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aEl profesor exlrlicó a los niños yue los huenos l^árvulos eran callados y

cooherantes. Una mañana, una niña llevó a la escuela cíos muñrcas de tra

po y las sentó en su asiento. Durante el primer período de clase en grupo
amplio, el 1>rofesor se refirió a ellas diciendo: 'iLa Andrajosa Ann y el An

drajoso Andy clué bien ayudan!: No han dicho una sola palabra en toda la
tnañana'». (Citado I>or Ahhle, 1977, h. 350).

aChewie palrnoteó a' Luke en la espalda con tanto entusiasmo, clue casi lo

cíerriba. Sólo Threel^io estaba triste. Su F^eyueño amigo Artoo había yue-
clado muy malharado 1>or uno de los disparos de la nave de Luke.

'Artoo', exclamó, ^l,uedes oirme?. Q,iriero cíue estés bien'. Ase^uraron a

Threeí^io eíue Artoo sólo necesitaría unos l^ocos circuitus nuevos. Estaría

otra vez en funcionamiento en nada de tie^nl>on. (St^zr Wars Story Bnnk,
1978).

^^La analogía del alrrendiz en clase con un `dislrositivo I^rocesador de infór
mación cíe calracidad limitada' I•••I parecr scr wi modrlo con lirnitaciones
tan ^raves yue Irodr-íainos contemlrlar su adolrción Irara inculcar desnezas
elrrnentalrs, lrrro no lrara la `educación'n. ( Drsli,rl;rs y McNarnara, 1977).

INTRODUCCIÓN

Durantr los últirnos años hrmos estado intrresacíos en nrs aml^lios aslrrctos

de la tórmación cíel I^rofésorado. EI hritnero cle ellos se reGerr a las rrlaciones rn^

ur la teuría y la lrráctica de la educación, y rn rsl^ecial, al de^ficit rxistrntr rnur lo
cíue los enseñantes con frecuencia esperan dr la teoría y lo yue razonablernentc

sr Irs lruede ofrecer (Naish y Hartnrtt, 1975; Hartnrtt y Naish, 1976). FJ segundo
asl^ecto rs rl de la rnrtarnort ĉ>sis eíue exl>erinrenta rl trahajo acadrmico rn su
uayrcto clrscíe su génrsis hasta rl rnundo dr la troría y Irráctica rducativas (Barrat,

1974; F{artnett y Naish, 1976; P. Taylor, 1978). EI trrcrr aslircto trata del I^alrel del

i'1 Universidad d^^ Livrr^x^ol.

4 ^iR^^^uin Jr h,lu^.u un^. ninn. 'Lx5 u4xx^, pag^. IS fi^



sistema educativo tanto de sistema de recepción como de sistema de produccíón
de teorías, ideas e ideologías. Surgen en este contexto cuestiones sobre intentos de
compensar el déficit antes citado mediante la creación de pseudo•conocimiento y
de la ideología (Hartnett y Naish, 1977; Hartnect y Naish, 1978; P. Taylor, 1978).

Este capítulo, que es de índole especulativa, plantea algunas cuestiones preli•
minares relativas a la profesionalidad de los profesores, a la luz de los trabajos an-
tes citados. Su intención básica es sugerir cuatro formas de ver la formación de
profesores, llamadas perspectivas; las perspectivas se han titulada así: `ideológica',
`tecnológica', `de oficio' y`crítica'. Aunque son diferentes entre sí, cualquier pro-
grama de formación del profesorado puede contener elementos de más de una de
estas perspectivas.

Las perspectivas•se diferencian entre sí según las respuestas que aporten a tres
interrogantes: el primero se centra en la naturaleza de la educación, sus objetivos
y metas y el problema de los intereses de `clientes'; el segundo, en 1a índole y al-
cance del conocimiento al que los profesores y otras personas pueden (o creen
que pueden) recurrir para ayudarlos en su labor; y el tercer interrogante es el de
la legitimación profesional. Estudiaremos cada uno de estos ínterrogantes y luego
las cuatro perspectivas.

LOS ASPECTOS EDUCATIVOS

Dos características esenciales de los problemas educativos son su complejidad
empírica y moral. Su complejidad moral se deriva de forma directa del hecho de
que los problemas sobre lo que es educativamente valioso son de índole moral y
plantean en contextos en los que hay, o justificadamente podría haber, muchas
opiniones divergentes respecto a la naturaleza de la educación y sus objetivos y
metas (Hartnett y Naish, 1976, vol.l, pp.73-94). El concepto mismo de la educación
se pone así en tela de juicio. Además, surgen otras cuestiones morales relativas
tanto al orden de prioridades entre las finalidades, cualesquiera que éstas sean,
identificadas como educativas, como a las prioridades encre las exigencias educati-
vas y otras exigencias planteadas a las escuelas (por ejemplo, proporcionar una
mano de obra dócil para trabajos aburridos en fábricas).

Esta complejidad probablemente signifique que los problemas relativos a cuá-
les son los intereses educativos (y de otro tipo) de los niños a quiénes han de iden•
tificarlos, son especialmente intratables. Ambos problemas plantean cuestiones
respecto a los fundamentos sobre los que pueden basarse las reivindicaciones de
experiencia profesional en esta área de los profesores. Sharp y Green (1975, p. 87)
registran los comentarios de un profesor a un grupo de padres: `deben ustedes te-
ner confianza en nosotros, dejen todo a nuestro cargo y permitan al profesor que
sea el mejor juez de qué es lo que conviene al niño'. ^Es esto meramente un ejem•
plo de imperialismo profesional impuesto no simplemente a los niños (quienes se-
guramente no son capaces de articular sus propios intereses ni su percepción de
los mismos) sino también a los padres y demás personas?. (cf. Sharp y Green,
1975, Cap. 10). Esta cuestión adquiere especial relevancia a la luz del aspecto dejor-
mation professionelle en la que los intereses de los profesionales y de otros con fre•
cuencia usurpan subrepticiamente los intereses de los 'cliences'. Titmuss (citado
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por Robinson, 1978, p. 31) señala al respecto que uuno de los nuevos problemas es
el peligro de que la gestión del hospital se Ileva cada vez más pensando en los in-
tereses de quienes trabajan en él y no en los de los pacientes». Waddington (1975,
p. 48) sugiere que la ética médica no se desarrolló principalmente para proteger a
los pacientes, sino para resolver conflictos y disputas entre los médicos y los profe-
sionales relacionados con la medicina. Dice que «se ha exagerado mucho la im-
portancia de la relación médico-paciente para la comprensión de la deontología
médica», y que «el desarrollo de la deontología médica puede estar mucho más
estrechamente relacionada con la necesidad de regular las relaciones entre los
médicos». Karier (1974, p. 814) argumenta que ael profesional experto en educa-
ción del siglo veinte con frecuencia ha sido y es una figura trágica. Mientras se de-
clara repetidamente servidor de los intereses de los alumnos y de la, humanidad,
suele servir a los intereses del poder colectivo».

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

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

Cada una de las clases de compltjidad bosquejadas anteriormente pueden ser
por sí mismas suficientes para generar inseguridad respecto a la adecuación de las
soluciones propuestas para los problemas educativos. Sumadas, aumentan esa in•
seguridad.

LOS ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS

Las cuestiones epistemológicas se refieren a la base de conocimiento de la teo•
ría y práctica educativas y, en consecuencia, a las bases de la l,egitimación profesio-
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nxl. EI debate se limita a tres vertientes: el conocimiento que los profesores (y
otros) creen que pueden legitimamente reivindicar; la supuesta relación entre las
disciplinas académicas y la teoría y práctica educativas; y las categorías sociales (ta-
les como expertos, intelectuales y profesionales) que se considera que son fuences
de conocimiento.

CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES

Cada una de las perspcctivas entraña una visián respecto a los tipos de conoci-
miento y destrezas que ne^esitan los profesores, las fuentes de tales conocimien-
tos y la forma en que pueden argumentarse. EI conocimiento de los profesores
puede incluir:

Conocimiento de fines educativos. Esto conlleva consideraciones políticas y
morales sobre los intereses de los niños y los demás.

Con^cimiento de materias (arte, francés, matemáticas, etc.).

Conocimiento sobre medios. Aquí interviene 1o que podría llamarse aconoci-
miento pedagógica> y se refiere a los métodos de enseñanza, diser'to y desarrollo
curricular, evaluación y gestión de aulas y escuelas. Este tipo de conocimiento, in•
cluye elementos teóricos y elementos prácticos.

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

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

DI5CIPLINAS ACADEMICAS

Esta sección plantea cuestiones respecto a la forma en la que el entorno políti•
co influYe sobre la indole de los estudios educativos y de la investigación educati-
va, así como sobre el contenido y la estructura de la formación del profesorado
(Shipman, 1976). Este debate debe situarse dentro de contextos históricos, políticos
y culturales específicos para demostrar cómo los aspectos específicos de las disci•
plinas académicas asumen sus características particulares dentro del entorno po-
lítico de los estudios educativos (Sarrat, 1974; Feinber, 1975; Apple, 1976; W. Tay-
lor, 1978). Contemplamos las disciplinas académicas en tres categorías:

Dúcifilirws básir.as Consideramos como tales las disciplinas o^mo la antropología,
la sociología, la filosofía y la historia puras. A primera vista, estas disciplinas de-
sempeñan un papel relativamente pequeño en los estudios educativos yue tienden
a cargar el acento de las disciplinas aparentemente más importantes y considerar
las disciplinas básicas como demasiado académicas y demasiado apartadas del
problema práctico de los profesores y de las demás personas involucradas en la
práctica educativa.

Dúciplinas intermedias. Estas disciplinas parecen surgir con la finalidad de com^
l^lementar o sustituir parcialmente a las disciplinas básicas. Así, además de la filo•
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sofía, la psicología o sociología puras, existen la filosofía de la educación, la psico-
logía de la educación y la sociología de la educación (Banks, 1976, pp. 1-S). Estas dis-
ciplinas reivindican el dar a la educación su apoyo específico propio y bien pueden
reivindicar también parte de la fama intelectual asignada a sus correspondientes dis•
ciplinas básicas (W. Taylor, 1969, pp. 94-148). Pero aunque la certeza justificada de
que tales disciplinas intermedias pueden ofrecer educación no puede ser superior
a la ofrecida por las disciplinas básicas, aquellas, sometidas a las presiones de rele-
vancia respecto al mundo de la práctica, pueden llegar a adyuirir una certeza epis-
temológica injustificada y excesiva.

Dŭciplinas aplicada.s. Estas disciplinas pueden contener elementos adecuadamen-
te seleccionados y modificados, procedentes de las disciplinas básicas e interme•
dias, pero serán más abiertamente prescriptivas y estarán orientadas hacia lo que
se considera que son problemas educativos bastante específicos (1). Estarán más
dirigidas a resolver problemas que a plantear interrogantes. Ofrecerán a los estu•
dios educativos un cuerpo de trabajao teórico que les es más o menos singular.
Pueden tener analogías (y parcialmente deben sus orígenes a esas analogías), con
áreas de estudio, en otras profesiones orientadas de modo similar. Areas tales
como la teoría de currículum, estudios de lectura, gestión de aulas y escuelas y
modificación de la conducta, podrían constituir ejemplos de disciplinas aplicadas.
Estas áreas son susceptibles de reivindicar «certidumbreu, dado que su tema cen-
tral es indicar a la gente cómo debe hacer las cosas (Apple, 1976).

Una consecuencia esperada de tales disciplinas puede ser el proporcionar a los
profesores y a los formadores de profesores lo que se considera que es el lenguaje
y conocimiento esotérico, afianzando, así sus reivindicaciones de «status» profesio•
nal. Esto puede ser especialmente importante en áreas tales como la lectura, en
las que los profesores désean diferenciarse claramente de los padres, o en la ela•
boración de currículum para niños «por debajo de la mediau, donde el vocabula•
rio estándar de la teoría de currículum puede enmascarar ignorancia sobre lo que
debe hacerse.

CATEGORIAS SOCIALES

Cada perspectiva tendrá probablemente asociada a ella una o más categorías
sociales (expertos, profesionales e intelectuales), que son los papeles sociales rela-
cionados con las premisas epistemológicas de los cuatro enfoques (cf: Schutz,
1946). A continuación trataremos brevemente de cada uno de estos papeles.

Expertos. Un experto, según Parekh (1970, p. 461), es «alguien yue sabe, o cree
saber, o que los demás creen yue sabe, todo respecto a una actividad particular.
Quiere y se espera que lo haga, ofrecer `soluciones' a los problemas». Además, la
actividad del experto es «puramente técnica y no plantea[...]interrogantes am-
plios». Para el experto, el «conocimiento es percibido... como una colección de téc-

(1) Este debate rstá relacionado con lo yue convencionalmente sr considera yue son los rstudios so^
bre la rducación. Procesos saciales y tutlhicos similarrs pueden intluir rn el conocimirnro subjelivo, de
modo yur, hor ejrmplo la'fisica' puede IeRitimar actividades muy diferentrs rn src[ores distintos del sis-
tema educativo a través del desarrollo dr versiones intercuedias y aplicadas dr la disciplina básica (cf.
YounK, 19771.
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nicas a aplicar para resolver problemas» y es «un ser puramente cerebral en c•1

que se han secado las emociones humanas innecesarias y que sólo se orienta por

la lógica de sus técnicas; es el espíritu sustentador de la era tecnológica». Apple
(1974, pp. 15^17) sugiere que los expertos pueden desempeñar un Fapel importan

te en la educación y señala que «están sometidos a una considerable presión para

presentar sus hallazgos, como información científica, como conocimiento que tie-

ne una justificación científica significativa y, por ello, plausibilidací inherente».
También argumenta que ala formacicín de expertos en educación gener'almente

es profunda, pero bastante estrecha. Han sido formados para creer en la eficacia

de su pericia técnica»; y ccon frecuencia no se tienen en cuenta otros modelos de

examinar problemas, modelos que pueden proceder de tradiciones conceptuales

claramente diferentes». Continúa diciendo que el experto en educación trabaja

dentro de parámetros muy limitados, y debido a la «institución burocrática L..] el
tipo de conocimiento que el experto debe aportar está predeterminado I...^: se espe^
ra yue el experto trabaje sobre los problemas prácticos tal como los ha definido la
institución y no que presente recomendaciones fuera de estos límites».

La categoría social del experto está estrechamente relacionada con la perspec
tiva tecnológica que produce expertos (con reivindicaciones de pericia diferentes y
contradictorias) disponibles para su concentración. Esta categoría también tiene al
gunas conexiones con las perspectivas «ideológica» y«de oficio».

Yrofesionales. Consideramos que los profesionales son los que reivindican una
pericia para todo un grupo de ocupación, por ejemplo, médicos abogados o profe

sores. Esta pericia generalizada generalmente incluye reivindicaciones de conoci^
miento técnico, y también de conocimiento moral sobre lo que es bueno para los
clientes. Generalmente se supone que este conocimiento, (y destrezas ajenas) se
adquieren durante un período de formación profesional (2). Como dice Johnson

(1972, p. 51), «la profesionalidad aparece cuando las tensiones inherentes a la rela
ción productorconsumidor son controladas mediante un marco institucional basa^

do en la autoridad ocupacionab^. Esta categoría tiene implicaciones para todas las

perspectivas, pero la índole, característica y justificación del ustatus» profesional se
rán muy distintos para cada perspectiva.

Intelectuales. Para Parekh (1970, p. 464), un intelectual es alguien que «manifies^

ta un interés sostenido y bien informado sobre los problemas de la sociedací y la

civilización y que ve a esta sociedad `globalmente'». Esta categoría está relacionada

de cerca con la perspectiva crítica porque los intelectuales (al contrario que los ex^

pertos) no están vinculados de ninguna forrna directa con la eslfllctUi^a del poder
dominante de una sociedad (Mannheim, 1936). Por ello, serán más capaces de

ofrecer un comentario radical, sobre potíticas y prácticas actuales aunque, como
es probable, no reivindiquen el conocimiento.

(21 No nos ocuhamos aquí en el drsarrollo histúriro y sociolb^ico dr la Inatesión docrnte ni rn el
trma escolásti<:o dr si rnseñar rs o no rs una prc^frsión. AlKunos dr rstns asl^rctos sr natarán rn una
vrrsión más lar^a dr rstr trabajo.
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LOS ASPECTOS DE LEGITIMACION

«Eddie: Los profesores creen que son superiores y poderosos porque son

profesores, pero en realidad no son nadie, no son más que gente corrien

te, cino es cierto?u. (Citado en Willis, 1977, p. 11).

«EI niño, en cierto sentido es propiedad de otros. El poder, lo concomitante

de la propiedad, radica en los padres, escuelas, iglesias, terapeutas, y es ce

lebrado y guardado como una reliquia por las leyes mediante el principio

in locó parenEis». (Lang, 1974, p. 183).

EI aspecto de la legitimáción tiene que ver con lo que Loukes (1976, p.139) lla-
ma «el programa diseñado para hacer que los profesores sean resl>etados como
superiores», y cada perspectiva presenta una base diferente para la reivindicación
de la superioridad. El tema especí6co de las reivindicaciones de grupos profesiona•
les para legitimar su posición es parte de una de las cuestiones más amplias relati•
vas a la distribución del poder dentro de la sociedad (Friedson, 1970; Johnson,
1972; Pearson, 1975).

LAS PERSPECTIVAS

Examinamos aquí las diferentes respuestas que las cuatro perspectivas dan a

los aspectos educativos, epistemológicos y de legitimación identificados anterior-

m ente.

PERSPECTIVA IDEOLOGICA

Consideramos yue una ideología es un usistema de conceptos, creencias y valo-
resn que caracteriza a un grupo social, y en términos de la cual los miembros del

grupo «ven y comprenden su propia posición dentro del entorno social y del mun-
do en su totalidad y en sus relaciones con los mismos, y explican, evalúan y justifi-

can sus acciones» (Mackie, 1975, p. 185). Una característica clave de la ideología,
así definida, es que generalmente constituye una perspectiva ^obvia adoptada por

un grupo concreto. La perspectiva no necesariamente es falsa, pero necesariamen-

te es parcial e íncompleta, de igual modo yue es limitada toda perspectiva acepta-
da^^ (Apple, 1974, p. 1 l, subrayado añadido).

Aspectos educativos. Las ideologías se generan en parte por tas considerables
disputas respecto a los fines de educación y respecto a los intereses de los niños y
alumnos. Intentan quitar hierro a est.as disputas tanto mediante un dogmatismo
insistente en que sus soluciones a las mismas son correctas, como afirmando sus
soluciones en términos muy generalts y vagos a fin de aumentar el rnáximo atrac-
tivo, con riesgo mínimo de desacuerdo (Naish et ¢l. 1976).

Las ideologías púeden subrayar la importancia del control y la certidumbre y

minirnizar el valor del conflicto y el desorden (Apple, 1976, pp. 22-3). En la medida

en que las ideologías dominan el pensamiento de las instituciones educativas, co

rren el riesgo, como señala Apple (1976, p. 21) de «sustituir el debate críticamente

importante sobre las finalidades y mecíios de la institución por la búsqueda de un
laller de fitrtcioraamienln suave^.
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Aspectos epútemológicos. Esta perspectiva bien puede adoptar (y no de forma total-

mente congruente) una visión relativista del conocimiento y puede considerar a

gran parte del conocimiento como manchado ideológicamente, como resultado
de luchas entre grupos de interés de dísciplinas, áreas de investigación y en otras

áreas (Bernbaum, 1977). Como señala Gouldner (1976, p. 86), la perspectiva ideoló-

gica «funciona eomo una epistemología de la vida cotidiana» y uti ideólogo es

como «un hombre que corre por la calle gritando:

«Tengo una respuesta, ĉquién tiene una pregunta?» (citado por Westland,
1978, p. 126).

Las ideologías harán hincapié en las reivindicaciones de certidumbre y busca-
rán un consenso firme respecto a los medios y fines de la educación. Serán episte•
mológicamente cerradas por cuanto contendrán mecanismos para reducir o blo-
quear, una retroalimentación desfavorable, y refutaciones preparadas de ideolo-
gías competidoras. También serán poco escrupulosas y muy selectivas en la utiliza•
ción de los hallazgos de investigación que, según ellas, puede servir de apoyo a sus
opiniones.

Aspectos de ligitimación. La legitimación en esta perspectiva simplemente consis•
tirá en el dominio de una ideología educativa concreta y de una habilidad para re-
futar ideologías competidoras. La formación del profesor consistirá pues en con-
testar preguntas, más que en plantearlas. EI «status» profesional estará reflejado
en respuestas dogmáticas a los interrogantes educativos más importantes. Todo
reconocimiento de ignoranciá o incertidumbre se considerará yue socava el «sta•
tus» profesional, del mismo modo yue cualquier crítica de escolares o profesores.

PERSPECTIVA TECNOLOGICA

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

Un ejemplo de esta retirada de los fines lo da Stones (1978, p. 6), al decir que
«es consciente de las cuestiones previas sobre qué destrezas y actitudes deben ser
ensetiadas», pero no trata esta cuestión «en medida mayor que ninguna otra del
campo de la enseñanza práctica». Ciertamente, menciona cuestiones sobre fines
(p. 17), pero cree que se ha liberado la necesidad de pensar en ella asignándo-
las a otro lugar. Su psicología es la del técnico que puede ser moralmente indife•
rente a la índole de la empresa en la que está involucrado.

Algunos de los costes morales de un tal. enfoque pueden verse en la implica-
ción norteamericana en Vietnam, y puede hacerse una comparación útil entre e1
tipo de psicología educativa que prepara a los profesores para las hendiduras en el
sistema educativo y la psicología militar utilizada en el sistema para la guerra. En
ambos casos se hace hincapié en temas tales como el liderazgo, técnicas de modi-
ficación de conducta, dinámica de grupos pequeños, selección, teoría del aprendi•
zaje y teoría de las comunicaciones. Un ejemplo de investigación de este tipo es la del
psicólogo Dr. Narut, quien intentó convertir a los soldados en «homicidas» más efi•
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caces (3). Watson (1978, p. 249) dice que esto comportó mostrar escenas de personas
a las que se mata o hiere de forma violenta y haciendo que los hombres disocien
sus emociones de tal situación». Otros procesos fueron la selección de tipos parti-
culares de hombres (incluyendo a quienes presentaban respuesta a manchas de
tinta coloreadas, sobre la base de yue ello mostraba una preocupación por la vio-
lencia); entrenamiento de reducción de stress (mediante la proyección de películas
horribles); y por último, la deshumanización del enemigo. Una lectura atenta del
escrito de Pinar sobre lo que algunas escuelas pueden provocar en algunos niños,
sugiere que no es totalmente forzada la analogía con algunos tipos de psicología
educativa (Pinar, 1975, pp.359-83). EI intentar preparar a los alumnos para hacer
frente al mundo educativo tal como se considera que es (mediante la simulación,
juego de papeles, microenseñanza, etc.) puede constituir un soporte del status quo.
Como señala Apple (1974, p. 99, puede ser satisfactorio «preparar a los profesores
para enfrentarse a lo que realmente son las escuelas, de forma que no se vean to-
talmente abrumados», pero esto significa que «esta realidad debe ser aceptada sin
cierta preocupación graven. Apple (1974) también sugiere que en muchas escuelas
«hay algo básicamente incorrecto» y que «tal vez tengamos que enfrentarnos al
hecho de que los `remiendos realistas' pueden no ser suficientes para convertirlas
en enr.cs educativos eficaces».

Aspeetos epistemológicos. Las reivindicaciones de certidumbre y de conocimiento
son características importantes de la perspectiva tecnológica. La base de conoci-
miento de la perspectiva, al igual que gran parte de la teoría educativa, se toma
de áreas académicas tales como la psicología y la sociología, a las que se ve como
fuentes de conocimiento, directamente aplicable, referente a fines. El sistema edu-
cativo actúa como «sistema de recepción» para ideas y enfoques cuya fuente está
fuera de él, y también como «sistema generador» para satisfacer las expectativas
de estudiantes, funcionarios y demás personas involucradas en la educación,
relativas al conocimiento y destrezas (Hartnett y Naish, 1977). Sin embargo, Apple
(1976, p. 24) sugiere que al tomar prestadas construcciones explicativas de áreas
como la teoría del aprendizaje, «los educadores las sacan de su contexto autoco•
rrector. Corren por ello el riesgo de reificarlas y abusar de ellas, y el riesgo aún
mayor de apropiarse de conceptos y técnicas desgastados, superficiales o proble-
máticos». La teoría del aprendizaje, es un buen ejemplo de ello, y centramos nues•
tra discusión en el trabajo de Stones (1978) antes citado.

Stones subraya el valor de la psicología educativa en general y del estudio del
aprendizaje en particular, para la enseñanza práctica en el aula. Se refiere a«los
principios teóricos de la psicología y la aplicación práctica de dichos principios en
la enseñanza» (p. 1); «principios psicológicos» (p. 8); la necesidad de cuna compren-
sión teórica de los principios generales pertinentes» (p. 4); «la necesidad de que al•
gunos alumnos adquieran un conocimiento seguro de los principios psicológicos
relativos al aprendizaje humano y la capacidad de aplicarlos en el aula» (p. 4); afac•
tores importantes en el aprendizaje humanon (p. 5); «análisis sistemático desde el
punto de vista teórico centrado en el aprendizaje de los alumnos» (p. 6); «princi-

(S) EI Pentágono ha negado yue se haya realizado tal investigación (Watson, 1978, p. 250) y todo
este trma es complejo. Se enconnarán detalles en Watson, pp. 24A•.50.
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pios pédagógicos pertinentes» (p. 7); «principios relativos al aprendizaje humano»
(p. 8); «conocimiento útil sobre parámetros del aprendizaje humano» (p. 8); «in
fluencias muy reales en la forma en la que la gente aprende y en la forma en que
se desarrolla el comportamiento de gruposu (p. 13).

Es probable que tengamos aquí una reivindicación de conocimiento, aunque
en un momento dado Stones (1978, p. 17) contempla la posibilidad de que simple-
mente esté ofreciendo una marca de basura [...1 superior a la mayoría». Pero es du-
doso que la reivindicación de conocimiento de Stones esté bien fundamentada.
Chomsky (1972, pp. 14 y 16),sugiere que «actualmente no tenemos prácticamente
ninguna prueba científica ni el germen de una hipótesis interesante sobre cómo
viene determinada la conducta humana [...] a una persona que afirme que tiene
una tecnología de comportamiento que resolverá los problemas del mundo y una
ciencia del comportamiento que le sirva de base y que revela los factores que de-
termina la conducta humana, no se le exige que demuestre nada. Esperamos en
vano que los psicólogos divulguen de forma clara los límites reales de lo que se
conoce». Koch (1974, p. 24) afirma que «todavía no existe un acuerdo amplio, ni si-
quiera al mínimo nivel descriptivo, sobre las condiciones empíricas en las que se
realiza el aprendizaje, ni siquiera sobre la definición del aprendizaje o de sus rela-
ciones [...1 empíricas con otros procesos o fenómenos psicológicos. Considérese
también que después de todos estos esfuerzos científicos, nuestra visión real del
proceso de aprendizaje (tal como se refleja en todo contexto humanamente im-
portante en el que interviene el aprendizaje) no ha mejorado un ápice». Además,
Westland (1978, p. 147) afirma que está confundido por todo lo que se dice respeo
to a la aplicación de los principios psicológicos, dice que «el mundo con frecuencia
genera [...] una expectativa equívoca, por lo menos en la mente de alguien forma-
do en las ciencias físicas. No es infrecuente que el «aplicar un principio psicológi-
co» termine siendo la toma de una decisión sobre el resultado de un determinado
élemento de investigación empírica».

Así pues, la base de conocimiento reivindicado de esta perspecciva es un cono-
cimiento de medios, aunque no está claro que está reivindicación tenga funda-
mento. ^

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

En suma, esta perspectiva, con la importancia que asigna a los medios y su in-
diferencia respecto a fines, es en el mejor de los casos amoral. No .generará una
puesta en tela de juicio radical respecto a las mecas del sistema ni respecto a la
identificación de los intereses de «clientes».

54



Las perspectivas ideológica y tecnológica tienen algunas características comu-

nes. Ambas tratan de minimizar los temas relativos a los fines de la educación,
l^ero de formas diferentes. Ambas pueden reivindicar certidumbre, para propor-
cionar una base de acción, así como pertinencia práctica en un sentido bastante
restringido de este termino. Ambas son flexibles. las ideologías viejas pueden cam-
biarse por nuevas y aparentemente pueden darse siempre respuestas a cualquier
interrogante que planteen las políticas o prácticas educativas. La perspectiva tec-
nológica puede adaptarse para servir a cualesquiera fines de quienes detentan el
poder.

PERSPECTIVA DE OFICIO

Aspectos educativos. Esta perspectiva asigna una importancia capital a la expe-
riencia práctica en las escuelas, la que -según- conduce al conocimiénto tanto de
fines como de medios de la educación, y al interés de los «clientesu.

Aspectos epistemológicos. Para ilustrar algunos de los aspectos a tratar aquí, pue-
den utilizarse algunas publicaciones de Desforges y Mcnamara. Estos autores
creen que es posible y deseable «desarrollar una ciencia de la instrucción basada
en las realidades de la práctica en el aula» (McNamara y Desforges,1978, p. 17), y
que el entorno en el que trabajan los estudiosos de la educación considera que los
«informes inexactos de experiencias científicas de segunda mano» como «más dig-
nos de credito que el análisis cuidadoso de la experiencia profesionab> (Desforges
y McNamara, 1977, p. 29). Los principales puntos de argumentación, tal como han
sido presentados en diversas publicaciones (Desforges y McNamara, 1977; McNa•
mara y Desforges, 1978; y Desforges y McNamara 1978) pueden resumirse del
modo siguiente:

En primer lugar, la teoría educativa derivada de las disciplinas académicas
(sean básicas, intermedias o aplicadas) no proporciona conocimiento ni
creencias bien fundamentadas. En segundo lugar, la teoría educativa (así
definida) no es «prácticamente útil» (o al menos ésta es la opinión de los
estudiantes sobre ella) y es «lavada» rápidamente. En tercer lugar, la for-
mación del profesorado sólo debe ocuparse en lo que es «especialmente
útil». En cuarto lugar, lo importante en la formación de profesores es fo•
mentar la competencia práctica y la capacidad de los estudiantes para ana•
lizar, evaluar y comprender bien la práctica. En quinto lugar, objetivización
del conocimiento del of:cio y de su análisis según las líneas descritas por Des-
forges y McNamara (conversación/charla/discusión, etc.) conducirán a una
teoría que evita debilidades de la teoría educativa convencional. Esca nue-
va teoría proporcionará conocimientos o creencias bien fundamentadas y
será útil en la práctica. En sexto lugar, dicha objetivación/análisis/educa-
ción, etc., del conocimiento del oficio conducirá a una mejora en las áreas
indicadas en el anterior punto cuarto, y esto es lo que las justifica.

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

Wilson (citado por W. Taylor, 1978, p. 119) llama la atención sobre otro punto
debil de esta perspectiva. Tal como sugiere, la «experiencia puede ser malo; o sea,
en vez de hacer a la persona más consciente, competente, etc. puede producir Io
contrario: [..J parece ser generalmente cierto que los méritos de la `experiencia'
son en gran medida una función de la persona `que experimenta': la edad puede
conducir a un buen juicio, pero también puede eonducir a la locura». Y tal como
sugiere W. Taylor (1978, p. 18) no existen motivos por los que «la práctica como tal
conducirá necesariamente a generar ciertas cuestiones en la mente del estudiante
l•..1. El estudiante no tendrá nada que informar, si no adquiere algunos conceptos
mediante los cuales pueda ordenar su experiencia». Eliot (1959, p. 26) ofrece una
crítica más penetrante de la experiencia cuando escribe:

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

Aspectos de legitimación. Esta perspectiva puede ser indiferente a la teoría que
no se genere de forma bastante directa a partir de la práctica y, así, ser indiferente
a las disciplinas básicas, intermedias e incluso a las aplicadas. Es probable que su•
braye el componente tácito de las destrezas y la importancia del aprendizaje me•
diante un período de firácticas (ambos aspectos han sido subrayados por pensadores
como Oakeshott y Polanyi). La experiencia es el aula y el conocimiento directo de•
rivado de la misma se empleará para justificar el ejercicio del poder y de la autori•
dad de los profesores y los enseñantes o sus representantes se convierten en custo-
dios del conocimiento y de la pericia, yue legitiman a la profesión. Esto incluso
puede ser cierto para puestos de poder tales como los inspectores o directores
educativos, cuyos papeles pueden verse legitimados en parte debido a que han tra•
bajado en escuelas. Esta perspectiva puede tener el máximo atractivo para los en•
ser"tantes que trabajan en la pizarra. Estos profesores pueden ser escépticos respec-
to a la perspectiva tecnológica que, en su opinión, no tiene bastante en cuenta el
componente tácito y el amplio elemento de juicio que exige la enseñanza, tenien-
do en cuenta las complejidades de las aulas. También puede creer que la perspec-
tiva crítica (expuesta más adelante) no es pertinente para su competencia profesio-
nal para enfrentarse a las innumerables y continuas exigencias prácticas de la vida
cotidiana en las aulas, o es destructiva de la misma (Woods, 1977).

(4) Por analogía, una investigación similar podría estudiar el ^rconocimiento de oficiou y de los lun
cionarios de prisiones (yue probablemente sea tan bueno como el de los profesores). Sin embargo, está
menos claro que este conocimiento pueda dar respuesta a las cuestiones morales y políticas planteadas
por la existencia de prisiones y prisioneros. (Cohen, 1971; Bailey y Brake, 1975).
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LA PERSPECTIVA CRITICA

Esta perspectiva subraya las complejidades morales y empíricas de la práctica
educativa, la importancia de los elementos tácitos en las actividades humanas
complejas y la importancia de conocer cuan poco se conoce. Contempla el papel
de los profesores y de los formadores de profesores cotno idealmente análogo a la
noción de Mannheim sobre los intelectuales (Mannheim, 1936).

Aspectos educativos. Esta perspectiva explicita los complejos temas morales y de
otra índole sobre fines y medios que surgen en la educación. A1 contrario que al•
gunas versiones de la perspectiva tecnológica, subraya una diferencia importante
entre las organizaciones educativas y algunas de otro tipo que radica en que las
primeras se ocupan en el desarrollo y el bienestar de las personas. Presta especial
atención a las dificultades que comporta la identificación de intereses, especial-
mente por referencia a nociones históricamente tan frágiles como la infancia, a la
capacidad reivindicada por los profesionales de hablar en nombre de los niños en
este tema y a la alegada congruencia entre los intereses de los profesionales y de
los «clientes». La perspectiva crítica no considera obvia la opinión del sistema so-
bre lo que son intereses de los niños (Dumont y Wax, 1969), ninguna compatibili;
dad alegada entre los intereses de los mismos y de los profesionales.

Aspectos epistemológicus. Esta perspectiva subraya la importancia de una evalua-

ción desinteresada sobre el alcance, naturaleza y pertinencia del conocimiento dis-

ponible; de la introducción de innovaciones cuyo alcance e índole no ígnoren las
limitaciones del conocimiento actual, la búsqueda de errores, su reconocimiento y

el aprendizaje a partir de ellos; y de la investigación cuyo fomento y utilización son

independientes de los intereses de quienes ocupan puestos de poder dentro del

sistema educativo. Considera especialmente importante lo que Westland (1978, p.
14), siguiendo a Koch, llama «conocimiento negativou. Westland (1978) señala que

cmostrar que hechos supuestos o teorías no resisten seguir siendo investigados,

determinar lo que no es, hallar lo que no puede hacerse, comprender las limitacio-

nes del conocimiento, es ciertamente tan importante como tratar de ayuellos as-

pectos de nuestro mundo sobre los que podemos tener certeza, precisión, exacti-

tud [...1 si la controversia educativa estuviera más informada por concienciación

respecto al carácter negativamente significativo de la investigación educativa, po•

dríamos ahorrarnos algunas de las agrias confrontaciones entre incuiciones que
pretenden aparecer como conocimiento realu (véase asimismo Goodson y Walker.
1979) EI enfoque crítico del conocimiento (como lo Ilama Popper) que apunta a

esta perŝpectiva, asigna un alto valor a la reflexión (5). Esto puede ser especial-

mente importante en contextos educativos en los que prevalecen a todos los nive•

les, políticas elaboradas nd hoc y no razonables (Gluck, 1977, p. 271).

Aspeclos de legitimatión. El ttstatusu profesional en esta perspectiva consistía en
el logro de algunas competencias prácticas y alguna pericia intelectual derivada, al
menos en partF, de una consideración desinteresada en las teorías competentes

(.5) También subraya la distinción entrr /^ercepcéones y destrexas. Las E^ercepciones estarían caractrri-
xadas como provisíonales, parciales, particulares y singulares de individuos y contextos sociales esEiecífi
cos y estarían basadas en elementos parcialrnrnte no es^^ecificables (Polanyi, 1962)•
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yue existan tanto educativas como de otro tipo: el producto final de la pericia pue-
de no ser (ni necesita ser) el conocimiento, sino más bien una comprensión de
cuán poco se comprende, de las limitaciones de lo conocido y de las complejida-
des morales, empíricas y de otra índole inevitablemente vinculada^ a los temas
educativos. Así pues, no se ve a los profesores como técnicos y sirvientes del pode-
roso, ni como artesanos-maestros con aprendices que les son asignados, ni como
ideólogos, sino como a un grupo de personas que, debido a su trabajo en la prácti-
ca y a su pericia intelectual, están especialmente cualificados para ofrecer vías
para estudiar y analizar los temas educativos y proporcionar un comentario infor•
mado sobre las prácticas y políticas en vigor y una crítica de los mismos.

Un problema que plantea esta perspectiva es el riesgo político de intentar le•
gitimar de esta forma la profesión docente, y las implicaciones que tal legitimaáón
de profesión tendría en la forma en que debe ser llevada la sociedad general (cf.
Popper, 1961, ch. 8; de modo más general, Rawis, 1972, y Nozick, (1974). Este enfo-
que tiene, por ejemplo, implicacíones importantes sobre cómo ha de distribuirse y
usarse el poder. El enfoque cNtico del conocimiento fragiliza la legitimación del
poder haciendo que sólo sea posible mediante procedimientos democráticos.

La perspectiva crítica (aunque indudablemente es utópica, dada la forma en
yue actualmente se crean y aplican las políticas y prácticas educativas) parece ofre-
cer una base más sana para una legitimación genuina que el pseudo•conocimiento
y la ideología, que lo yue visto de cerca puede sólo ser pseudo•tecnología y que el
conocimienco del oficio, con su escotoma y tendencias conservadoras . Y esto es
así porque sólo ella parece reconocer plenamente las complejidades morales y
empíricas yue son parte inseparable de las cuestiones educativas. No es servidora
de un sistema ni defensora de un status quo, por cuanto plantea interrogantes críti-
cos sobre la naturaleza del sistema, sus metas, su <cstatus», su reparto del poder y
sus recursos. En suma, su escepticismo informado de esta perspectiva tiene impli-
caciones políticas bastante radicales. Uno de los motivos, entre muchos otros, por
el que es poco probable que se adopte, es que las demás perspectivas pueden
adaptarse para que sirvan al status quo y son, en gran medida, conservadoras. Esto
es especialmente cierto para las ideologías supuestamente radicales; porque una
vez que se convierten en dominantes e institucionalizadas, su dogmatismo, unido
a su tenai indiferencia frente a la retroalimentación, las convierte en particular-
mente conservadoras.

Según la perspectiva crítica, la formación de profesores y su legitimación pro-
fesional están intelectualmente desvinculadas de las idées recues de las teologías
educativas actuales, y esto puede generar una controversia fructífera entre los pro•
fesores asi formados y un sistema educativo jeráryuico, centralizado y de oculta•
ción.

POST SCRIPTA

uHace medio siglo aproximadamente, vivía en Edimburgo un conocido ex-
céntrico que solía interpelar a los peatones en Princes Street preguntando:
`es usted cuerdo?'. Si alguien le contestaba `si', replicaba: `Ah pero, ĉpuede
usted demostrarto?. Y como no podían, continuaba triunfante mostrándoles
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que él si podía demostrar su cordura presentando su propio certificado de
alta en un manicomio» (Gellner, 1975, p. 431).

«La educación elemental está diseñada, en su aspecto intelectual, para con-
ferir mediante instrucción de masas un nivel mínimo de capacitación, y en
su aspecto social, para generar una población ordenada, cívica y no conve-
nientemente revoltosa, con educación suficiente para comprender un or-
den y no demasiada para no ponerla en tela de juicio» (Tawney, citado en
Loukes, 1976, p. 143).

aMientras que la vida se caracteriza por el crecimiento en una forma es•
tructurada y funcional el necrófilo ama todo lo que no crece, todo lo me-
cánico. El necrófilo se mueve por el deseo de transformar lo orgánico en
inorgánico, considerar a la vida mecánicamente, como si las personas vi-
vas fueran cosas [...1. EI necrófilo sólo puede relacionarse con un objeto
(una flor o una persona) si lo posee [•••1. Le encanta el control, y al contro•
lar mata la vida». (Fromm, citado por Pinar, 1975,p. 380).
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