EWALD TERHART *

Es bien sabido que no es lo mismo pensar que obrar. Pero nadie llega a afir-
mar que pensar y obrar nada tengan que ver entre si. El problema es aqui la
relacion; problema, por ejemplo, para la psicologia del conocimiento. Por una
parte, la relacién es importante para la pedagogia con vistas a los educandos:
c6mo introducir procesos de formacion y aprendizaje con resultados practicos.
Es importante, por otra parte, con vistas a los propios educadores: qué actitud
adoptan ante esta relacion entre el saber pedagogico y la accion educativa. La
pregunta fundamental es: ¢en qué consiste esa relacion?

Bajo el signo de la «relacién entre teoria y practicay, esta tematica es abor-
dada en la pedagogia y en la ciencia de la educacion y es objeto de debate en
la opinion publica; de ella se habla en el curso de la Escuela Superior Popular,
primer semestre, y en la exposicién para la admision a la cdtedra. Mi intencién
es analizar aqui la relacién entre el saber pedagogico y la accién educativa des-
de el angulo del profesor y de su labor didactica; mas exactamente, desde el
angulo de la preparacion del profesorado. Esto lleva consigo un elemento de
autorreflexion: si la pedagogia como ciencia estd capacitada para reflexionar so-
bre el aprendizaje, la ensefianza, la educacién y la formacion en una sociedad,
lo estard también, de modo cualificado, para la preparacién y la educacién de
cara a las profesiones pedagdgicas. Asi, pues, la pedagogia como tal ha de re-
flexionar sobre si misma y al mismo tiempo sobre sus posibilidades de transmi-
sion. En este sentido entiendo yo el subtitulo-del tema de la sesion: «sobre la
posibilidad de ensefar la pedagogia» (1). Abordaré la preparacion del profeso-
rado, la cuestién de las formas y elementos del saber que poseen mayor rele-
vancia, y de sus efectos. En otros términos, se trata de saber qué es lo que for-
ma en la formacion del profesorado.

(*) Universidad de Osnabrick (Republica Federal de Alemania).

(1) El presente articulo fue debatido en la sesion de otono del grupo de trabajo para inves-
tigacion cientifica en la Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (oct. 1984 en Kiel). El tema de
la sesion fue «Formas de saber pedagogico-Sobre la posibilidad de ensefar la pedagogiay. Una ver-
sion abreviada aparece en Bildungsforschung und Bildungspraxis.
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El debate en torno a la formacién del profesorado es probablemente tan an-
tiguo como el oficio mismo de maestro; la razén de ello es que la imagen del
profesor y su formacién se hallan estrechamente relacionadas entre si, y nunca
ha habido realmente un consenso general y estable en lo concerniente a la pri-
mera. Llama :a atencién, al mismo tiempo, que los supuestos, muy heterogé-
neos, sobre la imagen del profesor, sobre lo «propio» de su labor, etc., se trans.
formasen o transformen a menudo, sin aparente solucién de continuidad, en
afirmaciones sobre los fines, las formas y los contenidos de la preparacién del
profesorado, dejando de lado la especificidad de la base justificante de tales
transformaciones y derivaciones. Lo cierto es que la imagen del profesor y su
formacién son dos magnitudes perfectamente independientes entre si. Y el es-
tudio de su relacién lleva muy pronto a cuestiones espinosas. Ya la eleccién de
las palabras se convierte en un indicador del programa: cuando se habla de la
formacién o de la preparacién del profesorado, el publico infiere conclusiones
sobre la actitud del orador sobre algunas preguntas centrales: hasta qué punto
se considera que la actividad del profesor se puede aprender mediante la pre-
paracién, cuando lo importante no es quiza un aprendizaje de hechos y de téc-
nicas, sino una formacién orientada hacia la personalidad; hasta qué punto la
ciencia de la educacién —gcudl?— tiene un papel que desempeiiar; hasta qué
punto hay que recurrir complementariamente a otras ciencias sociales o huma-
nas; hasta qué punto el «factor personaly y el ethos pedagdgico-educativo de la
profesion y de la accién pueden ser objeto de formacién o de preparacién; etc.
En el fondo, la pregunta, expresada en el tema de la sesién, sobre la posibili-
dad de ensefar la pedagogia, en tanto que pregunta por las posibilidades de
producir capacidades educativas mediante la educacién, constituye el punto de
entronque entre la accién del profesorado y la preparacién del profesorado.
Estd claro que tanto en la determinacién de las peculiaridades de la actividad
del profesor como en las reflexiones sobre la preparacién del profesorado, el
punto central es ¢l ya mencionado, pero nebuloso «factor personal»; por tanto,
el destino did4ctico personal, que no ha de abordarse sélo mediante la ciencia
de la educacién y de la ensefanza, ni siquiera puede describirse de modo sufi-
ciente mediante estas ciencias; algo mds importante aun: el «tacto pedagégicon
del profesor de éxito.

Al hablar aquf de «éxito», hay que preguntar obviamente qué significa, cémo
se puede definir con la mayor precisién posible y como se puede preparar al
profesor de cara a él. Pero justamente la falta de un criterio univoco para juz-
gar el éxito constituye una de las peculiaridades estructurales de la profesién
del profesor y que repercute légicamente en la preparacién del profesorado.
Los pliegos sobre evaluacién de profesores que se guardan en los cajones de los
consejos escolares s6lo sugieren, en definitiva, el valor objetivo y controlable
del trabajo realizado por un profesor en servicio preparatorio. La investigacién
empirica de la enseflanza tampoco puede servir de mucho: la busqueda, duran-
te decenios, de las propiedades «del» profesor de éxito ha dado lugar a un cu-
mulo de trivialidades o ha confirmado con admirable regularidad los presupues-
tos que guiaron la investigacion, pero no han dado unos resultados claros ni
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han servido para formular unas recomendaciones concretas para la preparacién
del profesorado (2).

Disgresion I: El saber, las convicciones y la_formacién. El lector se habrd preguntado ya qué impor-
tancia reviste el concepto de las «formas de saber» y cuidl es su relacién con esos objetos que se
designan con términos como «contenidos cientificos», «formas de pensar», cactitudes», «forma-
cién», «formas de accién y de vidan. El término «formas de saber» procede del campo de la so-
ciologia del saber; Max Scheler escribié sobre Las formas del saber y la sociedad (Ges. Werke, t. 8, p.
205 s.: Dominio del mundo: saber para dominar y para rendir; Devenir de la persona: saber para
formar; Devenir del mundo: saber para redimir). La combinacién de las formas de saber pedagé
gico con la «posibilidad de ensedar la pedagogian debe entenderse en dos direcciones: por un
lado, partiendo de un saber orientado hacia su enseflanza —entonces se haria referencia a la di-
dictica de la pedagogfa en la escuela (ensefianza de la pedagogia) y en la universidad (p. ¢j., pre-
paracion del profesorado). Cabe preguntar, en direccion inversa, por las consecuencias que tiene
¢l compromiso de la pedagogia como forma de saber respecto a las posibilidades de su ensefianza.
Una teorfa sobre la educacién y para la educacién debe recoger ambas opciones. Respecto a la
opcién primera, serfa un error suponer aqui —o en el tema general de la sesién— que es preciso
dar preferencia a la hipétesis de una continuidad racional entre el saber y la accién (por ¢jemplo:
«cuanto mis libros de did4ctica lea un estudiante tanto mds apto serd para la ensefianzan). Las
«formas del saber» transcienden el «saber», porque no nos referimos aqui primariamente a los con-
tenidos (p. €j., las «teorfas y modelos de la diddctican), sino en cierto modo a diferentes clases
—«formasy— de capacidades verbalizables y no verbalizables relacionadas con la ensenanza, que
posee un profesor: estas formas de saber pueden abarcar desde los conocimientos sobre el con-
cepto de «formacién categorial» o sobre la capacidad de escribir un proyecto diddctico en la linea
de los consejos escolares, hasta el juicio sobre la utilidad de un libro de texto o sobre el trata-
miento de los conflictos disciplinares. En todos estos casos nos encontramos con diferentes for-
mas de saber, con modificaciones y reestructuraciones de las mismas. En realidad, la tan citada
«gramdtica parda» de un profesor es siempre una amalgama d¢ experiencias (precoces) persona-
les y de recurso cientificos de interpretacién. Pero no se trata simplemente de una mezcla de for-
mas de saber, sino probablemente la combinacidn del saber y de ciertas actitudes lo que viene a orga-
nizar la percepcién y la estructura de la accién. Por ejemplo, el conocimiento exacto y la clasi-
ficacién tedrica de todos los argumentos en favor de la ensefanza «abicrtan u «orientada al alum-
no» garantiza quizd una buena nota de examen, mas no la capacidad para la realizacién de tal en-
seflanza. En cambio, una creencia, quizd difusa, pero tanto mis firme, en las ventajas de la «aper-
turay, etc., puede movilizar grandes energias, al menos a corto plazo. La «apertura» como metd-
fora de cardcter apelativo influye mis que la «apertura» en el sentido de un concepto (mds o me-
nos) precisable en su contenido. Una metifora tan abierta como la «aperturan (la «enseftanza aten-
ta a los valores») puede apoyar la fuerza de conviccién y (en consecuencia) puede confirmar el
valor prictico de ciertas férmulas preconceptuales (cf. H. Blumenberg: «Ausblick auf eine Theo-
rie, der Unbetrifflichkeity, en Id., Schiffbruch mit Zuschauer, Frankfurt, 1981, p. 80 ss.). El hecho de

(2) Enla bibliografia americana sobre la investigacién empirica en tomo a la cnseflanza (research on
teaching), la definicion y andlisis de las cualidades y modos de proceder del profesor efectivo cons-
tituyen un leitmotiv dominante. Para la investigacién en los anos 50 y 60 cf. la panordmica de A.
Weber: «Effektives Lehrerverhalten: Ein Forschungsprogramm ohne Konsequenzen fir schulpida-
gogische Praxis?», en Die deutsche Schule 65 (1973), pp. 291-304. Sobre trabajos recientes informan
W. Doyle: «Paradigms for Research on Teacher Effectivenessy, en L. S. Shulman (ed.), Research in
Education, vol. 5, Itasca, Peacock 1978, pp- 163:198, y |J. E. Brophy: «Advances in Teacher Re-
searchy, en Journal of Classroom Interaction 15 (1979), pp. 1-7. Inquebrantablemente optimistas N. L.
Gage y R. Giaconia: «Teaching Practiques and Student Achievement, Causal Connections», en New
York University Education Quartely 12 (1981), pp. 2:9. Sobre la importancia de la investigacién em-
pirica en tomno a la ensefanza para la preparacién del profesorado, con actitud mds bien escép-
tica, N. F. Flanders: «Research on Teaching and improving Teacher Education», en British Journal
of Teacher Education 2 (1976), pp. 167-174.
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que el saber s6lo adquiera relevancia prictica en combinacion con la actitud (convicciones) se refleja en la
labor de la psicologia cognitiva por abrir su modelo mental hacia la emocion y la preferencia axio-
légica (cf. p. €j., R. B. Zajonc: «Feeling and Thinking: Preferences need no Inferences», en Am.
Psych. 53 (1980), pp. 151-171), y crea un problema de andlisis del lenguaje (cf. p. €j., L. Scheftler,
«In Praise )

of the Cognitive Emotion», en Teachers College Record 79 (1977), pp. 171-186). También es signifi-
cativo que las investigaciones sobre el efecto de la socializacion de la carrera de magisterio (cf.
mis abajo) no aborden el saber o las formas de saber ni las cualidades de la formacién, sino que
intenten orientarse —en una linea «seculars— hacia el cambio de actitudes frente a determinados
temas relevantes para la profesién. Pero es obvio que no se puede concluir del conocimiento de los
modelos de actitud y de su modificacién ¢l comportamiento prictico paralelo (cf. G. Dahmer:
«Zur Relevanz von Einstellungen fiir erziehrisches Verhalten», en R. Dietrich, Pidagogische Hand-
lungshompetenz, Paderborn, 1983, pp. 102-112, y la investigacion en la esfera de la «teoria de la con-
ducta subjetivan de los profesores). En este sentido, el estudio de los hallazgos e hipétesis empi-
ricos sobre la materia deja en toda su enorme complejidad y, en el fondo, sin contestar la pre-
gunta sobre la posibilidad de ensefar la pedagogia. Sin embargo, esta pregunta encontré nume-
rosas respuestas en el pasado, y actualmente las nuevas respuestas son mds urgentes que nunca.

¢En qué consiste lo «propio» de la actividad del profesor? ;Cuales son sus
tareas principales? ;Y como puede hacerse la preparacion para ellas? :Qué «cua-
lidad» debe poseer un saber pedagégico/educativo para tener una influencia
«formativa» en la preparacion del profesorado? La tradicion del pensamiento
pedagoégico hace aqui toda una serie de ofertas: Comenio, la pedagogia de la
Iustracion, Pestalozzi, el neohumanismo, el herbartismo, el movimiento de la re-
forma pedagoégica, la pedagogia socialista, la pedagogia de las ciencias del espi-
ritu después de 1925, la pedagogia empirico-analitica, la pedagogia critica, la pe-
dagogia orientada a vida cotidiana, etc. Todas las ciencias de la educacién han
tenido y siguen teniendo su idea especial de la actividad del profesor y de la
preparacion del profesorado, y han recomendado y recomiendan, en conse-
cuencia, diferentes formas de saber y de preparacién como elementos «forma-
tivosn. No voy a hacer aqui un repaso apresurado de las concepciones mencio-
nadas, ni siquiera una sintesis de ellas. Elegiré otro acceso para iluminar el tras-
fondo de la pregunta que he formulado en el subtitulo y para intentar darle
una respuesta. Voy a partir para ello de esa peculiaridad de la actividad docen-
te que la sociologfa de la profesién y la sociologia de la organizacién han for-
mulado ya desde su perspectiva (I). Tras este comienzo tan poco pedagdgico, abordo
los supuestos formulados en la pedagogia de las ciencias del espiritu (II) y en
las ciencias de la educacién inspirada en las ciencias sociales (III) sobre la rela-
cién existente entre la actividad del profesor y la preparacién del profesorado.
Pero se trata en ambos casos de formas de reflexién pedagégica sobre aquello
que ocurre o ha ocurrido en la preparacién del profesorado. Por eso intentaré
sentar una base, en conexion con lo anterior (IV), recurriendo a la investiga-
cion empirica sobre los efectos de la carrera de Magisterio, especialmente so-
bre los efectos de aprendizaje y formacién de los «estudios de prdctica esco-
lar», para hacer finalmente (V) algunas reflexiones sobre casuistica, sobre el
aprendizaje basado en casos concretos.
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Esa rama de la ciencia que se ocupa del sistema de profesiones o de profe-
siones concretas, es decir, la sociologia de la profesion, considera que el profe-
sor es una figura dificil, por no decir dudosa. A nivel de clasificacion, el profe-
sor es un «semi-profesional» (3). Este concepto designa ya en su contenido ese
caracter dudoso: la profesion del profesor no esta profesionalizada, sino s6lo
«semi-profesionalizadar. Esto es correcto a la luz de los criterios que se men-

(3) La nocién de semi-profesional procede de Sir Alexander Morris Carr-Saunders: «Metro-
politan Conditions and the Traditional Professional Relationships», en R. M. Fisher (ed.), The Me-
tropolis in Modern Life, Nueva York, Doubleday 1955, pp. 279-288. En las contribuciones a la obra
colectiva de A. Etzione (ed.): The Semi-Professions and their Organization: Teachers, Nurses, Social Wor-
kers, Nueva York, The Free Press 1963, se observa una reelaboracién de este concepto. En refe-
rencia al profesor cf. la contribucién de D. C. Lortie: «The Balance of Control and Autonomy in
Elementary School teachingn, pp. 1-53. Las «semi-profesiones» difieren de las profesiones plena-
mente desarrolladas por la presencia de un elevado porcentaje de mujeres y por trabajar predo-
minantemente en instituciones burocraticas. Su tiempo de preparacion para la profesién es mas
breve que en las profesionales plenamente desarroladas, tienen un menor rango social, poseen un
menor saber profesional especializado y no cuentan con derechos garantizados respecto a una co-
municacion privilegiada». Asi se expresa T. Leggatt: «Teaching as Professiony, en J. A. Jackson
(ed.), Professions and Professionalization, Londres, Cambridge University Press 1970, pp. 155-177, aqui
p- 157; cf. también D. A. Meyers: «The Teacher as a Semi-Professional», en Id., Teacher Power-
Professionalization and Collective Bargaining, Lexington, Lexintgon Books 1973, pp. 63-72; en perspec-
tiva histdrica, D. R. Skopp: «Auf der untersten Sprosse: Der Volksschullehrer als ‘Semi-Professio-
nal im Deutschland des 19. Jahrhunderts», en Geschichte und Gesellschaft 6 (1980), pp. 381-402. El
caracter semi-profesional de la actividad docente aparece aclarado también en el siguiente cuadro
de T. Leggatt (0. ¢, p. 175):

NOTAS FUNDAMENTALES DEL GRUPO DOCENTE

Nota de los miembros
1.  Gran numero de miembros.

2. Elevada proporcion de mujeres.
3. Posicién social baja.

4. Fluctuacién personal (?).

5. Forma de organizacion débil.

Notas de la clientela y de la relacion con ella
1. Clientes con posicién social baja.
2. Atencion a grupos grandes.
3. Reclutamiento forzoso de la clientela (escuela obligatoria).
4. Relacion de larga duracion.
5. Relacion mezclada con emocionalidad.
6.  Grupos de clientes heterogéneos.

Notas del proceso de trabajo
1. Saber/conocimientos poco especializados.

2. Saber no creado, sino transmitido.

3. Orientacién a «toda la personan.

4. Sin lenguaje téenico,

5. Control de rendimiento apenas posible.
6. Aislamiento en el trabajo.
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cionan en los tratados de sociologia de la profesion, criterios que deben cum-
plirse para atribuir a una actividad profesional la designacion de «profesiény (4):
autoorganizacién de los que ejercen la profesion (cdmaras, asociaciones, etc.);
control de los procedimientos de preparacion e iniciacién de los principiantes;
vinculacién a una ética de la profesién que implica, entre otras cosas, la orien-
tacion al bien comiin por encima de la aspiracién al propio progreso simbdlico
y econdémico; preparacion para la profesién y recurso a un cuerpo de saber acu-
mulado, que hoy es progresivamente ciencia; autonomia del individuo en el tra-
to con los clientes y también autonomia en la organizacién profesional, que
vela por el mantenimiento de las reglas de la profesién y protege al mismo tiem-
po de la critica de profanos o del Estado... Si se camplen todos estos criterios,
el profesor es sin duda un «semi-profesional»... sobre todo, en virtud de su con-
dicién de funcionario. Pero en otro aspecto el profesor pierde totalmente los
rasgos profesionales: su actividad profesional concreta no se puede definir ade-
cuadamente por conocimientos y principios cientificos, sino que consta de una
coordinacion «prudente», acorde con la situacién, de reglas generales y casuis-
ticas particulares. Estas peculiaridades del campo profesional y la actividad con-
siguiente hacen que o sea suficiente para el profesor una preparacion efectuada
exclusiva y predominantemente sobre la base de la ocupacién cognitiva o «téc-
nica» con la ciencia (o las ciencias).

¢Cudles son estas peculiaridades del campo profesional? Si atendemos a la
vertiente institucional, la sociologia de la profesion caracteriza el trabajo del pro-

(4) En la bibliografia de la sociologia de la profesion, el anilisis o el desarrollo de esos caté-
logos de criterios constituye ya un ritual tan comin como criticado.

Tales concepciones prescinden en buena parte de la teoria y, a veces, de la historia. Para la
critica of. T. . Johnson: Professions and Power, Londres, The McMillan Press, 1979 (3.2 ed.), pp. 23
ss. Otro tema constante cs el debate sobre modelos fisicos tipico-ideales de desarrollo de las pro-
fesiones. Propuestas para el analisis del desarrollo histérico de la profesion de profesor, especial-
mente de sus organizaciones, pueden verse en H. E. Tenorth: «Professionen und Professioinalisie-
rung. Ein Bezugsrahmen zur historischen Analyse des Lehrers und seiner Organisationen», en M.
Heinemann (ed.), Der Lehrer und seine Organisationen, Stuttgart, Klett, 1977, pp. 457-475. En este
trabajo se mencionan ya los limites de una consideracion de las peculiaridades y del modelo de
desarrollo de la profesién de profesor desde un nivel puramente teérico de la misma; una critica
mas clara de un procedimiento donde el profesor «aparece como grano infimo de la “verdadera”
forma de la profesion» puede verse en E. Keiner y H. E. Tenorth: «Schulménner - Volkslehrer -
Unterrichtsheamte. Ergebnisse und Probleme neuerer Studien zur Sozialgeschichte des Lehrers in
Deutschland, en Int. Archiv. fiir Sozial-gesch. d. deutschen Literatur 6 (1981), pp. 182-222, aqui pp. 201
ss. Tiene poco sentido, sin duda, confrontar globalmente el desarrolio histérico «de la profesion
de profesor con catdlogos de criterios prestablecidos o con modelos de desarrolio descritos a nivel
tipico-ideal de profesiones, tal como ha hecho la sociologia de la profesién. Asi, habri que escribir
sin duda, p. ¢j.. sobre la base de las peculiaridades institucionales del desarrollo de la escuela ale-
mana articulada, més «historias de la profesiénn de profesor con especificacion de los tipos de es-
cuela, historias que no son necesariamente historias de profesionalizacion. Para la relacion entre
profesionalizacion y organizacién en referencia al profesor cf. K. E. Schorr: Vom «Volksschullehrery
um Konzept professioneller Arbeit, manuscrito para la sesion de la DGfE en Ratishona, 1902. En el
debate sobre ciencia de la educacion y de la ensefanza se equiparé durante mucho tiempo la «pro-
fesionalizacion» con la «cientificizacionn (expertizacion, objetivacion, etc.). Esto supone un uso to-
talmente «inverson del concepto.
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fesor, con exactitud formal, como una modificacién de personas y como una de-
cision sobre ellas; suele llamarse a las instituciones correspondientes, people-pro-
cessing-organizations, que cabe traducir en tono irénico, pero con perfecto senti-
do, instituciones que procesan y modifican a las personas (5). En esta categoria
entran las escuelas, los tribunales, los centros psiquiitricos, las clinicas, los cen-
tros de asesoramiento, la asistencia social, etc. Su nota caracteristica consiste
en que a) actualmente ganan en importancia cuantitativa y cualitativa, ya que
ofrecen para un nimero creciente de problemas un numero cada vez mayor de
instituciones, asesores y asistentes especiales; en ellos b) la relacién entre el fra-
caso y el éxito es obviamente dificil de controlar en comparacién con los cen-
tros de produccién material (fibricas de automéviles, etc.), y probablemente es
muy desfavorable; c) plantean crecientes exigencias de cara a una preparacién
cientifica de los que trabajan en ellos —permaneciendo igual la gran dependen-
cia del éxito profesional respecto a los recursos motivacionales y emocionales
de personal—, y d) se constata una creciente dependencia de regulaciones, pres-
cripciones y vias de comunicacién estandarizados, con exigencias igualmente
elevadas —como queda dicho— en el «factor personaly.

Una nota decisiva de tales actividades semiprofesionalizadas, propias de institu-
ciones dedicadas a modificar y procesar personas, es la amalgama de elemen-
tos cognitivos o administrativos, producto de una preparacién formal, y de ele-
mentos a controlar mediante organizacién en sentido lato, por un lado... y el
«factor personaly, por otro, que aparece en diversos puntos, en cierto modo,
como magnitud residual, factor que no se puede preparar en sentido estricto,

(5) Sobre el concepto de «institucién procesadora de personas» cf. Y. Hasenfeld: «People Pro-
cessing Organizations: An exchange Approach», en Am. Soc. Rev. 87 (1972), pp. 256-263, trad. ale-
mana en F. Loser y E. Terhart (ed.): Sturhturen erzihen: Zur Theorie des eheimlichen Lehplanss. Mate-
rial de seminario, Universidad de Osnabriick 1983, pp. 151-168. La distincién que hace Hasenfeld
entre people processing y people changing organizations es sin duda correcta, mas para la escuela son
vilidas ambas tareas, que ha de realizar simultidneamente ¢l profesor —en el plano de la interac-
cién—. La adopcion de una perspectiva de sociologia de la organizacién en la escuela no deberia
inducir al «sofisma funcionalista» de que esta organizacién trabaja sin fricciones y con efectividad.
Todo lo contrario. Desde la 6ptica de la sociologfa de la organizacion, la escuela no es aperfectan:
respecto a los efectos producidos por ella es extraordinariamente dificil de discernir, y mucho me-
nos de controlar. Por eso la escuela se caracteriza por la nocién de organized anarchy (cf. M. D. Co-
hen y otros: «A Garbage Can Model of Organizational Choicen, en Admmistrative Science Quartely
17 (1972), pp. 1-25; algo similar K. E. Weick: «Educational Organizations as lossely coupled
Systemsy, en Administrative Science Quarterly 21 (1976), pp. 1-19, y la contradiccién en el enlace de
estas dos nociones (organizacion y anarquia) expresa la problematica existente. Tales organizacio-
nes se caracterizan por la falta de objetivos precisos, coherentes y consensuables y por la mera
posibilidad de recurrir iinicamente a un vago programa de direccion, a una vaga tecnologia de la
organizacién. Es cierto que tales organizaciones producen efectos, pero segin ciertas reglas y en
condiciones que a veces no son transparentes a los sujetos (cf. «plan de ensefanza reservadon).
Quizd resulte también interesante y aleccionador sefialar que Hasenfeld asigna a la reflexion pe-
dagdgica la condicion de una «ideologia de la organizacion doméstica internan, que, Como sistema
de saber y de argumentacion, es fuente de legitimacion para los miembros de la organizacion y
tambié¢n una confirmacion de la propia necesidad. Esa ideologia protege al mismo tiempo contra
la critica y la evaluacion externa.
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adiestrar ni controlar burocraticamente. Este estado personal, motivacional y
emocional escapa a la intervencién administrativa y cientifica directa, y ello re-
sulta especialmente incomodo —para el centro administrativo— porque justa-
mente este factor irrenunciable parece ser, a todas luces, el elemento decisivo
para una labor profesional positiva. Contrariamente a lo que ocurre con el tra-
bajo en la produccién material, la labor en las people-processing-organizations es en
definitiva una labor relacional; los sujetos actuan y reaccionan como miembros
de estas organizaciones en otros sujetos que actuan y reaccionan a su vez, sien-
do el factor personal la condicién fundamental y necesaria de las posibilidades
de éxito y también causa del fracaso de la interaccién relacionada con el fin
organizativo.

Otra dificultad de cara al profesor es que éste no ha de prestar sélo una la-
bor de relaciones, sino una labor educativa. Trabaja a), no con adultos, sino
con ninos y adolescentes que b) no se ponen libremente en sus manos y a los
que €l c), condicionado por el marco organizativo, ha de procesar y modificar
de un modo no primariamente individual, sino como grupo. Hay que con-
siderar, ademas, que el profesor no ha de preocuparse sélo del nivel de rela-
cion, sino también d) del nivel objetivo de transmisién del saber y €) con orien-
tacién en determinadas premisas normativas (objetivos educativos, ideales for-
mativos, etc.). En esta perspectiva aparecen agudizados los problemas especifi-
cos y los imponderables de la actividad docente —en comparacién con otros
semiprofesionales.

Pero la sociologia de la profesion puede describir simplemente las peculia-
ridades y los problemas de la profesion docente; la pedagogia, en cambio, tiene
que encontrar sus respuestas a ellos, respuestas que intentaré abordar ahora.
Analizaré dos intentos diferentes de definir el elemento indefinible que hay en
la actividad docente, con la intencién concreta de poner en claro la relacion exis-
tente entre ciertas ideas sobre lo «propio» de la actividad docente y una prepa-
racion del profesorado en consonancia con estas ideas. Procedo en dos fases: en
la primera estudiaré una variante de solucién ya tradicional en este contexto:
la «relacién pedagoégican o el «encuentro formativo» como modelo de la acti-
vidad docente (II), para examinar después la definicion, a la luz de las ciencias
sociales en sentido de la actividad docente como prictica cientifica, ilustrativa
y modificadora de la sociedad (III).

11

La pedagogia inspirada en las ciencias del espiritu, que es la linea tradicio-
nal més importante de la pedagogia, no encontré grandes problemas en el tra-
tamiento del factor personal dentro de la actividad docente ni experimenté nin-
gun temor a abordarlo de frente. Lejos de ello, dirigié sus estuerzos teéricos ha-
cia lo indefinido, lo indefinible, lo individual, hacia lo situacional, lo tnico, lo
intuitivo —entendido en uno u otro sentido—. El concepto de «relacién peda-
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gogica» de Nohl puso en claro las peculiaridades especificas de la accién edu-
cativa. Dentro de esta «relaciony, el «factor personal» tenia que desempenar
un papel decisivo: «Si el fin de la educacién es despertar una vida espiritual uni-
taria, ese despertar solo podra realizarse a su vez mediante una vida espiritual
unitaria; el espiritu personal s6lo puede desarrollarse junto a otro espiritu per-
sonal. Tal es el primado de la personalidad y de la comunidad personal en la edu-
cacion frente a las meras ideas, frente a una conformacién mediante el objeti-
vo y mediante el poder de la cosan (5a).

La «relacion pedagégica» y la tesis del primado de la personalidad busca-
ban en definitiva una definicion de lo «propio» de la pedagogia y formularon
un modelo ideal de trato entre el educador y el educando. Este modelo sirvio
al mismo tiempo como definicién analitica de lo que habia constituido siempre
la accién auténtica, propiamente pedagogica, y lo que la diferenciaba de la ac-
cién interhumana ordinaria. La indefinicién del concepto resultante de este 4m-
bito intermediario entre lo normativo y lo analitico, destinado a conceptuali-
1ar, pese a todo, el elemento indefinible de la actividad pedagogica del educa-
dor o profesor, explica que la idea de la relacion pedagégica haya perdido su
valor consensual. Aparte el hecho de que este concepto —como ocurre hoy con
la «emancipaciény, la «orientacién al alumnoy, etc.— degenerd en lugar comtin
para discursos, resulté sospechoso para una pedagogia inspirada en las ciencias
experimentales, por su matiz de cosmovision, y la ciencia critica de la educa-
cién no se limit6é a rechazar la presencia de implicaciones cosmovisivas, sino
que examino con lupa, desde una critica de las ideologias, la presencia de de-
terminadas implicaciones de filosofia de la formacién educacion 'y descubrid,
pronto, con sagacidad y como era de esperar, el modelo idealista del preceptor
doméstico —una relacion asimétrica, no dicursiva, entre el educador y el edu-
cando—, olvido de las condiciones estructurales de la sociedad, etc.

La idea de una pedagogia de persona a persona, contenido ultimo de la re-
lacion pedagdgica y del encuentro formativo, cifraba la realizacion del elemen-
to genuinamente educativo de la actividad docente en conexién con un estado
motivacional correspondiente en el profesor. Este ethos de la profesién pedago-
gica estuvo dirigido al desarrollo de la autonomia del alumno y —a través de
éste— también al «incremento de la cultura». El rescate de estos ambitos de re-
ferencia, vividos probablemente como contradictorios —subjetividad por una
parte, cultura por otra— constituy6 la problematica de responsabilidad espe-
cial en la accion del profesor: éste tenia que dar satisfacciéon a ambos; solo si
lograba esto, cumplia su «verdadera» misién profesional.

¢Qué consecuencias se desprenden de esta imagen del profesor para la pre-
paracién del profesorado? Si se queria influir en la actividad pedagogica del pro-
fesor a modo de preparacion, era preciso influir en su moral (profesional), en
su conciencia de responsabilidad personal. Habia que tener en cuenta, de todos

(5a) H. Nohl: Die pidagegische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, Frankturt, Schulte-Bulm-
ke 1978 (8.2 ed., orig. 1983), p. 134,
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modos, que esta misma influencia sélo era posible a su vez de un modo muy
especial y, en definitiva, sélo en una medida limitada. La preparacion para una
actividad docente definida por la pedagogia de las ciencias del espiritu debia te-
ner en cuenta las notas especificas que hemos sefalado: esa preparacién del pro-
fesorado debia orientarse material y metodoldgicamente en esas notas: no en
vano se entienden las formas de saber en la pedagogia de las ciencias del espi-
ritu como «teoria de una practica». Y si la actividad del profesor se orientaba
al desencadenamiento de procesos de formacion, habia que hablar de formaciin
y no de preparacién del profesorado. Las mencionadas cualidades educativas de
un profesor, al estar relacionadas primariamente con su personalidad, debian
considerarse como algo no totalmente susceptible de aprendizaje y, por tanto,
no susceptible de ensefanza... con la consecuencia de que la misma prepara-
cién para la profesién de profesor sélo podia ser un proceso de formacién. Es-
tas reflexiones encontraron su expresién institucional en las academias peda-
gogicas, que se concibieron como «escuelas superiores de formadores»; las uni-
versidades no parecian idoneas para esta tarea, ya que en ellas se destacaba el
tema académico, mas no el tema pedagogico. Esta formacién del profesorado
como educacién de los educadores hubo de crear para si, en cierto modo, un
margen de experiencia destinado a desencadenar procesos de formacion en los
profesores respectivos. Estos procesos de formacion, a su vez, debfan alumbrar
personalidades que fuesen capaces de introducir en la escuela y en la ensefian-
za los procesos de formacién correspondientes a los alumnos (6). Esto significa,
para la formacion del profesorado —al menos desde la éptica del programa—,
la primacia de la elaboracion del «factor personal»; en otros términos: la ela-
boracién del ambito motivacional y emocional de la personalidad, dejando de
lado las formas cognitivas o técnicas de preparacion.

Como ocurre siempre a la hora de llevar a la prictica las tareas auténticas
fundamentales y «ultimas» de la educacién —aqui, en el marco de la formacién
del profesorado—, los sujetos directamente afectados sublimaron estas normas
y principios idealistas lo suficiente para poder circular bajo ellos y poder actuar
aun «en este mundoy. Se llegé a utilizar la posicién del educador en la relacién
pedagdgica para legitimar, p. €j., la enseflanza autoritaria; los intentos realiza-
dos en la preparacion del profesorado derivaron a menudo hacia un mero adoc-
trinamiento en las creencias, incluian exégesis esquemdticas de los cldsicos y
abarcaban en su parte prictica una teoria del maestro poco controlable. Se tra-
ta sin duda de formas erréneas, superficializaciones y desvios respecto a las in-
tenciones originales; pero el desvio de los principios apenas puede considerarse
como un fracaso del preparador individual del profesorado. El desvio estriba
mads bien en la incompatibilidad estructural entre la ensefianza y el aprendizaje

(6) Ct. los trabajos «clisicos» de E. Spranger: Gedanken iiber Lehrerbildung 1920, en Ges. Schrif-
ten, vol. 1L, pp. 27-75, y Der geborene Erzieher 1958, en Ges. Schnften, vol. 1, pp. 250-338. Sobre la
historia de la formacion del profesor (de la escuela popular) of. H.K. Beckmann: Lehrerseminar -
Akademie — Hochschule, Weinheim 1968; H. Kittel: «Herkunft und Zukunft der Pidagogischen Hochs-
chuleny, en Neue Sammlung 22 (1982), pp. 165-181; y H. de Rudder (ed.): Die Lehrerbildung zwischen
Padagogucher Hochschule und Unwensitat, Bat Heilbrunn, Klinkhardt 1982,

142



para la formacién de la personalidad, por un lado, y las escuelas superiores y
universidades, cada vez mds burocratizadas, por otro; en este sentido se repite
en la preparacion del profesorado un dilema de la escuela. Por haber descuida-
do el tema de la organizacién, la pedagogia inspirada en las ciencias del espiritu
no pudo reaccionar a este dilema en los dos ambitos, o sélo superficialmente,
y apenas en una linea constructiva.

I1I

Esta idea de la actividad del profesor y de su preparacién fue incémoda tan-
to para la conciencia empirico-analitica de la educacién, especialmente cuando
intenté establecerse partiendo de conceptos de la investigacion y de la teoria
psicoldgica (del aprendizaje), como para la ciencia critica de la educacién. El con-
cepto de «educador nato» (Spranger) o la hipétesis, algo mas atenuada, de la
importancia central del ethos pedagégico y de su alumbramiento mediante una
formacion adecuada del profesorado fueron sustituidos por el leit motiv de la pro-
fesionalizacién en sus mds diversas variantes, pero siempre malentendida como
cientificizacién de la actividad profesional y de la preparacién para ella.

Disgresion 11: Cientificizacion-profesionalizacién-preparacion: El concepto de «cientificizaciony, referi-
do a la actividad del profesor y su preparacion, tiene diferentes interpretaciones. Puede aludir a)
a contenidos didacticos (desde las nociones de... hasta la estructure of the discipline), b) puede designar
la aplicacién cientifica de métodos didacticos (desde el «arte de enseiar» hasta el instructional de-
sign), y hay que distinguir en ambos casos entre el profesor como mero aplicador de resultados/rea-
lizador de productos (labor poco clara en la ensenanza cientifica), y el profesor que se considera
como el fondo cientifico de su quehacer. En el plano de la preparacién del profesorado nos en-
contramos con una polivalencia similar de la «cientificizacién»: se puede entender por ésta c) una
mayor orientacién en las ciencias técnicas especiales o en la ciencia de la ensedanza, o d) la trans-
misién general de un modo de pensar cientifico. Y, por ultimo, el plano de la organizacién de pro-
gramas de preparacion: e) ¢solo los organizadores de la formacién del profesorado (comisiones de
reforma de las carreras, didicticos de escuela superior, etc.) realizan su trabajo sobre una base cien-
tifica, sin exigir lo mismo a los estudiantes mismos (p. €j., la presentacién de los conocimientos
cientificos bajo determinadas formas de saber y de actitud ricas en metdforas y moralizantes, con
miras a potenciar la relevancia de su actividad) o los estudiantes han de afrontar directamente la
ciencia «pura»? Esta problemitica ha sido tradicionalmente objeto de debate bajo la forma de las
relaciones entre la «ciencian y la «formaciény (cf. H. Kemper: «Wissenschaft und Biltung in der
Lehrerausbildungn, en Pddagogische Rundschau 87 (1983), pp. 131 y 144); y mds recientemente, con
ocasion de la problemdtica de una cientificizacion social de la preparacién del profesorado (cf. D.
McNamara/Ch. Desforges: «The Social Sciences, Teacher Fducation and the Objectification of
craft knowledgen, en Brit. Journal of Teacher Education 4 (1978), pp. 17-86). Pero la problematica fun-
damental es la misma: ;Qué ciencia hay que transmitir o adquirir para poder dominar las tareas
del profesor? ;Como se hace el «prictico reflexivon (cf. D. A. Schon: The Reflective Practitioner. How
Professionals think in Action, Nueva York, Basic Books, 1983). ¢Basta aqui ocuparse de la ciencia; por
ejemplo, de la reciente investigacién sobre la ensefianza y el aprendizaje? Seguramente no (cf. D.
Neumann/|. Oelkers: Der Mythos der Missenschaftsorientierung. Ponencia para la sesion de la DGFE en
Ratisbona, 1982). Mas, por otra parte, ;no puede haber algo asi como una ciencia de lo no cien-
tificizable sin resto... y no equivale eso a las formas conocidas de reflexion y creencias de las di-
versas pedagogias?

Fue frecuente en los anos 70 la equiparacion de la cientificizacion con la «profesionalizaciony.
Se trata de un angostamiento inadmisible: es cierto que uno de los criterios de una profesién es
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que ésta se ejerza sobre la base de un saber adquirido en largos procesos de preparacién, y este
saber se ofrece hoy primariamente mediante la ciencia. Sin embargo, con la degradacién de la
labor docente ligada a la cientificizacion (con programas y paquetes de medios didacticos «para
seguridad del profesor», etc.), especialmente con una progresiva orientacién en la imagen del fun-
cionario de la ensefianza, queda relegado el criterio, mucho mas importante, de la «autonomia»
(del individuo y del gremio). Esta especie de expertocracia es quizd incluso lo contrario de lo que
se podria llamar profesionalidad.

La sociologia de la educacion reacciono a esta problematica debatida con propuestas de dife-
renciacion, distinguiendo p. ¢j., el nivel social, institucional, administrativo y técnico de los siste-
mas escolares, ofreciendo descripciones del lugar de trabajo y definiendo desde ahi las exigencias
de la preparacién (cf. J. Hills: «The Public School as a Type of Organization», en J. J. Loubser et
al. (eds.), Explorations on General Theory in Social Science. Essays in Honour of T. Parsons, vol. 2, Nueva
York, The Free Press 1976, p. 845; algo similar en N. Luhmann/K.-E. Schorr: «Ausbildung fir Pro-
fessionen - iberlegungen zum Curriculum fiir Lehrerausbildungy, en Jahrbuch fur Erziehungswis-
senschaft 1976, Stuttgart, Klett 1976, p. 258). Lo cierto es que, a la hora de transmitir el saber y
las capacidades en el nivel respectivo, se recurre siempre a lo tradicional. La psicologia de la en-
seflanza y la psicologia de la actividad docente abordan la cuestion de la posibilidad de ensefar
la pedagogia a la luz del término training, pero también aqui la categoria del «saber» sigue siendo
importante, pues se ha visto que un adiestramiento, en cierto modo, irreflexivo en teaching skills
obtiene escaso éxito si no se influye a la vez en los procesos cognitivos que acompaiian a la en-
seftanza (cf. A. C. Wagner: «Changing Teaching Behavior, A Comparison of Microteaching and
Cognitive Discrimination Training», en Journ. of Educ. Psychélogy 64 (19783), pp. 299-305).

Si la idea de la actividad docente inspirada en las ciencias del espiritu y en
la teorfa de la formacion se centra aiin totalmente en el problema de una ex-
plicitacién exacta del factor personal, de lo «indisponible» en el proceso pe-
dagégico-didictico, la ciencia de la educacién y la didactica criticas sustituyen
este problema central por la pregunta por las posibilidades de ejercer una in-
fluencia global en las relaciones de comunicacién y de entendimiento social, a
través del trabajo del profesor —mediante la modificacion de los alumnos y de
la escuela—. La preparacion del profesorado, en lugar de esforzarse por buscar
el alumbramiento de un ethos pedagégico, intenta, por ejemplo, elevar la dispo-
sicion a colaborar en la innovacién organizativa de la escuela (7). Es obvio que
también aqui desempefian un papel los educandos... pero ha de potenciarse pri-
mariamente el interés critico de los profesores por la forma de organizacién de
la escuela como condicion general para la labor educativa en el aula. Esto se
reclama al menos en la primera fase de la pedagogia critica. Esté claro el des-
plazamiento de la 6ptica; la relacion pedagégica aparece rebasada en direccién
a la organizacién escolar y a la estructura de la sociedad. Al hilo de este pro-
ceso de ampliacién, la reflexion sobre la relacion pedagégica interna parece
desfasada: cuando surgen los problemas, se recurre a conceptos de pedagogia
social o de terapéutica. Al inicio de la época de la reforma era relativamente
frecuente la afirmacion de este desfase, ya que el tema central era la estructura

(7) Para el que quiera recordar: R. Reichwein y H. W. Frech, Lehrerbildung: «Vertithrung zur
Anpassung oder Befihigung zur Innovation?», en betrifft: erzichung 4 (1971), p. 19-32; en sentido
contrario: N. Luhmann y K.-E. Schorr: «Ausbildung fiir Professionen - Uberlegungen zum Curri-
culum fiir Lehrerausbildungy, en Jahrbuch f. Frziehungswissenschaft 1976, Stutigart, Klett 1976, pp.
247-277.
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del sisterna escolar y no el proceso concreto en una escuela o en un aula. El
declive de este movimiento de reforma escolar «externa» fue desencadenado
también —aparte las condiciones econémicas, politicas y culturales— por el re-
conocimiento, por parte de muchos profesores, preparadores del profesorado
y cientificos de la educacién, de que el planteamiento de la reforma «externan
fracasa en buena parte en el plano de la estructura de la sociedad: no muestra
las secuelas en la medida deseable, pero puede influir muy negativamente en
la labor concreta de ensefianza si se ignora la problematica pedagégica interna,
considerada como secundaria e incluso como superada.

En cuanto a esta idea de la actividad docente para la preparacion del pro-
fesorado, hay que sefialar que se deja sentir pronto la necesidad de buscar las
formas de saber consideradas relevantes desde este enfoque, la necesidad de
abandonar el drea de la pedagogia en sentido tradicional: en el curso de los in-
tentos de profesionalizacioén, las disciplinas consideradadas como «ciencias auxi-
liares», cobraron cada vez mayor importancia, y esto porque se equiparaba erré-
neamente la profesionalizacion con la cientificizacion, y la psicologia y la socio-
logia, por ejemplo, supieron afirmar su cardcter cientifico con mds éxito que
la pedagogia. Ademds de la transformacién en otras formas de saber, aparecio
una nueva idea de «praxis»: la realidad de la ensefanza aparecia, sobre todo,
como una magnitud modificadora, innovadora.

En el modelo de la preparacion unifésica (integrada) del profesorado
—E(I)LAB— confluyeron las diversas concepciones de la reforma (preparacién
gradual del profesorado, carrera bdsica de ciencias de la educacién y de la so-
ciedad, interdisciplinaridad, estudio de proyectos, integracién de teoria y prac-
tica, aprendizaje investigador) en un inico modelo, y se materializaron (como en-
sayo) en organizacidn concreta del examen y de la carrera con efectos juridi-
cos (8).

¢Qué capacidades especiales deberian formarse en una preparacién del pro-
fesorado entendida a nivel de critica de la sociedad? Hay un aspecto en el que
esta preparacién del profesorado no difiere mucho de las ideas de una prepa-
racién basada en las ciencias del espiritu y en la teoria de la formacién. Pero
la actitud a transmitir no se refiere primariamente a un determinado tipo de
trato con los educandos, sino que se orienta mds abstractamente, es decir, ha-
cia la organizacién escolar y hacia la sociedad. Para este tipo de formacion de
las convicciones, reorientada de nuevo explicitamente, aparece como contra-
punto del componente mas bien artesanal, el intento de una fundamentacién
cientifica de la actividad docente orientada en la psicologia del aprendizaje y

{8) Sobre el debate en torno a la preparacion unifisica del profesorado cf. los dos informes
de P. Dobrich, Chr. Kordon y W. Mitter: Einphasige I.ehreausbildung in Oldenburg. Gutachten fur die
Universitat Oldenburg, Oldenburgo 1981, y K. Ewert, C. L. Furck y W. Ohaus: Gutschten tiber den Mo-
dellversuch «Einphasige l.ehrerausbildung. Erstellt fiir del Niedersachsischen Landtag, Oldenburgo 1981. F.
D. Wagner: Einphasige Lehrerausbildung, Universidad de Oldenburgo (ZpB) 1978; W. Fichten y otros
(ed.): Dokumentation zur Einphasigen Lehrerausbildung, vol. 4: Theorie und Praxis, Universidad de O}
denburgo (ZpB) 1981.
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de la ensenanza y en la dindmica de grupo, y en diversas corrientes terapéuti-
cas: el movimiento de los objetivos de aprendizaje y la modificacién de la con-:
ducta en la ensenanza adquieren aqui relevancia; la enseflanza abierta y las for-
mas de aprendizaje social constituyen sus variantes «débilesy. Tales intentos
coinciden en abrir el factor personal a la intervencién cientifico-critica y en pro-
ducir asi, a modo de ensayo, la moldeabilidad. Sin embargo, y a pesar de todos
los esfuerzos, la figura del profesor se transformé asi, simplemente, «de fonta-
nero en charlatdn», como ha formulado Henningsen (9). No se puede rechazar
esta tesis como expresién de una actitud reaccionaria, sino que revela simple-
mente un malestar, una mala conciencia ante una praxis «critica» de la prepa-
racién del profesorado que busca a veces directamente las creencias de los es-
tudiantes y provoca a menudo solo confesiones de labios afuera, acordes con
el director del seminario, porque los temas abstractos tratados no tienen rela-
cién alguna con los intereses y las necesidades subjetivas de los estudiantes.

Resumiendo, se puede caracterizar la idea de la actividad docente que hemos
comentado del siguiente modo: a diferencia de la tradicion, la actividad docen-
te se desliga de acontecimientos situacionales como el «encuentro» y la «rela-
cion» y se orienta hacia las condiciones macrolégicas de tipo organizativo y so-
cial. Tales condiciones macroldgicas aparecen, no sélo como condiciones, sino
también como el objetivo a modificar por la labor pedagégica. Esta concepcion
supuestamente critica de la labor del profesor armonizaba espontineamente
con la idea, preferida por la Administracién, de una reforma escolar tecnocri-
tica «externa. El factor personal, arriba mencionado, aparecia como una guan-
tité négligeable que habia que eliminar, en caso extremo, mediante determinadas
medidas de psicologia social o cuasi terapéuticas. La persistencia en la actitud
central de la «relacién pedagdgica» suscitaba a nivel politico la sospecha de lo
reaccionario, y el mantenimiento de la idea de lo «propiamiente pedagégico»
apareci6é como algo sospechoso cuando se presumié que detrds de ella se es-
condian actitudes problemiticas de autonomia. El profesor debia adquirir com-
petencia ocupdndose a nivel interdisciplinar de las diversas ciencias humanas;
tras una primera fase de orientacién en la teoria, se vio la necesidad de una ma-
yor relacién con la prictica —entendida en un sentido amplio—, como realidad
social a modificar. La preparacion del profesorado debia organizarse en corres-
pondencia con esta idea; se abrigaron y se abrigan aun esperanzas en la prepa-
racién unifésica del profesorado. Es interesante hacer notar que este modelo
de preparacién del profesorado ha desarrollado ya una cultura propia, donde
reaparece bajo otra forma la problemitica tradicional del trato con el «factor
personaly: piénsese, por ejemplo, en el proyecto de una didactica-receta reflexi-
va (10). De ese modo la definicién de la accién docente como actividad critica,
modificadora de los sujetos y de la sociedad, regresa, tras unas largas reflexio-
nes sobre estructuras, al plano de la accién situacional, ya que la propia pro-
blematica sigue siendo indeclinable para cada profesor.

(9) Cf.J. Henningsen: «Vom Klempner zum Schwitzer. Voraussagen aur Lehrerbildungy, Newe
Sammlung 1981, pp. 84-99.
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Vuelvo a mi pregunta inicial sobre las formas de saber consideradas como
formativas en la formacién del profesor. Esta pregunta debe entenderse en do-
ble sentido: suponiendo que el uso de la palabra «formacién» lleve consigo ne-
cesariamente ciertas implicaciones normativas, esta pregunta puede dirigirse,
por una parte, hacia lo que debe «formar» en la preparacion del profesorado.
En esta direccién van, en el fondo, las concepciones que hemos analizado. La
otra lectura de la pregunta del titulo es, en cambio, en cierto modo de naturaleza
empirica: ¢Cudles son los efectos formativos reales de la preparacién del pro-
fesorado? O en otros términos: ¢Qué es lo que socializa en la carrera de magis-
terio? Este «giro empirico» es necesario para alcanzar un conocimiento lo mds
amplio posible de la realidad de la preparacién del profesorado. En efecto, la
decisién préctico-politica sobre qué es lo que ha de «formar» en la preparacién
del profesorado debe realizarse «en este mundo» y ha de tener en cuenta, por
tanto, las estructuras existentes en cada caso. También es necesario controlar
las medidas propuestas y aplicadas en sus efectos reales.

La bibliografia pedagoégica contiene muchas afirmaciones sobre lo que debe
formar en la preparacién del profesorado (y como ha de efectuarse esa forma-
cién); pero si se quiere responder a la pregunta sobre lo que sucede realmente
en la preparacién del profesorado y qué efectos tiene ésta, es preciso recurrir
a investigaciones empiricas de la sociologia y la psicologia. El numero de tra-
bajos de investigacion anglo-americanos sobre los efectos de la preparacion del
profesorado o, mds ampliamente, sobre la socializacién en la profesion del pro-
fesor es inabarcable; los trabajos en lengua alemana no son tan numerosos; ade-
méds, predominan aqui las investigaciones de tipo mds general sobre el cambio
de actitud de estudiantes de magisterio, profesores en servicio preparatorio y
profesores veteranos (11). A pesar de las diferencias de los distintos sistemas de

(10) Cf H. Meyer: Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung, Kronigstein Scriptor 1980 (4.4 ed. 1981).

(11) Bibliografia sobre el tema de la «socializacion del profesors: W. K. Hoy: «Organizational
Socialization: The Student Teacher and Pupil Control Ideology», en Journal of Educational Research
61 (1967), pp. 153-155; B. D. Wright y S. A. Tuska: «From Dream to Life in the Psychology of
Becoming a Teachern, en School Review 76 (1968), pp. 253-293; E. H. Liebhardt, «Socialization im
Beruf. Ergebnisse einer Panelbefragung von Studienreferendareny, en Kilner Z.J. Soziologie und So
ztalpsychologie 22 (1970), pp. 715-736; J..J. Koche: Lehrer — Studium und Beruf. Einstellungswandel in
den beiden Phasen der Ausbildung, Ulm, Siidd. Verlagsgesellschaft 1972; S. Reinhardt: Zum Professio
nalisierumgsprozess des Lehrers, Uberlegungen zur Lehrer-Schuler-Interaktion un threr Sozialisation, Frank-
furt, Ahtenaum 1972, cap. C y cap. D, VI, F. Fuller y O. Bown: «Becoming a Teachern, en K. Ryan
(¢d.), Teacher Education. 74th. Yearbook of the NSSE., Chicago, Univ. of Chicago Press 1975, pp. 25-52;
D. Hinsel: Die Anpassung des Lehrers. Zur Socialisation in der Berufspraxis, Weinheim, Bletz 1976 (2.4
ed.), caps. 2 y 5; C. Lacey: The Socialization of Teachers, Londres, Methuen 1976; W. K. Hoy y R.
Rees: «The bureaucratic Socialization of Student Teachersw, en J. of Teacher Education 28 (1977),
pp- 23-26; H.-W. Frech y R. Reichwein: Der vergessene Teil der Lehrerawsbildung. Institutionelle Bedin
gungen und inhaltliche Tendenzem im Referendariat der Gymnasiallehrer, Stutgart, Klett-Cotta 1977,
Chr. Hindle: Berufliche Sozialisation von Lehrerstudenten. Hochschuldidaktische Materialien 68, Hambur-
go, Arbensgemeinschaft fior Hochschuldidakiik V. 1978, cap. 20 H.-D. Dann y otros: Umueltbe
dingunge innovativer Kompetenz. Eine Langschnittungersuchung wur Sovialisation von Lehrern i Ausbildung
und Berug, Stutigart, Klett-Cotta 1978; B. Gotz: «Soziahisation in Lehrerberufn, en B, Gotz y |
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preparacion, del procedimiento metodoldgico de investigacion y de los resulta-
dos obtenidos en cada caso, estas investigaciones muestran siempre una ten-
dencia ampliamente unitaria: la preparacion del profesorado es, mds que nada,
una low impact enterprise (12), una empresa de efectos generalmente débiles.
¢Como hay que entender esto?

Partiendo del concepto de socializacion profesional, la preparacion del pro-
fesorado institucionalizada (sobre todo, la fase universitaria) no es la fase deci-
siva, sino sélo una fase de iniciacién en la poblacién, una entre otras. Los mo-
delos de fase correspondientes que completan el proceso de socializacién pro-
fesional (18), como también las investigaciones sobre la materia, confirman casi
sin excepcién el fenémeno conocido de que la transicion de la primera fase a
la segunda o, mds en general, el contacto progresivo con la «préctican» lleva a
una adaptacién de sus estructuras. Los ideales y las nobles motivaciones (que
suelen presentarse como «teorian»), en los que creyé el estudiante aparentemen-
te, se olvidan pronto en el servicio preparatorio y, sobre todo, después del se-
gundo examen de Estado («shock de la prictica»). Parece que se trata de un fe-
némeno internacional, ya que la bibliografia en lengua alemana e inglesa coin-
cide en este punto. En el dmbito de habla germana este fenémeno ha alcanza-
do alguna notoriedad con el nombre de «bafiera de Constanza»: un grupo de
investigacién de la Universidad de Constanza ha averiguado empiricamente que
las actitudes «conservadoras» en educacién aparecen con claridad al comienzo
de la carrera, remiten en el curso de ésta, cediendo ante actitudes mds bien «li-
berales», y tras los primeros contactos con la prictica se imponen de nuevo rapi-
damente (14).

Kaltschmidt (eds.): Sozialisation und Erziehung, Darmstadt, Wiss. Buchgesellschaft 1978, pp. 422-473;
Th. S. Popkewitz, B. R. Tabachnik y K. M. Zeichner: «Dulling the Senses: Research in Teacher Edu-
cationw, en J. of Teacher Education 30 (1979), pp. 52-60; B. Nauck: «Neuere Untersuchungen zur Ro-
lle und zur Soralisation des Lehrersn, en Recht der Jugend und des Bildungswesens 27 )1979), pp.
317-325; G. Mardle y M. Walker: «Strategies and Structure: Some critical Notes on Teacher Socia-
lizationn, en P. Woods (ed.): Teacher Strategies, Explorations in the Sociology of the School, Londres, Croom
Helm 1980, pp. 98-124; M. F. Petty y D. Hogben: «Explorations of Semantic Space with beginning
Teachers: A Study of Socialization into Teachingy, en British Journal of Teacher Education 6 (1980),
pp. 51-61; K. Feldmann: «Findet and Hochschulen eine berufliche Sozialisation von Lehrern statt?»,
en R. Nave-Herz (ed.): Erwachsenensozialisation, Weinheim, Bletz 1981, pp. 114-120; M. Liebrand-
Bachmann: Zum Stand der Ausbildungsforschung im Bereich der Lehrerausbildung. Versuch einer Klassifika-
tion und Auswertung vorliegender Untersuchungen, Hochschuldid, Forschungsberichte 20, Hamburgo,
AHD 1981, pp. 334-380.

(12) Cf. U. M. Zeichner, sobre todo: «Are the Effects of University Teacher Education “was-
hed out” by School Experience?», en Journal of Teacher Education 32 (1981), pp. 7-11.

(18) Cf. los ejemplos en D. Hinsel: Die Anpassung... op. cit., pp. 212 ss.: 1. inocencia inicial;
2. desacuerdo reconocido; 3. conciencia de las expectativas institucionales; 4. simulacién de roles;
5. internalizacién provisional; 6. internalizacién estable; o: primera fase idealista, segunda fase mar-
ginal, tercera fase de identificacion y cuarta fase de internalizacién. Cf. también F. Coulter y R.
Taft: «The Professional Socialization of Teachers as Social Assimilation», en Human Relations 26
(1978), p. 681.698, y F. Fuller y O. Brown, pp. 38 ss.

(14) Cf. J.J. Koch, Lehrer... op. cit.; B. Cloetta y otros: «Berufsrelevante Einstellungen als Ziele
der Lehrerausbildungy, en Z./ Pidagogik 19 (1978), pp. 919-941; H.-D. Dann y otros: Umweltbedin-
gungen innovativer... op. cit. Para el anilisis de las investigaciones de Constanza cf. K. Feldmann:
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Este resultado, que yo presento aqui en forma condensada, requiere obvia-
mente una interpretacion, y ésta solo es posible sobre la base de un conoci-
miento exacto del método seguido en las investigaciones respectivas. Hay que
sefialar que la indagacion del cambio de actitud del estudiante, pasando por el
candidato al examen y el profesor en servicio preparatorio, hasta el profesor
veterano, se realiza en forma puramente descriptiva. No se puede atribuir a los
elementos especificos de la carrera de magisterio, ya que se observa también
en estudiantes de otras carreras. Tales investigaciones pueden constatar, pues,
los efectos, o, mads exactamente, los cambios, pero no abordan éstos en sus con-
diciones o causas. El cambio de actitud (de corta duracién) durante la carrera
podria atribuirse a la preparacion planificada (mediante cursos académicos, se-
minarios, etc.), al clima generalmente «liberal» en universidades y escuelas su-
periores, a factores especificos de la situacién biogrifica de «carrera», o puede
ser simplemente un instrumento del método de investigacion utilizado: es na-
tural que en las investigaciones sobre actitudes el investigador se muestre «li-
beral» (impression management). Seguramente éstos y otros factores aparecen
combinados, como suele ocurrir siempre.

No habiendo, pues, un conocimiento fehaciente sobre las condiciones y cau-
sas del cambio de actitud durante la carrera, hay que partir, como deciamos,
del hecho de que el efecto «liberalizador» de la carrera en la segunda fase y en
la vida profesional incipiente desaparece muy ripidamente, a veces ya a los po-
cos meses. Cabe mencionar como causas todo un cumulo de factores que se re-
fuerzan mutuamente. En formula global, es decisiva la diferencia entre la cul-
tura de actitudes reinante en la universidad y el sistema de normas en la vida
diaria de la escuela y la ensefanza: se produce un «derrumbe de las ilusiones»
(Liebhart), especialmente en el juicio sobre el empleo de técnicas fuertes de dis:
ciplina y control frente a los alumnos (15).

Recordemos aqui: el profesor en periodo de pricticas no se hace «conser:
vadory, sino que vuelve a ser «conservadory. En este sentido, la fase universita-
ria de la preparacion del profesorado representa, en férmula extrema, un epi-
sodio sin consecuencias dentro del proceso global de la socializacién profesio-
nal. De ahi la expresion low impact enterprise. Ante las inseguridades de la situa-
cién docente (16) y del contacto con los colegas, superiores, etc., el profesor en
servicio preparatorio o el joven docente regresa a ese fondo de saber, reglas de

«Was bringen die Konstanzer Untersuchungen fiir eine. Verbesserung der Lehrerausbildung?», en
Die deutsche Schule 72 (1980), p. 54-63; y R. Gotz: op. ait, pp. 431 ss.

(15) Cf. W. K. Hoy: «Organizational Socialization: The Student Teacher and Pupil Control
ldeologyn, en /. of Educational Research 61 (1967), pp. 53-155, quien afirma que la orientacion «hu-
inanista» adquirida en el College desaparece después de los primeros contactos con la realidad, en
favor de una actitud «custodialy. Analogas diferencias de actitud constata entre los profesores uni-
versitarios, por un lado, y los profesores maestros o directores de escuela, por otro; cf. también
W. K. Hoy: «The Influence of Experience on the beginning Teacher», en Schvol Review 76 (1968),
pp- 312.323.

(16) Sobre las téenicas de superviviencia del profesor novel cf. P. Woods: «Teaching tor Sur-
vivals, en P. Woods y M. Hammeusley (eds.): School Experience. Londres, Croom Helm 1977.
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accién y actitudes que adquirié en su propia época escolar en contacto con sus
profesores. En este sentido la verdadera preparacién del profesorado se produ-
ce antes de la preparacion oficial (17). Si esto es cierto, y tanto la investigacién
empirica como la observacién de todos los niveles lo confirma, el debate sobre
el verdadero concepto de preparacién del profesorado tendri que perder bue-
na parte de su virulencia. ¢Por qué discutir sobre programas que no pueden con-
trolarse y, sobre todo, producen un efecto igualmente débil? (17a). Es obvio que
podria suceder a la inversa: justamente porque los programas apenas cjercen
influencia, pero hay una gran inseguridad en el tema, se discute tan acalorada-
mente sobre la linea correcta a seguir. Pero quizd se aborda en un primer plano
la preparacién del profesorado, pero se trata en realidad de la idea de la disci-
plina, de su tendencia a imponerse en la prictica profesional, de la imagen pu-
blica, del orden de prioridades, etc.

En cualquier caso, la tesis de la preparacién del profesorado como una low
impact enterprise, confirmada empiricamente, no ha de entenderse necesariamen-
te en el sentido de que los esfuerzos en esa linea sean en principio inutiles o de
carécter periférico. La investigacién empirica no puede demostrar eso. Tam-
bién en este punto hay que considerar la relacién entre el método de investi-
gacion aplicado y el resultado obtenido: los andlisis del cambio de actitud uti-
lizan cuestionarios, escalas de estimacion y diferenciales semdnticos; las actitu-
des conocidas de ese modo no permiten concluir sobre el comportamiento real,
etc. Pero me limito aqui a sugerir el aspecto de critica a los métodos emplea-
dos (18). Me parece mds fecundo, en cambio, abordar un problema especial de

(17) Cf. sobre esta tesis D. C. Lortie: «Observations on Teaching as Work», en R. M. W. Tra.
vers (ed.): Second Handbook for Research on Teaching, Chicago, Rand McNally 1973, p. 487; Id.: School-
teacher, A Sociological Study, Chicago, University of Chicago Press 1975. «The logical Study of tea-
chers does not begin in colleges, but in infant schools. Students entering colleges already. know
what teaching is». Asf sostiene D. Hanson y M. Herrington: From College to Classroom: The Probatio-
nary Year, Londres, Routledge and Kegan Paul 1976, p. 12. La influencia de la pre-course experiencie
o de la «socializacién anticipadan respecto a la profesién de profesor apenas se ha abordado hasta
ahora a fondo, porque los estudios sobre la socializacién del profesor se han ocupado unicamente
de su aspecto institucional.

(17a) El efecto igualmente débil de inversos programas de preparacién obedece también, sin
duda, a que la regulacién de los exdmenes y del estudio sélo guia y controla la conducta real del es-
tudiante en unos pocos puntos y, dentro de ellos, sélo en el aspecto formal. Ademis, no es nece-
sario acudir a la universidad en concepto de estudiante. Pueden intervenir asuntos de amor, una
accion politica, un viaje, trabajos, etc.

(18) Dejo también de lado la cuestidn de la relevancia que tienen para la practica de la en-
sefanza las teorias generales o de diddctica especial, los modelos del plan de ensefianza y los re-
sultados de la investigacién empirica sobre la ensenanza; cf. sobre el tema la bibliografia en el cam-
po de la «dididctica de la praxis de la enseflanzan, p. )., W. Litgert: «Was leisten die Modelle der
Allgemeinen Didaktik?», en Neue Samklung 1981, pp. 578-594; E. Terhart y H. Drerup: «Knowledge
Utilization in the Science of Teaching: Traditional Models and New Perspectives», en British Jour-
nal of Educational Studies 24 (1981), pp. 9-18; G. Eckerle y B. Kraak: «Organisationsmuster fiir den
Umgang mit Wissen. Anwendung auf die Unterrichtsplanungy», en Deut. Inst. f. Int. pid. Forschung;
Mitteilungen und Nachrichten n.© 102/108, Frankfurt 1981, pp. 59-65; M. Huberman: «Recipes for
busy Kitchens. A situational Analysis of Routine Knowledge Use in Schools», en Knowledge 4 (1983),
pp. 478510.
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contenido dentro del debate en torno a la preparacién del profesorado: me re-
fiero a la disputa sobre la significacién, el cometido y el efecto de los cestudios
de préctica escolary, y, por tanto, de las prdcticas de la primera fase de prepa-
racién del profesorado. El recurso a este tema permite revisar en un detalle las
tesis generales sobre la influencia o no de la preparacion del profesorado; se
tiene a la vez un punto de referencia concreto para postulados abstractos del
tipo «debemos integrar la teoria y la prictica».

Se ha discutido mucho sobre la organizacién de la prictica y de las practi-
cas en la preparacién del profesorado. Se discute p. ej., sobre la necesidad de
las fases de teoria o de andlisis previamente a las pricticas (¢este distanciamien-
to es necesario para «ver» algo en la enseflanza o es nocivo porque impide la
inmediatez de la experiencia?), sobre la compatibilidad de una perspectiva di-
déctica general, una perspectiva didictica especializada y una perspectiva téc-
nico-cientifica (aspectos todos ellos, que se dan en los cursos practicos; modelo
serial: 1. prdcticas de empresa y pricticas sociales; 2. prdcticas escolares gene-
rales; 3. pricticas especializadas), y sobre la cuestién de si las pricticas deben
ser una especie de toma de contacto y de socializacion en la préctica real o han
de ser mds bien una exportacién de teoria y de ideas desde la escuela superior
o la universidad a la escuela (19).

Pero, siguiendo la intencién de este apartado, no voy a abordar concepcio-
nes, sino efectos verificables. ¢Qué ocurre con el estudiante de magisterio en
el periodo de pricticas? ¢Cémo y por qué medio se modifica su saber adquiri-
do, su actitud hacia la profesién elegida? ¢Contribuye el contacto prictico du-
rante la carrera al desarrollo del perfil individual de capacidades profesionales?
A la hora de buscar respuestas a tales preguntas «empiricas», se cae en el vacio
en lo que concierne a la bibliografia en lengua alemana (20). En cambio, la am-

(19) En la disputa sobre las pricticas cabe distinguir dos lineas diferentes: por una parte, el
debate en torno a los «estudios de pricticas escolares», efectuado en el contexto de las escuelas
superiores de pedagogia; por otro, los programas sobre «estudio de proyectos o sobre la prepa-
racion unifasica del profesorado, desarrollados en otros contextos». Sobre el primer tema de dis-
cusion cf. B. Michel: «Wird im Praktikum studiert? Zur hochschuldidaktischen Funktion des Prak-
tikums», en Westermanns pddagogische Beitrdge 6 (1967), p. 243.254; F. Loser: «Analysieren - expe-
rimentieren - planen. Thesen zur Gliederung der schulpraktischen Ausbildung in der ersten Phase
der Lehrerbildungy, en Die Schulwarte 21 (1968), pp. 698-708; H. Heiland: Schulpraktische Studien,
Bad Heilbrunn, Klinkhardt 1972 (bibliografia pp. 172:175); Th. Dietrich y otros (eds.): Schulpraktis-
che Studien in der Lehrerbildung 11. Suplemento de la Z.f Pddagogit, Weinheim, Beltz 1972; W. Popp,
Projekt: Schulpraktische Studien, Kronberg, Scriptor 1978; B. Fichtner, W. Lippitz y W. Popp: Hand-
buch: Schulpraktische Studien, Kronberg, Scriptor 1978; N, Schramm (ed.): Schulpraktihum, Weinheim,
Beltz 1979; R. Frommbholz (ed.): Unterrichtspraktische, Weinheim, Beltz 1979; R. Frommbolz (ed.): Un-
terrichtspraktische Ubungen im Rahmen dér Lehrerbildung (Bielefelder Hochslulschriften, vol. i. Bielefeld,
Pfeftersche Verlagsbuchhandlung 1979 (8.2 ed. revisada); K. Feldmann: «Das Schulpraktikum - ein
komplexes Problemfeldn, en Die Deutsche Schule 70 (1978), pp. 215-288.

(20) M. Liebrand-Bachmann: Zum Stand der... op. cit., pp. 172-177 sefala para el periodo de
1960 hasta mediados de 1978 sélo 5 trabajos en lengua alernana, que —en una exposicion muy am-
plia— pueden valer como andlisis empirico de los efectos. Como nuestro trabajo cf. K. D. Fitzner:
Das Schulpraktikum als soziales System. Eine Untersuchung des Problems der Dbertragung von Systemlestun-
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plia bibliografia americana de investigacién ha abordado p. €j., el papel del pro-
fesor cooperador (mentor), la situacién de las practicas como proceso de aco-
modacion a la normativa implicita de la interaccién didéctica, la socializacién
interna del modelo de roles burocriticos durante las pricticas, etc. Sin embar-
go, no estd del todo clara la quintaesencia de tales estudios empiricos —Zeichner
habla de «cientos de estudios— (21). Abundan especialmente los resultados se-
gun los cuales el prictico suele encontrarse, en cierto modo, entre la escuela
superior y la escuela... y gana ésta. Esto viene a apoyar la tesis de la funcién
adaptativa de las prdcticas (22); la investigacion empirica del efecto de los estu-

gen in der 1. Phase der Lehreraushildung, Weinheim, Beltz 1979. El trabajo de M. Charlton y Wiec.
zerkowsy: «Lassen sich Praktikumsleistungen von der Lehrerstudenten objektiv beurteilen? Erfah.
rungen mit cinem Fragegoben filr Mentoreny, en Psychologie in Erziehung und Unterricht 22 (1915),
pp- 9-15, aborda mds bien problemas de diagnostico. La bibliografia americana contiene, en cam-
bio, muchos trabajos empiricos sobre el student teaching o sobre field based experiences in teacher edu-
cation; cf. p. ej., L. lannaccone: «Student teaching: A transitional stage in the making of a tea-
chern, en Theory into Practice 2 (1963), pp. 73-80; Z. Yee: «Do cooperating Teachers influence the
attitudes of student teachers?», en Journal of Educational Psychology 60 (1969), pp. 327-332; H. R.
Weinstock y C. M. Peccolo: «Do Students’ Ideas and Attitudes survive Practice Teaching?», en Ele-
mentary School Journal 20 (1970), pp. 210-218; M. A. Seperson y B. R. Joyce: «Teaching Styles of Stu-
dent Teachers as related to those of their cooperating Teachersn, en Educational Leaderschip $1
(1978), pp. 146-151; W. Doyle: «Learning the Classroom Environment; A ecological Analysis», en
Journal of Teacher Education 28 (1977), p. 51-55; F. Sakhillo/A. Van Fleet, «Student Teaching and Tea-
cher Education: A sociological model for changen en Journal of Teacher Education 718 (1977),
pp- 27:31; H. D. Coerbett HI: «Using Occupational Socialization Research to explain Pattern of In-
fluence during Student Teaching», en journal of Teacher Education 31 (1980), pp. 11-13; K. M. Zeich-
ner: «Myths and Realities: Field-Based Experience in Preservice Teacher Educationy, en Journal of
Teacher Education 31 (1980), pp. 45-55; K. M. Zeichner: «Reflective Teaching and Field-Bases Expe-
rience in Teacher Educationy, en Interchange 12 (1981), pp. 1-22; D. L. Silvernail y M. H. Costello:
«The Impact of Student Teaching and Interns chip on Preservice Teachers, Pupil Control Perspec-
tives, Anxicty Lavels, and Teaching Concernw, Journal of Teacher Education 34 (19883), pp. 82-36. Para
la interpretacién de los efectos sobre las pricticas mediante el concepto de rito inicidtico cf. L.
lannaccone: op. cit, y D. |. Willower: «The Teacher Subculture and Rites of Passagen, en Urban
Education 4 (1969), pp. 108-114,

(21) Cf. K. M. Zeichner: Myths and Realitics... op. cit., pp. 46 ss.

(22) Cf la critica en Th. Kaltsounis y J. L. Nelson: «The Mythology of Student Teachingy,
en Journal of Teacher Education 19 (1968), pp. 277-281. También el trabajo de K. Fitzner: Das Prak-
tikum... op. cit., confirma en el fondo la tesis de la adaptacién: «La escuela superior queda margi-
nada en favor de una orientacién practica de los estudiantes que quieran hacer sus propias expe-
riencias en el trato con los alumnos bajo la gufa de un prictico experimentado. Las précticas no
son ¢l campo de verificacién de la teoria, sino de la persona de los estudiantes». Fizner duda de
que «el marco del trabajo de pricticas escolares se pueda reinterpretar en el sentido de una com-
binacién de teoria y préctica, sin que sea modificado en condiciones marco decisivas» (p. 219).
Sobre el tema de la percepcion de los alumnos por parte de los practicos y los practicantes (frente
al profesor regular) cf. K. D. Fitzner y F. Kimmel: Schiler im Schulpraktihum. DFG-Projekt Schulprak-
tkum. PH Reutlingen 1979; resumen en pp. 51 ss.: «l. En el “arreglo escénico” y en la “dramatur-
gia” de las practicas escolares de la primera fase de la preparacién del profesorado, los alumnos
ejercen la “parte” de un “tercero lleno de tacto” en el nicleo de solidaridad de profesores asisten-
tes y practicantesy. A diferencia de la actividad escolar ordinaria, ellos no son el «momento ex-
citante» en el sentido de los actores que determinan la situacién y la accién. 2. La situacién de
précticas estd definida por condiciones cuasi auténomas, ya que estin determinadas por todos los
participantes: los profesores asistentes, los estudiantes y los alumnos mismos, que fijan y prolon-
gan una separacion entre escuela y escuela superior y, sin embargo, no facilitan la «proximidad
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dios de préctica escolar en el aprendizaje y en la socializacién sigue de hecho
la tendencia de la investigacién hacia la socializacién del profesor. Pero cabe cri-
ticar metddica y metodolégicamente, con buenas razones, los estudios realiza-
dos sobre la investigacion de los efectos de las pricticas; y esto se ha hecho ya,
naturalmente. De ese modo se repite el modelo conocido ya por otros ambitos
de la investigacién empirica: el estado de la investigacion no es univoco y cabe
criticar metodoldgicamente cada resultado, further research is needed. Es posible,
pues, en buena medida contraponer globalmente los dos «mitos», asi denomi-
nados por Zeichner, sobre las pricticas: mito 1.°: «las pricticas realizan al fin
la integracién de la teoria y la prictica»; mito 2.°: «las pricticas no son mds que
instrumentos de adaptacién a la prictica existente» —aunque esto no se justi-
fique desde postulados objetivos ni sea decidible por la investigacién em.
pirica (28).

En resumen, cabe sefialar aqui que la disputa en torno a los diversos mode-
los o «paradigmas» de la preparacién del profesorado (24) pierde mucho de su
virulencia ante los resultados de la investigacion empirica sobre la socializacién
en la profesién del profesor. Si la preparacién del profesorado es una low impact

a la vida» de la situacién de urgencia, que se considera siempre como sentido y fin de la prepa-
racién de la prictica escolar. 3. La elevada satisfaccion de los estudiantes con sus pricticas y la
sensacion de que «esto marcha» agudiza un «shock de la teorian claramente perceptible en la es-
cuela superior, porque después de las pricticas consideran que su esfuerzo estd aiin mas alcjado
de la préctica. 4. Pera el shock de la préctica de los jovenes profesores, correspondiente al ashock
de la teorian, no se dulcifica con las pricticas escolares, sino que se prepara ya en la carrera y se
vive con mis fuerza al comienzo de la actividad profesional...». Y también: «Recurriendo a con-
ceptos fundamentales de la dramaturgia en férmula condensada y por ello breve, se puede insinuar
lo siguiente: El proceso que tiene lugar en las pricticas escolares se asemeja a un “drama” en el
sentido de que se desliga de todo lo ajeno a él, del contexto de la realizacién de expectativas aje-
nas por parte de la escuela superior, pero también de la escuela misma; no conoce nada fuera de
si mismo, porque el “lugar dramatico” es la esfera de lo interhumano, donde sélo se busca y cuen:
ta el resultadon.

(28) Cf. K. M. Zeichner: Myth and... op. cit. Cf. también H. Giesecke: «Kritik des verwalteten
Lernensy, en Neue Sammlung 9 (1969), p. 386: «Aunque siempre se ha afirmado que las pricticas
deben ofrecer esa mediacion entre teorfa y praxis, yo no conozco ningin trabajo sobre ellas que
se mueva si no en el terreno empirico, al menos discursivamente al nivel donde se debate desde
hace algun tiempo la relacién entre la ciencia y la praxis. El valor congnitivo de las pricticas se
postula sin mds, con una obsesién fandtican.

(24) No es posible, a mi juicio, una sistematizacién completa y exhaustiva de los diversos mo-
delos de formacion del profesorado. Cabe distinguir, por ejemplo, entre conceptos de motivacién
artesanal (incluida la filolégica), tecnocrdtica y critica, entre orientacién en las ciencias especiales
y orientacién pedagdgica, o entre una preparacion del profesorado que apunta a toda la persona
y una preparacién del profesorado orientada a las distintas capacidades profesionales. Cf. tam-
bién H.-K. Beckman: «Modelle der Lehrerbildung in der Bundesrepublik Deutschland», en Z.f Pq—
dagogik 16 (1980), pp. 585-557, que parte de los 'diversos modelos de organizacién escolar y distin-
gue asi la formacién del profesor relacionada con el tipo de escuela, la preparacion gradual del
profesorado relacionada con la forma de escuela, la preparacion gradual integrada del profesora-
do y la preparacion gradual unifdsica del profesorado. K. M. Zeichner, en fin, distingue el para-
digma «conductistay, el paradigma «personalistan, el paradigma tradicional-artesanal y el paradig-
ma corientado a la investigaciénn; cf. «Alternative Paradigma of Teacher Educationn, en journal
of Teacher Education 84 (1983), pp. 8.9.
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enterprise, todo en ella tendrd una influencia débil, y con el inicio de la vida pro-
fesional se impone ampliamente la cultura de la prictica. Esto no es extrailo,
en el fondo, dentro de la perspectiva de la teoria de la socializacién, teniendo
presente que la fase de preparacién formalizada representa en definitiva un bre-
ve episodio anterior a una vida profesional de 30 6 40 afos. La escuela como
institucién educa... también a su personal, y los costes por la resocializacion es-
pecifica tiene que soportarlos el inexperto. En este contexto los estudios de pric-
tica escolar no pueden tener un efecto profilictico, sino que han de ser, por el
contrario, como indica la investigacién empirica, advance organicer, ayudas pre-
vias para el aprendizaje («socializacién anticipatoria»). La «teorfa» y la «pricti-
ca» no aparecen aqui «integradas», sino que el estudiante se expone como per-
sona, durante breve tiempo, a su situacion profesional posterior, y aprende
con ello. Esto podrd tener consecuencias, en el mejor de los casos, para su carre-
ra ulterior; y en el peor de los casos, se intenta la adaptacién al margen de toda
reflexion. Esta referencia a la adaptacién no tiene el sentido «critico» habitual
—un profesor en pricticas tiene que poder adaptarse, obviamente—, sino que
viene a resumir los resultados de las investigaciones empiricas sobre la mate-
ria (25).

v

Una cosa es constatar empiricamente la débil influencia de la preparacién
del profesorado y otra inferir sus consecuencias. Sobre todo, porque la cues-
tién técnica de la posibilidad de producir efectos remite necesariamente a la
cuestion prictica de si esa produccién es deseable. En otros términos, una vez
que se han certificado los efectos empiricamente constatables de la preparacién
del profesorado, que era el tema del apartado anterior, reaparece en este apar-
tado explicitamente la problemdtica. La reciente bibligrafia sobre la imagen del
profesor y la preparacion del profesorado revela una fuerte tendencia a la nor-
mativizacién y a la «personalizacién» del debate. Tras el declive del movimien-
to de training del profesorado y tras el agotamiento de los diversos proyectos
de reforma sobre la preparacién del profesorado, se pueden hacer las siguien-
tes propuestas:

— La investigacién empirica sobre enseflanza y aprendizaje —en el pasado, la base de una en-
sefanza organizada conforme a principios cientificos— se orienta expresamente a la investigacidn

de los fundamentos (26)... una reaccion honesta, aunque tardia, ya que apenas se han podido aplicar
sus resultados hasta ahora.

— El aflo 1978 algunos profesores de filosofia y de pedagogia reunidos en Bonn animaron a
los profesores —y se animaron obviamente, a si mismos— a centrarse ¢n la educacidn, a fin de ayu-
dar a la pedagogfa ep sentido cldsico («guia del niftow) a recuperar sus derechos (27).

(25) «Que nosotros sepamos, ninguna investigaciéon ha demostrado de modo concluyente que
las prictica tengan otro efecto que el de la adaptacién». Asi se expresa F. E. Saliillo y A. A, van
Fleet: Student Teaching and... op. cit., p. 28.

(26) Asi F. E. Weiner y B. Treiber en su introduccion a la obra colectiva LeAr-Lern-Forschung,
Munich, Urban und Schwarzenberg 1981, pp. 7-11.

(27) Cf. H. Bausch y otros (eds.): Mut zur Erziechung, Stuttgart, Klett 1979.
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— En otras partes se ha considerado como causa de todos los males el miedo del profesor...
no a los alumnos, ni a su ciencia, ni a la propia infancia residual, ni al consejo escolar... sino el
miedo a la educacion (28).

— Otra posicion recomienda una mayor atencion al «factor subjetivor en la labor docente y en la
preparacion del profesorado; p. ej., atender a la personalidad del profesor, a la elaboracion de la pro-
pia biografia o a la reintroduccion de la estética y de la corporeidad en el proceso pedagégico (!)
de la preparacion del profesorado (29), revelando asi una cierta actitud anticientifica (30).

— El movimiento pedagogico de la anti-pedagogia, en fin, promete la solucién de todos los pro-
blemas pedagdgicos mediante la supresién de aquella mentalidad que ha creado, a su entender,
estos problemas —casi un programa pedagégico (31).

Frente a una ciencia diddctica de la enseflanza empirico-analitica en regre-
sién, por un lado, y el avance de concepciones de fuerte carga normativa u
orientadas en sentido personalista, por otro, se podria hablar de un movimiento
contrario a los esfuerzos de cientificizacion de la profesién del profesor. El pun-
to central es el factor «persona» (la personal del profesor). Pero sorprende al
mismo tiempo que la administracién escolar, y especialmente las instancias de
la segunda fase, se esfuercen tanto en influir sobre la preparacion del profeso-
rado y, en particular, en su perfeccionamiento, poniendo en primer plano el fac-
tor «organizaciény.

Aparecen asi dos opciones diferentes para la preparaciéon de profesores: se
puede apostar por la persona o por la organizacién (cf. apartado seccién I). En
ambos casos derivan ventajas e inconvenientes especificos. Pero estos iltimos
aumentan proporcionalmente si se apuesta por una sola de estas opciones o se
combinan ambas errdneamente; si se apuesta por la persona cuando se precisa or-
ganizacién, o a la inversa. Seria sin duda un error modelar la actividad docente
sélo en analogia con la relacién pedagdgica como encuentro formativo, o sélo

(28) W, Fischer y otros (eds.): Die Angst des Lehrers vor der Erziehung, Duisburg, Braun 1980.

(29) Cf. W. Lauffy H. G. Homfeld: P4dagogische Lehre und Selbsterfahrung weinheim, Beltz
1981; H. G. Homfeld, U. Barkholz y W. Schulz: Student sein — Lehrer werden, Munich, Kosel 1983
(voz guia: formacion del profesor como ejercicio de comprensién pedagogica).

(30; K. Wiische: «Aufforderung and die Lehrer: Macht euch euere eigene Unterrichtswissens-
chafty, en Pdd. extra 1979, fasc. 12, pp. 22-26 (contra los empiricos y los investigadores de la accion).

(81) Entre muchos estudiantes de magisterio se puede observar una creciente resistencia a
abordar temas pedagogicos, especialmente temas de pedagogia escolar. Realizan asi, en cierto as-
pecto, el concepto ya mencionado de una anti-pedagogfa a su modo: reducen sin mis la parte de
la pedagogia en su carrera a un minimo. Esto es en parte, obviamente, una secuela de la elevada
carga de asignaturas y es comprensible en ese sentido. Pero hay que mencionar honestamente
otro factor: los estudiantes no pueden o no quieren relacionar la oferta organizativa en la peda-
gogia con sus problemas actuales como estudiantes de magisterio ni con su situacion profesional
posterior como profesores. Expectativas de este tipo han solido defraudar con frecuencia. Cf. el
estudio de la investigacion de K. Steltmann: «Warum ist das Lehrerstudium ineffektiv?, en Bil-
dung und Erziehung 32 (1979), pp. 65-73, sobre la actitud de los estudiantes hacia el «estudio acce-
sorio» de la pedagogia. —Y hay que afadir, obviamente, como un factor desmotivador agravante
la amenaza del desempleo después del examen—. En lo concerniente a los motivos de eleccion
profesional en tal situacién cf. N. Havers: Die Entschidung fir ein ganz Lehramtsstudium angesichts dro-
hender Arbeitslosigheit, en 1d. y otros, Alternative Eisantifelder fiir Lehrer? Eine Bestandaufnahme zur ak-
tuellen Diskussion. Beitrige zur Arbeitsmark 11 und Berufsforschung, Nuremberg, BfA 1983, pp. 1.24.
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como proceso de elaboracién de la informacién y busqueda de decisiones, o
s6lo como proceso de instruccién objetiva, o sélo como proceso de ilustracion
emancipatoria, o sélo sobre la base de la imagen del funcionario de la ense-
flanza. Todos estos aspectos son partes integrantes de la actividad docente. Pero
esto es obvio. No lo es, en cambio, que los diversos aspectos no son sustituibles
a voluntad. El que no pueda utilizar el proyector tampoco podri sacar provecho
de Pestalozzi; el estudio de una coleccion de decretos no puede capacitar para
conocer en el modo de responder de un alumno su malentendido especifico de un
tema; el estudio de cinco libros técnicos sobre el tema de la clase no garantiza
el éxito de la enseflanza en un aula ruidosa, etc. El problema de la relacién en-
tre la persona y la organizacién en la actividad docente y en la preparacién del
profesorado se plantea mal en términos de alternativa, ya que conduce o bien
a la conocida ceguera organizativa de la diddctica o de la «ideologfa pedagégi-
ca» (Feldhoff) o a la reduccién de la profesién docente a la imagen de un fun-
cionario de la enseflanza. Lo decisivo es que los diversos aspectos de la activi-
dad docente se combinen arménicamente con las formas de preparacién corres-
pondientes. Pero, ;como se hace eso?

Cuando yo postulo un aprendizaje casuistico, no lo hago con la intencién de
ofrecer una solucién a todos los problemas que suscita la preparacién del pro-
fesorado. Considero que el valor del aprendizaje casuistico reside en preparar
para una determinada, pero importante exigencia de la actividad del profesor
en la ensefianza: su juicio sobre la situacion y el desarrollo de su actividad. Esta
preparacién se efectia en forma de un ejercicio en el trato con el saber, entendien-
do por «saber», en sentido amplio, tanto el saber cientifico como el saber de
la experiencia personal, y entendiendo por trato no sélo la introduccién en las
esferas de la ciencia, sino el estudio de las mds diversas formas del saber con
miras a los casos concretos.

Mi tesis es que ese trato con el saber puede ejercerse y contrastarse en el
marco de la casuistica pedagégica. No es casualidad que el aprendizaje prepa-
ratorio para la profesion mediante la casuistica se practique especialmente en
aquellas disciplinas que se consideran como teoria de una determinada practica
profesional. La casufstica sirve aqui de instrumento para la preparacién o para
el ejercicio en la profesion correspondiente. Es preciso aprender en casos «tipi-
cos» y también en casos «especialesy... con la esperanza de iniciar asi una doble
transferencia: el paso de los contenidos preparatorios generales a una situacién
problemdtica del campo profesional futuro, seleccionada a modo de ejemplo,
y el paso de esta (primera) competencia transferencial ejercitada «en el caso con-
creton a otras, a ser posible a todas las situaciones profesionales problemiticas
del futuro. El aprendizaje casuistico se convierte en campo de ejercicio para el
trato con el saber, incluyendo aqui tanto el saber cientifico orientado a lo ge-
neral como el saber de la experiencia personal sobre una conexién y realiza-
cion en referencia a la situacion respectiva. La capacidad especial para ello, para
el trato con el saber, no se puede transmitir iinicamente en el plano cognitivo.
Esta capacidad representa en ultima instancia un determinado aspecto de la
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identidad profesional. Para promover este aspecto es ttil el aprendizaje en el
caso concreto, una casufstica pedagoégica se orienta, dentro de la preparacién
del profesorado, al desarrollo y despliegue de una sensibilidad para la percep-
cién e interpretacion de situaciones, procesos y contextos (32). La promocién
de esa «atencién pedagoégican (33) es a su vez el presupuesto para una actividad
diddctica acorde con la situacién y —si se quiere— «previsoran.

En el marco de la casuistica cobra sentido la reiterada exigencia de plantear
en la preparacién del profesorado las experiencias que tuvieron los estudiantes
en su época de alumnos. Esto no ha de considerarse simplemente como un fac-
tor de motivacién: si ha de existir un aprendizaje positivo en la preparacién del
profesorado, serd en la medida en que pueda establecerse una conexién de las
experiencias antiguas con las informaciones nuevas a nivel de los problemas es-
pecificos. El abogar por el planteamiento de las experiencias anteriores a los
alumnos no significa, pues, introducir al profesor novel en una especie de pa-
pel de alumno prorrogado. Sus experiencias como alumno deben representar
el punto inicial, no final, de los esfuerzos dentro de la preparacién del profeso-
rado, ya que en definitiva no se puede ignorar el hecho de que los estudiantes
de magisterio serdn profesores en su prictica profesional posterior y han de rea-
lizar como profesores p. €j., la enseflanza orientada al alumno. Asi, pues, cuan-
do se subraya, en el marco de las reflexiones sobre la casuistica en la prepara-
cién del profesorado, la necesidad de una conexién casuistica de las experien-
cias anteriores con las nuevas informaciones y experiencias, es porque la for-
macién del punto de transicién entre la perspectiva biogréficamente pasada y la fu-
tura aceptacion, exigida en tanto que posicién profesional, de la perspectiva do-
cente, constituye el problema decisivo. Pero este punto de transicién es al mis-
mo tiempo la posibilidad para la formacién del profesor: su objetivo debe ser
que los (futuros) profesores sean ain sensibles a los probleras y perspectivas
de los alumnos, que ellos fueron en su hora... y puedan transformar sus expe-
riencias biogrificamente pendientes con vistas a sus tareas profesionales como
profesores. La formacién especial de este punto de transicién debe asegurar
una consistencia biogrdfica que sea a su vez el presupuesto para el desarrollo
de una identidad profesional.

Adviértase que el abogar por un aprendizaje casuistico que apuesta en el fon-
do por el factor «persona», no exige en modo alguno abarcar todos los aspec-

(82) Cf K. H. Gabther: «Pidagogische Kasuistik in der Lehreraubildung», en H. Blankertz (ed.):
Die Theorie-Praxis-Diskussion in der Erziehungswissenschaft, 15. Suplemento de la Zf. Pidagogik, Wein-
heim, Beltz 1978, pp. 165-174; K. Binneberg: «P4dagogische Fallstudien», en Z.f Pidagogik 25 (1979),
pp. 395-402; D. Huss: «Die didaktische Dimension der Fallmethoden, en W. Thieme y otros: Die
Fallmethode als didaktischer Mittel, Stuttgart, Faude 1983. Estos trabajos se refieren al método casuis-
tico en ¢l marco de los procesos de preparacién; sobre el método casuistico como método de in-
vestigacion cf. E. Terhart: «Das Einzelne und das Allgemeine. Uber den Umgag mit Fillen in der
Erzichungswissenschaty, en Internationale Zeitschrift fiir erziehungs- und sozialwissenschaftliche. Forschung,
2 (1985).

( (88) Tomo esta expresién de H. Rumpf: Die Ubergangene Sinnlichkeit, Munich, Juventa 1979,
pp- 172 ss.
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tos del perfil de exigencias profesionales del profesor. El andlisis casuistico por
si solo no puede ser un programa para la formacion del profesor. Y seguira sien-
do necesaria, obviamente, la organizacién y la gestion, en la escuela como en
la universidad. Pero si es cierto que la labor del profesor se caracteriza por una
situacion especifica de mezcla de planificacién y azar, de lo definible y lo indefi-
nible, de la especificidad y la generalidad —el consenso sobre esto va desde Boll-
now (34), pasando por Luhmann (35), hasta Oevermann (36)—, entonces ello sig-
nifica que es preciso definir lo definible y planificar lo planificable. Pero queda al
mismo tiempo el 4rea, no cubierta en principio por la definicién y la planifica-
cion, que no es conformable (preparable) totalmente por una formacién (prepa-
racién) de uno u otro estilo. Aqui tiene su puesto la casuistica pedagégica... como
intento. En efecto, la idea de una conformacién ilimitada de los educandos me-
diante una gran pedagogia aparece, cada vez con mids claridad, como una exalta-
cién injustificada del pensamiento pedagégico; la idea de una produccién de com-
petencias educativas mediante la preparacion reitera esa fantasmagoria en forma
potenciada. Los procesos de formacién —en la escuela como en la universidad—
estdn cargados de riesgos, y son quizd incluso «improbablesy (Oelkers). Quizd sea
la preparacién del profesorado solo la preparacién para soportar la constante in-
seguridad sobre los métodos empleados y los efectos logrados. La idea de elimi-
nar tales inseguridades y riesgos mediante una intensificacién de fantasias de trans-
formabilidad en la linea de una pedagogia superior significaria hacer desaparecer
estos procesos como procesos de formacién. El aprendizaje casuistico armoniza, en
cambio, mucho mejor con la idea de una pequeia pedagogia que ha reconocido
que la persecucion y la imposicién por la fuerza de buenas intenciones pedagégi-
cas constituye una contradiccién y suele producir el efecto opuesto al que se pre-
tendia alcanzar.

(84) Cf. O.F. Bollnow: «Theorie und Praxis in der Lehrerbildungs, en H. Blankertz (ed.): Die
Theorie Praxis-Diskussion in der Erziehungswissenschaft, 15 suplemento de la Z.f Pidagogik, Weinheim,
Beltz 1978, pp. 155-164.

(35) Cf. N. Luhmann: Systeme verstehen Systeme, manuscrito 1963,

(836) Cf. U. Oevermann, Professionalisierung der Pddagogik — Professionalisierbarkeit padagogischen
Handels. Conferencia pronunciada en la Universidad Libre de Berlin (manuscrito 1981).
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