obtencién de
un status social y clarificacion de la identi-
dad personal y, por iltimo, realizacién de
una actividad regular.

Desde esta perspectiva el libro que nos
ocupa va analizando los efectos psicosociales
del desempleo en el mundo actual, valién-
dose para ello de la presentacion de resulta-
dos obtenidos en investigaciones proceden-
tes del campo de la Psicologia Social.

Antes de comenzar con la exposicién pro-
piamente dicha, la autora realiza una distin-
cién entre los términos «empleon y «traba-
jo». Esta distincién se hace necesaria ya que
ambas palabras, que en realidad tienen sig-
nificados diferentes, a menudo se utilizan
como sinénimos, no solo en el lenguaje co-
loquial sino incluso en publicaciones de ca-
rdcter cientifico. El término «trabajon admi-
te un gran numero de significados diferen-
tes, no todos relacionados con actividades
economicas. Es, por tanto, un término que
incluye, pero no equivale, a empleo. Las ex-
posiciones académicas y el debate social,
aunque utilicen la palabra trabajo, en reali-
dad se centran en el empleo, que podria de-
finirse como un tipo determinado de traba-
jo: aquel por el que se recibe una remunera-
cion material. Es importante precisar las
cuestiones terminoldgicas, ya que en cien-
cias sociales las definiciones no son neutras,
sino que reflejan juicios de valor. Un ejem-
plo nos lo ofrecen en castellano los térmi-
nos «empleadon, «trabajador» y «profesio-
naln.

Una vez delimitadas las diferencias entre
los términos, la autora nos presenta los an-
tecedentes historicos de la situacion actual.
En la época de la gran depresion de los
aros treinta, el hecho de no contar con un
puesto de trabajo solia llevar asociada la pri-
vacion economica. Sin embargo estudiosos



como el de Marienthal en Austria o Green-
wich en Inglaterra, demostraron que exis-
tian otras consecuencias del desempleo que
no estaban ligadas a la pobreza. Estas conse-
cuencias psicolégicas pronto dejaron de ser
un problema individual para convertirse en
un problema social de primera magnitud,
especialmente para los jovenes y los nifios. Se
temia entonces que la situacién desemboca-
ra en una revolucién, aunque bien pronto
se comprobé que el desempleo masivo con-
duce a la resignacion, tanto en la vida perso-
nal como en los cambios sociales. Tras una
primera fase de angustia y miedo ante la
nueva situacion comienza la lucha de los tra-
bajadores desempleados por conseguir otro
puesto de trabajo y cuando tales esfuerzos
fracasan el resultado final es la apatia.

Es cierto que desde los afios treinta se
han producido cambios sociales de gran im-
portancia, como el aumento de la escolariza-
cién obligatoria, la expansion de la educa-
cién superior, el crecimiento del nivel de as-
piraciones, etc. Debido a esto esti justificado
cuestionarse si las experiencias de los de-
sempleados de entonces estin reproducien-
dose en la actualidad. La privacion econémi-
ca que lleva asociado el desempleo es ahora,
por regla general, menor que la de enton-
ces. Sin embargo lo que a la autora le inte-
resa conocer es si la privacion psicologica
continia siendo la misma. Para ello analiza
las consecuencias psicosociales del desem-
pleo en cuatro grupos especificos. Los tres
primeros grupos son los de los jévenes que
acaban de finalizar la ensefianza secundaria,
las mujeres y las personas de raza negra, to-
dos ellos con tasas de desempleo particular-
mente elevadas. El cuarto grupo lo compo-
nen ejecutivos y profesionales, es decir, per-
sonas para las que la pérdida de un puesto
de trabajo no estd asociada con la pobreza.

A partir del estudio de las consecuencias
del desempleo en los cuatro grupos mencio-
nados, la autora llega a la conclusién de que
los seres humanos tienen una serie de nece-
sidades psicologicas que deben ser satisfe-
chas. En las sociedades modernas el meca-
nismo por el que tales necesidades se satis-
face, es el empleo, razén por la que Jahoda
insiste en la importancia de mejorar el mun-
do laboral.

La preocupacién por humanizar las con-
diciones de empleo actuales es el tema que
se aborda en el siguiente capitulo de la
obra. En él se analizan los resultados obteni-
dos en las numerosas experiencias realiza-
das con el fin de adecuar el puesto de traba-
jo a las caracteristicas del trabajador. No son
solo desempleados los que viven la expe-
riencia de privacion psicolégica, sino algu-
nos trabajadores que desempefian puestos
de trabajo en condiciones negativas. Sin em-
bargo los intentos llevados a cabo para me-
jorar tales condiciones parecen apoyar la
idea de que no es ficil humanizar el empleo
de forma definitiva. Es necesario que la me-
jora vaya adaptindose continuamente a los
cambios tecnolégicos, sociales y politicos.

En el ultimo capitulo la autora resume la
contribuccion que la Psicologia Social puede
aportar a la comprension del mundo del
trabajo, el empleo y el desempleo. El conoci-
miento profundo de estas cuestiones permi-
te a Jahoda aventurarse en el prondstico de
lo que sucederd en la préxima década. Su
predicion no es optimista, al menos a corto
plazo, aunque considera que existen posi-
bles vias de solucion. En este sentido es fun-
damental el papel de una educacién adecua-
da y el cambio de los principios organizati-
vos actuales. La obra concluye afirmando
que es necesario superar la vision estricta-
mente econémica del desempleo. No pode-
mos olvidar que, en definitiva, lo que im-
porta son las personas.

Este libro es fruto del trabajo que M. Ja-
hoda ha realizado a lo largo de toda su vida.
Considerada hoy como una autora clisica
en Psicologia Social, en esta obra resume
toda su contribucién al conocimiento del
mundo del trabajo. En un lenguaje sencillo
la autora va presentando al lector un riguro-
so andlisis de las consecuencias psicosociales
del desempleo, utilizando para ello los resul-
tados de un buen numero de investigacio-
nes de campo.

Hasta ahora no existia en castellano un
texto que, manteniendo el rigor cientifico,
permitiese al lector no especializado acceder
al estudio de las consecuencias psicologicas
y sociales del desempleo. La lectura de esta
obra nos ofrece la oportunidad de profundi-
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zar en uno de los mayores problemas de las
sociedades industrializadas, superando la vi
sion meramente economica del mismo.

Se trata, en definitiva, de un libro en el
que se unen con maestria la precision cienti-
fica y la claridad narrativa. Su lectura sera
de indudable interés para todos aquellos
que deseen profundizar en la influencia que
el desempleo ejerce sobre la persona y la so-
ciedad.

Immaculada Egido Galvez

ZIMMERMANN, D.: Observacién y comuni-
cacion no verbal en la escuela infantil, Madrid,
Morata y Centro de Publicaciones del M.E.C.,
1987.

Cuando el nifio ingresa en la escuela in-
fantil posee un lenguaje verbal mis o me-
nos rudimentario para comunicarse con los
demis. Pero este lenguaje verbal no es,
como han venido demostrando repetida-
mente los estudios de Wallon y otros auto-
res, el tinico medio del que el nifio dispone
para transmitir sus mensajes, sino que cuen-
ta con otro poderoso instrumento de diilo-
gO: su pl‘OplO CUCI’!}O.

Desde su nacimiento, el nifio manifiesta a
través de su actitud corporal todo aquello
que necesita y desea. Sus gestos, sus movi-
mientos y sus expresiones corporales con
las claves que los adultos intentan descifrar
para comprenderle. A su vez, el nifio inter-
preta lo que los demis le comunican a tra-
vés del cuerpo. A medida que el nifio crece,
va progresando en la adquisicion del len-
guaje verbal, pero esto no significa que la
comunicacién no verbal desaparezca, sino
que, por el contrario, este tipo de lenguaje
se va haciendo cada vez mas complejo y di-
ferenciado.

En esta obra, D. Zimmermann trata de
aportar nuevos datos sobre la evolucion de
las comunicaciones no verbales en los nirios,
a partir del estudio de la conducta de doce
alumnos de escuela infantil, observados y se-
guidos durante tres anos.

El libro presenta, por tanto, una investiga-
cion llevada a cabo durante el periodo de
1973 a 1976 por un grupo de profesoras y
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directoras de parvulario, en la que se inten-
ta dar respuesta, entre otras, a las siguientes
preguntas: cModifica el acceso al codigo ver-
bal la comunicacién no verbal en el nifio?.
¢Se reducen tales comunicaciones o, por el
contrario, se van ampliando a medida que
el nino crece?. ¢Utlizan los educadores de
parvulario formas de comunicacién no ver-
bal?. ¢Las utilizan con todos los nifos o solo
con algunos?. ¢Fomenta la escuela formas
verbalizadas de comunicaciéon en detrimen:
to de las no verbales?, etc.

Ademas de resolver estas cuestiones a lo
largo de la primera parte, la obra presenta
también un segundo apartado, en el que se
analiza la influencia que el proceso de ob-
servacion tiene sobre las actitudes y los mé-
todos de ensefianza de las educadoras que
tomaron parte en el estudio.

La investigacion fue llevada a cabo, tras
una fase inicial de sensibilizacion del profe-
sorado, con un procedimiento de trabajo
que pretendia convertir en deliberadas y sis-
tematicas las observaciones que los ense-
fantes realizan de manera intuitiva e infor-
mal en su practica diaria.

El grupo de trabajo estaba formado por
doce educadoras voluntarias a las que se les
pidio que eligiesen, de acuerdo con sus pro-
pios criterios, a un alumno determinado,
para observarle dos o tres veces por semana
durante dos minutos aproximadamente.

El hecho de que los alumnos fuesen esco-
gidos libremente por las profesoras respon:
dia a una preocupacion del autor, que inten-
taba con ello descubrir lo que sucede nor-
malmente en la escuela, es decir, qué alum-
nos son los que destacan dentro de una cla-
se, quiénes son los ninos observados y esti-
mulados por los profesores y por qué. El re-
sultado de las elecciones no puede ser mas
revelador: todos los ninos seleccionados per-
tenecen a la categoria de alumnos «buenos»
e «inteligentes» o, por el contrario, a la de
nifios con dificultades graves de adaptacion
a la escuela. Esto supone que los alumnos
que no forman parte de estos dos grupos
extremos (aproximadamente el ochenta por
ciento de los que asisten a la escuela) no
han sido seleccionados por ninguna prolcso-



ra ‘V, POI' tanto, no estin GCrCSCﬂlﬂ.dOS en
esta investigacion.

A lo largo de los tres primeros afios de
escolaridad las observadoras van registran.
do el comportamiento no verbal de los ni-
fos, centrandose particularmente en una se-
rie de temas seleccionados de antemano. Es-
tos temas eran los siguientes: el empleo de
los cinco sentidos, la amistad, la colabora-
cién y la cooperacion, el racismo, la agresivi-
dad, la sexualidad y la jerarquia. Del analisis
de estas observaciones se deducen en la
obra algunas conclusiones de gran impor-
tancia para la educacion preescolar, ya que
queda de manifiesto que la comunicacién
no verbal que el adulto establece al obser-
var al nifio, suscita en éste un fuerte deseo
de comunicacién verbal. En otras palabras,
puede decirse que la utilizacion, por otra
parte del profesor, de métodos diddcticos
que favorezcan las actividades no verbales,
provoca en los alumnos un desarrollo de los
procesos lingiiisticos.

Ademas de la anterior conclusion, la in-
vestigacion aporta también otros datos de
interés para el educador de parvulario, tales
como el hecho de que la propia observacién
se revela como una intervencion pedagégi-
ca eficaz, ya que el nifio se siente favorecido
al darse cuenta de que su profesora le ob-
serva y esta relacion con ella le ayuda a pro-
gresar en sus aprendizajes.

Pero la observacion no sélo produce efec-
tos en los nifios, sino también en las propias
observadoras. Por esta razén, la segunda
parte del libro estd dedicada a analizar la in-
fluencia que ejerce el seguimiento de la con-
ducta no verbal de un alumno en las actitu-
des y prdcticas educativas de los docentes.
Las conclusiones de este segundo apartado
no son menos interesantes que las citadas
anteriormente, puesto que se pone de mani-
fiesto como se van modificando las relacio-
‘nes de la observadora-profesora con el nifio,
a medida que avanza la investigacion.

La evolucién de las actitudes en las profc'
soras ha sido analizada en el libro a partir
del estudio de cuestionarios y entrevistas, asi
como a partir de las observaciones efectua-
das por una investigadora ajena al grupo.
Este andlisis revela cudles eran las motiva-

ciones iniciales de las enserfiantes para parti-
cipar en la investigacion, a la vez que descu-
bre como, poco a poco, se van modificando
las interpretaciones de lo no verbal y se van
suscitando nuevas cuestiones acerca de su
importancia y su utilidad pedagogica. Estos
cambios, que tienen lugar cuando los ense-
fantes se transforman en investigadores, no
habian sido tenidos en cuenta en los estu-
dios realizados hasta ahora sobre este tema.
Sin embargo, en esta investigacién se consi-
deran como una de las consecuencias funda-
mentales, ya que conducen al planteamien-
to de nuevos patrones de relaciéon entre
profesor y alumno.

La obra de Zimmermann concluye afir-
mando que la observacion sistematica del
alumno en los primeros afios de escolari-
dad, es, por si misma, una intervencion pe:
dagégica fundamental, por lo que seria
aconsejable para los profesores de preesco-
lar programar unos minutos de atencion si-
lenciosa para cada nifio. Del mismo modo,
esta observacion favorece la practica docen-
te del maestro, al conducirle hacia nuevos
planteamientos sobre los elementos no ver-
bales de la relacion educativa.

Se trata, en definitiva, de una obra que
abarca dos finalidades diferentes: de una
parte, el anilisis de la comunicacion verbal
en el alumno de preescolar y, de otra, el es-
tudio de los efectos que tiene en los profeso-
res la investigacion acerca de su propia ac-
tuacién en el aula. Ambos aspectos, aunque
tratados con brevedad, son importantes
para todos aquellos que se interesen por el
hecho educativo, especialmente si tenemos
en cuenta que existen aun pocos estudios
centrados en las relaciones no verbales en la
escuela.

Inmaculada Egido Galvez

ROSADO, L. Modelos en los procesos de la
ciencia y su contrastacion. Ed. UNED. Madrid.
1986, 246 pp. 1200 pts.

La curiosidad por los cielos remotos y si-
lenciosos es tan antigua como la propia me-
moria humana y ha sido uno de los elemen-
tos decisivos como motor de empresas inte-
lectuales a lo largo de la historia. Por otra
parte, siempre se ha creido que, alcanzados
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10s hmites posioies para el momento, la ex-
teusion del conocimiento astronémico ha-
brian alcanzado también su limite. Nada
mas lejos de la creencia de los astrénomos y
por suerte también de los hechos, porque
pocas ciencias han logrado crecer tan conti-
nuamente y tan sorprendentemente como
la ciencia de los cielos.

Desde Afonso X el Sabio, se cultivd este
saber de astronomia, hasta nuestros dias, la
sociedad esparfiola siempre ha vestido de
prestado en cuanto a estos saberes se refie-
re. Pero es ahora un hecho prometedor la
curiosidad actual por estos problemas astro-
némicos y cosmoldgicos. La creacion de Ins:
titutos de Investigacién —el Astronémico de
Canarias p.e— la instalacién de grandes com-
plejos de telescopios y radiotelescopios, la
propia construccién de «Planetarios» y la

notable produccién de obras, tanto traduc-

ciones como de autoria propia, es uno de
los indicios de esta naciente curiosidad por
temas que han propiciado en otros lugares
revoluciones cientificas, como se las suele
llamar, de gran alcance histérico y cientifi-
CO.

En consonancia con este nuevo espiritu
muchos centros de ensefianza tratan de in-
troducir, ya desde los primeros niveles de
estudio, nociones bdsicas y hasta contactos
mas duraderos con los centros y las publica-
ciones relacionados con la astronomia; no
son infrecuentes las visitas a observatorios,
planetarios, etc., y durante el curso 1985-86,
se desarrollaron varios «talleres de Astrono-
mia» propiciados por la Resolucion de la
D.G. de E. Medias de 22-4-85, que facultaba
para estudios opcionales bajo la ribrica de
«Ciencias Aplicadasn. Cabe esperar, pues,
que si este interés perdura, la Astronomia
alcance un notable florecimiento en Espana
en los afios venideros y asi podrin conver-
tirse en escuelas de investigacion los moder-
nos Observatorios internacionales que se
van instalando en Esparia.

Hoy vamos a destacar una obra de autor
espariol, el Dr. Rosado, profesor de la
U.N.E.D,, por la contribucién que represen-
ta para la difusion del espiritu que venimos
comentando. Presenta el Prof. Rosado un
cuadro de los modelos cientificos de que ha

338

dispuesto la astronomia, con la intencién de
que, de paso, puedan extenderse como mo-
delos para otras ciencias. Y creemos que es
un ejemplo bien elegido, puesto que los mo-
delos astronémicos permiten caracterizar
con facilidad a un modelo cientifico estin-
dar, al menos en aspectos tales como su gé-
nesis, evolucion, vicisitudes de cambios y de-
sarrollo, etc., y de paso, un excitante ejem-
plo del poder de la mente humana a la hora
de forjar hipétesis, imagenes mentales o pu-
ras representaciones matemdticas con las
cuales responder a sus preguntas por lo des-
conocido.

El autor presenta la evolucién de los mo-
delos astronémicos desde la remota antigiie-
dad hasta nuestros dias, la evolucién y con-
trastacion por ellos sufridas, las influencias
directas o indirectas que esos modelos ejer-
cieron sobre otras ciencias y actividades hu
manas, y, con ello, se acerca poco a poco a
consideraciones mas actuales sobre algunos
conceptos relativos al universo y a las fron-
teras actuales de la ciencia. No faltan algu-
nos ingeniosos experimentos propuestos
para suscitar el espiritu experimental del
lector y que no ofrecen dificultad técnica
notable. Lo mismo puede destacarse el con-
tenido en apéndice de la guia del planetario
moderno, en especial el de Madrid, que no
deja de ser un «ensefiar a observary, aun sin
quererlo. Por otra parte el lector encuentra
una bibliografia seleccionada por su disponi-
bilidad y su actualidad, Aunque se trate de
obras clasicas.

Es esta una obra que propone al lector
algo mads que un mero leer pagina tras pagi-
na; al contrario, le invita continuamente a
dejar a ratos la lectura para pasar a la obser-
vacion, a construir los propios experimentos
y, en definitiva, a obtener uno sus propios
resultados.

No se trata, pues, de un texto de estudio
en sentido clasico del término; es mas bien
un programa de trabajo que exige simulta-
neamente informacion creciente y reflexion
adicional. Es pues una obra que ademas de
ser tinica en su género, por ahora, habri de
ser util en los centros de ensefianza en los
que se quiera iniciar a los alumnos en esta
noble ciencia de los astros. Pero también al



curioso lector que desee iniciarse, mis alld
de las peregrinas ciencias del horéscopo, en
los secretos de la ciencia de los reyes que un
dia robaron, para bien de todos, unos mate-
maticos distraidos.

Eloy Rada

APARICI, R.; GARCIA MATILLA, A.: Lec-
tura de imdgenes. Proyecto Didictico Quirdn,
n. 4. Ediciones de la Torre. Madrid, 1987.
116 p.

La mayor parte de los conocimientos e
informacién que recibe el hombre actual
provienen, generalmente, de los medios de
comunicacién social, hasta el punto de que
éstos se han convertido en una escuela para-
lela. La escuela formal, no puede desenten-
derse del contexto en que se desarrolla:
debe ser capaz de proporcionar a los indivi-
duos las herramientas necesarias para saber
leer las imdgenes, que tan importante papel
juegan hoy. Leer imdgenes es «una actividad
reflexiva que implica el propio hacer en el
que cada persona, al mismo tiempo que
descodifica un mensaje audiovisual, puede
desconstruirlo y construirlo; en definitiva,
puede expresarse a través de él» (p. 12).

Cualquier lenguaje debe ser, ante todo,
instrumento de comunicacion, no un medio
para el sometimiento o la hipnosis que se
puede ejercer a través de la manipulacion, a
la que la imagen puede ser especialmente
sometida. Ademads, «paraddjicamente, lo que
caracteriza la mayor parte de los documen-
tos audiovisuales pedagogicos, es la ausencia
de un tratamiento iconicon (p. 14). Asi pues,
el libro tiene por objetivo mostrar al lector,
de forma asequible y sucinta, a leer a cons-
truir imagenes y ensefar a otros a hacer lo
mismo.

Para lograrlo, los autores analizan los
componentes de dos aspectos principales.
Por una parte, la percepcion humana. Qué
observamos y cémo; reglas que rigen la per-
cepcion de una imagen: fondo y figura, con.
tinuidad, proximidad, semejanza, contraste;
la ilusion y la categorizacion; algunos recur-
sos utilizados por los publicistas: el estimulo
y su intensidad, la novedad, el camuflaje,etc.

Por otra parte, es preciso estudiar la ima-
gen en si, como representacion de un obje-
to, que puede alcanzar diversos grados de
iconicidad, produciendo la ilusion de reali-
dad. Se analizan no sélo los elementos confi
gurativos de la imagen —punto, linea, pro-
porcién, luz, color..— sino también aquellos
que influyen en los niveles denotativo
—descripcion de una determinada represen-
tacion— y connotativo —interpretacion: se
mueve a nivel simbélico y se organiza en
funcion de la experiencia de cada sujeto—.
Cémo se prepara la manipulacién: los pro-
cedimientos de connotacion; las funciones
del texto en la imagen; etc.

La obra concluye con diversos ejemplos y
experiencias: lecturas objetiva y subjetiva de
un cartel anunciador y varias propuestas
practicas para leer imagenes en la escuela.

Juan Carlos de Pablos Ramirez

CENTRO DE INVESTIGACION Y DOCU-
MENTACION EDUCATIVA (CIDE): Catdlogo
de la Videoteca de Consulta del Ministerio de
Educacidn y Ciencia. CIDE. Madrid, 1986. IX +
187 p.

La utilidad y el incremento y difusion del
uso del video en el proceso educativo llevo
a la Comision de Medios Audiovisuales del
MEC a la puesta en marcha —en 1985— del
proyecto Mercurio, para la realizacion de
experiencias pedagogicas con este medio.
Dentro de este proyecto, el Centro de publi-
caciones tomo a su cargo la creacion de una
videoteca didactica de consulta, cuyo objeti-
vo era la constitucion de un fondo de pro-
ducciones videogrificas lo mas amplio posi-
ble, con materiales depositados gratuita-
mente por diversas productoras y entidades
oficiales. Por esta razon, no es posible el
préstamo o reproduccion de las grabaciones
que se conservan en la videoteca, estando
sus funciones reducidas a la consulta y visio-
nado in situ.

El CIDE recibio el encargo de realizar la
catalogacion de los fondos existentes, y ha
sido Aurora Blanco, titular del Programa d¢
Medios Audiovisuales, con varios colabora
dores quien ha desarrollado este cometido.
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Es el momento de la realizacion del Cata-
logo, se contaba con un fondo de unos 300
programas en soporte video, cuyo conteni-
do esta especialmente dirigido a la educa-
cion. 48 productoras espariolas y extranjeras
—incluyendo al propio Ministerio— estin re-
presentadas, desde emisoras de television a
empresas especializadas.

Las fichas que describen cada produccion
videogrifica aparecen ordenadas en el Cati-
logo segun una clasificaciéon de elaboracion
propia, inspirada en la Clasificacion Decimal
Universal (CDU).

A su vez, la descripcion de cada video se
ha efectuado siguiendo las normas ISBD
(NBM) (Descripcion Internacional Normaliza.
da para Material No Librario), con alguna
pequenia modificacion. Dentro de cada fi-
cha, la informaciéon aparece dividida en
campos. Se han utilizado los signos conven-
cionales de puntuacion establecidos por las
mencionadas normas:

TITULO:
Autor o autores,—

Lugar de produccion: Productora, arno de
produccién.

Lugar de distribucion: Distribuidora, afio de
distribucion.

Numero de unidades y tipo de medio audio-
visual (duracion) + material impreso de
acompanamiento.—

(Coleccidon).—

Notas, es decir, cualquier informacién consi:
derada de interés, como pueden ser la pro-
cedencia cinematogrifica de la obra, los
premios obtenidos, los diversos titulos den-
tro de cada videocinta, un breve resumen del
contenido y el nivel educativo aconsejable.

No se indica formato (VHS, BETA o U-
MATIC) de las copias disponibles porque el
dato carece de interés al no estar previsto el
_préstamo. Por otra parte, las empresas sue-
len facilitar copias en cualquier formato.

En el Catdlogo figuran los siguientes indi-
ces:
~ Indice de clasificacién temdtica, corres-
pondiente al orden en que aparecen las fi-
chas en la publicacion.
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— Indice altabético de materias.

- Indice de entidades productoras y distri-
buidoras, indicanto también su domicilio.

— Indice de abreviaturas y siglas.

La aparicién de este volumen supone una
importante innovacién en el mundo de la
catalografia espariola, dentro del terreno es-
pecifico de los materiales no librarios: llena
una importante laguna en cuanto a clasifica-
cion de material videografico se refiere. Por
otra parte, pocos catilogos se presentan con
una estructura tan completa ¥ proporcionan
tanta informacién de cada una de las piezas
catalogadas.

Es de esperar que la iniciativa continie y
se publiquen nuevas versiones y, a medida
que engrose el nimero de los fondos de la
videoteca, se pueda seguir contando con
esta utilisima herramienta de trabajo.

Juan Carlos de Pablos Ramirez

SELVINI PALAZZOLI, M.S. y otros (1986):
Al frente de la organizacion. Buenos Aires, Pai-
dés. 270 pp.

En la literatura se perfila, desde unos
afios para aca, la configuracion de un nuevo
rol para el orientador escolar: facilitador de
la salud de la organizacion (En este sentido
se expresan |.H. Childers y M. Fairman en
su articulo: The school counselor as facilita-
tor of organizational health, publicado en
The School Counselor 33 (5), 1986. Tradicional-
mente los orientadores se han percibido a si
mismos como agentes de cambio de la con-
ducta individual o grupal. Los cambios se
han producido a través del asesoramiento
uno a uno o a través de la interaccion de
grupos pequerios. Ademas los programas de
formacion de los orientadores han propicia-
do esta autopercepcion y esta perspectiva de
trabajo. Sin embargo, ultimamente se trata
de fomentar en los orientadores el que se
vean a si mismos como agentes de cambio
de la conducta de la organizacién. Esto pue-
de influir sobre la propia conducta del indi-
viduo y sobre el aprendizaje. De la misma
manera que ocurre con las personas, pue-
den existir organizaciones saludables o no
saludables. La existencia de organizaciones
no saludables puede generar entre los



miembros que la contorman, conductas de
apatia, indiferencia...

Por todo ello, es necesario e imprescindi-
ble que los orientadores que trabajan con
organizaciones educativas, estén formados
para dilucidar si una organizacién determi-
nada es saludable. Por otro lado, deben per-
trecharse del cuerpo de conocimientos ne-
cesarios que les permitan desentrafar cui-
les son los procesos apropiados para planifi-
car el cambio, asi como de las estrategias y
técnicas a seguir.

En esta linea que estoy comentando la
lectura del libro de Selvini Palazzoli, resulta
de interés por cuanto aporta el analisis de
las historias «clinicas» de cuatro diferentes
organizaciones. A modo de estudio de casos,
en el libro se va desgranando la situacion
personal de cuatro asesores en relacion con
la organizaciéon en la que trabajan. Cada
caso es analizado por un grupo de personas
que provienen de organizaciones diversas
(empresa, centro de investigacién, escuela...)
y que durante un lapso de tres afios se reu-
nen una vez a la semana, durante aproxima-
damente dos horas, creando asi un grupo
de investigacion que reflexiona sobre su
realidad en las organizaciones de las que se
ocupan y en la que estin insertos. El estudio
y andlisis de las organizaciones se realiza
desde una perspectiva sistematica.

Ya desde el prefacio del libro se van a de-
linear algunas ideas-claves que serin desa-
rrolladas con mayor profusion de detalles
en la descripcion posterior de los casos. Al-
gunas de estas ideas claves son:

1. Necesidad de que las personas que co-
laboran o trabajan con cualquier organiza-
cion, definan claramente su relacién con los

componentes de la misma, asi como el con-
tenido de esa relacion, mediante la elabora-
cién de un contrato. Esto es importante por
cuanto permite al asesor prevenir futuros
problemas creados a raiz de la escasa defini-
cion o total definicion de su papel en la or-
ganizacion.

2. Que organizaciones diversas pueden
presentar, bajo determinadas circunstancias,
fenomenos idénticos. Estas recurrencias ha-
- cen licito la aplicacién de ciertas estrategias

y tdcticas en contextos diferentes, asi como
la creacion de otras nuevas que permitan al
asesor de una organizacion sobrevivir en
ella y facilitar la estructuracién de nuevos
contextos en el que se atenten las disfuncio-
nalidades.

3. Necesidad de dominar el ambito de las
comunicaciones implicitas que subyacen,
casi siempre, a los mensajes verbales explici-
tos. Esto pasa por la comprension del juego
de la organizacién y el impacto que éste tie-
ne en la estructura de la organizacion.

4. Por ultimo, sefialar que el método se-
guido para investigar las organizaciones no
esta prefijado de antemano. Los autores es-
tin de acuerdo con E. Morin en que el mé-
todo sélo puede tomar forma en el curso de
la investigacion. Método significaba en su
origen, camino (que senala tanto la accion
de caminar como el vestigio dejado por la
accion), «por lo que solo caminando se traza
el camino y solo investigando se perfila el
métodon (p.18).

No creo necesario comentar cada uno de
los casos presentados. Considero que es mis
pertinente destacar algunas de las ideas cen-
trales manejadas en el texto y sobre las cua-
les es conveniente pararse a reflexionar, an-
tes de empezar a trabajar en una organiza-
cion.

A. A la hora de introducirse en una or-
ganizacion cualquiera los autores conside-
ran que habria que hacer un esfuerzo por
tratar de esclarecer cudl es la comunicacién
implicita que subyace a la comunicacién
que se ha explicitado, asi como tratar de de-
limitar cual es la agencia secreta de las per-
sonas que son centrales en una organiza-
cién. Por ejemplo, la comunicacion explicita
de la persona que contrata a un asesor pue-
de ser edeseo que se ocupe del malestar que
se produce en esta institucion a causa de
los problemas estrictamente personales de
los empleados». La comunicacion implicita
que estd presente es «Vd. debe ocuparse de
las personas que minan la moral de los com-
parieros, no debe comprometer a los indivi-
duos de la cipulan. En la agenda secreta del
contratante se advierte la necesidad de con-
seguir el control de toda organizacion. Este
andlisis de intenciones resulta de bastante
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utiidad para comprender el juego de la orga-
nizacion y para tratar de delimitar cudles son
las espectativas que subyacen tanto a los
mensajes explicitos como a los implicitos.

B. Otro andlisis de interés es el que hace
referencia a la naturaleza de la estructura la-
tente y manifiesta de una organizacion. En
ocasiones ambas estructuras se oponen.
¢Por qué se produce este hecho? Los auto-
res sefialan que con el fin de asegurar el
«status quon y garantizar la supervivencia de
las organizaciones, éstas soportan y toleran
alteraciones en su estructura interna y refor-
mulan sus propios objetivos. Todo ello para
mantener su nivel homeostitico y su pre
sencia en el contexto social. Esto hace pen-
sar en la naturaleza del cambio de las orga-
nizaciones con dos tipos de estructura. Aun-
que resulte paraddjico estas organizaciones
muestran su «capacidad de cambiar para no
cambiarn. Se produce de esta forma lo que
se conoce como «circular flow» (flujo circu-
lante) y se llega a una situacion que se repite
hasta el infinito, sin riesgos ni incertidum-
bres, pero sin utilidades. Para la realizacién
de la innovacién se apela a la adopcion de
una perspectiva interdisciplinar (uno de los
fundamentos de la teoria sistémica) que ga-
ranticen la investigacion y el desarrollo.

C. Una tercera cuestion a la que habria
de responder es ¢por qué, para qué y para
quiénes las organizaciones buscan un asesor
y de qué forma incide la experiencia previa
del asesor en la organizacién?. Algunas de
las respuestas plausibles que se ofrecen son
las siguientes:

c.l. Se busca a un asesor para coaligarse
contra un tercero. Uno de los motivos para
incorporar a un asesor es tratar de estable-
cer con éste una «alianza para algon, porque
la persona que ha resuelto incorporarlo se
siente perdedor o teme llegar a serlo.

c.2. La peticion de asesoramiento, gene-
ralmente, se hace para los demds, no in-
cluye a la persona que lo solicita. Un direc
tor puede pedir ayuda para solventar pro-
blemas de los docentes y/o entre los docen:
tes. Los docentes, a su vez, demandan ayuda
para solucionar los problemas de los alum-
nos. La atribucion causal de los problemas
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suele ser externa a la persona que solicita la
ayuda. Si el asesor acepta la peticion explici-
ta qpara otrosy asume pasivamente la defini-
cion de la relacién y, por ende, carece de
autoridad para estructurar un contexto de
asesoramiento adecuado. Esto dificulta los
cambios e impide que se incluya a todas
aquellas personas que tengan algo que ver
con la naturaleza del problema. Como sena-
lan los autores puede suceder que aunque
en la comunicacion explicita se esté solici-
tando ayuda para otros, la comunicacion
implicita puede estar demandando ayuda
«para sin. Es necesario que el asesor aclare
esta paradoja y su situacion dentro de ella, si
no quiere adoptar un papel de dependencia
de la persona que solicité la ayuda. Es im-
portante establecer el contexto de funciona-
miento. Esto enlaza con el siguiente punto.

c.3. ¢Quién es el «Verdadero usuarion?.
Desde un andlisis sistemdtico de la institu-
cion una de las soluciones posibles a este in-
terrogante es puntualizar periddicamente,
con los usuarios finales, proyectos de inter-
vencion concretos y definidos de comin
acuerdo.

¢.4. Cuando un asesor entra a formar
parte de una organizacion debe tener en
cuenta los juegos relacionales pasados y pre-
sentes de la misma. Pero también cuenta la
experiencia previa del asesor, sus expectati-
vas, sus objetivos... Como apuntan los auto-
res, a veces el asesor incurre en el error de
considerar tan solo la conducta-comuni-
cacion de la organizacién, no siendo cons-
ciente de su propia conducta-comunica-
cion, que puede haber influido en la evo-
lucion de una situacion en una direccién
determinada. Asi pues, debe centrarse so-
bre todo en el anilisis de su propia con-
ducta, ya que es la tinica cosa sobre la que
él tiene poder de cambiar. El cambio de los
demis elementos de la organizacién depen-
den no solo del asesor, sino del juego de in-
fluencias que se establecen entre todos los
componentes que configuran dicha organi-
zacion,

D. Por otro lado, se apunta la idea de que
la mejor manera para conocer en qué se
fundamentan las resistencias al cambio, es
cuando se desea llevar a cabo una innova-
cion. En este sentido se recoge la cita de



Kurt Lewis: «si queréis comprender algo,
deberiais tratar de cambiarlon. A esto mis-
mo alude Crooker cuando asevera que la
mejor manera de conocer paradigmas fun-
cionales de los profesores, es cuando estd en
curso algin proceso de innovacion. La in-
troduccién de un nuevo paradigma funcio-
nal permite conocer mejor los paradigmas
funcionales preexistentes. (En Crocker: Los
paradigmas funcionales de los profesores.
Revista de Innovacion e Investigacion Educativa,
1, 1986). Los autores sefialan que cuando se
desee introducir una innovacién nunca re-
presenta una buena tdctica criticar las pric-
ticas que los profesores estan realizando, ya
que ello supone enfrentar al asesor con la
comunidad de la organizacion. En una situa-
cion de enfrentamiento prevalece la rivali-
dad personal, dejindose a un segundo plano
la resolucion del problema en cuestién.

Considero que la lectura de este libro re-
sulta no sélo ilustrativa sino ejemplificadora
(a tal fin se presentan los estudios de casos),
ya que ofrece claves importantes que permi-
ten hacer una lectura rica sobre la compleji-
dad de las organizaciones. Asimismo, su lec-
tura puede constituir un antidoto eficaz con-
tra la tendencia a descomponer analitica-
mente un fenémeno tan complejo, como lo
es la comunicacion interpersonal dentro del
contexto de una organizacion.

Por todo ello, no he podido sustraerme a
la tendencia de ofrecer un resumen un tan-
to exhaustivo de la obra objeto de resena,
dada la riqueza de perspectivas que ofrece,
para alcanzar una comprension explicativa
de por qué las organizaciones funcionan de
la manera que lo hacen.

Lidia Esther Santana Vega

SNYDERS, G.: La Alegria en la escuela. Bar-
celona. Ed. Paidotribo 1987, 326 pp.

«La alegria es el paso de una perfeccion
menor a una perfeccién mayor»
(Spinoza)

«(No siempre es cierto) que cuando tene-
mos mds gozo, tenemos el espiritu mas sa-
tisfecho; por el contrario, las grandes ale-

grias son ordinariamente sobrias y serias, y
unicamente, las mediocres y pasajeras van
acompanadas de risasn.

(Descartes)

Estas dos citas van al comienzo del pri-
mer capitulo del libro de Snyders intentan-
do definir con la mayor brevedad y preci-
sién posible uno de los nucleos centrales del
libro, o mis bien el nicleo central que per-
mite dar titulo al libro. A lo largo de 326 pa-
ginas el autor va a ir desgranando poco a
poco todas las implicaciones de su propues-
ta para introducir la alegria en la escuela,
tocando casi todos los puntos de interés que
afectan a la vida escolar y al ejercicio peda-
gogico en nuestros dias. Muchos son, por
tanto, los temas y muchas las sugerencias,
multiplicadas ademis por el hecho de que
el autor ha elegido un estilo en el que pre-
domina la expresion directa, las alusiones,
las referencias a numerosos ejemplos y si-
tuaciones concretas, sin que ello, en princi-
pio, suponga una merma para el orden o
claridad de exposicion. Sin dnimo de entrar
a comentarlo todo, ni siquiera de realizar
una sintesis de su contenido, voy a centrar
mi atencion en los que me han parecido
mads significativos y también mas provoca-
dores por cuestionar algunos «dogmas» se-
guidos con la fe del carbonero por muchos
profesores, alumnos y padres.

Medular, obviamente, es el tema de la
alegria, y aqui encontramos una primera y
decisiva posicion a contrapelo. En unos mo-
mentos en que dominan por doquier un
cierto pesimismo diletante bajo el comun
epiteto de postmodernidad y un pensa-
miento débil que, tras apresurarse a senten-
ciar como definitiva la muerte de Dios, ha
renunciado a la posibilidad de dar razén de
los valores, de cualquier valor, la propuesta
de Snyders camina en direccién opuesta y
reivindica la posibilidad y necesidad de in-
crustar la alegria y el optimismo en los mas
minimos resquicios de la estructura educati-
va, empezando por el espacio central, la pro-
pia clase.

Las dos citas iniciales nos pueden servir
para entender desde el primer momento de
qué alegria estamos hablando. Cierto que e
refiere el autor a una alegria a la que aspiramos
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todos los seres humanos, empezando por
los alumnos, pero que no se reduce a la risa
o a un pasarlo bien, sino que se cimenta so-
bre una sélida base de un esfuerzo sostenido
para ser mas. Nada hay en su discurso de
noferia ni el autor es un dengue; tampoco
se pretende ocultar la dificil situacién por la
que pasamos, especialmente los jovenes, en
un mundo castigado por una larga crisis.
Mis bien se trata de coger el toro por los
cuernos y de redescubrir la profunda alegria
que se encuentra cuando se hace frente a
una realidad y se intenta transformarla. Por
eso ciertas tendencias actuales que buscan
lo lidico en la escuela, o que pretenden
conseguir que los nifios no se aburran en el
aula, sin una mayor reflexién critica sobre
lo lidico o la diversién, quedarian muy lejos
de lo que Snyders nos expone. Los alumnos
dejarin de aburrirse cuando les proponga-
mos tareas interesantes, pero seguiran abu-
rriéndose si la alternativa que les ofrecemos
es divertirse,

El discurso de Snyders se apoya constan.
temente en la pareja de opuestos continui
dad/ruptura. El hilo conductor para poder
devolver esa alegria a la escuela, pero al
mismo tiempo conseguir a través de eso
una transformacion de toda la escuela, vie-
ne determinado por saber encontrar el
equilibrio entre la continuidad y la ruptura.
Puede servirnos de aclaracién la distincion
que hace entre cultura primera y cultura
elaborada. Citando al propio autor: «Quisie-
ra evocar alegrias de la vida corriente, ale-
grias de la cultura de masas. Son verdaderas
alegrias y no tengo ninguna intencién de
destrozarlas, pero intentaré decir en qué
aspectos me parecen insuficientes y lo haré
en relacién a sus propias promesas. Y sos-
tendré que es la cultura elaborada la que
puede, de mejor forma que la cultura pri-
mera, alcanzar los objetivos, es decir, en de-
finitiva las alegrias de la cultura primera. La
cultura primera apunta hacia valores reales,
fundamentales. En parte los alcanza, en par-
te se le escapan. La cultura elaborada ofrece
una posibilidad mayor de vivir estos mismos
valores en plenitud. Todo ello llevard a una
reflexion sobre la relacion entre cultura pri-
mera y cultura elaborada, relacion que se
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plantea, segin mi opinién, como sintesis de
continuidad y de rupturan» (p. 32).

Partiendo de esta distincion entre cultura
elaborada y cultura primera, Snyders hace
un repaso de esa manifestacion concreta de
la cultura primera que es la actual cultura
de masas y detecta en ella un conjunto de
rasgos y aspiraciones que no tienen por qué
ser negados en la llamada cultura elabora-
da. Precisamente la mision de esta tltima es
retomar lo que en la anterior quedaria sin
plena satisfaccién o podria terminar en eva-
siones y manipulaciones con consecuencias
exactamente contrarias a las pretendidas
por aquellos que buscan en la cultura de
masas una alegria de vivir. Ciertamente
debe haber un momento de ruptura sin el
cual no puede darse una superacién critica y
creativa de la cultura de masas; pero tam-
bién debe haber una continuidad que sepa
recuperar lo que en esta ultima hay de legi-
timas aspiraciones de la gente. Como el mis-
mo autor seriala, los «intelectuales» tienden
demasiado deprisa a rechazar cualquier va-
lor en la cultura de masas, con lo que se cie-
rra la posibilidad de conectar con la gente,
ahondando el abismo que separa ambas cul-
turas.

Pero la reflexion es también vilida en
sentido inverso. Si parece imprescindible ha-
blar de una cierta continuidad, es también
necesario hablar de ruptura. Hay en etos
momentos diversas propuestas pedagogicas
que insisten de forma excesiva en que deba-
mos atenernos a los intereses de los nifios,
partir siempre de lo que a ellos les interesa.
Dicho asi, a secas, puede terminar degra-
dando completamente la labor especifica y
diferenciada de una escuela, pues problema
no estriba tanto en de dénde debemos par-
tir, sino a donde debemos llegar. Es tarea de
la escuela no limitarse a lo que les interesa a
los alumnos, sino conseguir que sean capaces
de reflexionar sobre esos intereses y que ter-
minen descubriendo intereses nuevos. Y
para conseguir €so €s necesario romper.

No es extrafio que para exponer tedrica-
mente lo que quiere decir, recurra al con-
cepto de superacion de Hegel o a las rela-
ciones entre la teoria y la practica tal y



como son entendidas por el marxismo. La
cultura elaborada tienen que remotar las in-
quietudes y expectativas de la cultura prime-
ra y elevarlas a un nivel mds profundo y
mads preciso. Cita una referencia de Malraux
sobre Mao, quien comentaba que «debemos
ensefiar a las masas con precision lo que
ellas nos han ensefiado con confusiény. De-
dica igualmente un capitulo a seguir la teo-
ria de Bachelard sobre la investigacién cien-
tifica reforzando el sentido de la ruptura
con la experiencia cotidiana que existe en
toda elaboracién cientifica. La gran respon-
sabilidad del profesor se sitia mis bien en
el drea de ruptura, es decir, en la capacidad
de ayudar al alumno a que de un salto des-
de el nivel en el que se encuentra hasta otro
nivel mis elaborado y mas exigente.

Toda la segunda parte del libro se dedica
a ilustrar con ejemplos concretos lo que in-
tenta conseguir y la forma en que se puede
mantener un equilibrio entre continuidad y
ruptura. Bien es cierto que Snyders va a lla-
marnos la atencién sobre los contenidos,
provocando otro conjunto de afirmaciones
a contrapelo, como deciamos al principio.
En unos momentos en que toda reforma
parece centrarse obsesivamente en los méto-
dos, este autor nos dice que es mads impor-
tante incluso el centrarse en los contenidos
que deben ser ensefiados en las escuelas.
Nos expone tres temas, el amor, el racismo
y el progreso para ejemplificar como se pue-
de establecer en la escuela lo que él dice.
«Contrariamente a lo que han intentado nu-
merosos pedagogos y, a menudo, con gran
mérito (no es por casualidad que se habla
de «métodos nuevos» o de «métodos acti-
vosy), las innovaciones en los métodos no
pueden reemplazar la transformacion de los
contenidos. Se exponen a dejar subsistir con-
tenidos inconsistentes, decepcionantes y, por
tanto, incapaces de llegar hacia la alegria. Y es
una mistificacion efimera el querer com-
pensarlos por algo que seria del orden de
las «buenas relacionesn o del waprenders,
con lo que nos abstendriamos de plantear
problemas de validez de lo que se aprende.»
(p- 215).

La utima parte del libro, dedica ya direc-
tamente a como deberia ser la escuela, vuel-
ve a proponer algunas ideas fuerza que van

a contrapelo de ciertas tendencias dominan
tes. Hay una vez mis una apuesta POT CI pil-
pel especifico que la escuela debe desempe-
fiar en esa linea de continuidad y ruptura
con la cultura primera para dar el salto a la
cultura elaborada, mostrando las contradic-
ciones no solo de aquellos que hablan preci-
pitadamente de la desaparicién de la escue-
la, o de los que pretenden afirmar que la es-
cuela sélo sirve como aprendizaje de la su-
mision a valores establecidos, sino también
de aquellos que buscan recuperar el interés
de la escuela para los alumnos cayendo en
un hiperactivismo o en una ausencia de diri-
gismo. La escuela, para llevar a cabo esa
ruptura que permite conquistar la alegria,
implica obligatoriedad, implica un esfuerzo
y duro trabajo y exige, ademds, que los
maestros cumplan ese papel y no caigan en
la tentacién de querer, por encima de todo,
caer bien a los alumnos. Aun siendo larga la
cita, resume pcrfectamcntc el planteamien-
to global del libro y por eso la incluimos
aqui:

«La escuela, mi escuela se plantea
como objetivo extraer la alegria de lo
obligatorio. Lo que justifica que haya es-
cuela (...) es que suscita una alegria espe-
cifica: la alegria de la cultura elaborada,
la confrontacion con lo que se puede ca-
lificar de mds conseguido. Ello exige las
condiciones particulares de lo sistemati-
co: no puede no ser dificil, de ahi el re.
curso de lo obligatorio. Todo el proble-
ma estd en que los alumnos sientan real-
mente la institucion dirigida hacia la ale-
gria y una alegria que no podria ser al-
canzada de otra forma.

Quisiera una escuela que tenga la au-
dacia, que corra el riesgo de asumir su
especificidad, de jugar la carta de su es
pecificidad. Una de las causas del males-
tar actual me parece que es que la escue-
la quiere comer de todos los platos.
Quiere ensefiar lo sistematico, pero,
también, le gusta lo disperso, el azar de
los encuentros. Quiere recurrir a lo obli-
gatorio, pero intenta ocultarlo bajo las
apariencias de libre eleccion. En particu-
lar la escuela, a menudo celosa del éxito
de las actividades de animacion, se de-
canta hacia férmulas mis suaves, mis

345



agradables, pero esta obligada a consta-
tar que son inadecuadas para aprender
algebra o para llegar a Mozart.

Llegaria, incluso, a decir que no me
parece un elogio otorgado a la escuela el
que los alumnos lleguen a confundir la
clase con el recreo, el juego y el trabajo,
que quieran prolongar la clase como un
recreo, volver a la escuela como una ac
tividad de ocio, ya que ces realmente a
la escuela a donde vuelven? Temo que
la escuela haya, entonces, abandonado
su rol propio, ain y reconociendo que
en ciertos momentos, para algunos
alumnos puede ser indicado introducir
elementos de juego, ocasiones de distrac-
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cion, con la condicion de que no se olvi-
da que son estimulantes intermedios,
destinados a ser temporales» (p. 318)

Con esas palabras termina Snyders su li-
bro, y con ellas termino mi recension. Son
muchas las escuelas y comparieros que veo
reflejados en esas palabras, asi como son
muchas las indicaciones y sugerencias que
aparecen en el libro para ir mds adelante.
Aunque pueda ser un poco largo, aunque
en algunos momentos la redaccion sea algo
prolija o reiterativa, es sin duda un libro
que merece ser leido, sobre todo para pre-
servar y cuidar el profundo convencimiento
de que la escuela es un ambito por el que
merece la pena seguir esforzindose.

Félix Garcia Moriyon
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