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PREFACIO

EI trma de la 15.• srsicín de la Confrrencia pen
manrnre dr ministros europeos dr rducación del
Consep dr Europa (Hrlsinki, 5 7 de mayo de
1987) rs: ecNurvos desatíos para los profesores y
para !a fórmación del pro(esorado». Este infórmr
pretende ser una contribución al drbatr.

En 1985 y 1986 rl Conse'p de Europa organizó
una serie de actividades en torno al tema crNur^
vos drsafíos para los profesores y para la fixma
ción del profesorado». Entre rllas, dos acontrci
mientos tuvieron una significación especial para
el infi>rme yue ahora presentamos: la reunión
conjunta celebrada rn Estrasburgo en abril dr
1986 por rl Consrjo cfe Europa y la WOCTP (Con
fédrración Mundial dr Organizaciones de Profe
sionales de la Ensrrlanza) y rl seminario yur con
el título uThe teachrr in yuestionu (EI profesor en
cuestiónl tuvo lugar rn Vaduz en mayo de t986,
organizado Iror rl Comité de Cultura y Educación
de la Asamblea Pariamrntaria del Consejo de Eu
ropa. También la cuarta Confrrencia Europra dr
Dirrctorrs de Institutos dr Invrstigación Educati
va, celrbrada en F.ger, Hungría, en octubre dr
1986, a{x>rtó imfrortantrs matrrialrs para la rla
borac'ión dr este inlórmr.

Hemos tenido en cuenta la investigación en rl
cam{ro rducativo rn grneral y fa enfocada esprci

ficamente• hacia rl trabajo cfocentr y la fónnacicín

drl prnlesorado. F:n la ntrdida clr Ir^ posihlr hr^

mo.e utilirado dcx^unlrnlns e infócmrs anteriores

(°) Informr presentado por el autor ante la Con
ferencia Prrmanrnte dr Ministros europeos dr
F.ducaritín del Consejo de Eruopa (15.• Srsicín,
Ilrlcinki, .5-7 de mayo dr 1987). Se publica con la
awrnizacicín del Prof. Lundgrrn.

l^ i Instituto Surco dr Educacicín.

del Consrjo de Europa, así como otros elaborados

fxx distintos organismos internacionales. Paralela

mrnte a Ia preparación de nuestro intórme, el

profrsor Guy Neavr, drl Instituto dr Educación

de Loncíres, ha investigado los retos planteacíos a

la fonnación del profesorado en rl período

1975 1985 (1). Su estudio constituyr una de nurs-

u'as principalrs fuentes. También nos hemos ba

sado en la invrstigación del profesor Otto Mihaly

del Instituto Nacional dr Educación de Budapest

(2).

EI in[órmr se compone de dos partes y un resu
men introductorio. La primera parte (capítulos
I V) ofrrcr un análisis de los cambios y rl drsarro
llo de la rcíuc'ación. En la segunda parte (capítulo
Vq sr comrnta dicho análisis, se extraen varias
conclusionrs y sr hacc•n algunas rrcornrndacio
nes. En rl rrsumrn imroductorio se• enumrran las
recomendacionrs principalrs. Sin embargo, la es
tructura drl in(órmr exige yue las conclusiones y
recomrndaciones se intrrpretan rn e) contexto
del análisis. Este alwrta rl fundamrnto de las con
clusionrs, por lo yur tamo rstas úhimas como las
rrcc^mrndacionrs ti^rman un todo inseparable
con rl rrsto del infórmr.

RESUMEN

Las conclusionc•s y rrcomrncfacionrs yur apare
cen rrsumidas brevemrntr en rstr apartado for

(ll Neavr, G., uChallrnges mrt: Trends in Tea
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man un todo inseparable con el resto del informe
y, por consiguiente, deben ser entendidas en el
contexto del análisis desarrotlado en él. No obs-
tante destacaremos algunos puntos concretos
para dar una idea de los contenidos que se ex-
pondrán más adelante.

En la mayor parte de los países la educación
está siendo fuertemente cuestionada. Sin embar•
go, los argumentos que se utifizan raras veces po-
seen tzna base empírica sóGda. En consecuencia,
lo más ímportante será descubrir qué problemas
generales subyacen a esta crítica de la educación.

En el infot7tte se subraya la importancia de in-
terpretar la actual contracción del sístema educa-
tivo relacionándola con el período de expansión
precedentr y las tradiciones de la educación a
más largo plazo.

La contracción económica del sector público en
general y, en particular, del sector educativo, han
provocado la aparición de problemas inéditas en
la administración de la educación. Semejante esta•
do de cosas requiere nuevas estrategias adminis
trativas y de reforma. Precisamente los problemas
de la administración educativa explican en parte
las críticas que recibe actualmente la educación.
Los profesores se han convertido en cierta medi-
da en chivos expiatorios de problemas yue no es-
tán en condiciones de solucionar.

Una medida cuya adopción tendria
gran importancia sería aclarar las compe-
tencias respectivas de políticos, adminis-
tradores, directivos profesionales y docen-
tes.

En et informe se distingue entre los retos plam
teados en eI extrrior y en el intrrior del ámbito
de la educaúón. Lus cambios acaecidos en la so-
ciedad (mayor heterogeneidad cultural, transfor•
maciones de la rstructura familiar y del mercado
de trabajo, nuevas técnicas comerciales, nuevas
tecnologías, etc) y en el aparato del Estado, así
como las relaciones entre Estado y sociedad, cons
tituyen desafios planteados en el exterior del siste
ma educativo. Pero esos cambios siempre se refle
jan de alguna forma en la cducacicín a través de
sus efectos sobre el comportamiento y las expec
tativas de los alumnos. Como el Díos Jano, los
cambios sociales a que venimos refiriéndonos tie^
nen dos caras: una que mira hacia el interior y
otra hacia el exterior. Si comprendemos de qué
forma dichos cambios dan origen a las distintas
exigencias planteadas a la educacíón, podremos
caracterizar los diversos programas políticos. Aho-
ra bien, para drsarrollar un curso de acción no es
suficiente identificar los Ix^sibles retos que habrán
de aliontarse Es importante también detrrminar
cuálex son los límites dentro dr los cuales pueden

desarrollarse los procesos educativos. Dichos liini
tes deberán buscarse en el marco económico ob
jetivo y en tas tradiciones propias de la educación.

REGOMENDACIONES

En el informe se sostiene que el desafio principal
al que se enfrenta la educacíón es generar confianza,
pero que responder a dicho desafio no será posi-
ble a menos que los retos planteados desde fuera
y dentro de la educación se comprendan en fun
ción de transformaciones sociales más profundas.

Tenirndo esto presente, resumiremos algunas
recomendaciones que, como hemos señalado, for-
man un todo con el análisis y las argumentacio-
nes cuya exposicíón abordaremos más adelante.

EI desarrollo de la Educación
como Ciencia

Es necesario que los profesores alcancen una
comprensión más profunda de Io que significa y
puede significar la educación en una sociedad, así
como un conocimiento más pormenorizado de la
teoría y el diserio del currículo. La mayor parte de
la investigación educativa se ha centrado en el
proceso de enseñanza/aprendizaje. Este típo de
investigación tiene, por supuesto, una enorme im
portancia, pero es necesario situarla en una rela
ción más estrecha con los conocimientos sobre e)
desarrollo de la educación y de sus funciones. Fn
conxcuencia, debe considerarsr prinritarío fomentar una
invrstigación no ligada a cuestiones de aplicación prácti-
ca inmediata al aula. Dar a los profesores una res
ponsabilidad mayor en d marco de la actual ten
dencia a la descentralización debe suponer brim
darles conocimíentos que les Fxrmitan comprem
der los cambios y necesidades actuales, así como
los límites de sus libertades profesionales. Esto
puedr entenderse como prerrequisito de una
mayor drscentralización y como adaptaciótt a una
sociedad más compleja. Hay que subrayar que la
implicación en la investigación a que venimos re
firiéndonos no debr limitarse a las comunidades
cientíGcas de las cieneias sociales y del comporta
miento. Toda la cmnunidad debe recnnocer la impor-
tancia, no sólo de los estudios rralizados en el campo
educalivo, sino de la aplicación dr suti resultados. Así
Qurs, se deberá dar a la itttrrstigación educaliva un peso
mucho mayor rn las polílicas dr invPSttRación y estimu-
lar !a aplicación de los nuruos conocimirntos. Las nue
vas tecnologías abren posibilidades hasta ahora
descona:idas. Es importante desarrollar sistemas
para que los docentes hagan uw de la informáti
ca y acepten el reto que suponen las nuevas tec-
nologías frente a los libros de texto y los materia
les de enseñanza tradicionales.
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La cantidad de recursos destinados a la investi
gaci+in educativa es mínima si se la compara con
los rostes globales de la educación. Prro si se
piensa en lo que se exige de los sistemas educati
vos, hay que reconocer que ►a situación es absur
da. Esto se pone aún más de relieve si se estable-
ce una comparación con lo que sucede en el
mundo empresarial o en los sistemas de asistem
cia sanitaria (pese a lo problemático de este tipo
de planteamientos). Una empresa que reinvirtiera
una parte tan exigua de sus recursos en investiga-
ción y desarrollo no podría sobrevivir mucho
tiempo.

Formación del profesorado

La profesión docente se caracteriza en Europa
por una media de edad cada vez más alta. Esto
significa que la formación inicial quizá no sea el
medio fundamental para que el profesorado en
su conjunto adquiera nuevas calificaciones y, al
mismo tiempo, que son posibles importantes re
formas cuyos efectos se apreciarán en el fúturo.

La formación inicial de! proJesorado debe ser todo lo
completn e inlegrada posible. La formación impartida
a los futuros docences debe tener una base co-
mún. Podría plantearse incluso el desarrollo de di•
cha base a escala europea. La migración entre los
países de Europa requiere un mayor intercambio
de profesionales de la enserianza. Profesores sin
un puesco de trabajo en un país (por ejemplo en
la República Federal de Alemania) podrían encon
trarlo en otro. Pero incluso si queda mucho cami-
no por recorrer para el logro de semejante objeti-
vo, se podría dar un primer paso desarrollando
un programa básico europeo de formación del
profesorado.

Los conocimientos sobre la educación y sus re•
laciones con la sociedad, así como una prepara-
ción básica en cuestiones morales, psicología y
teoría del currículo, deberán constituir la raíz co
mún de todo tipo de formación del profesorado.
Sólo así, creándose un código unificador de la
idiosincrasia de los enseñantes, puede consolidar•
se una profesión y ser socialmente respetada. La
cuestión más importante es convertir la forma-
ción del profesorado en más estimulante desde el
punto de vista intelectual. Con ello, la formación
del profesorado na quedará aisladn de los restantes lipos
de educación superior, sinn yue pasará a ser una varie-
dad de ésta TaI estrategia permitiría que investiga-
dores y especialistas desarrollaran su actividad en
las disciplinas relacionadas con el trabajo docente.

También la admisión a estos estudios debe ser
reformada. Todo sistema de exámenes de ingreso
presenta ventajas e inconvenientes. Una solución
lsodría ser el dcsarrollo de estrategias como las

ensayadas en Bélgica, donde la realización de es
tos exámenes no tiene por meta efectuar una se
lección entre los solicitantes sino suministrar in-
formación a partir de la cual determinar, median-
te la celebración de consultas, qué podrá esperar
se de los futuros profesores.

El inslrumento funrtamental para conseguir un cam-
bin en las cali uaciones del profesorado es el perfecciana-
mienlo, que cada vez es más utilizado. Sin embargo, el
perfeccionamiento del profesorado no resuelve
por sí solo ningún problema. La principal dificu6
tad en este campo es que los conocimientos nece-
sarios no han alcanzado un nivel de desarrollo su-
ficiente. En consecuencia, el perfeccionamiento
del profesorado deberá vincularse a las activida-
des de investigación y desarrollo.

Los directivos de las escuelas

Muchos de los desaftos que estamos comentan-
do no encontrarán respuesta si la atención se cen-
tra de forma exclusiva en la competencia profe-
sional de los docentes. La tendencia a la descen-
tralización, así como la necesidad de crear un
equilibrio entre la administración pública y la res-
ponsabilidad profesional, plantea nuevas exigem
cias a los directivos de las escuelas. En una econo-
mía en recesión que provoca cambios en la admi•
nistración educativa, es necesario prestar atención
a estas personas y su competencia pedagógica.

Se debe dar prioridad a la inuestigación cenlrada en
la organi.wción y dirección de cenlros educalivos Las
exigencias a que han de responder los directivos
de las escuetas están aumentando y seguirán ha•
ciéndolo. En tales circunstancias, la formación ini-
cial no es suficiente; es preciso desarrollar el siste-
ma de formación continua•

Coordinar el perfeccionamiento del profesora•
do y el perfeccionamiento del personal directivo
es un aspecto de gran importancia, imprescindi-
ble para yue aumente el nivel de conocimientos
dentro de las escuelas, para el reclutamiento de
nuevos directivos y para la creación de una carrr
ra docente.

Conclusiones

En la úftima parte del informe se obtienen va
rias conclusiones y se hacen algunas recomenda
ciones. Pese a que no deben ser sacadas de su
contexto, las presentaremos aquí de forma resu-
mida, dividiéndolas en tres apartados.

Conclusiones y recomendaciones
generales

La disminución de la confianza, o pérdida dr le
gitimidad, parece representar uno de los mayo+es
desafios planteados a los profesores.
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- EI principal desa6o que afronta el cambio y
la r<•forma de la educación es, por tanto, generar
con f ianza.

- La adquisición de nuevas calificaciones debe
basarse en que los profesores posean una visión
más adecuada de su trabajo y de Ia importancia
social y nsltural que éste tiene. EI tipo de conoci^
mientos a que nos referimos es necesario, pero
no se encuentra lo suficientemente desarrollado.
Precisamente'este desarrollo serviría de base, por
una parte, el stntus de la profesión docente y por
tanto del respeto hacia la enseñanza como tarea
intelectual; y por otra, de la reproducción cultural
de la sociedad.

Los cambios producidos en la administración
educativa representan uno de los principales retos
planteados a los profesores y a la formación del
profesorado.

- Una medida cuya adopción tendría gran im-
portancia sería aclarar las competencias respecti^
vas de políticos, administradores, directivos profe
sionales y docentes.

Conclusiones y recomendaciones
en materia de formación del
profesorado

La ndesprofesionalizacións ha supuesto una
pérdida de slatus y prestigio que se ha reflejado
tanto en el reclutamiento de nuevos profesores
como en la actual situación de la formación del
profesorado.

- La cuestión más importante es convertir la
formación del profesorado en más estimulante
desde el punto de vista intelettual. Con ello, la
formación del profesorado no quedará aislada de
los restantes tipos de educación superior sino que
pasará a ser una variedad de ésta.

- La formación del profesorado debe aportar
un contexto intelectual para la comprensión de
cómo el conocimiento puede ser seleccionado, or
ganizado y transmitido.

- Los profesores deben ser formados para que
utilicen imaginativamente los medios más moder
nos de la tecnología educativa y de la informa
ción.

- EI instrumento fundamental para conseguir
un cambio en las calificaciones del profesorado es
la lormación en el servicio.

- La formación inicial del profesorado debe
sri lo más completa posible.

Conclusiones y recomendaciones en materia
de investigación educativa

- Toda la comunidad debe reconocer la impor
tancia, no sólo de los estudios realizados en el
campo educativo sino de la aplicación de sus re^
sultados. Así pues, se deberá dar a la investigación
educativa un peso mucho mayor en las políticas
de investigación y estimular la aplicación de los
nuevos conocimientos.

- En consecuencia, debe considerarse priorita^
rio fomentar una investigación no ligada a cues^
tiones de aplicación práccica inmediata al aula.

- St debe dar prioridad a la investigación cen^
trada en la organización y dirección de centros
educativos.

Los retos planteados a los profesores y a la for^
mación del profesorado exigen una respuesta des-
de todos los niveles. No son algo que incumba
tan sólo a los d«entes. Todo nuestro análisis sr
orienta a evitar la fáci{ solución de, una vez más,
echar la culpa a los profesores. Los desafios a yue
venimos refiriéndonos tienen una naturaleza bási
camente politica y, por lo tanto, una respuesta po-
lítica es la que proporcionará e! marco para el de^
sarrollo de la educación. Dicho desarrollo tendrá que
Qartir de una evaluación y un análúú profundo de
cómo se formula y se aplica la políticn educaliva EI
problema no es que las escuelas sean malas o yue
hayan dejado de cumplir su función tradicional,
sino mejorar la educación para que se adapte al
mundo de una generación en crecimiento, aum
que sin abandonar su tarra básica: reproducir una
cultura y preparar tl futuro. Para aceptar esce im-
portante reto es necesario revisar el sistema edu^
cativo y comprenderlo en su relación con la histo-
ria y con la s«iedad contemporánea, a fin de que
sea posible prever lós probléinas y aboi-dar'su so
lución.

La situación de cambio y los desafios que
afronta actualmente la educación suponen una
opormnidad de desarrollar programas a largo
plazo cuya puesta en práctica es de esperar yue
haga aumentar la confianza de la sociedad en la
educación.

INTRODUGCION

En la actualidad, el trabajo d«ente y la forma
ción del profesorado no son solamente objeto de
las investigaciones del Consejo de Europa; tam
bién han suscitado el interés de la Organización
lnternacional del Trabajo (OIT) y la Organización
de la Cooperación y Desarrollo Económicos
(OCDE1. Durante la preparación de este infórme
hemos mantenido un cirrto nivel de cooperación
con la OCDE. En el seminario conjunto Italia/

294



OCDE sobre aCalidad de la educación: el papel
fuudamental del profesoradou, algunas partes del
análisis que presentamos aquí fueron debatidas y
se pusieron en relación con los estudios efectua
dos por la OCDE (1).

El interés despertado por este tema en las orga^
nizaciones internacionales refleja, como no podía
ser menos, los debates y críticas relacionados con
la educación que se plantean en los países miem-
bros. Una cita extraída del temario comentado de
la conferencia ltalia-OCDE es ilustrativa a este res-
pecto: aEn los debates que tienen lugar cn los paí-
ses miembros sobre la calidad de la educación y
la necesidad de mejorarla, surgc una y otra vez el
tópico de yue tl aprendizaje eficaz dependc rn
gran medida de la eficacia de la enseñanza. En al-
gunos países existe el temor de que el nivel de
competencia profesional de los nuevos docentes
haya descendido en los últimos veinte aHos. En
otros no se dispone de datos que indiquen un
proceso semejante, pero preocupa yue los conoci-
mientos, actitudes y métodos pedagógicos utiliza-
dos por el profesorado en ejercicio no rest^ndan
ya a las necesidades de aprendizaje reales de los
nitios y los jóvenesu (2).

Los puntos de partida de los distintos debates e
investigaciones pueden díferir, pero todos termi-
nan haciendo recomendaciones sobre el trabap
docente y la formación del profesorado.

Cuando se ana6zan los debates nacionales e in
trrnacionales en torno a la educación surge inva-
riablemente una pregunta: 1Por quE esta preocu-
pación? Pienso que es importante encontrar res
puestas no sólo a las cues[iones sobre la educación,
sino también a la pregunta de por quf ésta recibe
tantas críticas. La causa de que preocupen la edu
cación y sus niveles de calidad es algo que raras
veces se considera en los documentos y debates
públicos, lo que motiva la escasez de análisis so-
bre este problema.

Aún cuando se observan algunos indicadores
de que el nivel de calidad de la educación está dis•
minuyendo en algunos países (8), el número de es•

(1) Lundgren, U.P., (l,uality in educalion: tht vital
role of teachers. Documento presentado a la confe•
rencia conjunta Italia/OCDE, Roma, 6-8 de mayo
de 1986, París, OCDE, 1986.

(2) OCDE, Quality in education: the vital rolts oJ
leachtrs. Prortisional annotattd agtnda jor tht Rome
Conjertnce 6-8 may t 986. París, OCDE, W/ 9835M,
1986.

(S) Cf. Smith, M., Educalfonal rtjorm in thr Unilyd
Slatex París, OCDE. Artículo presentado a la com
ferencia conjunta Italia/OCDE aCalidad de la rdu-
cación: el roI vital de los profesoresu 1986.

tudios que prueban sin lugar a dudas la existenria
de una crisis real de la educación es bastante rr
ducido. Parece entonces que las raíces de las críti
cas vertidas contra la educación, así como de la
preocupación por su calidad, se encuentran en un
fenómeno de pérdida de confianza. La dúmínución
de la confianza, o pérdida de legilimidad parece consti-
tuir uno de tos mayorts desafeos para tos profesores

Considerando la cantidad de estudios e investi-
gaciones realizados o en curso sobre la calidad de
la educación, el trabajo docente y la formación
del profesorado, parece prácticamente imposible
aportar nuevas ideas o hacer recomendaciones
origina1es. A1 parecer, todo está dicho, aunquc tn
otros contextos y con finalidades distintas.

Sin embargo, se puede obtener una perspectiva
original sobre los nuevos retos planteados a los
profesores partiendo de la siguientc cuestión:
lPor qué hay que pensar que existen nuevos de-
safios que los profesores no reconocen o a los
que no responden en su trabajo cotidiano? O, en
otras palabras, ĉde dónde proviene la preocupa-
ción existen[e en los ámbitos oficiales y en la opi-
nión pública por los profesores y su trabaja? (4).
En este marco sería necesario, en primer lugar,
analizar la relación entre educación y sociedad.
Pero el estudio de algo tan complejo requierr un
aparato conceptual que excede las posibilidades
del lenguaje que se utiliza normalmente para ha-
blar sobre la educación.

Francis Bacon mencionaba cuatro tipos de
errores o ilusiones de los que tenemos que Gbrar-
nos pasa alcanzar un conocimiento verdadero.
Entre ellos, los idola fiori se relacionan con e1 po-
der del lenguaje sobre nuestro pensamiento. Su-
ponemos, dice Bacon, que cada palabra que utili-
zamos corcesponde a una parte dr la realidad.

EI modo en que utilizamos conceptos como
educación u otros más complejos, como calidad
de la educación, quizá no sea sino un aídotou in^

(4) En un interesante artículo presentado a la
reunión del Comité de Cultura y Educación de la
Asamblea Parlamentaria que tuvo lugar en Va-
duz, el Director Honorario del lnstituto Nacional
de Investigación Pedagógica de París, A. De Peret-
ti, sostiene que el debate sobre la calidad de la
educación se basa en una concepción mítica sobre
esta última.

De Peretti, A., What is in question^ thr ttacher, thr
school or eulture itself. Estrasburgo, AS/CULT (38)
11, 29 de abril de 1986.

Compárese tambiEn Bordieu, P., aRapport au
PrEsident de la République francaise, au nom du
Collége de Francen, en Croissandrau, ^. M., l.e
guide du lycée. Paris, Seuil, 1986.
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corhorado al discurso público que rige nuestros
pensamientos y modela el lenguaje referido a la
rducación. Quizá se trate, como indica el término,
dr un ídolo del mercado de las ideas educativas.

Para desarrollar un discurso referido a los nue
vos retos planteados al trabajo docente y a la for
mación del profesorado el punto de partida más
fnictífero yuizá sea determinar cómo se ve la edu
cación desde las distintas perspeccivas (y por qué)
y de qué modo se perciben los roles y funciones
de los docentes y de su forntación.

En los estudios efectuados sobre el trabajo do
cente y la calidad de la educación, son frecuentes
las interpretaciones de la esatela que la presentan
como si existiera en un vacío s«ial. Los cambios
exptrimentados por la educación se considera
fundamentalmente algo relacionado con la for
mación del profesorado (inicial o en el servicio) y
la información que se suministra a los profesores
en ejercicio.

Las escuelas son inscituciones caracterizadas
por poseer unas tradiciones y una forma específi
ca de división del trabajo y también por el hecho
de yue los cambios sociales siempre les afectan,
reflejarse en los niáos que ingresan en ellas. En
consecucncia, para transformarlas será necesario
poseer un conocimiento profundo y detallado de
qué factores determinan, limitan y hacen posible
la actividad que se desarrolla en su interior.

Por lo tanto, la respuesta a nuestra pregunta
debe basarse en lo que las escuelas pueden y no
pueden hacer. Cualquier recomendación referida
al catnbio educativo debe partir de un análisis de
sus marcos y limitaciones y de cómo se materiali-
zan éstos en los contextos concretos.

EI tema de los nuevos desaGos para los profeso
rrs y para la formación del profesorado es amplio
y abstracto. En cierto sentido, también lo es la
educación aLa educación es la acción ejercida por
las gtneraciones adultas sobre las que no están
aún maduras para la vida s«iab^, segtin el sociólo
go francés Emile Durkhtim (5). O, en palabras del
filósofo americano John Dewey: uLa educación es
el control social de la vidau (6).

(5) Durkhtim, E. Education et sociologie, París, AI
can 2.• ed., I922. (Traducción al inglés de Gid^
drns, A., Emile DurAhetm, se/ecled turitingx Londres,
Cambridge Univtrsity Press, 1972, pág. 2041. (Tra
ducción española: Sociologiá y Educación. Barcelona,
Peninsula, 1972).

16) Dewey, J., Democracy and Educatwn. Nueva
Ynrk, Macmillan Publishing Co., l916. (traducción
rspañola: Democracia y educación. $uenos Aires, Lo
sada, 1978)

Este control se encuentra vinculado íntima e in
disolublemente a la recración de los valocrs e
ideas culturales esenciales en toda sociedací. En
consecuencia, la finalidad y el significado de cual-
quier forma de educación deben ser interpreta-
dos como parte de la sociedad a la que ésta sirve
de su historia.

Así pues, el significado del concepto de educa
ción es contextual, lo que implica que si se usa
con referencia a un ámbito internacional adquiri
rá necesariamente un carácter abstracto.

Én este informe no nos limitaremos a la des-
cripción de los nuevos retos planteados a los pro-
fesores en su trabajo; prettndemos también indi
car cuando menos por qué ciertos fenómenos se
interpretan precisamente como desafios. Esto su•
pone poner de manifiesto el pr«eso de desarro-
Ilo de la educacióñ y de algunas dt sus funciones
relacionadas con la s«iedad y el estado. De esta
forma podremos elaborar algunos modelos inter-
pretativos. Con dichos modelos y el contexto
mental que configuran, será posible entender los
cambios y las percepciones de los retos plantea
dos y proponrr algunas respuestas.

Estructura del informe

Ya hemos señalado que el ttma udesafíos para
los profesores y para la formación del profesora•
don es amplio y complejo. La educación no es un
fenómeno natural; sin embargo, y pese a lo obvio
de esta afirmación, a veces parece que se contem
pla la educación y se discute sobre ella como si
fuera más un fenómeno de la naturaleza yue algo
s«ial creado por el hombre. En palabras del filó-
sofo de la educación Robert Gowin: oCualesquie
ra regularidades que los investigadores descubran
en los fenómenos educativos estarán determina
das por los seres humanos en un contexto s«ial.
Los juicios normativos (normas, políticas, juicios
de valor e ideales que dirigen la acción) condicio
nan en gran medida los fenómenos que se van a
estudiarn ( 7). Puesto que la educación es una crea-
ción social, los desafios que se le plantean sólo
puedcn considerarst tales si se relacionan con sus
finalidades y funciones propias.

Partiendo de aquí, estos desafíos se pueden
agrupar según una dicotomía simple:

a) Los desafios articulados en el mundo y plan
teados a las escurlas, es dreir, cambios en las dr

Gowin, D.B., .írlifacttial regulanties in educational

rescarch Comumcación presentada a la reunión
anual de la Asociación Ameriwna de Investiga
ción Educativa, febrero de 1979, Nueva Orleans,
1[haca, Cornell Universicy, 1978, pág. 10.
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nrrndas sociales planteadas, la enseñanza que re-
pri cute en !os fines y currículos, así como en las
idras pedagógicas y didácticas.

h) Desafíos planteados en la situación de traba-
jo, es decir, cambios en las condiciones de trabajo
y en las exigrncias planteadas a la actividad do^
cente; cambios en el repertorio comportamental
y las condicioneŝ de partida de los alumnos; cam-
bios en el conocimiento que debe ser transmitido
y en los conocimientos sobre métodos de ense-
ñanza, didáctica, etc.

Ambos tipos de desafíos pueden, como es ob-
vio, tener las mismas raíces o causas; pero diferi-
rán en las formas que adoptan dentro y fuera de
la escuela. Un cambio en la opinión pública sobre
la escuela puede influir en las demandas sobre la
educación y, al mismo tiempo, repercutir en el
comportamiento de los alumnos, que tendrá efec
tos a su vez sobre la situación de enseñanza.

La finalidad principal de este informe es señalar
algunas curstiones clave de los cambios sociales
que tienen lugar en la actualidad y afectan a los
sistemas educativos, repercutiendo en el trabajo
docente y en la formación del profesorado.

Una ve: establecida la distinción entre los desa-
fios que se presentan dentro y fuera de las escue-
las y teniendo en cuenta nuestros propósitos, el
modo más ulógico» de desarrollar el análisis y la
argumentación es elaborar un marco conceptual
esquemático susceptible de ser utilizado en un
proceso paulatino que vaya desde análisis amplios
de los cambios sociales generales a una considera^
ción más concreta de los desafíos que especifica-
mente se plantean a los profesores en su trabajo.
En otras palabras, un marco que nos permita vin-
cular los aspectos generales de la estabilidad y el
cambio de los sistemas educativos a las cuestiones
concretas referidas a los nuevos desafios que los
docentes afrontan en el desarrollo de su activi
dad.

I. EDUCACION

Los nuevos desafios a que venimos refiriéndo-
nos son, evidentemente, una consecuencia de lo
que la sociedad percibe como cambios en las fun-
ciones de la educación: sus fines, su responsabili
dad y sus presuntos efectos. Pero las distintas fun^
ciones atribuidas a la educación reflejan también
su trayectoria pasada y cómo ha sido percibida y
valorada. Ello significa yue la búsqueda de nues-
tro aparato conceptual debe comenzar por un
análisis de tipo histórico/sistemático. Confrontar
las limitaciones y posibilidades de la educación
con las actuales transformaciones sociales y edu-
cativas permite no sólo identi(icar los nuevos de-

safios planteados en el ámbito educativo sinn va
lorar sus efectos sobre el trabap docente y Ia lór
mación del profesorado.

En este capítulo intentaremos aclarar algunos
conceptos que formarán la ecsintaxisn de la cons
trucción de nuestro texto. Dichos conceptos se
presentarán en el marco de una exposición histó
rica cuya finalidad rs señalar las contradicciones
entre la estabilidad y el cambio en la historia de
la educación.

La constitución de las escuelas

aL'éduwtion, si I'on entend par lá toute aide
apportte á la vie, est aussi vieille et ample que
1'humanité: I'anthropologie culturelle devrait figu-
rer au sein des sciences de I'education. Dés les ori-
gines, un certain rituel social a dG transmettre
oralement la sagesse du groupe, faite de coutu-
mes et des régles les plus propres á la survie, un
ensemble méritant déjá le nom de culture. Mais,
dés I'abord aussi, I'education acquiert le caractere
(qui a largement subsisté) dr fixité, de réiteration,
parole á oreilles, élocution á memoire. Et peur
ĉ trr est-ce cette volonté de fixité irrévocable qui
a engendré I'ecriture, á son tour facteur de rem
forcement de fixitéu ( U.

Es evidente que no se puede determinar el mo-
mento en que la escuela se constituyó como insti-
tución. La educación (la reproducción cultural de
la sociedad) es parte de la vida humana y social.
O, retomando la cita anterior de Durkhrim: uLa
educación es la acción ejercida por las generacio-
nes adultas sobre las que no están todavía madu-
ras para la vida social; tiene como objetivo susci-
tar y desarrollar en el niño cierto número de esta
dos Bsicos, intelectuales y morales que requieren
en él tanto la sociedad política en su conjunto
como el ambiente particular al que está destinado
de manera específica» l2).

EI modo en que st configura la transmisión
educativa está relacionado con la estructura eco-
nómica, social y cultural que le sirve de marco.

En una sociedad wracterixada por una división
del trabajo limitada y una cultura de alguna for
ma homogénea, la crianza del niño rn el ahoganr
(el poblado o lo que constimya el contexro social

(U Mialaret, G. y Vial, J., Hisloire Mondiale de 1'e-
ducalion. vo1. 1 París, Presses Universitairrs de
France, 1981, pág. I 1.

(2) Uurkhrim, E. Ii'ducntion rt sociologie. Paris,
1922 (Traducción al inglés de Giddens, A., F.mrl,
Durkheim Selecled WrlinKx Londres, Cambridkc
versity Press, pág 204). (F.ducación y sodnln,^in
Barcelona, Península, 1975).
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primario) basta para la reproducción social. Imi
tando a sus padres, e1 niño aprende a identificarse
con su cultura y a desenvolverse en su mundo. En
una sociedad de este tipo la educación se basa en
un consenso y en una relación directa con el
mundo natural.

Una sociedad así proporciona un contexto para
la educación de los niños en el cual, presumible
mente, ninguna persona en particular (ni siquiera
los padres biológicos) es responsable del proceso
de reproducción social: cualquier individuo califi-
cado para la producción puede tomar a su cargo
la tarea de enseñar las drstrezas, conocimientos,
palabraa, valores y creencias que se relacionan
con la satisfacción de las necesidades y el sentido
de la vida. El valor y significado del trabajo, es dr
cir, su moral, se aprenden al mismo tiempo que
se inttriorixan los conocimientos y destrezas nece•
sarios para su realización. La reproducción de los
conocimientos y destrezas de la producción está
relacionada indisolublemente con los valores e
ideas culturales esenciales para la educación mo^
ral.

En una socicdad desconocedora de la escritura
los rituales constituyen una institución primitiva
de la reproducción cultural. «Dans une socié[é dé
pourvé de documents écrits, les dimensions de
1'emmagasinage ŝétendront de la simple énoncia
tion au mythe approfondi et á la longue épopée,
en passant par I'hymne ritueL Une culture orale
se retrouvera dans un ensemble succint d'infor
mation emmagasinées, directives ou descriptives,
exprimées dans une langue rythmique s éloignant
de 1'idiome vernaculaíre et qui peut ĉtre considé•
íe comme enclave dans le discours pratiyué dans
les limites de cet idiomen (8).

Pero tanto los rituales como ios conocimientos
sociales y culturales están vinculados a los modos
de producción. Cuantos más símbolos y represen
taciones mentales se crean, más necesaria se hace
una institución dedicada esprcíficamente a la edu^
cación dr los miembros dt la sociedad. Desde es[e
punto de vista, los ritos y rituales pueden consida^
rarse una forma primitiva de escuela.

Con la aparición de la escri[ura, la conserva^
ción de las tradiciones puede adoptar nuevas for•
mas y, por otra parte, el lenguaje escrito requiere
una enseñanza específica. Las formas de enseñan^
za se hacen más permanentrs y tienden a fijarse
en tspacios y lugares específicos.

(9) tviialaret, G. y Vial. j., op. cic., pág. Sl.

Dos conceptos básicos

Hasta ahora hemos utilizado dos concepto, bá-
sicos: la producción social y la reproducción so-
cial.

La producción socia! abarca no sólo la producción
de objetos materiales y de las cosas necesarias
para la vida sino también la creación de símbolos,
la organización y evaluación de los objetos y, al
mismo tiempo, la generación de las condiciones
sociales necesarias para que ella misma pueda
continuar. La producción incluye pues, tanto el
trabajo intelectual como el manual.

La reproducción social está compuesta por aque^
llos procesos a través de los cuales se reproducen
la base materíal y la cultura existentrs, los conoci^
mientos, destrezas y valores y el trabajo en un
sentido amplio. La educación y la enseñanza son
procesos de transmisión por cuyo medio la cultu^
ra es reproducida y transmitida a la generación si
guiente.

Cuartdo en una sociedad los procesos de pro^
duccíón y reproducción se encuentran inextrica
blemente unidos, los problemas de la reproduc
ción se relacionan íntimamente con los de la pro^
ducción. EI niño aprende los conocimientos y des-
trezas necesarios para la producción participando
en ella. No hay necesidad de un lenguajc especial
para la educación, ni de pensar en ferminos de
objetivos, fines y métodos de enseñanza. Los pro-
blemas del aprendizaje forman parte dr la pro^
ducción EI que un individuo aprenda con lentitud
supone una reducción del ritmo productivo. Los
resultados de la enseñanza se traducen al lenguaje
de la producción.

Con la aparición del mercado de trabajo y la di
visión del trabajo, las rrlaciones entre producción
y reproducción se hacen más abstractas. La edu^
cación obligatoria puede ser considerada, como
se verá más adelame, una consecuencia de estos
cambios sociales básicos. Al mismo tiempo, es un
producto de las nuevas ideas sobre la relación em
tre estado y sociedad: con ella será posible educar
al nurvo ciudadano.

Estas consideraciones, pese a su brevedad, indi
can el modo en yue utilizaremos el marco con
ceptual para mostrar cómo sa constituyeron las
escuelas y se desarrollaron las tradiciones de la
enseñanza escolar y podremos identificar en ellos
la aparición de la educación obligatoria.

La institucionalización de la escutta

Hasta cierto punto, el concepto de sociedad
puede definirse desdr el punto de vista de la in-
culcación de una forma de reglamentación I^^gal,
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una ley. Mediante esta ley se rige la sociedad. La
ley c los procesos legislativos réyuieren yue exista
en la sociedad un grupo específico capacitado
para su interpretación. A medida yue la sociedad
y la política, en el sentido general dr ambos tér
minos, van tomando forma, también lo hace la
escuela. Con este ordenamiento de la enseñanza se
van configurando las ideas sobre la educación y la
sociedad.

En la sociedad dividida en castas de yue habla-
ba Platón, sólo la clase dominante recibe educa
ción, concretamente una educación política, o sea,
nuna formación orientada al arte de guardar su
ganado humanou (4). En la época clásica las escuc
las educaban para el gobierno del estado. En Ate
nas la fotrrtación de la clase alta tenía la finalidad
de inculcar en el nipo cierto gusto y competencia
general (mientras yue en Roma se centraba en el
dominio de los medios específicos que necesitaba
el individuo para ocupar su puesto en la sociedad.

Con el desarrollo social y la aparición del esta^
do se crearon instituciones académicas a tin de
dotar a los individuos pertenecientes a las clases
dominantes de las destrezas intelectuales necesa
rias para el ejercicio del gobierno. Pero la rela
ción entre, por una parte, la ley y el estado y, por
otra, la sociedad, es una relación de legitimidad.
La legislación puede estar vinculada al poder físi^
co real o bien a conceptos más abstractos. Con el
desarrollo del cristianismo, la reglamentación de
la sociedad se vinculó a la religión. En el camino
hacia la tierra prometida, Dios entregó su ley a
Moisés, escrita rn piedra.

En Atenas y Roma la transmisión de conoci
mientos por medio de la educación no tenía
como fin influir en la personalidad sino confirmar
la posición social del niño y dotarly de lo necesa^
rio para que desempeñara su papel en la política,
así como para socializarle en su subcultura de ori•
gen. El cristianismo, por el contrario, adyuirió
muy pronto la concopción de yue en cada uno de
nosotros hay un modo de ser subyacente del que
se derivan las formas particulares de inteligencia
y sensibilidad y en el que éstas encuentran su uni
dad; y es precisamente a dicho modo de ser dom
de hay yue acceder si realmente se pretende Ile-
var a cabo la auténtica tarea del educador y pro•
ducir un efecto duradero. De acuerdo con la
creencia cristiana, formar a un hombre no es em
bellecer su mente con ciertas ideas o permitirle

(4) Cf. Taylor, A.E., Plato: The mand and his
work, pág. 269. Cita de Popper, K.R., The open socie-
h and its enemies, uol. l: Plato. Londres, Routledge
.u^d Kegan Paul, 1966, pág. 46. ([ a sociedad abierla
t sus enemégos. Buenos Aires, Paidós, 1967) Véase
Nepúbliea 416a.

que adyuiera hábitos específicos, sino crear rn él
una actitud general de su inteligencia y su vohm
tad que le haga ver la realidad [otal desde una
perspectiva determinada... EI cristianismo consiste
esencialmente en una cierta actitud del alma. un
cierto habitus del ser moral. Fomemar esta aceitud
en el niño es pues el fin esencial de la educacióm^
(51.

La diierencia entre la educación antigua y la
cristiana se basa en la idea de conversión. Esta
conversión puede ser repentina pero también
darse como resultado de una transformación gra^
dual; esto último es lo yue se pretende conseguir
con la rducación.

Esta línea de pensamiento ha seguido ocupan^
do un lugar central en la educación, aun cuando
en general la motivación religiosa que la sostenía
ha desaparecido. EI fin de la educación consistr
en orientar a la persona de cierta manera, hacia
un modo de pensar humano.

También la interpretación de la escuela adquie
re rasgos específicos. La escuela no puede ser com
siderada tan sólo un lugar donde se imparten
ciertas enseñanzas. Es algo más yue una entidad
material, es un ambiente, un contexto, para una
formación moral cuyo concepto no se al^anza
cuando se habla en términos de escuela, sociedad
y cultura escolac La escuela se ha convertido en
una organización especial con fines e ideas incor
lwrados a su existencia y yue, con el tiempo, for
marán pane de su propia «autocomprensióro>.

aLa idea de la escuela como ambiente moral
organizado se nos ha hechu tan familiar yue Ile^
gamos a creer yue las cosas siempre han sido así.
Sin embargo, vemos que esta idea tiene un ori-
gen rrlativamente tardío, yue sólo apareció, y no
hubiera podido ser de otra forma, en un momen
to concrrto de la historia... sólo vio la luz cuando
se formaron sociedades para las yue la verdad de
la cultura humana consiste, no en la adyuisición
de ciertas prácticas o hábitos mentales específicos
sino en una orientación general de la inteligencia
y la voluntad: es decir, cuando estas sociedades al
canzaron un nivel suficiente de idealismo. A par^
tir de entonces, el fin de la educación fue inevita
blemente dar al niño el impulso necesario en la
dirección adecuada, siendo esencia) yue esto pu
diera organizarse de modo yue produjera el efec
to profundo y duradero yue se esperaban (6).

En la Edad Media se creó y consolidó un siste
ma educativo completo. Además de las escuelas

(5) Durkheim, E., op. cit. (Traducción al inglés dr
Giddens, A., r>p. cét., pág. 206^207).

(6) Durkheim, E., op. cit. (Traducción al inKlés
de Gideens, A., op. cil. pág. 212).
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dr las catedrales y abadías se formó un nuevo
curr^^o de enseñanzas, cuya influencia posterior
ha sido tan importante que ni siyuiera actualmem
te sr puede comprender la educación, en cuanto
división en disciplinas y organización de éstas, sin
tenerlo en cuenta. Se estableció un currículo yue
definía los conocimientos yue debían dominarse
y en yué orden. Esta organización de la labor edu
cativa supuso la institucionalización de la educa
ción. '

La organización de la enseñanza se refleja en la
evolución del uso de la palabra currículo. En la
Edad Media se utilizaban principalmente los tér
minos studium y ordo y, más adelante, ratio, jórmula
e institucion para designar el orden de los estudios.
En los siglos xvt y xvtt se empleó el término curri-
culum para indicar el proceso temporal, repetido
año tras año. Durante la [lustración otros térmi^
nos nuevos, como «Lehrplana en Alemania, susti^
tuyeron a acurriculum», aunyue con un significa
do distinto, al designar un documento donde sr
especificaban los estudios de cada curso. EI térmi
no, sin embargo, sobrevivió en los países anglosa
pnes y actualmente está reaparrciendo en la lite-
ratura alemana y nórdica sobre educación (7).

La institucionalización y organización de la acti
vidad educativa (e, igualmente importante, el de
sarrollo de un lenguaje sobre la educación) permi-
tió la incorporación a la actividad educativa de
nuevas funciones además de las relacionadas con
la iglesia. La formación de los estados nacionales
exigió un nuevo tipo de funcionario civil. Los
cambios fundamentales producidos en la es[rucw-
ra social y la relación entre sociedad y estado ha^
cían necesarios individuos capaces de desemlreñar
las tareas legislativas y administrativas. La organi
zación de la educación y de sus formas aportó
una base sobre la cual Eormar a las personas para
el ejercicio de estas nuevas funciones.

Evidentemente, estas relaciones no pueden ser
interpretadas como cadenas causales. Se trata de
fenómenos yue se afectan mútuamente en una
red de conrxiones muy compleja. Lo que necesi
tamos identificar es, por una parte, la relación en-
tre poder y educaáón y, pur otra, la relac^ón entre
un tilw específico de conocimiento transmitido
por la educación y el poder en la sociedad, media
do por el estado o por la iglesia.

Bajo esta organización e institucionalización de
la actividad educativa no sólo se produjrron trans
formaciones en los modos de producción sino
cambios de mentalidad. En general, a mediados
^Irl siglo xvi se habían constituido ya las grandes

naciones europeas. EI mundo cristiano, caractrri
zado por su homogeneidad, se fragmentó en <•nti^
dades necesitadas de identidades morales e inte
lectuales nuevas, vinculadas a los contextos nacio-
nales. La educación fue utilizada para formar di^
chas identidades. Citando una vez más a Durk-
heim: aEste fue el proceso fundamental de la Re-
forma, el otro aspecto del Renacimiento; la conse
cuencia natural del movimiento hacia la indivi^
dualización y la diferenciación que tuvo lugar en
ayuéllos días en el seno del todo homogéneo yue
era Europa...a (8).

Durkheim habla de dos «grandes corrientes
educativasu surgidas en el siglo xvt

La primera puede considerarse representada
por la obra de Rabelais. Se trata de un ideal
construido sobre temas renacentistas: «una ne-
cesidad de enriyuecer la na[uraleza humana en
todos los sentidos, pero sobre todo un gusto in
temperado por la erudición, una sed de cono
cimientos yue nada puede sacian^ (8). En 1530
Rabelais publicó un conjunto de textos sobre
educación en forma de relato sobre el gigante
Gargantúa. Tras concluir sus estudios, el gi-
gante funda un monasterio en el yue se mani-
festaba su pensamiento educativo. La vida en
el monasterio no se organiza mediante leyes y
normas sino según la voluntad del individuo.
La única regla era hacer lo yue cada uno de
seara. Sin embargo, todos habían sido educa
dos de tal forma que cada uno dominaba cinco
o seis idiomas, que Ieía y escribía correctamem
te.

Como represencante de la segunda corriente
se cita a Erasmo, para yuien el núcleo de la
educación se reducía a la cultura literaria y el
estudio de la antigiiedad clásica. Su programa
educativo se puede resumir en cuatro puntos:
Religiosidad, estudio de las artes liberales, ap^
titud para la vida práctica y buenos hábitos.
«Un nuevo tipo de formalismo sucedía al for
malismo gramatical del período carolingio y al
formalismo conceptual de la escolástica: el for^
malismo literariou (8^

Cuatro períodos en el desarrollo
de la educación

Resumiendo todo lo visto hasta ahora, dis^
tinguimos cuatro Ixríodos en la historia de la
educación:

Un período de jormacimi en el yur se configu
ran las ideas sobre la educación y sus fines. Se

17) Cf: Blankertz, H., Theorien und Modelle der Di- (8) Durkheim, E., op. cit.. (Traducción al inglr,
^Liklik Munich, f uventa Verlag, 1980. de Giddens, A., up. cll., pág. 212).
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^bserva también la primera organización del
conocimiento, yue se divide en dos bloyues: el
lrivium y el quadrivtum.

Un segundo período, durante la Edad Me^
dia, en el cual se institucionaliza y organiza la
actividad educativa. Nace también un lenguaje
sobre la educación.

Un tercer período en el yue la formación li^
teraria ocupa el lugar fundamental: la ense
ñanza se centra en determinados textos; el
modo de Ieerlos e interpretarlos se convierte
en la base de lo yue se entendía por conoci^
miento.

Se distingut también un cuarto penódo en el si^
glo xvm, con el nacimiento de una cultura históri^
ca y científica.

En estos cuatro períodos, la educación se de^
satrolló como parte de un aparato ideológico
vinculado a la iglesia o al estado.

Educación obligatoria

La educación obligatoria se hizo realidad rn
la mayor parte de las naciones europeas a me•
diados del siglo xix. En las décadas de 1880 y
1840 se aprobaron distintas leyes sobre escola•
rización obligatoria en casi todos los países de
Europa.

EI estado asumía una serie de funciones en
materia de educación que antes habían desem^
peñado los grupos sociales primarios.

En este contexto se deben señalar al menos
dos componentrs yue subyacen al estableci
miento de la educación obligatoria.

F.n primer htgar se produjeron una serie de
transformaciones en el orden económico. Por
ejemplo, la racionalización de la agricultura
durante los siglos xvm y xtx rn varios países
europeos transformó los rnodos de producción.
EI desarrollo de nuevas fuentes de energía sir
vió de base a la industrialización. Una serie de
cambios básicos en la rstructura del capital su-
pusieron la aparición de. un nuevo orden eco
nómico. Por último, una nueva división del
trabajo acentuó la diferenciación en el seno dr
las sociedades occidentales.

Una consecuencia de la racionalización de
la agricultura fue la proletarización crrciente
de los [rabajadorcs agrícolas, proceso yue su
puso la creación de una reserva de mano de
obra yue contribuyó a la rápida expansión dr
la industria.

tir^rrrrdo, la industrialización incipiente y la
ra^ ionalización de la agricultura, junto con rl

fenómeno migratorio, modificaron la estructu
ra social europea. EI Estado Absoluto empc•rrí
a perder su solidez. Las transformaciones eco^
nómicas repercutieron en las pautas, el control
y las relaciones sociales. Este aumento de la
complrjidad social se refleja en las formas
adoptadas por la educación. El sistema de in
culcación espontánea de normas y reglas em
pezó a manifes[ar sus limitaciones, planteán^
dose la necesidad de yue el sentido común se
interiorizara en forma de código moral.

EI procesu de industrialización incidió tam
bién sobre la estratificación de la burguesía.
Los nuevos estratos de la burguesia tradicional
se basaban en las calificaciones educativas de
sus miembros, además de en la propiedad de
cápital mueble. Surgió una nueva clase media
yue planteó sus exigencias al estado, algunas
de las cuales estaban reféridas a la educación
(9).

Así pues, una de las causas del estableci^
miento de la educación obligatoria fue la nece-
sidad de un nuevo orden social y moral deriva-
da de los cambios ocurridos en la sociedad eu^
ropea. Un segundo factor causal lo constituye-
ron las transformaciones ideológicas y en las
demandas políticas, yue provcxaron una mo-
dificación de las relaciones entre el estado y la
sociedad.

Gran parte de las exigencias planteadas a la
educación pública se formularon conforme a
las ideas de la Ilustración. En muchos dr los
paísrs no confesionales, las nuevas ideas pro
dujeron conflictos entre la iglesia y el estado.
EI ejemplo más Ilamativo se dio probablemem
te en Por[ugal donde, en 1772, ya se hahía
aprobado una ley sobre la educación pública,
motivada entre otras razones lsor el enfrrnta
rniento rntrr iglesia y estado durante el gobier
no del maryués de Pornbal (10).

LLegados a estr punto. conviene hacer una
distinción. La institucionalización de la activi
dad educativa en la Edad Media no [uvo su
raiz en un cambio de las relacionrs entre los
procesos de prcxiucción y rrproducción, y no
puede explicarse tx^r ayuél aunyur la constitu
ción dr las escurlas se ponga en relación en un
sentido más protúndo con la reproduccicín y el

(9) Compárese por ejemplo con Neale, R.S.,
Class and ideology in the nineleenth cenlury. Londres,
Sage Publication, 1972.

(]0) Compárese con Dr Oliviera Maryiu•s,
A.H., History of Portugal, srgunda rdición. Nur•va
York, Columbia Univcrsity Press, 1976, pák^. 1:
900, I: 422 429, 11: 29 'tn.
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d^nninio de determinados conocimientos y tez-
u^. y con la necesidad de educar a quienes iban
a irabajar para el estado o la iglesia. Sin em-
bargo, la interpretación del establecimiento de
la educación obligatoria reyuiere entender el
fenómeno precisamente como una consecuen-
cia dr las transformaciones básicas de los pro-
cesos de producción y reproducción.

Anteriormente se han señalado dos contex-
tos sociales básicos: la producción y la repro-
ducción. Cuando estos procesos fundamentales
se separan y se fragmentan, aparece un nuevo
complejo de problemas educativos. Qué ense•
ñar y cómo dejar de ser cuestiones circunscri-
tas a la educación de grupos sociales eapecífi-
cos para convertirse en un problema pedagógi-
co rcferido a la educación de todos los ciuda-
danos. Por otro lado, las respuestas a dichas
cuestionts ya no se encuentran en el contexto
de la producción. Se han convertido en una
abstracción que ha de ser conceptualizada en
otro ámbito. Los conocimientos y destrezas
objeto de aprendizaje dejan pues de estar de
terminados por el contexto inmediato; hay que
abstraerlos dt dicho contexto e introducirlos
en un lexta. Ett la educación pública obligato-
ria no existe un contexto que, por sí solo, orga-
nice el conocimiento valioso. Es nrcesario
efectuar una selección.

Dícha selección tendrá que ser organizada, y
deberán desarrollarse formas de ensetianza; en
otras palabras, la teoría y la práctica de la edu-
cación se convier[en en una necesidad.

é'n resumen: el establecimiento de la educz-
ción obligatoria se debe considerar la conse
cuencia de una red de [ransformaciones econó
micas, sociales e ideológicas. La educación
obligatoria es una respuesta tanto a un cambio
en el orden snoral y a la necesidad de nuevos
métodos de intrriorización de hábitos y actitn^
des morales en una sociedad complrja, como a
las reivindicaciones ideológicas de elevación
del nivel educativo de la población y lucha
contra rl analfabetismo. Con el establecimien
to de la escolarización obligatoria se crea un
nuevo contexto educativo y nace un nuevo
tipo de educación.

Este nuevo tipo de rducacicin ha de respon
der a las cuestiones fundamentales de qué se
entiende por conocimiento valioso y qué com
tenidos deben ser seleccionados. Las rrspuestas
se rncuentran a menudo en las escuelas tal
cnmo éstas existían y, en tal sentido, las nue
vas formas dr enseitanza adoptan divrrsas tra
dic iunes anteriores en los aspectos formal, or
Kaniiativo y, hasta cierto punto, de contenido.

Como es obvio, esto no significa una reinror-
poración de los currículos de la tradición aca-
demicista clásica, ya que la selección de contr
nidos es diferrnte; sin rmbargo, sobrevive la
concepción deI conocimirnto como algo de ca-
rácter eminen[emente literario y vinculado al
estudio de los trxtos.

EI establecimiento cíe la educación obligato-
ria supondrá en el fúturo la coexistencia de dos
tradiciones educativas que se diferenciarán en
el reclutamiento deI alumnado, los fines de la
educación y la selección de contenidos, aun-
que compartirán un fondo común de aspectos
organizativos y concepción del conocimiento.

La educacitin como ciencia

En la mayor parte de los países europeos la
ciencia de la educación surgió del tronco de la
filosofía y se desarrolló básicamente en la línea
de una parte de la pedagogía herbartiana.

En las primeras décadas del siglo xtx nació,
con la obra de ]ohann Friedrich Herbart (11),
la primera teoría comprensiva de la educacíón.
Herbart sucedió a Kant en la cátedra de filoso-
fía de Kiinigsberg a partir de I809 y posterior
mente fúe profesor en Gotinga. Introdujo en
sus clases cuestiones educativas y comenzó a
sistematizar una serie de ideas básicas en el
campo de la pedagogía y de la didáctica. La
teoría desarrollada por Herbart puede conside-
rarse el primer intento profundo de convertir a
la educación en una disciplina científica.

La teoria de Herbart es un sistema con una
estructura lógica intposible de resumir adecua^
damente en Iwcas palabras. A costa de incurrir

(11) Véanse por ejemplo:
Herbart, f.F., Allgemeinr Pdldagogik Bochum,

1806 (Pedagogía gtnrra/ denvada del fin dc la educa-
ción, Madrid, La lectura, 1985).

Kehrbach, K. (comp), Jokann Friedrich Hrrbart's
s6mlitcke Werke in chronologischrr Rré/unjo/ge. Lagen-
sala, Beyer & Sohne, f887. (Segunda edición,
I 902).

Compárese también con:
Holstein, H., Bildungsuxg und Bi/dungsgrschrhen.

Der Bildungsprozess óri Kant, Hrrbart und Fróbei Dus-
seldorf; Henn Verlag, 1965.

Stormkwm, J., Prdagogút och didattik Den harbar-
tianska grundrn. F.n studio med ulgangspunkt i tres pe-
dagogúka strómningar och med lyngdpunkten lagd pa
den petiagogisk-didaktiska.utvecklingrn i Finland S[u
dies in Curriculum Theory and Cultural Repro
duction Núm. 13. lnstituto de Educación de Esio
colmo, Malmoe, Liber/CWK/Gleetup, 1986, (Rr
sumen en inglésl.

302



en una simplificación, diremos que se compo-
ne d^• dos partes fundamentales.

EI punto de partida es el alma del niño que
va a ser educado; el fin de la educación consis-
te en formar un carácter moral. Así pues, una
parte fundamental de la pedagogía es la crea-
ción de fines y la selección de contenidos; am-
bos aspectos, según Herbart, deben tener su
fundamento en la ética. La segunda pnrle fun-
damental la constituye el proceso de transmi-
sión, que depende de la psicología. Con ayuda
de esta ciencia es posible indicar el camino
que necesariamente ha de seguirse para alcan•
zar el fm de la educación, esto es, el carácter
mora}

Por lo tanto, la educación como ciencia se
debe constituir sobre la adquisición de conoci•
mientos en dos áreas básicas: la selección y or•
ganización de los contenidos de la enseñanza y
el modo de transmitir estos contenidos. aLa
educación es la cirncia que el educador necesi-
ta por el hecho de serlo. Pero también debe
dominar la ciencia que ha de transmitir. Yo no
puedo concebir la educación sin la instrucción
e, inversamente, no conozco instrucción algu-
na que no eduquas (12).

En un estudio sobre la influencia de la peda•
gogía herbartiana en el desarrollo de la educa-
ción y de la pedagogía en Finlandia, Stormbom
escribe: aHerbart consiguió situar el trabajo de in-
vestigación en el campo educativo en la corriente
científica. Gracias a la teoría herbartiana fue posi-
ble estudiar y crtar un aLehrplanaggregaa^.
Herbart aspiraba con su trabajo a desarrollar un
sistema curricular, una totalidad funcional en que
las partes estuvieran cuidadosamente planificadas
en su relación con el todo... ello convirtió a la en-
enset5anza ^en educativa (uerziehendu) (19).

La obra de Herbart fue la primera teoría ge
neral de los fenómenos y problemas educativos
y se constituyó en la bast científica de la edu
cación. También ttivo efectos prácticos. Fue
formulada cuando se había establecido la edu-
cación obligatoria y surgieron los nuevos cen-
tros de formación del profesorado. En este últi-
mo campo, las ideas y sistematizaciones her-
bartianas adquirieron una gran importancia en
casi toda Europa. Numerosos educadores via-
jaron a Alemania y Suiza para recibir las nue-
vas enser"tanzas. Jena y Leipzig se convirtieron

(12) Herbart, f.F., AllgrmeinePtidagogik Bochum,
1 R06, pág. 88

113) Cf. Durkheim,E., Leslormes ílémrntaires de la
r^ir rrligirusr. París, 1912 (Las fórmas elemenlales de la
^dJu rrliginsa Madrid, Akal, 19R2).

en centros de formación del profesorado dunde
se segúían las teorías de Herbart, que asimi.mo
fueron desarrolladas gracias al trabajo de rsw-
diantes de ambas instituciones, como Ziller y
Rein. A finales del siglo xix la influencia de la
pedagogía de Herbart en la formación del pro-
fesorado se había generalizado, asistiéndose a
la fundación de numerosas sociedades herbar-
tianas en Europa.

Pero muy pronto la pedagogía herbartiana
empezó a ser cuestionada y acusada de excesi-
vamente rígida, iniciándose así otra reforma de
la pedagogía. Las nuevas ideas se plantearon
contra la pedagogía herbartiana y, en conse-
cuencia terminaron incorporando sus aspectos
eaencia}es. Un ejemplo ilustrativo de esta he^
rencia es el papel de la psicología en la actual
formación del profesorado.

EI desarrollo de un lenguaje sobre la educa-
ción, iniciado en la Edad Media, alcanzó a fi
nales del siglo xix el nivel de un lenguaje cien-
tífico cuya finalidad era guiar la práctica edu
cativa. EI lenguaje sobre la educación posee un
carácter científico no sólo como descripción de
los fenómenos educativos sino en el sentido de
que indica las relaciones entre los fines dt la
educación, la capacidad de aprendizaje del
niño y la selección y organización de los com
tenidos de enseñanza. El desarrollo de una
educación para todos los ciudadanos exigía
una amp}iación del lenguaje utilizado para re^
ferirse a ella como medio para su planificación
y administración, así como para la formación
del profesorado. Uno de los principales instru
mentos --si no el fúndamental- de la gestión de
la educación era la formación del profesorado.

EI nacimiento del profesor

La historia de la formación del profesorado
refleja el desarrollo de la educación

Considerando las dos corrientes generales en
yue se dividió la educacción occidental, es pa
sible indicar la gestación y drsarrollo de la
profesión docente.

En la escuela escolástica o académica, la
identidad del profrsor se configuraba en ana
estrecha relación con los textos que había que
reproducir y con las conocimientos que se
transmitían. En un sistema escolar basado en
el reclutamiento selec[ivo del alumnado, los
aspectos pedagógicos de la enseñanza plantea
ban relativameme }x^cos problemas. EI niñc^
incapaz de seguir las enseñanzas impartidas n•
nía que abandonar le escuela. Esto se reflejal^a
en la literatura pedaKógica dr la éhoca, crnn e
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da más en los ftnes de la labor educativa y en
los rextos que se debían reproducir que en los
métodos de enseñanza. Por supuesto, se dieron
excepciones a este modelo general. Un ejem
plo fue el desarrollo de métodos de enseñanza
en la educación jesuítica, en la cual la aptitud
del niño y el proceso de aprendizaje guiaban el
desarrollo de los métodos de enseñanza (14).

Retrocediendo en la historia, es obvio que el
pensamiento educativo debía, antes de poder
cuestionar y desarrollar métodos de educación
y de enseñanza, descubrir al niño como niño,
esto es, como tma personalidad en crecimien^
to. Ya en tiempos de Quintiliano se aprecia^
ban algunas tendencias en este sentido. en Dr
instllutionr oratoria (94 a. de C.) Quintiliano
habla claramente de la educación como aaivi-
dad social y parece opinar que el niño es una
persona en crecimiento (15). Pero habría que
esperar un milenio para que tuviera lugar el
descubrimiento de la infancia. aNo hay duda
de que el descubrimiento de la infancia se ini^
ció en el siglo xm y que pueden detectarse sus
progresos en la historia del arte de los siglos xv
y xvr. Pero cuando este desarrollo se muestra
en toda su plenitud y significación es a partir
de finales del siglo xvt y durante el siglo xvuu
(16).

En la Ilustración el interés por el niño y su
educación tomó nuevos derroteros. Con el
pensamiento educativo de Locke se formula
un nuevo principio para la educación ll7). En
el «Emiliou Rousseau habla de una contradic-
ción entre la educacidn del ser humano y la
educación del ciudadano. La elreción es ésta,
escribe Rousseau, uporque ambas cosas no
pueden hacerse al mismo tiempon (18). En
realidad, dicha elrcción ya estaba hecha. Con

(14) Durkheim, E., L'evolulion pídagogiqut rn
France. París, Presses Universitaires de France,
1988 (ffitloria de la educación... la evolución pedagógi-
ca en Fiancia, Madrid, La Piyueta, 1982).

(15) Ĉf. Smail, W.M., Quintilian on tducation. Ox
ford, Oxford Univérsity Press, 1988.

(16) Ariés, P„ L enfánl el la vú fami/ialr sous !'an-
cirn regime. París, Librairie Plon, 1960. (Traducción
inglesa: Centurits oJchildhood A social history of family
lifr. Nueva York, Vintag Bools, 1962, pág, 47).

(17) CE Locke, J., An rssay concerning human un-
derstanding (edición de A.D. Woozley). Nueva York,
New American Library, 1964. (Ensayo sobre cl rn-
tendimienlo humana Madrid, Editora Nacional,
1980).

(18) Rousseau, J.J., Emile ou vailí de leducation,
1762 (trmilio o Tralodo dr la F.ducación, Madrid,
EUAF, 1978).

el establecimiento de la educación obligatoria
la cuestión dejó de ser, utilizando la tennino
logía de Rousseau, oestado de naturaleza o r•s
tado sociabr; la educación del ciudadano se ha
bía convertido ya en una necesidad.

En la educación pública obligatoria la tarea
consiste en educar al niño para yue se haga un
ciudadano con una identidad moral y nacional
específica. En una escuela obligatoria para to^
dos, los métodos de enseñanza tradicionales
empezaron a presentar problemas. Las exigen
cias planteadas a los profesores eran muy dis^
tintas de las propias de la escuela selectiva. La
obra de Herbart debe entenderse en este con^
texto: a partir de la construcción de una teoría
general de la pedagogía y la didáctica, pudie-
ron desarrollarse nuevos métodos de enseñan^
za y una nueva formación del profesorado.
Paulatinamente, se organizaron los métodos de
enseñanza. El desarrollo de un lenguaje sobre
la didáctica permitió enseñar a enseñar.

Así pues, con el establecimienro de la educa
ción obligatoria aparecieron los profesionales
dr la enseñanza. Por otra parte, la formación
del profesorado siguió alternativamente las dos
tradiciones educativas que hemos indicado: un
primer tipo de formación con sus raices en
la enseñanza uuivorsitaria y o[ro impartido en
instituciones especializadas. Este doble sistema
aún prevalcce en Europa. En la mayoría de
los países existen escuelas para la formación
de los profesores de cnseñanza primaria y los
profasores de aula, mientras que el profeso
rado de secundaria y el que se especializa en
alguna asignatura adquiere su formación en las
universidades. Dinamarca parece la excepción
en lo relativo a la formación del profesorado
de las escuelas de asistencia obligatoria: sólo
existe un tipo de formacitín para todos los en-
setiantes.

Ambas corrientes han seguido trayectorias
distintas en el proceso de profesionalización de
la actividad docente. En la primnq la forma
ción impartida a los futm^os profesores y la in
dependencia de que disfru[an se relacionan
con el dominio de conocimientos académicos es
pecíficos (y también de conocimientos prácticos,
con la expansión contemporánra de la formación
profesional). En la stgunda, la formación y el ethos
que recitxn los futuros docentes se inscribcn en
una profesión pedagógica en la cual la identidad
de sus miembros se constituye a través del trabajo
con un tipo específico de niños.

La distinción que venimos realizando rnnr
ambas tradiciones (y roks) docentrs no rs i.in
lácil de establecer. Sr trata de una simpliti^ a
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i ión de un fenómeno mucho más complejo.
Sin embargo, esta distinción, teniendo presen•
tes sus antecedentes históricos, nos servirá de
fundamento para el análisis que emprendere-
mos a continuación.

II. LA TRANSFORMACION DE LA
ESCUELA

A1 referirnos al establecimiento de la educa•
ción obligatoria proponíamos una explicación
bastante simple, basada rn dos conceptos fun•
damentales (producción aocial y reproducción
sociap en tas relaciones existentes entre elloa.
Argumentábamoa que el deaatrollo económico
de la agricultura y cl proceso posterior dc in•
dustrializazión wpusieron una ruptura de la
continuidad entro la producción y la reproduc•
ción. Surgió un mercado de trabajo, el control
social experimentb una transformación y se
plantearon nuevas exigtnciaa a 1os ciudadanos.
EI Estado intervino en los procesos de la re•
producción cultutal y social, intetvención que,
en una primera fase, consistió en alfabetizar a
la población y garantizar un orden moral.

Hacia finalea del siglo xix las funciones de la
cducación se habían transformado radicalmen•
te. Los cambios sociales y el crecimiento del
trabajo asalariado trajeron consigo un nuevo
tipo de producción. La educación era conside•
rada cada vez más un instrumento para resta•
blecer los vtnculos perdidos entre la enseñanza
y el trahajo (entre la producción y la reproduc•
cíón). Se formularon peticiones para la crea-
ción de una formación profesional y se critica-
ba a la escuela por su aislamiento dc la socie•
dad. Había nacido un univerao social nuevo en
el que la educación ae había convertido tanto
en un instrumento político para la creación de
la nueva sociedad como en una forma de con•
seguir entrar en el mercado de trabajo. A1 mis•
mo ciempo, la sociedad, cada vez más comple•
ja, se hada también progresivamente invisible
para sus miembros; se eaperaba, puea, de la es•
cuela que conviniera en vísible b inviaible. O,
en palabraa del filósofo americano John De-
wey en una conferencia pronunciada un at^o
antes del cambio de siglo:

«EI sistema fabril ha dejado atráa al siatema
productivo basado en la unidad Eamiliar y ve-
cinal. Los que estamos hoy aquí no tenemos
más que retroceder una, dos o, como máximo,
tres generaciones para encontrar un tiempo en
el que la unidad familiar era prácticamente el
centro en el que confluían todas las formas
profesionales úpicas... Los nitios, a medida
<)ue aumentaba su fuerza y su capacidad, eran

iniciados gradualmente en los misterios de los
diversos procesos productivos. Se trataba de
un asunto de interés personal e inmediato que
llevaba incluso a la participación... En la ac•
tualidad, la concentración industrial y la divi-
sión del trabajo han hecho desaparecer prácti-
camente las profesiones vinculadas a la unidad
familiar y vecinal fal menos por ►o quc rcapec-
ta a la educación)... Lo que se ha transformado
son las condiciones fundamentales y sólo un
cambio educativo igualmente radical aerá sufi•

cicnten (1^

El cambio radical de que habla Dewey es
comparable a ta Revolución Copernicana: el
centro en torno al cual gŭa la educación paaó
de un programa de eatudios fip a las necesida-
des del niflo y a una concepción pragmática del
conodmiento. Es decir, se esperaba de la oa-
cuela que la reproducción de conocimientos y
destrezas no sólo se orientara al mantenimien•
to del orden dominante; la escuela debia inte-
grar dichos conocimientos y destreras con los
modos de producción y ofrecer así las califica-
cionea necesarias para los procesoa producti•
vos. Pero todavía se precísaba algo más. Con
la creciente diferenciación social y división del
trabajo, la sociedad misma, según hemoa seña•
lado, se fue haciendo progresivamente invisi-
ble. para sus miembroa. La educación tenía que
encargarse de reaear para el ciudadano algún
tipo de rtpresentarión de las retaciones perdi-
das.

oNo se trata tanto de que la justificación
morai del trabajo constituya un fenómeno
nuevo. La República de Platón era, como mí-
nimo, un intento en este sentido. Lo que resul•
ta una novedad es el hecho de que, para mu•
chas personas, el contexto de dicha juatifica•
úón se ha convenido en algo abstracto: se
pierden de vista los efectos del trabajo de unoa
sabre la vida de los demás y, con ello, se debi•
lita el refuerzo que obtiene el contexto aocial
global... La comunidad a la que servimos se
mueatra como una abstracción y, en conae•
cuencia, la mejor apariencia de la justificación
moral que nos permite seguir trabajando es la
de una repreaentación, una copia de una reaG•
dad que excede nuestra upacidad de experien•
cia. Cuando la comunidad se noa hace presen-
te es para nosotros algo natural e intentamos
hacer bien nuestro tcabajo. Cuando no, tene•

(1) Dewey, J., Tlu xhool and society, publicado en
Dworkin, M.S., Deruty on educatton. Sekctions Nue^ a
York, Teacher College Press, Columbia Universi
ty, 1967, págs. ss•s7. (Ga sscutln y la sotiedad Ma
drid, Beltrán, 1929).
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mos que crearla en nuestras mentes y hacer un
esfuerzo por aportar nuestra contribución» (2).

Las fragmentaciones sucesivas ocurridas en
la producción y la reproducĉión supusieron
una nueva fuente de legitimación para la es-
cuela: había que educar a un nuevo tipo de
ciudadano. Este ciudadano, en primer lugar,
comprendería su rol en la nueva sociedad de-
mocrática; srgundo, podría desenvolverse uti•
lizando los conocimientos abstractos sobre la
realidad y, tercero, aceptaría el hecho de que el
trabajo depende de la capacidad intelectual y,
por tanto, de la educación.

Los nuevos movimientos pedagógicos que
aparecieron a finales dcl pasado siglo pueden
ser denominados progresivos en el senrido de
que no proponían para la educación unos fines
que se identificaran con la reproducción de un
universo perdido, sino que intentaban, a través
de la reproducción de conocimientos y destre•
zas, crear un mundo nuevo.

Estos movimientos progresivos se iniciaron
principalmente como reacción a la pedagogía
herbartiana pero, como ya hemos indicado, in•
corporaron algunos supuestos básicos sobre la
pedagogia y la didáctica de la teoría creada por
Herbart y desarrollada por educadores de pro•
fesores como Stoy, Ziller, D'órpfeld y Rein. En
Europa estos nuevos movimientos no sólo
configuraron un discurso original sobre la edu•
cación sino que se materializáron en ezperi-
mentos y creación de nuevas escuelas. Un
ejemplo destacado es la aArbeitsschulen, fun•
dada por Kerschensteiner. En los Países Bajos
destacó también el trabajo de Ligthardt. De
gran importancia para el movimiento progresi•
vo fue la obra pedagógica de Maria Montessori
sobre la educación preescolar, realizada a prin•
cipios de siglo. Se estaba desarrollando una
nueva pedagogía centrada en el niáo cuyo máa
claro exponente quizá sea el libro de Ellen
Key aEl siglo del niño», publicado en 1900.

EI 'progresivismó norteamericano adoptó
una orientación ligeramente distinta a la del
progresivismo europeo. Pero las influencias
mutuas de ambos movimientos son claraa. En
su obra, Kerschesteiner reconoce la influencia
de Dewey, y otro tanto hace la cducadora aus•
triaca Elsa Ktihler, por citar sólo dos ejemplos.

En Estados Unidos, el aprogresivismo» aco-
menzó formando parte de un gran empeño hu-

(2) Feinberg, E. y Feinberg, W., aThe invisible
,ind lost community of work and educatiomi. Esto^
, olmo, Instituto de Educación de Estocolmo. Rr-
p^ntc on Educntion and Psychology, núm 1, 1979.

manitario por hacer realidad la promesa ame•
ricana (el idea! de un gobierno del pueblo, por
el pueblo y para el pueblo) en la compleja civi-
lización industrial y urbana surgida en la se-

gunda mitad del siglo xixn (3). Por tanto, el
movimiento progresivo americano puede des
cribirse en cierto sentido como centrado en el
concepto de comunidad (4), mientras que el
europeo se relacionaba más con el problema
de la creación de una escuela en la que se ense-
ñara la ética y las destrezas del trabajo y la
vida civil; o, expresándolo con los eslóganes
nacidos en el seno de la Escuela Nueva france
sa: aEcole active» y aEcole par la vie pour la
vie».

Pero existe otra diferencia entre los movi•
mientos progresivos de ambos lados del Atlán•
tico que quizá tenga mayor interés. El progrc
sivismo formaba parte de la modernización.
Ahora bien, la modernización de las escuelas
suscitó un probÍema organizaúvo fundamen-
[al, a saber, la relación entre la escuela obliga-
toria pública y las agrammar schools» o escue^
las académicas. La existencia de dos sistemas
escolares paralelos supuso que la entrada en
escena del progresivismo provocara un conflic
to entro las dos tradiciones educativas. Las
ideas progresivas sobre la educación se basa-
ban en el supuesto de que la selección de los
contenidos del currículo debía ajustarse a los
conocimientos y destrezas necesarios para los
individuos. La organización del currículo de-
bia adaptarse al desarrollo cognitivo del niño,
y los métodos de enseñanza a partir de sus ne-
cesidades. Como ya hemos mencionado, no
sólo había que reproducir el pasado sino crear
un futuro.

EI lugar central concedido al individuo y a
su potencial implicaba que la escuela debía or
ganizarse para dar a todos las mismas oportu-
nidades, lo cual exigía la unificación de ambos
sitemas y tradiciones, La legitimidad de la
nueva escuela y el nuevo currículo se basaba
en la igualdad de oportunidades yue ofrecían.
La reconstitución del vínculo entre la produa
ción y la reproducción, y el que la atención se
centrara en cómo la escuela podía brindar a
los niños conocimientos útiles para el trabap y

(S) Cremin, L.A., Thr lransformation oj lhe school
Progrrssivúm in Amrrican educntian 1R76-1957. Nue
va York, Vintage Books, 1964, pág. V1II (La trans-

formación dr /a rscurla, Buenos Aires, Omeba,
1969).

(4) CL Feinbtrg, W., Reason and rrthorir. the inle-
llerlua/ ^oundations of lruenlielh crntury librral educn-
tiona/ /roltcy, Nueva York, John Wiley & Son, I 97 ;,
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la vida laboral, reflejaban los cambios que ha-
bían tenido lugar en el mercado dt trabajo. A
su vez todo ello suponía un aumento de las
exigencias planteadas a la educación. Cada vez
más, ésta era considerada un instrumento para
la creación de una nueva sociedad. Se pensaba
que, mediante la educación, era posible alcan-
zar ciertos fines políticos y, por lo tanto, que

dichos fines, por ejemplo la consecución de
una sociedad igualitaria (en el sentido de dar a
todos las mismas oportunidades) se relaciona•
ban con la planificación y administración de la
educación. De esta manera el progresivismo se
convirtió en un elemento, no aólo de la moder•
nización de la sociedad en cuanto a la vida so•
cial, sino desde un punto de vista polftico.

EI desarrollo polícico europeo de los años
posteriores a la Depresión (las décadas de los
90 y 40) alteró el desarroAo de la educación.
Las ideas del movimiento progresivo se queda•
ron sin suelo sobre el que crecer. En numero-
sos lugares se reforzó el autoritarismo pedagó-
gico y se fortaleció la estructura del doble sis-
tema escolar.

Los nuevos roles de los profesores

Con el movimiento progresivo se desarrolló
un nuevo rol del profesor. De forma simplifi-
cada, se puede decir que este movimiento se
basa en las siguientes ideas:

1. Individunlúma EI niño debe ser el centro
en torno al cual articular el currículo. O, como
señala la pedagoga austriaca Elsa Ktfhler en su
explicación de lo que es la npedagogía activan:
uHacer del concepto de 'actividad' la piedra
angular de todo un sistema pedagógico supone
que la pedagogía esté construida de tal forma
que !a dindmica total del niño se considera un
factor esencial (5).

2. Pragmatúmo. La escuela debe servir a la
sociedad existente; por lo tanto, la selección de
contenidos y el establecimiento de fines tienen
que estar en consonancia con las necesidades
de la soúedad y las• de el individuo que está
aprendiendo.

9. Rncionalúmo. Por racionalismo se en-
tiende aquí la idea del desarrollo de la escuela
a través de un uso adecuado dt la ciencia. La
nueva psicología debt constituir la base de la
formación del profesorado y la práctica docen-
te, al igual que la ciencia médica es el funda-
mento de la práctica de la medicina. En esem

(5) K6hler, E., Akttvitetspedagogik Fstocolmo,
Rokfdrlaget Na[ur och Kultur, 1936, pág. 26.

cia, esto constituye una herencia del herbartia
nismo. Sin embargo, a diferencia de este últi-
mo, la psicología utilizada no es el viejo aso-
ciacionismo sino la nueva psicología experi-
mental y diferencial. Por otra parte, el nuevo
profesor tiene la obligación de desarrollar con
tinuamente sus métodos de enserianza por me-
dio de la experimentación.

La educación progresiva exigr del docente
un rol nuevo. Necesita a un profesor activo,
cuya identidad profesional se haya configurado
como resultado del desarrollo continuo de sus
conocimientos en la práctica y de la utiliza-
ción de las ciencias del comportamiento. Se
ampliaron los fines de la formación del profe-
sorado, del que st pretendía que educara al
niño en su totalidad, su personalidad y sus
pautas de comportamiento social.

En la formación del profesorado tal como la
concebía ef movimiento progresivo, tanto la
formación inicial como la formación en el ser-
vicio eran importantes. El movimiento progre•
sivo supuso también la aparición de un nuevo
discurso público sobre la educación: nuevos li-
bros y revistas, así como organizaciones profe-
sionales de enseñantes.

Unificación y diferenciación

Como ya hemos indicado, los nuevos movi-
mientos pedagógicos de fines del siglo pasado y
principios del actual supusieron una nueva
fórma de politización de la educación. Cada
vez se creía con más convicción que el sistrma
educativo podría ser un medio para la conse-
cución de nuevos objetivos políticos y, por
tanto, un instrumento de transformaciones de
la sociedad.

En Europa, los conflictos surgidos en torno
a la educación se centraron progresivamente
en las consecuencias organizativas de un siste-
ma escolar democrático y moderno. Sr oyeron
voces a favor de la unificación de los sistemas
escolares, de la creación de una escuela unifi-
cada, sin niveles y barreras, desde el preescolar
a la universidad, que en el mundo anglosajón
se llamará comprehensive school. Se plantea-
ron nuevas exigencias yue entraban en conflio
to con las ideas tradicionales sobre el conteni-
do de la educación y las diferencias individua-
les entre los niños. La discusión principal st
referia a la formación de grupos de capacid•ad
homopenea o heterogénea, por expresarlo en
términos psicológicos. Pero tras esta formul:^
ción subyacían, evidentemente, diferencia*
ideológicas en cuanto a la definición de los li
nes y contenidos de la educación. La educa
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ción se convirtió, pues, en tema de debate po
lítico sobre los problemas de unificación y di
ferenciación.

A primera vista resulta fácil identificar a los
defensores de los dos sistemas escolares parale
los como de orientación conservadora, y a
quienes propugnan el nuevo sistema compren
sivo como de tendencia liberal e izquierdista.
Sin embargo, es[a valoración no deja de ser
problemática, Karl Marx, por poner un ejem•
plo, soatenía que, entre una escuela unificada y
un siatema escolar construido sobre los dife•
rentes intereses de dase, x debía optar por
Este íiltimo. La razón es que una escuela inte^
grada o comprensiva supondtía siempre que
los niñw de clase obrera tendrían que apren•
der la cultura de las claus dominantes, perpe•
tuándose de esta forma su situación subordina^
da (6).

EI problema de la nueva escuela unificada o
integrada era, por supuesto, el de la selección y
organización del currículo. Puesto que ►a es
cuela siempre debe reproducir un modelo cul•
tural, la cuestión en una sociedad moderna
cada vez más diferenciada es: la cuhura, Zde
quién? EI movimiento progresivo pensó que
una solución al problema era construir la pe
dagogía sobre la psicología y a partir de las ne-
cesidades del niño concreto, y basar el currícu^
lo en las necesidades funcionales de conoci•
mientos y destreus. Pero, suponiendo que esto
fuera posible, sigue planteándose un dilema
fundamental.

En este siglo, la naturaleza de la enseñanu
escolar ha sido objeto de debatts y se ha visto
afectada por la polémica entre por una parte,
la diferenciación escolar y la educación centra•
da en las disciplinas y, por otra, la escuela uni^
ficada y la educación centrada en el niño. Sin
embargo, y al margen de estos debates, el pro•
blema fundamental es que la educación, en
una sociedad moderna, necesariamente es abs•
tracta y se vincula a los textos. Los represen
tantes del movimiento progresivo como De
wey intentaron recontextualiur la educación
creando para dla un nuevo contexto en el cual
el conocimiento vinculado a los textos no fue^
ra la única fuente de aprendizaje (el nlearning
by doing», aprender haciendo).

Sin embargo, muchas de estas ideas nunca se
hicieron realidad. La legitimidad de la educa^

(6) Marx, K., Critiqur of thc Gotha Programmr.
(1875) Moscú, Foreign Language Publishing Hou•
sr (1959). (Cn"ticn al programa ds Golhq en K. Marx y
F. Engels, uObras escogidasu, vol. III, págs, 5•27.
Moscú, Progreso, 1979).

ción moderna está en que, supuestamente, rl
conocimiento y las destrezas que se adquieren
en ella poseen un valor en el mercado de tra^
bajo; por otra parte, la educación no es una
institución que pueda transformarse fácilmen^
te. Como señala Durkheim, la educación es un
conjunto de prácticas e instituciones que se
han formado gradualmente con apoyo de todas
las demás instituciones sociales, de las que son
su expresión. En consecuencia, no puede ser
modificada a voluntad más que la estructura
misma de la sociedad (71.

EI proceso de continua modernización de la
eduwción Ilevaba aparejado un dilema: la
educación organiuda por el estado tenía, por
una partc, que adaptarse a la producción y a la
división del trabajo y, por otra, ofrecer una
igualdad de oportunidades que no refleja la es-
tructura de la sociedad. En otras palabras, el
di/ema se plantea en el seno de un sistema
educativo del que se supone que reproduce la
estructura social básica y por tanto la refleja y,
al mismo tiempo, actúa independientemente
de ella.

Como señala Drwey:

nSi retrocedemos unos pocos siglos encon
tramos que, a efectos prácticos, existe un mo
nopolio del aprrndizaje. EI término posrsión
del conocimiento era realmente afonunado en
es[e sentido. EI aprendiuje cstaba ligado a la
clase social. Esto era necesariamente un resul
tado de las condiciones sociales. No existía
medio alguno por el quo la mayoría pudiera
acceder a los recursos intelectuales, que eran
almacenados y resguardados en manuscritos»
(8).

Pero en la sociedad moderna esto ha cam^
biado:

nE) resultado ha sido una revolución intelec^
tual. EI aprendiuje ae ha puesto en circula
ción. Aunque todavía hay, y probablemente
así será siempre, una clase concreta dedicada a
la tarea especial de la investigación, no se pue^
de hablar de una clase ilustrada diferenciada
del resto. Esto se ha convertido en un anacro
nismo. El conocimiento ha dejado de ser un
suelo inmóvil, se ha licuificado. Se desplaza

(7) Durkheim, E., Educatíon rl sociologú. París, AI^
can, 2^ edi., 1922, paB. 40.

(S) Dewey, J., The school and socirty, publicado en
Dworkin, M.S.., Detury on rducation. Srleclionc Nue
va York, Teacher Gollege Press, Columbia Univr^
sity, 1967 pág. 46.
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lior la sociedad entera formando todo tipo de
corrientesu (9).

Sin embargo, el anacronismo a que se refiere
Dewey (más adelante veremos si lo es de he-
cho) sigue existiendo. Dewey creía (y con él el
movimiento progresivo) en una rápida ruptura
con las tradiciones y en la victoria de una «so-
ciedad racionab^. Pero en una sociedad indus-
trializada moderna, todo currículo de la edu-
cación pública debe basarse en alguna selec-
ción y organización de los contenidos de
aprendizaje. Ahora bien, ►as sociedades mo-
dernas son sociedades diferenciadas y tstratifi-
cadas 'y bs individuos se relacionan con los
modos de producción; por lo tanto, la selec•
ción y organización de los wntenidos del
aprendizaje escolar (cómo se clasifican y se en-
marcan los contenidos y mftodos de enseñan
za) se relaciona con la reproducción de la es-
tratificación social. Esto plantea la cuestión de
dónde se encuentra el poder y el control en la
sociedad y cómo éstos sott filtrados por las tra-
diciones y canalizados a través del estado (!0).

III. LA EXPANSION DE LA EDUCACION

La educación es, después de la defensa, el
sector público que ha experimentado una ex
pansión mayor en la segunda mitad de este si
glo. Philip Coombs, que hace algunos años
ejerció el cargo de director del Instituto de Pla-
nificación Educativa de la UNESCO, afirma
que en la introducción de su libro «La crisis
mundial de la educacióm>, escrito en l96& «A
comienzos de los años cincuenta, los sistemas
educativos de todo el mundo iniciaron un pro-
ceso expansivo sin precedentes en la historia
humana. En numerosos lugares, las mavículas
Ilegaron a multiplicarse en más del doble, los
presupuestos de educación aumentaron en una
proporción más rápida aún y la enseñanza se
convirtió en la más importante industria local.
De este rápido proceso surgió la promesa de
un progreso educativo constanteu (1).

(9) Dewey, J., op. cic., págs. 46•47.
(10) Cf. Bernstein, B.,Clnss, codes and control Vol

11l: Towards a tlttory oJ transmissions. Londres, Rou-
tledge and Kegan Paul, 1977.

Bernstein, 8., eCodes, madalitiu and lhe process of
cuhural reproduction. A madeL Lund, Prdagogical Bu-
lfetin, núm 7, 1980

(1) Coombs, P.H., The world educational crisu
Londres, Oxford University Press. 1968, pág. 3.
(En el texto original, la última línea dice «This
graphic process...n suponemos que se trata de un
error de imprenta, y lo sustituimos aquí lwr aThis
rapid process...n. La crisis mundial de [a educación.

En este desarrollo se pueden distinguir al
menos tres factores subyacentes:

- un aumento de la demanda de educación
y de las aspiraciones de la población en
materia de enseñanza;

- el crecimiento demográfico;
- un aumento de la demanda de mano de

obra educada.

Los sistemas educativos del mundo occiden-
tal sdlo han podido asimilar en parte esta ex-
pansión. Las diversas tradiciones y factores dc
influencia han dificultado su adaptación a las
nuevas exigencias y desafíos. Para comprender
esto es necesario considerar los cambios subya-
centes a la evolución de los sistemas educati-
vos.

Durante los dos últimos siglos, como ya he-
mos señalado, los fines de la educación han
confluido cada vez más en la reproducción de
los conocimientos orientados a la producción
y a la formación del ciudadano. La educación
se ha desarrollado de forma que ha llegado a
convertirse en una inversión tanto para el indi-
viduo como para la sociedad.

Aparte del hecho objetivo del crecimiento
de la población, otros dos cambios sociales bá
sicos han tenido efectos decisivos sobre la edu-
cación. Uno es de naturaleza ideológica; el
otro, de carácter económico.

El jactor ideológico lo constituyen las ideas
y formas de pensar impulsoras de un cambio
en la estructura social. Estas ideas son expresa
das tanto por quienes exigen educación como
por quienes roman las decisiones sobre las di-
mensiones y orientación de la acción educati-
va. Estas ideas pueden suponer que la educa
ción sea percibida como algo valioso en sí mis-
mo y como un derecho democrático.

EI jactor económico se refiere a la relación
entre una estructura y un desarrollo de la pra
ducción dados y la aparición de cambios en la
educación.

Tras la segunda Guerra Mundial, el factor
económico adquirió cada vez más importancia
en la planificación y la expansión de los siste
mas educativos. EI fundamento de este enfo-
que era el objetivo político econdmico de un
rápido desarrollo de la economía. En los años
cincuenta y sesenta varios economistas demos-
traron la existencia de correlaciones entre la

Barcelona, Península, 1971. La traducción españo
la presenta el mismo supuesto ermr yue el oriKi
nal en la página 9).
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inversión en educación y el crecimiento eco-
nómico (2)•

Es evidente que estos dos factores básicos es-
tán mutuamente relacionados, aunque nuestro
conocimiento de la relación sea limitado. Se
puede asumir que el factor ideológico está con-
figurado en última instancia por las condicio
nes económicas (3).

En el campo de la economía de la educación
se formularon dos teorías fundamentales. La
primera es la teoría del capital humano, desa-
rrollada en los años cincuenta y sesenta y que
se convirtió en uno de los fundamentos de1
proceso expansivo de la educación. Este teoria
pareáa en condiciones de demostrar que la
parte del desarrollo económico no resultante
de la mano de obra, el capital y ►as hettamien-
tas podía explicarse por el nivel de educación
o, en otras palabras, que la educación explica•
ba el denominado factor residua! del PNR.
Como señala uno de sus fundadores: rcEn ver-
dad, la característica distintiva de nuestro sis-
tema económico es el crecimiento del capital
humano. Sin éste no existiria sino pobreza y
un penoso trabajo manual, excepto para quie-
nes poseyeran una renta o propiedades. En la
novela de Faulkner lntruso en el polva hay una
escena en la que un agricultor pobre y solitario
trabaja en el campo al amanecer. Parafraseam
do a Faulkner, eno tener conocimitntos y des-
trezas es encontrarse apoyado terriblemente en
la nadau (4).

Se puede denominar a la segunda teoría la
teoría del filtro o de la clasificación. EI fin
principal de la educación no es mejorar la
mano de obra sino clasificar a los sujetos. A
riesgo de una simplificación excesiva, puede
decirse que la teoría afirma csencialmente que:
La finalidad de la educación consiste en clasifi-
car a los alumnos según su capacidad. Un sis-
tema educaŭvo es, por tanm, un afiltroa de

(2) Cf. Blaug, M., Economics of education.• A selectrd
annotate BibliograpAy. Londres, Pergamon Press,
L[d. 1966.

(9) Por ejemplo, Correa demostró en los años
60 yue la demanda individual de educación au
mentaba con el nive^ de renta. Estas relaciones se
mantenían incluso en el nivel macroeconómico,
es decir, entre los países. Véase Correa, The Econo-
mits of Human Resourcex Amsterdam; The North-
Holland Publishing Company, 1968.

(4) Shultz, T.W., +dnvestment in Human Capi^
talu. Amrrican Economic Review, vol. 51, 1961, 1- ► 7,
l+ág 17. (M. Blang, Economía de la Educación, Ma
drid, Tecnos, 1972).

dasificación y un sistema de información par:+
yuienes reciben sus productos (5).

La primera de estas dos teorías ejerció una
gran influencia en la planificación educativa
del período expansivo. EI fenómeno de la ex-
pansión fue un efecto de las nuevas exigencias
y expectativas planteadas en torno a la educa
ción. El desarrollo económico de la posguerra
hizo posible que dicha expansión adquiriera
un ritmo acelerado.

En el período de expansión de los sistemas
educativos, la administración de las reformas
era relativamente simple. Se señalaban al siste-
ma educativo objetivos bien arŭculados y defi•
nidos con arreglo a un sistema de prioridades,
y se le proporcionaban recursos que, supuesta-
mente, garanŭurían ef logro de las metas pro-
puestas. Los diversos sectores aparecían . como
posibles ins[rumentos para la consecución de
metas políticas. Si la administración fallaba,
generalmente se echaba la culpa a defectos en
el plan original. Se pensaba así que los proble-
mas podtían solucionarse en la fase siguiente.
Además, se suponía yue una acumulación de
conocimientos surgida de una polítita de in•
vtstigación sistemática impediría este tipo de
fracasos.

La formación del profesorado y el proceso
expanaivo de la educación

La expansión de los sistemas educativos en
todo el mundo provocó un fenómeno paralelo
en la formación del profesorado. En algunos
momentos se produjo una escasez de profeso-
res; en ciertos lugares las vacantes fueron ocu
padas por profesores eventuales que no habian
recibido una formación especializada. Esto in-
Fluyó en la profesionalización de los enseñan
tes. Aunque todavía se debate si los profesores
dt la enseñanza pública han gozado alguna vez
de un elevado prestigio social, desde el siglo
pasado los profesores especializados en una
asignatura, los profesores de secundaria y los
que trabajan en escuelas académicas disfrutan
en Europa de un nivd relativamente alto de
prestigio, como consecuencia de la dilatada
formación que han recibido. Algo semejante
puede decirse del amaestro de pueblou de la
escuela obligatoria. Con la expansión de los
sistemas educativos, la formación del profeso
rado, que había tenido un carácter más bien
selectivo, se convirtió hasta cierto punto en

(5) Arrow, uHigher education as a filren^, en
Lumdsen (comp.), EfJ`irirncy in universities. Elsevier,
1974.
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w^a enserianza masificada. Esto n•ajo consigo
conflictos con la tradición y un número cre-
ciente de contradicciones entre profesores con
distintos ti}^os de formación, lo yue a su vcz
reforzó las idemidades y concepciones tradi
cionales en la profesión docente. De forma
simplificada se puede afirmar, como conclu-
sión general, yue la expansión del sistema edu
cativo modificó espectacularmente la posición
y el prestigio de la profesión docente en la so-
ciedad.

Este cambio abrió también las puertas a las
nuevas corrientes de pensamiento sobre la for^
mación del profesorado. A pesar de que el mo^
vimiento de la educación progresiva se había
iniciado a principios de siglo, su influencia so^
bre la fórmación del profesorado sólo es apre-
ciable después de la Segunda Guerra Mundial.

Los cambios habidos en la formación del
profesorado nos permiten determinar la reper
cusión del progresivismo en varios niveles. Un
efecto claro fue la insistencia creciente en que
la formación del profesorado contara con un
fundamento científico. La psicología moderna
se convirtió en ese fundamento; los profesores
aprendían a reaGzar experimentos y a estar al
[anto de la investigación especializada. Se esti
muló la investigación educativa y se situaron
centros de investigación en las cercanías de las
escuelas de formación del profesorado. Hasta
cierto punto, todos estos cambios se pueden
considerar movimientos hacia una integración
de los diferentes tipos de formación de ► profe
sorado. Pero también, como es lógico, se pro
dujeron excepciones. En un rstudio realizado
en Francia, Louis Legrand, catedrático de edu
cación de la Universidad de Estrasburgo señala
yue: nLa influencia de la investigación educa
tiva en las instancias responsables de la toma
de decisiones sigue siendo algo sobre lo yue
únicamente sr puede especular. Las grandes
reformas estuvieron inspiradas por estudios
económicos y sociológicos, pero no fueron
acompañadas por investigacionrs específica
mente educativas, salvo en el último período,
cuando las autoridades instituyeron el sistema
de retroalimentación evaluativa... En cuanto a
las innovaciones curriculares, han permaneci^
do ^en un plano cualitativo sin yue se haya cui
dado suficientemente la observación precisa de
las condiciones de su aplicación. Esta situa
ción puede ezplicarse por el carácter muy cem
tralizado del sistema educativo francés y por la
existencia de un numeroso cuerpo de inspecto
res. Además, la naturaleza marcadamente aca
démica de la formación de los profesores de las
^^scuelas, yue en su mayor parte no esbtín fami

liarizados con la psicología y la sociología, Irs
impide comprendrr las investigaciones empíri
casu (6).

EI sistema escolar creado en el periodo de
expansión se articuló sobre nuevos fines. Por
una parte se prolongó el período de escolari-
dad y, por otra, los cambios de la estructura
social (por ejemplo, más familias monoparen-
tales y familias en yue ambos padres trabajan)
exigieron una ampliación de los fines de la
educación, incluyendo algunos más sutiles re
lacionados eon el drsarrollo y la crianza del

niño. Estos cambios plantearon la necesidad
de dar más relevancia a la pedagogía y la psi^
cología en los currículos de formacion del pro^
fesorado. Ahora bien, la respuesta a estas exi^
gencias ya la había dado en parte el movimien
to de la rducación progresista. La segunda

Guerra Mundial había provocado yue el de
bate educativo se centrará en la formación de
ciudadanos democráticos, y el nuevo sistema
escolar iba a ser considerado un factor de la
democratización de la sociedad: es decir, los
mismos problemas yue el progresivismo había
intentado resolver. De esta forma, la pedagogía
progresiva renació y se revitalizó. Es impor
tante considerar conjuntamente todas estas
transformaciones como factores que impulsa
ron el cambio dr la formación del profesorado.

Aunque se pueden detectar en este período
tendencias hacia la integración de la formación
del profesorado, se aprecian también otras en
sentido inverso, es decir hacia una mayor dife
renciación entre las distintas categorias del
personal yue trabaja en las escuelas. Los nue
vos problemas exigían una nueva educación.
Se incrementó el número de profesores de edu^
cación especial y se incorporaron a las escuelas
nuevos profesionales, como orientadores y psi
cólogos escolares. De este modo, autnentó la
diférenciación del trabajo, lo cual provocó el
planteamiento de una serie de exigencias en el
sentido de una mayor integración de la forma
ción de! profesorado.

IV. EL FIN DE LA EXPANSION

Volvamos a la afirmación de Coombs de
yue del «rápido proceson de expansión surgió
la promesa de un «constante progreso educati^
vo». A continuación, Coombs se pregunta:

(6) Legrand, L., «The present gtate of educatio
nal research in France^i, en Nisbet, J, y Nisbet, S.
(comps.), World yearbook oJeducalion 1985: Rrseanb
policy and praclice. Londres, Kogan Page, Nurv.^
York, Nichols Publishing, 1985, pág, 95.

311



^^rCuál es el estado actual del problema?

Veinte años después podemos afirmar con
confianza, respondiendo a esta pregunta, que
cl período de expansión ha llegado a su fin. La
mayoria de los países se enfrentan a recortes
en Ios programas de educación o, cuando me
nos, a la amenaza de esos recortes. Ha dismi
nuido la demanda de educación superior. Esto
se puede deducir del número cada vez menor
de alumnos que solicitan su ingreso en los ci
clos secundario y superior. La educación no
•brinda los mismos beneficios que antes ni los
salarios st adecúan como hace años al nivel de
formación recibido. Por último, las exigencias
del mercado de trabajo se han modificado con
la introducción de las nuevas ternologfas.

A riesgo dt cometer una simplificación, di^
remos que los modelos de planificación desa
rrollados durante el período expansivo no son
ya válidos. Por otra parte, la cues«ón no es
sólo, en estos momentos, elaborar nuevas es
trategias para un sector público estancado 0
yue se desarralla lentamente, sino la existencia
de problemas evidentes relativos a la adminis^
tración y puesta en práctica de las nuevas re^
formas.

La legitimación de la educación

Un sistema educativo moderno se evalúa
siempre por la legitimidad de que goza en la
sociedad. No es posible evaluar los sistemas
educativos actuales de forma justa y global. La
valoración pública de la educación no st limi^
ta tan sólo a los resultados de los estudios eva•
luativos. En la medida en que sc considere que
el sistema educativo cumple sus funciones en
la sociedad, éste queda legitimado. EI que el
sistema educativo produzca o no lo que se su•
pone que produce (o reproduct) está subordi^
nado al hecho de que la sociedad prrciba que
está cumpliendo sus funciones básicas.

Un factor causal evidente que subyace a la
expansión de la educación tras la segunda
Guerra Mundial fue el crecimiento acelerado
de la economía. Los cambios del mercado de
trabaja yue tuvieron lugar simultáneamente
estaban vinculados al prtxtso cxpansivo de la
educación. La inversión en educación produ^
cia un valor en tl mercado de trabajo tanto
para el individuo como para los sociedad. Esto
significaba asimismo que el individuo conside^
raba que la educación era algo necesario para
arceder al mercado de trabajo. El nivel de edu^
cación se relacionaba con el nivel de renta. A
^ravés de dicha relación, la educación moderna
obtuvo su legitimidad. La mayoria de los pa

dres tenían depositada su confianza en el vala'
práctico de la educación.

Pero con los cambios habidos en el mercado
de trabajo y un desempleo juvenil en aumento
y con visos de permanencia, esta confianza en
la educación empezó a disminuir. En los años
70 se observa en las sociedades occidentales
una actitud cada vez más crítica hacia la edu•
cación y sus niveles de calidad. Estas críticas se
relacionaban también con las restricciottes
presupuestarias. En palabras de Otto Milhay:
nLos recones presuputstarios sólo pueden ser

lrgitimado.t por ideologías que devalúen la im^
portancia de la educación (de esta forma o de
otra), minimicen su potencial y arrojen dudas
sobre su eficiencian (1). A1 mismo tiempo que,
en fos debates públicos sobre educación se
pide una welta a los viejos tiempos, se exige
una renovación educativa y que la escuela se
adaptt a los nuevos retos de la sociedad y del
mercado de trabajo. Sin embargo, cuando se
analúa el significado de estas exigencias se
pone de manifiesto a menudo la pobreza de
sus planteamientos. Obviamente, la crítica de
que las escuelas no producen lo que producían
en tl pasado es verdadera, pero ello se debe a
que los currículos han cambiado y st han
adaptado a las nutvas necesidades.

En cuanto a las denominadas destrezas bási^
cas, parece que se ha detectado un descenso en
las puntuaciones obtenidas por los alumnos en
las pruebas de evaluacíón (2). aun cuando
cualquier afirmación en este terreno requiere
tener en cuenta todos los problemas que entra
ña este tipo de comparaciones en distintos pe^
ríodos de «empo. Como acabamos de señalar,
los cambios producidos en el currículo hacen
engañoso este tipo de comparaciones. Algo pa
recido puede decirse de comparar unas pobla
ciones de afumnos yue han evolucionado du^
rante el período de expansión.

EI aspecto más interesante de este debate
quizá sea el iugar que ocupa en el discurso pú^

(1) Milhay, O., New Challcnget for the school and
jor tcachtrr an atttmpt jor inier^atation oj problemx
Estrasburgo, Consejo de Europa, bECSlRech (8b)
61. pág. 21.

(2) Resuha bastante dificil aponar pruebas sóli^
das de un descenso en las puntuaciones de las
pruebas de evaluación de ►as destrezas básicas. En
Estados Unidos parecen darse algunos indicios en
este sentído pero incluso en ese país, caracteriza^
do por su larga tradición en este tilw de medicio
nes, los resultados plantean dificultades de inter
pretación.
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blico sobre la educación. Como hemos indica•
do; en una economía estancada la implanta-
ción de las reformas se Ileva a cabo a fin de au-
mentar la eficiencia. En el sector educativo
esto aparece reflejado en las exigencias de que
se evalúe la educación. Ahora bien, estas de-
mandas de una mayor eficiencia han de enten-
derse en relación a una pérdida de confianza
en la educación. Cuantas más evaluaciones se
realizan del sistema educativo, más problemas
se detectan cn él.

De forma simultánea, y esto lo trataremos
mís ad¢lante, los fincs de la educación se defi•
nen cada vez más mediante negociaciones con
distintos grupos de interés, lo que conduce a
un sisttma polítito mds cooperativo que pro•
duce fines abetractos. EUo significa una multi-
plicación del número de evaluaciones y que
éstas sean más diftciles de interpretar. Las afir-
maciones de que los alumnos salen del sistema
educativo con una formación cada vez más po-
bre pueden considerarse en parte una conse-
cuencia de tal situación. De hecho, las compa-
raciones que se hacen en muchos de los deba-
tes públicos actuales sobre la calidad de la
educación, cuando se afirma que las puntua-
ciones de los alumnos son cada vez más bajas,
resultan muy problemáticas. Estas afirmacio-
nes parecen más bien reflejar los intereses de
distintos grupos en ►a asignación de fines a la
educación; fines que, según indican los resulta-
dos de las evaluaciones realizadas, no se han
alcanzado.

Las críticas vertidas contra la educación y
sus niveles de calidad, que en parte se basan en
los resultados de los procesos de evaluación,
han reforzado la creencia en la posibilidad de
un sistetna educativo planificado racionalmen-
te. Dicha posibilidad raras voces es cuestiona-
da. Por el contrario, la racionalidad del perío-
do expansivo parece haber adoptado ahora la
forma de una ideología.

La racionalidad clásica, construida sobre la
relación entre objetivos y medios, parece haber
sido sustituida por una ideología de la raciona•
lidad. Quizá un ídolo del mercado, por citar
nuevamente a Bacon. O, en palabras dr Jiirgen
Habermas: uLa 'racionalización' progresiva de
la sociedad está ligada a la insticucionalización
del desarrollo científico y técnico. En la medi-
da en que la ciencia y la tecnología impregnan
las antiguas legitimaciones. La secularización
y e1 'desencanto' de las concepciones del mun-
do orientadas a la acción, de la totalidad de la
tradición cultural, son el anverso de la 'racio-

nalidad' creciente de la acción sociabt (3). Las
críticas contra ta viabilidad de la planificación
y puesta en práctica racional de las reformas
han encontrado respuesta en la confianza de
positada en las nuevas tecnologías educativas y
métodos de evaluación. La racionalidad queda
garantizada por el uso de instrumentos y técni
cas adecuados.

Así pues, aunyue de forma muy aproxima-
da, podemos apreciar cómo distintos factores
han confluido para configurar una base desde
la que se vierten las críticas contra la educa-
ción: disminución del gasto público, proble
mas de administración y aplicación de las re-
formas estatales, y dcmandas y reivindicacio-
nes planteadas a la educación. A su vez, estas
crítiws rrpercuten en los problemas de fotmu-
lación y puesta en práctica de los cambios en
los sistemas educativos haciéndolos más com
plejos. Las exigencias de una mayor calidad de
la educación tienen su origen en la existencia
de límites reales yue los procesos de calrtbio
no pueden ignorar.

Pero al mismo tiempo yue se hacen estas
afirmaciones conviene indicar ciertos cambios
acaecidos en la sociedad que han hecho que se
planteen nuevos desafíos a la educación. Nor•
man Goble, Secretario General de la Confedr
ración Mundial de Organizaciones de Profesio-
nales de la Ensetianza (WCOTP) dasifica di-
chos desaffos en dos grupos: de finalidad y de
métodos. nLa crisis de finalidad es en gran par•
te un reflejo del doloroso proceso de ajuste que
está teniendo lugar en el sistema capitalista en
el que operan las economías de Europa. EI ca-
pitalismo ha encontrado grandes dificultades
para adaptarse a la pérdida de equilibrio que
supuso la descolonización y la aparición de in•
dustrias en las antiguas colonias. La respuesta
del capitalismo ha sido incrementar la escala
de sus operaciones al nivel supranacional.
Pero con ello gran parte de la actividad econó
mica significativa se ha sustraido al control po
lítico, ya que no existe una autoridad política
internacional. Esto ha planteado una serie de
diGciles cuestiones sobre el futuro del estado-
nación, sobre la posibilidad de una soberanía
nacional real y sobre la viabilidad de ejercrr
un control democrático sobre quienes detentan
rl poder real. Estos problemas han encontrado
eco en el debate que está teniendo lugar sobre
la estructura y el poder futuros de la Comuni

(9) Habermas, J., Trchnik und urixsenscha/T ^d,
ridrologiei. Frankfurt, Suhrkamp Verlag, 19(itt.
(Ciencia y licnica como rid^ología►. Madrid, Tecnos.
1984).
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dad Económica Europea. Cuando se piensa
yue en Europa se encuentran las dos terceras
partes de las democracias constitucionales del
mundo, y se observa cuán a menudo organis-
mos como el Consejo de Europa y las Comu^
nidades Europeas afirman yue la educación
debe encargarse de mantener la tradición de
mocrática, hay que reconocer que todo este
proceso tiene unos rfectos considerables sobre
el sistema educativo.

La tendencia a la internacionalización de la
economía está modificando los papeles tradi-
cionales de los países como produccores y con^
sumidores y, en consecvencia, los estilos de
vida y expoctativas de las personas que vivrn
en ellos. De hecho, esto está siendo reforzado
por las reacciones de los gobiernos, cuyos afa
nes por aracionalizar las estrvcturas e interre^
laciones de sus economías no es sino un inten
to de aliviar !os dolorosos efectos de unos cam
bios convulsivos sobre los que no tienen nin^
gún controlu (4). '

Administración y reformas políticas

Contemplando las investigaciones de los úl^
timos años en el área de las ciencias políticas,
se observa un cierto consenso entre los exper
tos, pese a lo diferentes que puedan ser sus
puntos dc partida, respecto a que la adminis^
tración pública se encuentra en una situación
dificil. Marxistas y neoconservadores, así
como otros investigadores de orientación más
tradicional, parecen mostrarse de acuerdo en
que las tareas de la administración pública
cada vez resultan más complicadas (5).

Estos investigadores han Ilegado a la conclu^
sión de que la adopción de decisiones raciona
les raras veces es posible y que cuando éstas
por fin se toman, generalmente no pueden lle-
varse a la práctica (6).

(4) C^oble, N.M., New challenges Jor teachers and
tencher education. Comunicación abierta al semina^
rio del WCOTP•Consejo de Europa celebrado en
Estrasburgo entre el 28 y 80 de abril de 1986.

(5) Ni siquiera los tecnócratas de la planifica
ción más percinaces se niegan a reconocer los
problemas de la administración pública. VEase,
por ejemplo, Dror, Y., aSocial policy in a period of
decremene A perspectiveu, en The welfare stale in
crisi.t París, OCDE, 1981, págs 260 y ss.

l6) El análisis y los comentarios que aparecen a
continuación se basan en: Lindensp, B. y Lund-
gcen, U. P., Politisk styrning och utbildningsrcJormcr
(C;obiemo político y reformas educativasl. Estocol^
mo, Liber, 1986.

Evidentemente, este consenso deja de existir
cuando se trata de explicar los problemas de la
administración pública y la implantación de
las raformas. Algunos investigadores cuestio^
nan la posibilidad de gobernar con las actuales
estrategias. Otros utilizan en sus análisis com
ceptos como el agotamiento de la capacidad de
gobierno. Estos últimos parten del hecho de
que los instrumentos políticos pueden ser re^
novados y defienden la aplicación de nuevas
estrategias.

Por supuesto, en cualquier debate en el que
se afirme la existencia de problemas en la ad
ministraáón pública es importante cspecificar
los conceptos básicos referidos al gobierno. En
el debate que tiene Iugar en el seno de las cien
cias políticas sobre los problemas de la admi
nistración de las sociedades del bienestar, el
uso de los wnceptos varía, y por ello las discu
siones tienden a adquirir un carácter abstracto.
Con todo, algunos aspectos de dicho debate
son relevantes en este contexto y, en conse
cuencia, debemos tenerlo en cuenta.

Algunas explicaciones de por qué existen
problemas en la administración pública se
centran en el sujeto gobernante. Lo que esto
significa no siempre resulta claro. Aquí limita
remos nuestro tratamiento de la cuestión a dos
posibles interpretaciones, a saber, el liderazgo
político y la organización del estado en gene
ral, y 1a administración educativa en particu
lar.

EI liderazgo político

En el análisis de los problemas de la admi
nis[ración pública se entiende que el sujeto go
bernante es cl gobierno político (la mayoría
parlamentaria y el gobierno y, a veces, el apa-
rato del estado en su totalidad). Dicho sujeto
se caracteriza por una debilidad progresiva y, a
veces, por su incapacidad para gobernar. Para
algunos, esto se explica por la escisión de los
partidos en peyueñas fraccionrs, lo que ha he
cho necesaria la formación de coaliciones frá^
giles (7). Así, se sostiene que la tradicional for
taleza de los gobiernos, y su capacidad de re
chazar las demandas exteriores se han perdido.
Ello ha traído como consecuencia una usensi
bilidadx cada vez mayor ante los grupos podc
rosos y de presión, lo cual a su vez ha provoca
do un crecimiento incontrolado de las deman
das plan[eadas a las instancias decisorias.

(7) Véase, por ejemplo, Crozier, M., The gouerna-
bility ojWrst Europcan socicty. Essex, Universidad d^•
Essex, 1977.
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La iniciativa de las reformas parece haberse
desplazado desde los organismos políticos a
otros grupos. Los pequeños colectivos margi
nales situados entre los bloques políticos pue^
den llevar a la oposición a realizar demasiadas
promesas, mientras que el gobierno se ve cons
treñido por condicionantes económicos. Por lo
que se refiere a la política educativa, en un
momento en que la educación está perdiendo
legitimidad y la sociedad confía cada vez me^
nos ella, la interacción entre los grupos políti
cos y Jos distintos grupos de interés puede ge•
nerar un clima de resultados catastróficos. Las
crí[icas vertidas contra la educación, aunque
rarezcan de fundamento, pueden ser causa de
un acusado aumento de las demandas plantea•
das al sistema educativo, para cuya satisfac•
ción no se dispone de suficientes recursos. En
suma, puede considerarse que la iniciativa de
las reformas ha pasado de los organismos ele-
gidos políticamente a otros grupos sociales.

nLa calidad y eficacia de la educación en
Europa dependerá de que se consigan eliminar
los temores imaginarios que obstaculizan la
búsqueda de soluciones realistas a los proble^
mas de la escuela y de la formación del profe^
sorado. Si no se pone fin a todos estos mitos, el
sistema educativo seguirá siendo un campo ce^
rrado de discusiones estériles: los profesores
perderán la tenacidad y la motivación que pre•
cisan para realizar los cambios cualitativos ne^
cesarioŝ y adaptarse a la complejidad creciente
de sus roles y deberes. La tendencia a hacer de
los docentes el blanco de las críticas debe mo^
derarse, y erradicarse cualquier mito sobre una
supuesta 'época dorada' de la educación que
tuvo lugar en algún tiempo pasado. Se deben
controlar los procesos causantes de la continua
ampliación de los currículos y de la imposi-
ción de obligaciones cada vez más pesadas a
los profesores y a los jóvenes.

Por otra parte, en una situación en que los
hechos se reconocen de modo más satisfactorio
y las ideas se plantean radicalmente y en for
ma de disyuntivas, es necesario que las medi
das organizativas se apliquen con cuidado y
perseverancia, haciendo menos rígidos los ho
rarios escolares y permitiendo que los sistemas
de enseñanza y evaluación se apliquen de ma•
nera flexible y diferenciada. Se debe desarro^
Ilar una ingeniería de la educación surgida de
los resultados de las investigaciones sobre la
enseñanza y el aprendizaje de contenidos y
destrezas. La concepción de formación conti•
nua del profesorado debe orientarse a brindar
a los protagonistas de la educación y de la cu6
tura un fundamento sólido para sus iniciativas

y responsabilidades; esto supone también yut•
se amplíe dicha formación. La humillante 'me^
ritocracia' ha de ser sustituida por unas institu^
ciones escolares y universitarias dedicadas a fa
vorecer el desarrollo de la amplia gama de ap-
titudes y cualidades esenciales para todos los
sectores de la vida económica, social e inteleo
tual de los países de Europan (8).

Administración educativa

Muchos de los cambios que venimos indi•
cando son sólo una parte de las transformacio^
nes más complejas que están teniendo lugar en
las condiciones del liderazgo político. Existen
razones (cn este contexto) para quc se dirija la
atención al fenómeno de diferenciación dentro
del aparato del eatado. Para poder controlar el
desarrollo hacia los fines marcados por las ins
tancias políticas, la administración educativa
ha de ser capaz de clasificar dichos fines por
orden de importancia, estabkcer prioridades,
identificar cursos de acción alternativos para
su consecución y seleccionar la vía más ade
cuada en el marco de las circunstancias rconó
micas de cada caso. La paradoja de esta orga
nización racional es yue exige una gran espe^
cialización y división del trabajo y necesita
apoyarse en grupos profésionales, todo lo cual
va contra el fundamento de una toma de deci^
siones racional. Esta especialización tiene
como consecuaicia la división en el scno de la
organización misma, con et riesgo que esto en•
traña de perder de vista la perspectiva generai
imprescindióle para una adopción de dccisio
nes que pretenda ser racional. Precisamente es
en este marco donde hay que entender la afir-
mación yue hacíamos antes cuando señalába^
mos yue la utilización de los antiguos modelos
de planificación desarrollados en el período de
expansión de los sis[emas educativos no po
dían ya emplearse en una época de restriccio
nes económicas. En el período expansivo la es
Ixcialización de la administración era una so^
lución práctica. Pero, enfTentada a la necesi
dad de tomar un nuevo tipo de decisiones, la

organización existente ya no es capaz de ac
tuar de forma racional.

La administración educativa parece estar
compuesta por un conglomerado de intereses
de distintos sectores, intereses que a veces en
tran en contradicción. Este es el marco en el
que se ha de desarrollar una planificación más
exhaustiva y a largo plazo. En una economía

(8) De Peretti, A., Whal is in questionT lhr trache•i.
the school or cu/turr ilsr^ Estrasburgo, Consejo d^•
Europa, AS/Cult (88) I 1, `29 de abril de 1986.
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rn recesión los diversos sectores se ven forza
dos a competir entre sí. Como resultado de
esta competencia, puede suceder que se am
plíen los fines de la educación a fin de que el
sector educa[ivo parezca tan importante y
competitivo como los demás.

Muchos investigadores (9) señalan yue el su-
jeto gobernante tiene problemas para tomar la
iniciativa de una política activa de reformas.
Existen ejemplos de un proceso de fragmenta-
áón de la administración educativa que dan
origen a una serie de problemas relativos a la
planificación general y a la capatxdad de do•
minar conjtuztos complejos de problemas inte•
trelacionados. Se observan asimismo tendem
cias hacia una mayor asunctión de competen•
ciaa politicas por parte de la propia adminis-
tración.

En numerosos estados europeos se aprecia
en la actualidad una tendencia a la descentrali-
zación. En Francia, con una larga tradición de
centralismo en la administración educativa
(10), se está produciendo una descentraliza^
ción que afecta, entre otras cosas, a la adminis^
tración de las escuelas. En Notvega, por poner
otro ejemplo, se ha implantado una reforma de
algún modo radical, orientada a la descentrali-
zación de las competencias económicas. Tam-
bién en Finlandia está implantándose un am-
plio proceso descentralizador . Por su parte,
Inglaterra parece ser una de las excepciones a
la tendencia general.

Estos movimientos descentraliudores pue-
den ser interpretados como una fonrta de solu•
cionar los problemas que hemos venido seña•
lando.

No obstante, la descentralización de! sistema
educativo sitúa en primer plano el equilibrio
entre el poder político y profesional sobre la
educación. La administración de un sistema
educativo puede analiurse en dos dimensio•
nes.

Por una parte está la cuestión de dónde se
encuentra el poder. Por otra, quién lo ejerce.
Ambas dimensiones pueden ilustrarse gráfica-
mente como sigur.

(9) Vfase, por ejemplo, Wildavsky, A., Sptaking
truth to poturr Tht art and naft af polky anarysts. Bos-
ton, Little Brown and Co., 1979.

(10) Véase, por ejemplo, Legrand, L., rcTht pre
sent state of educational research in France», en
Nisbet, J. y Nisbet, S. (comps), World yrarbook oJ
rducaNon 1985: Rtstarth poltry and prattitr. Lotr
cfres, Kogan Page. Nueva York, Nichols Publis^
hing. 1985, pága. 95-102.

Central
Político Profesional

Local
Esta distinción apunta a cuatro modelos de

gestión y control de la educación:

A Central B

Político Profesional

D Local C

Las sociedades que atraviesan un período
turbulento y experimentan una rápida suce-
sión de cambios tecnológicos, culturales y so-
ciales wmo resultado de un ritmo de desarro•
!lo acelerado, exigcn mucho de los recursos
económicos del sector público. En una econo-
mía en recesión, gran parte de dichos,recursos
se utilizan para las medidas políticas anticícli-
ras. Al mismo tiempo, los recursos son necesa•
rios para hacer realidad las reformas. La conci-
liación de estas dos exigencias requiere un en-
foque considerablemente innovador en los pla-
nos político y administrativo (1 I).

Puesto que el estado depende de la recauda
ción de impuestos y la concesión de créditos,

precisa basarse en su fuerza política para im^
pulsar la economía. Según el enfoque político
tradicional los problemas agudos son suscepti-
bles de solución, y se responde a las demandas
que se plantean acéptandolas o rechazándolas.
Esta política de reacciones es suficiente cuan
do el cambio económico, tecnológico y social
se produce lentamcnte, el desarrollo económi-
co es eswble y las demandas políticas son mo-
destas. El acelerado ritmo de cambio de las so-
ciedades contemporáneas requiere sin embargo
la capacidad de abordar los problemas antici-
pándost a ellos. No obstan[e, esto supone la
existencia de posibilidades inéditas de acceder
a la información mediante recursos de un nue
vo tipo.

Un medio de renovar los recursos para obtc
ner información es, evidcntemente, la descen•
tralización, trasladar la toma de decisiones
desde el centro a la periferia. En el nivel local

U 1) Vfase, por ejemplo, Mayntz, R. y Scharpf,
F.; Poliry making ín tht Gtrman Frderal Burraucrary.
Amsterdam, Elsevier, 1975

Metcalf, L.; aPolicy making in turbulent envi-
ronments», en Mayntz, K. y Scharpf, F., /nterorga-
ntsational policy-making. Londres, Sage, 1978.

Scharpf. F.; Plnnung als politischrr Prozrss. Frank-
furt am Main, Suhrkamp, 1979.

Scharpf, F.; rcPublic organisation and the wea
ning of the welfare staten. F.uroptJournal oJPoliti-
cal Rrsrarch 6, 1977.
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rs posible comprobar las soluciones t ideas
nuevos modelos. Al mismo tiempo, esto signi-
fica que las unidades administrativas cencrales
tienen que estar dispuestas a ceder parte de su
poder. Sin embargo, los ezperimentos locales
entrarian el riesgo de que surjan nuevas de-
mandas para que sea la instancia central la en-
cargada de poner en práctica las soluciones da-
das en los modelos de nivel local.

Lo que supone una novedad, si se la compa-
ra con el período de expansión, es la necesidad
de disponer dt información sobre los proble-
mas que se preveen en el nivel local. Pero si
las unidades administrativas centrales siguen
desarroUando una polícica de rtacciones a si-
tuaciones consumadas y sólo se ocupan de los
problemas cuartdo éstos se han agudizado y
utilizando rutinas establecidas, la descentrali-
zación resultará insuficiente. Una administra-
ción pública acúva debe ocuparse de los pro-
blemas que surgen de su falta de coordinación,
yue a su vez es consecuencia de la fragmenta-
ción que ciene lugar en su seno. Sin embargo,
aunque los problemas trascienden lós límites
de los distintos sectores, la administración si-
gue con sus divisiones claramente defmidas.

La autoridad política de un gobierno y de su
administración brota de dos elementos: su efi•
cacia y el consenso público ( 12). Es evidente
que, ambos factores están positivamente rela•
cionados. Sin embargo, a veces pueden tam-
bién entrar en conflicto. Con el fin de garanti•
zar el consenso de los electores, se ha formado
un número cada vez mayor de grupos de inte-
rés y asociaciones. Pero semejante estrategia
puede dar origen a nuevos problemas. Cuantas
más organizaciones se creen, serán necesarias
más negociaciones para recabar apoyo para
una vía de acción o de una reforma. En este
caso, se crea un contexto de negociación coo•
perativo el cual, a su vez, puede dar como re•
sultado la indiferencia y la no participación:
los ciudadanos se desmotivan (13).

Este problema parece bastutte frecuente en
las administraciones educativas modernas y,

algunas veces, es causa de que los documentos
gubernamentaks muestren un alto grado de
abs[racción, con el cual se pretende dar cabida

(12) Véase, por ejemplo, Rose, R. (comp.), Cha-
llenge to governance. Studiu in ovrrloadrd politics

Londres, Sage, 1980.
(19) Compárese con Rose, R., aThe nature of

challengeu, en Rose, R. (comp.), Challrnge to gover-
^+ance. Studies in overloaded palitics. Londres, Sage,
1980, págs. 9-10.

a varias interpretaciones. También conduce a
compromisos que, para los aburócratas de a
pien, es dreir, los profesores, resuhan conside
rablemente dificiles de interpretar.

V. ESTABILIDAD Y CAMBIO
EN EDUCACION

Si distinguimos el ámbito de la definición
política del ámbito de la aplicación de las polí-
ticas Formuladas, se observa una separación
entre los, dos (1) que, en opinión de algvnos in-
vestigadores, está aumentando. Los problemas
de las sociedades contemporáneas dan origen a
una política educativa basada en asignar nu•
merosos fines a la educación. Existe la tenden-
cia a lo que podría denominarse npedagogiza-
cióm^ de los problemas o, en otras palabras, a
suponer que los problemas sociales se resolve-
rán gracias a la educación. AI tiempo que se
articufan nuevos fines, tiene lugar una tenden•
cia a la aparición de más agentes en el ámbito
de la definición de las políticas y, por lo tanto,
a que aumente el número de compromisos.
Asimismo, disminuye la confianza en la edu-
cación, lo que agrava los problemas en el seno
dt la administración educativa. Es en este con•
texto donde se aprecia la citada separación en•
tre los ámbitos de definición y de aplicación de
las políticas.

La historia de la educación contemporánea
está repleta de cambios. El proceso expansivo
de la educación supuso, en muchos países, que
el período de escolaridad superase los diez
años, y en ocasiones Ilegara a los trece. Medio
siglo atrás, la mayoría de los nitios permane-
cían en la escuela unos seis años, y a veces sólo
cuatro. Este cambio espectacular ha provoca-
do grandes transformaciones en los currículos.
No obstante, la unidad básica de enseñanza, el
aula, no ha experimentado apenas variaciones
en todo estt período. La ezpansión de la edu-
cación trajo consigo una prolongación de la
edad escolar y una diversificación de ia oferta
educativa; sin embargo, se introdujeron pocos
cambios en el marco inmediato de la docencia:
tamaño de las clases, períodos de enseñanza,
rtc.

(1) Lundgren, U.P.; xBetween schooling and

education. Notes on curriculum change within
the second generation of school rcforms in Swe-
denu. Comunicación a la reunión anual de la Aso
ciación Americana de Investigación Educativa,
Nueva York, marzo de 1982. Washington, Educn-

tiana! Reuarch lnformation Crntre, ed. 218 193, 198Y.
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Para comentar los aspectos de la estabilidad
y i^l cambio educativos desde la perspectiva
yue acabamos de proponer, empezaremos con
siderando los cambios producidos en la ense^
rianza, tal como ésta tiene lugar en las aulas.

La enseñanza en el aula

En 1969, dos investigadores americanos pu-
blicaron un articulo basado en observaciones
efectuadas en clases escolares durante un perío-
do de'cincuenta años (2). aLos estudios que
hemos considerado muestran una notable esta^
bilidad de las pautas de comportamiento ver•
bal en el aula durante el último medio siglo, a
pesar de que las sucesivas generaciones de edu•
cadores, por encima de sus diferencias, han
condenado los modelos instrucúvos de pregun-
tas y respuestas rápidas. Esto abre algunas lí•
neas de investigación interesan[es. Por ejem•
plo, dqué tiene la práctica de la recitación de
las respuestas que la hace tan afortunada en su
lucha evolu[iva contra otros métodos más re-
comendados? Es decir, zqué necesidades de su^
pervivencia de los docentes quedan cubiertas
con dicha práctica?w (8). La clasificación que
estos autores hacen del discurso del aula ha
sido uúlizada posteriormente por otros investi-
gadores. Esta circunstancia hace que, en cierta
medida, puedan compararse las prácticas de
enseñanza de Bélgica (4), la República Federal
de Alemania (5), Finlandia (6), Portugal (7) y
Suecia (8). Pese a que algunos de estos estudios

(2) Hoetker, J. y Ahlbrandt, P.A. Jr.; eThe per
sintence of recitatioms, Americnn Educntiona/ Re-
scarchJournaG vol. 6, núm. 2, 1969, 145^167.

(8) Op, cit, pág, 168.
(4) De Landsheere, G. y Bayer, G.; Commrnt !es

maitres enscignrnt. Analyse drs interactions vcrbales rn
classe. Bruselas, Ministerio de Educación Naciona)
y Cuhura, documtnto núm. 21, 1970.

(5) Spanhel, D.; Die Sprache des Lehrers Diissel-
dorf; Pádagogischer Verlag Schwann, 1971.

(6) Koskenniemi, M. y Komulainen. E.; /nurstign-
tions inlo the instructional proctst Helsinki; Insti[uto
de Educación, Universidad de Helsinki, Research
Buletin núm. 39. 1974.

(7) Pedro, E.; Social strahfualion and classroom dis-
course. Insútuto de Investigación de Estocolmo,
Studirs in Cumarlum Theory and Cultura/ Reproduc-
tion núm 6. Lund; CWK/Gleerup/Liber, 1981.

Pedro, E.; O discono na aula Una annlise socio-
linguislica de pralica escolar rm Porlugal Lisboa; Edi^
coes Rolim, 1984.

(8) Gustafison, C.; Classroom intnaction. Instituto
d^^ Investigación de Estocolmo, Studtrs in Curricu-
Irnn Theory and Cultura/ Rrproduclion, núm l. Lund;
CWK/Gleerup/Liber, 1977.

datan de hace una década (otros son más re
cientes), se puede concluir que amuestran una
notable estabilidad de las pautas de comporta•
miento verbal en el aulan en los disúntos paí^

ses y sistemas educativos (9). Las comparacio-
nes de este tipo resultan problemáticas cuando
se trata de obtener conclusiones generales. Sin
embargo, cabe afirmar que la enseñanza im^
partida en las aulas escolares muestra una pau^
ta general, con independencia de los sistemas
educativos (cuando la comparación se hace con
los mismos grupos de edad): esta práctica es la
recitación.

Una posible explicación es que el marco de
la enseñanza no ha cambiado de fotma tan
acusada como el sistema educativo (10) y que
Las exigencias planteadas al profesor en el com
texto del aula provocan la aparición de una
pauta instructiva detetminada. Si esta explica^
ción tiene algo de verdad, puede afirmarse que
la situación de enseñanza es mucho más esta^
ble yue el nivel del sistema educativo y los
enunciados normativos sobre cómo debe ser la
educación. Semejante conclusión, sin embar
go, es muy provisional. Existen pocos estudios
sobre la ensedanza en el aula que hayan utili-
zado la misma metodologia y sean por tanto
comparables.

Sin embargo, y pese a todo lo dicho, las
ideas sobre la implantación de reformas pare^
cen basarse en la creencia de que es posible Ile-
var a la prácúca cualyuier cambio educativo
formulado en una política.

Aun cuando las investigaciones realizadas
sólo ofrecen indicios, éstos apuntan a que
cuanto más nos aproximamos a la situación de
enseñanza, más estables son los procesos edu
cativos, mientras que cuanto más nos alejamos
de ésta y consideramos la evolución política y
organizativa en el nivel de los sistemas educa
tivos, más parece cambiar la educación. Así

(9) Basado únicamente en estudios en los que
se ha utilizado el sistema de clasificación desarro•
Ilado por el profesor Arno Beltack y su equipo de
investigadores. Véase Bellack, A. y cols.; The lan-
guage of thr dassroom. Nutva York, Teachers Colle^
ge Press, Columbia University, 1966.

Las investigaciones basadas en las observacio-
nes en el aula son bastante numerosas en la aa
tualidad; sin embargo, la mayoría se han realiza-
do en Estados Unidos. Véase, por ejemplo; Wit^
trock, N. (compJ, Third handbook oJ resrarch on tea-
ching. Chicago; Rand McNally, 1984.

(10) Compárese: Lundgren, U.P.; Model ana/ysis
oJ pedagogical processrs, edición revisada. l.nrnl;
CWK/Gleerup, 1980.
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I,ues, si colocamos el centro de un sistema
educativo en las aulas escolares, las [ransfor-

maciones y cambios son lentos, y aumentan a
medida que nos desplazamos hacia la periferia.

Entre el sistema cducativo y la
enseñanza escolar

Al considerar la administración de la educa-
ción, identificábamos tres factores importantes
para la comprensión de las cusas de los cam-
bios educativos.

Ningún sistema educativo funciona en un
vacío social, a pesar de que, en palabras del
economista americano Gintis: aLaa refotmas
educativas caen generalmente en el error de
tratar el sistema escolar como si existiera en
un vacío socialb (Il). La sociedad influye en 1a
escuela al menos de cuatro fotYrtas:

Prémera, directamente, a través de los nitios
y jóvenes escolarizados.

Segunda, indirectamente, a través del siste-
ma político: en las elecciones y en el apoyo a
una política educativa concreta.

Ttrcera, indirectamente, a través de los dis•
tintos grupos de interés, como asociaciones de
padres, sindicatos, etc.

Cuarta, a través de los mismos profesores:
los estratos sociales de que provienen y la na-
turaleza de ►as aptitudes que se les exigen.

AI hablar de formas indirectas entendemos
que la influencia se canaliza a través del apara-
to del estado o de alguna otra organización.
Tiene por tanto efectos en la administración
del sistema escolar. En principio, esta última
puede realizarse de tres modos:

1. Mediante la regulación de la economía de
la educación.

2. Mediante cambios en las leyes en materia
de educación.

S. Mediante cambios en los fines y conteni•
dos de la educación.

Estos tres factores o mecanismas de gestión
(los sistemas reglZlativos ewnómico, legal e
ídeológico) difieren en sus efectos, en función

(11) Gintis, H.; rcTowards a political economy of
education: a radical critique of Ivan Illich's de
-schooling societyn. Natvard Educational Reuúw,

vol. 42 (1) 1972, 70•96, pág. 72
Compárese también Kallos, D. y Lundgren,

U.P.; Curriculum as a pedagogtcal problem. Instituto

dr Educación de Estocolmo, Studies in Curricu-
lum Theory and Culcural Rtproduction núm 4.
Lund; CWK/Gleerup/Liber, 1979.

del grado de centralización o descentraliza<ión
del sistema escolar. En algunos países, los e•fec•
tos indirectos de la sociedad se sienten inme-
diatamente en las escuelas, micntras que en
otros son canalizados a través de los organis•
mos políticos centrales y los organismos admi-
nistrativos centrales y regionales. Pero con in-
dependencia de las tradiciones de centraliza•
ción o descentralización, los efectos indirectos
de la sociedad sobre la educación se filtran a
través de las instituciones fotinales.

Además de por estoa tres factores, los siste-
mas educativos pueden estar inEluidos por la
formación del profesorado. Esta última siem•
pre se ha utilizado como instrumento de refor•
ma. No obstante, {os efectos de los cambios en
la formación del prafesorado sólo son aprecia-
bles a largo plazo. La formación inicial, te•
niendo en cuenta la elevada medida de edad
del profesorado en su conjunto, resulta un me•
dio poco eficaz de orientar el cambio educati-
vo; sucede lo contrario con la formación en el
servicio o formación continua, que cada vez se
emplea más en respuesta a las nuevas exigen•
cias y desafios plantcados en e) ámbito de la
cducación (12).

La inEluenáa directa es la que ejercen direc•
tamente los escolares y sus padres en la situa-
ción de ensertanza.

Si se considera que las influencias directa e
indirecta de la sociedad son dos factores que
repercuten en la educación, es importante aña•
dir un tercero, a saber, e1 debate y el discurso
públicos. Hasta cierto punto, la pragunta de
por qué en ciertos momentos surgen determi•
nadas actitudes hacia la educación, ha de en-
tenderse relacionada con la formación de la
opinión pública. Loa grupos de interéa y las
personas con acceso a los medios de comuni•
cación pueden tener un influjo que supere con
creces al que ejercen sistemáticamente los ciu•
dadanos a través de instituciones formales
como los consejos escolares. Como es lógico,
estos factores están interrelacionados e interac-
túan de forma dinámica. EI debate a que nos
hemos referido anteriormente sobre la calidad
de la educación ilustra cómo se articvla el des-
contento creando una presión política.

Un cuarto factor importante para compren•
der si es posible transformar la educación, lo
hemos expuesto ya: se trata de las tradiciones

(12) Véase además Neave, G.; CAallrngss mrt•

Trendr in leacher educalion l975-19B5. En Nalional

Reports on Teacher Edutation. Estrasburgo, Consejo

de Europa, M ED-1.5-4, 1987.
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educativas. La educación recibida por los pro-
fesores y cómo éstos identifican su trabajo con
ciertos fines y contenidos, pueden considerarse
filtros a través de los cuales pasan los distintos
tipos de influencia social. Un cambio en las
condiciones de la enseñanza que afeĉte a la
práctica docente supone siempre que parte de
las destrezas de con«imientos adquiridos con
anterioridad por los profesores tienen que ser
sustituidos. Como en toda organización social,
los sujetos que trabajan en su base, que dan
forma a los procesos reales, tienden a defender
sus antiguas estrategias y reglas prácticas. Este
no es en sí un mecanismo conservador sino
más bien un medio de supervivencia. Cual-
quier cambio adoptado en las rutinas, méto-
dos y procedimientos debe, para ser aceptado,
ofrecer ventajas claras con respecto a las rvti-
nas, métodos y procedimientos anteriores. En
consecuencia, las presiones favorables a la tra
dicidn tienen mucha mayor fuerza que tas que
intentan modificarla.

Contemplando la cuestión de la estabilidad
y el cambio en educación desde el punto de
vista de la unidad instructiva, es decir, desde el
aula, se detecta la presencia de una paradoja.
Cuanto más numerosos son los problemas so-
ciales que afectan a las vidas de los niños, más
importancia adyuiere la escuela y que ésta
brinde un entorno estable en el que las normas
sean claras y la vida cotidiana predecible. AI
mismo tiempo, la rapidez de las transforma•
ciones sociales exige que el sistema escolar se
adapte a las nuevas necesidades. En resumen,
el dilema consiste en que este tipo de situa•
ción, característica de numerosas s«iedades,
exige simultáneamente cambios en los siste-
mas educativos y estabilidad en Ias unidades
de trabajo, es decir, en las unidades de ense•
ñanza que son las aulas.

A la luz del análisis de la constitución de las
escuelas hemos abordado la cues[ión del cam^
bio educativo y la resistencia a dicho cambio.
Las analogtas son a veces útiles y a veces enga-
ñosas. Las relaciones dinámicas entre los dis-
tintos factores pueden expresarse con la analo
gía de una tveda en movimiento, en la que la
unidad instructiva (por ejemplo, la clase) se si-
tuaría en su eje y las demandas públicas y re-
formas educativas en la Ilanta. La vel«idad de
rotacidn en el eje es menor que la de la Ilanta
^^rro, aunque la rueda gire lentamente ambos
.r mueven.

VI. CONCLUSIONES Y
RECOMENDACIONES

Existen numerosos problemas en el área de
la educación que son más o menos permanem
tes. En algunas ocasiones parecen nuevos por
que se expresan de forma inédita o adoptan
una apriencia diferente. Otros se relacionan
más con el momento en el que se plantean. La
selección de los contenidos de enseñanza y la
relación de éstos con el mundo exterior pue-
den considerarse problemas permanentes que
han sido afrontados de diferentes formas en
distintos momentos de la historia. Un ejemplo
ya citado es la transformación de la educacidn
ocurrida a principios de siglo. Volvamos a la
conferencia pronunciada por Dewey en 1899,
en la que se expone el aumento del conoci-
miento y su distribución: nSi retr«edemos
unos pocos siglos encontramos que, a efectos
prácticos, existe un monopolio del aprendiza
je. EI término posesión del con«imiento era
realmente afortunado en este sentido. EI
aprendizaje estaba ligado a la clase social. Esto
era necesariamente un resultado de las condi-
ciones s«iales. No existía medio algUno por el
que la mayoría pudiera acceder a los recursos
intelectuales, que eran almacenados y resguar-
dados en manuscricos» (l). Eata cita podría
perfectamente corresponder a alguna conferen-
cia actual sobre las promesas de la nueva teo
nología de la información.

La pregunta de cuáles son los nuevos desa-
fios puede abordarse dividiéndola en dos: qué
es un desafio y qué es nuevo. Con relación a lo
segundo, la pregunta es a su vez doble: iQué es
realmente nuevo y qué cosas sólo parecen ser
lo?.

La lista de los desafíos planteados a los pro
fesores y a la formación del profesorado no es
infinita, pero sí larga. La cuestidn no es identi-
ficar fenómenos aislados que constituyan desa-
fios sino determinar los problemas que afronta
la educación derivados de los cambios a los
que ésta puede responder. EI análisis y los co-
mentarios realizadoa hasta ahora nos aportan
un fondo sobre el que cancteri:ar la compleji-
dad de la educacidn y del mundo que la rodea.

Un modelo estructurador

A fin de organizar el análisis y explicar las
conclusiones y recomendaciones que pretende-

(l) Dewey, J., Thr xhool and lociety. PubGcado en
Dworkin, M. S.; Orruay and edutation. Sel^ctiona
Nueva York; Teacher College Press, Columbia
University, 1967, pág, 46.
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mns ofrecer, presentaremos un modelo que re-
sume lo expuesto hasta ahora.

Establecíamos al principio una distinción entre
los desafíos planteados fuera y dentro de la educa-
ción. Dicha distinción será el centro del modelo,
aunque aquí sustituiremos c^desafíosu por ucam
bios^^. Partiendo de la corsideración de estos cam
bios, identificaremos algunos desafíos importan-
tes. En el análisis se pusa el acento en la gestión y
administración de la educación, así como en el
desarrollo de ésta y en la formación de las tradi-
ciones educativas.

De esta forma, disponemos de tres bloques
principales de análisis que podemos combinar:

La gestión y administración de la educación

Cambios desafíos Ei desarrotlo de 1a educación

Fuera de (a educación

EI sistema educativo
Cambios desafíos

Si tomamos cada uno de los tres componentes
del exterior drl sistema educativo y los relaciona^
mos con éste último, se pone de manifiesto cómo
los distintos cambios se traducen en desaGos plan-
teados a los profesores y a la educación en gene
ral.

Hemos comentado ya varios aspectos de los
cambios ocurridos en el sistema de gtstión y/o la
administración de la educación. Los más impor-
tantes son: ' '

- Cambios de la estructura administrativa y las
estrategias de reforma: tendencia general a
la descentralización.

- Contracción económica.

- Cambios de la opinión pública sobre la edu•
cación; multiplicación de las demandas al sis-
tema educativo, que a menudo entran en
conflicto.

Estos cambios se traducen en desaffos plantea-
dos al trabajo docente. Aumenta la importancia
del nivel local en cuanto al desarrollo escolar y
curricular y a las nuevas experiencias educativas.
A su vez, dichos desafios han de afrontarse con
una nueva identidad profrsional que no sólo se
relaciona con las asignaturas que se enseñan o la
edad de los alumnos, sino con el desarrollo mis-
mo de la escuela. Existe la necesidad urgente de
una base común para toda la formación del pro-
fesorado, así como una nueva forma de dirigir las
instituciones educativas.

Hemos comentado los cambios en el entorno
elu^• rodea a la escuela. Los asprctos más impor
uu ur+ son:

- Las nuevas tecnologías de la información. Se
presiona para que se enseñen la utilizaciún
de las nuevas tecnologías y sus consecuencias
sociales pero también, y no menos importan-
te, para que se apliquen dichas tecnologías al
desarrollo de ta ense[ianza.

- Cambios de la estructura familiar. La socie^
dad pluricultural.

- Fuentes de aprendizaje alternativas.

Estos cambios representan desafíos para el de-
sarrollo de los métodos y materiales dc enseñan-
za. Las nuevas tecnologías, por ejemplo, brindan
nuevas posibilidades de almacenamiento y uso de
la información y, en consecuencia, para cambiar
los materialcs de enseñanza y los sistemas basa-
dos en el libro de tex[o.

La sociedad pluricultural genera tambi^n nue-
vos desafios. Mientras se pide a las escuelas que
se adapten más a los contextos locales, la socic
dad misma se hace cada vez más diversa. Esta di-
ferenciación del contexto cultural y social exige
de ►os profesores nuevos conocimientos sobrc ►a
realidad social y cultural de los nitios. Con la di-
versificación de la sociedad, es más importante
que nunca que las escuelas impartan a sus alum-
nos algún tipo de base común. A1 mismo tiempo,
crece la presión ejercida por los distintos grupos
sociales sobre la educación. De esta manera, los
profesores necrsitan, por una parte, profundizar
sus conocimientos sobre las condiciones de la
educación en la sociedad y, !wr otra, adquirir una
gama de destrezas más amplia para manejar los
conflictos y explicar y defender determinadas pro•
puestas educativas. Asimismo, tienen yue estar fa•
miliarizados con los métodos de evaluación de los
proyectos de desarrollo locales.

EI tercer bloque se relaciona con el desarrollo
de ►a educación. Las tradiciones de la formación
del profesorado y de los sistemas educativos son
tal vez los principales desafíos a que se enf^rnta la
educación, Por lo que se refiere a los profesores y
a la formación drl profesorado, el reto principal
lo constituye la intersección dr los cambios habi-
dos en la gestión y administracíón de la actividad
educativa y en el exterior de ella, por una parte, y
las tradiciones educativas y de la formación del
profesorado por otra.

Teniendo presentes csta estructura y los análi
sis que ya hemos efectuado, pasaremos a exlx^ner
algunos de los desafíos fundamentales plamradus,
como base para las recomendaciones ^lur Ino
pondremos.
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Los profeaorea y la formación del profeaorado

EI proceso expansivo de la educación, así como
la expansión económica, hizo aumentar el núme-
ro de docentes. Como hemos indicado, se produ-
jo una escasez de profesores, y personas no for
madas ocuparon puestos de enseñanza. Se refor
mó la educación, cambiaron lo^ currículos y los
grupos sociales expresaron nuevas aspiraciones
relacionadas con las sistemas educativos. Global^
mente, estas transformaciones pueden considerar•
se un proceso de descalificación o desprofesionali-
ución de los profesores. Estos perdieron parte de
su voz en la sociedad, y el debate púbUco x>bre la
edunción fue asumido por politicos y expenos.
Es dist:utible ai los doantes han sido alguna vez
profesionalea. Sin embargo, si se adopta una defi•
nición de profesión simple (como la que hemos
presentado), a saóer, en términos de una forma•
ción prolongada y un ethos común, se puede afir
mar que, a principios de este siglo, los docentes se
estabam m^viniendo en profesionales. Se dilató
su período de formación y el nuevo ethos se inte-
gró en las tradiciones eductivas. Q,uizá esto sea
más aplicable a los profesores de asignatura que a
los de clase. EI ethoa de los primeroa formaba
parte de la responsabifidad ante la asignatura que
cada uno representaba y las asignaturas escolares
se relacionaban a su vez con laa disciplinas cienú-
ficas. Sin embargo, con las grandes reformas que
se produjeron en numerosos paíus después de la
segunda Guerra Mundial, esw relación entre las
discipónas cicntíficas y Ias asignaturas cscolares
quedó debilitada. Los límites entrc las materias
escolares y dentro de ellas se hicieron máa difu•
sos. Se ampliaron los fines de la educación, para
abarcar máa que la transmisión de una determi^
nada cantidad de conocimientos. Entraron en la
escuela nuevoa gn:poa de alumnos que ya no
compartían unos antecedentes culturales comu•
nes, a diferencia de los grupos seleccionados que
habían ocupado las aulas en el pasado.

En eate sentido, la profesión docente no se ha
desarrollado hacia una mayor profesionaliución
sino hacia la desprofesionaliución. Pane impor•
tante de este proceso (cuya comprensión es en
cierta medida clave para uber cómo afrontar los
nuevoa desafios) es el hecho de que las decisiones
acerca de los objetivoa, titetodos y contenidos de
enseñanza han dejado de ser, al menos en parte,
competencia de los profesores. Así, la adminiatra•
ción de la educación y la capacidad polítiw para
gestionar la actividad educativa tienen una impor-
tancia decisiva para que los docentes puedan dr
semlxñar su trabajo. La deacentraliución que se
pr^xfuce actualmente en varios países con una
fu<•rte administración central exige una nueva
prnfésionalización de los enseñantes y una inver•

sión del proceso que ha configurado la profesión
docente tal como hoy la conocemos.

Esta dtsproj^sionalización ha suputslo una pérdida
dr status y prestigio refltjada tanto rn rl reclulamiento
dt los nutvos docenles como en la sétuación dt la jorma-
ción del projesorado.

El profesor Denis Lawton, director del Instituto
de Educación de Londres, afirma que: «La ense•
ñanu no suele atraer a los jóvenes intelectual•
mente más capaces... u y aDe los que se han inte^
gi^tdo en la profesión, demasiados no sirven para
la enseñanza...w (2).

La expansión de la educación trajo consigo una
determinada estructuración de los sitemas escola
rea. La profesión docente, que en muchos países
brindaba una de las escasas oportunidades de mo-
vilidad social, se organiu actualmente en el seno
de un sistema educativo complejo y jerárquico.
Por otra parte, mientras que en el pasado, la acti-
vidad docente atrafa en cierta medida a los jóve-
nes con talento, en la actualidad, y como señala
con claridad el profesor Lawton, se ha feminiza
do, y las ganancias no han aumcntado al mismo
ritmo que en otras profesiones.

Desde este punto de vista, puede sostenerse
que el desarrollo de la educación afectó al recluta-
miento para el trabajo docente que afecta a la ca^
lidad de la prestación educativa. AI mismo tiempo
qut dicho desarroAo permitió una elevación con^
siderable del nivel educativo de la sociedad, ha li
mitado en términos relativos, la posibilidad de au-
mentar la calidad de la enseñanza.

Parece como si la formación del profesorado
no hubiera podido afrontar las consecuencias del
desarrollo de la educación y preparar a unos do^
centes capaces de adaptarse a un sistema educati
vo caracterizado por reformas continuas. Es den-
tro de la fotmación del profesorado donde se re^
producen las tradiciones educativas que hemos
expuesto anteriotYttente. Un contexto de esta re
producción y de la permanencia de las tradiciones
es la división de la formación del profesorado en
«collegesu, seminarios, escuelas normales y uni^
versidades. aLos estudios sobre el contexto de la
formación del profesorado... trasmiten sobre todo
la impresión de que las poltticas, esttvcturas y re^
cursos institucionales que, según cabría esperar,
deben fomentar la calidad de la enseñanza y la
formación del profesorado, parecen hacer lo com
trario. La formación del profesorado inicial y com

(2) Lawton, D.; Teacher policies.• rtcruitmtnt, lrai-
ning and carter stnectures París; OCDE: Documento
para la conferencia conjunta Italia/OCDE sobre
Calidad en la Educación -La función esencial dr
los profesores, 1986.
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unua no están bien servidas por un aparato insti-
nuional que desmiente una retórica en la que se
declara la importancia de esa formación, pero
yue oculta las duras realidades de la enser"tanza.

Las universidades no han hecho nunca unas in-
versiones eri formación del profesorado que se
correspondan al discurso sobre su importancia, y
siguen sin hacerlas. La responsabilidad del desa-
rrollo de estos programas no existe o es pura-
mente nominal. Las inves[igaciones muestran
que Va idea de unificar ia formación del profesora•
do es un mito y que la falta de conocimientos so-
bre la ensehanza no es en modo alguno la única,
ni tal vez incluso la principal razón de la mediocre
calidad de los programas existentes. Semejante
estado de cosas, sumado a la falta de inversiones
9ue ►o remedien, no es, sin embargo, un fenóme-
no sorprendente si se considera el bajo status de
los grupos clientes (los profesores y los nit'tos), el
prcdominio de las mujeres en la profesión y la fal^
ta de apuyo público a medidas correctoras de es
tas desigualdades.

EI mundo de las escuelas primarías y secunda-
rias tampoco proporciona un entorno más posi ŭ ^
vo para el aprendizaje de la función docente.
Aunque muchos dirían que como mejor aprende
un profesor es con la rxperiencia, son cada vez
más numerosas las investigaciones que muestran
que la experiencia normal de los profesores en
las escuelas es, en el mejor de los casos, no forma-
tiva, y en el peor, deformativa. Los programas de
formación del personal que podrían superar las li-
mitaciones de la experiencia en el puesto de tra-
bajo no están bien organizados ni cuentan con
apoyo suficiente para cubrir las necesidades de los
profesores en rjercicio.

Mientras tanto, el sistema de formación del
profesorado, en la actualidad sometido a fuertes
críticas, tiene una capacidad limitada de oponerse
a la reforma. Esta, sin embargo, puede tener con-
secuencias positivas o negativas. Para evitar una
repetición de los errores que tan frecuentemente
se han cometido en el pasado, es esencial un gra-
do suficiente de claridad y comprensión de la na-
turaleza del problema. Esta revisión de las investi-
gaciones sobre la formación del profesorado indi
ca que las circunstancias politicas y 1as considera•
ciodes académicas pueden estar convergiendo
para brindar más oportunidades de mejora que
las existentes hasta hoyu (3).

La cica está tomada del resumen de una revi
sión de una serie de investigaciones sobre forma-

(3) Lenier, f.E.; Restarch on leacher educalion. East
Lansing; the Institute for Research on Teaching,
Universidad del Estado de Michigan, Occasianal
Paprr núm. 80, 1984, págs. 192•133.

ción del profesorado realizadas principalmentr rn
Estados Unidos. Pero la conclusión sería la misma
si se considerasen las investigaciones eféctuadas
en el ámbito europeo. Esta circunstancia ilustra
además el hecho de que los desafios planteados a
la educación y a los profesores reflejan la evolu-
ción general de las sociedades occidentales más
yue los problemas y retos carauerísticos de países
concretos.

Por otra parte, estas afirmaciones pueden po-
nerse en reláción con las palabras de Norman
Goblq Secretario General de la Conferencia Muh-
dial de Organizaciones de Profesionales de la Em
señanza (WCOTP), en su discurso ante los repre-
sentantes de las distintas organizaciones europeas
de profesores durante una conferencia sobre los
nuevos desafios planteados a los profesores:
aTampoco es f•dcil en modo alguno cambiar el sis
tema de formación del profesorado, que debe
avanzar de forma paralela a la escuela, o quizá un
poco por delante de ella (aunque no demasíado:
hemos destruido el celo de demasiados profeso-
res jóvenes haciéndoles creer que sus enfoques im
novadores serían bien recibidos en las escuelas
cuando entraran en ellas). Asimismo, la forma^
ción del profesorado está vinculada a la estructu-
ra de las calificaciones docentes, en las que toda-
vía no han penetrado suficientemente los aires de
la innovación.

Así pues, la estructura de la profesión docente,
tanto en el pasado como en la actualidad, es una
fuente de dificultades para ►a adaptación de la es
cuela a los nurvos desaflos. Es deplorable que la
actual ofensiva de ciertos gabiernos, y de determi-
nados grupos de presión que defienden sus pro-
pios intereses, contra el status de los profesores,
así como la desconfianza que dicha ofensiva gene-
ra, están creando en algunos de nuestros países
un obstáculo insuperable para el desarrollo de las
investigaciones sobre el rol del profesor, la natu-
ralrza del trabajo docente y las competencias y ca-
lificaciones rn torno a las cuales debe estructurar-
se la profésión, investigaciones que son tan nece•
sarias. Cuando no existe confianza mutua, no es
posiblr que las partes se reúnan para realizar con-
sultas^i (4).

Educación para todos: iuna nueva pedagogía?

Uno de los puntos principales del análisis de la
educación realizado por fohn Dewey a principios

(4) Globe, N. M.; Nrw Cl.al/enges for lrachtrs and
teachrr education. Discurso de apertura del semína
rio organizado por la Confederación Mundial dr
Organizaciones de Profesionales de la Ensráama
(WOCTP) Consejo de Europa rn Estrasburgu.
28-SO de abril. Mimrografiado.
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de siglo era que la sociedad moderna resultaba
invisible para los niños en muchos aspectos, a
causa de su desarrollo técnico y social. La tarea
del educador era precisamente hacer visibles los
procesos técnicos y sociales,lo que exigía profeso-
res con una profunda formación, no scílo en lo
que debían enseñar, sino en cómo enseñarlo. La
validez del análisis de Dewey es evidente en la ao
tualidad. EI mundo con que se encuentran los jó
venes de hoy es confuso, no sólo técnica y políti^
camett^e, sino desde un punto de vista moral.

La educación para todos exige otra pedagogía
de la que se necesita para la formación de un gru-
po seleccionado. La situación social de los niños y
jóvenes es, como mínimo, compleja. Loa grupos
de socialización primarios, como la familia, son
diferentes de los de hace un siglo. Para muchos,
la eacuela es el único lugar con tma organización
clara. A estas exigenciás, o desafios, hay que res-
ponder con una prolongación y profundización de
la formación del profesorado, que capacite a los
futuros docentes para afrontar de forma activa la
existencia de un cuerpo de conocimientos cada
vez mayor, es decir, de modo que se convierta en
una base sólida para el desarrollo de las escuelas.

EI problema de la sobrecarga de los currículos
lo comparten la mayoría de los países. La forma-
ción del profesorado no ha de centrarse t^n sólo
en la enseáanza de los contenidos que se deben
transmitir y los métodos de transmisión. También
debe nportar un contexto intelectual para comprender
cómo el conotimitnto puedt ser aeltccionado, organizado
y tronsmllirfo.

Parece como si gran parte de la formación del
profesorado se hubiera centrado, durante el pe
r{odo de expansión, en cómo enseñar a los indivi-
duos en lugar de en cómo afrontar la cuestión de
qué se entiende por conocimiento. Se perdieron
de vista problemas como qué conocimientos son
dignos de ser transmitidos y cómo aplicar las
cuestiones intelectuales y morales a la ensetianza.
La respuesta a la prcgunta de cámo se debe ensr
ñar está subordinada a la respuesta a^Qué mere
ce la pena enseñarsçl Actualmente eziste la ten
dencia a acentuar la fragmentación de la forma•
ción del profesorado, en lugar de a promover em
foques más amplios. Pero la calidad de la ense-
ñanza es más que una simple cuestión de méto-
dos. En una sociedad democrática, garantiza la
igualdad de oportunidades en educación y una
justicia igualitaria, así como el acceso a los conoci
mientos importantes para la vida.

EI principal desafio: el sistema escolar

I I análisis yue hemos realizado puede resumir
sr ^ umo sigue:

Los sistemas educativos son construccionrs so-
ciales. Se han ido formando en el curso de la his-
toria por diferentes razones y, en consecuencia,
comptenden tradiciones distintas. En principio
cabe distinguir dos corrientes principales vincula-
das a dos sistemas escolares básicos. Uno de estos
sistemas nació de la necesidad de servidores califi-
cados que tenían la iglesia y el estado. El otro, de
la necesidad de educar a los ciudadanos. Lo co-
mún a ambas tradiciones es la idea de que la edu-
cación se bua en la lectura y la escritura y de que
el conocimiento está vinculado a los textos. Con
el desarrollo de la educación, se observa un pro-
ceso por el que se integran estas dos tradiciones.
No obstante, es importante identificarlas con sus
diferencias para comprender la estabilidad y el
cambio en la educación. Las dos tradiciones se re-
tlejan con claridad en los contenidos y organiza-
ción de la formación del profesorado.

Con el desarrollo del fenómeno educativo, las
ideas sobre la educación se hicieron progresiva-
mente más abstractas, y el lenguaje referido a ella
cada vez más elaborado. Asimismo, se establecie-
ron ciertos supuestos básicos que, en la actuali-
dad, dominan incuestionablemente la identifica-
ción de los problemas educativos y las soluciones
que se proponen. Uno de dichos supuestos es que
el saber específicamente pedagógico y didáctico
tiene su fundamento en la psicología y, más en
concreto, en los conocimientos sobre el niño
como individuo. Este último, en cuanto sujeto de
aprendizaje, es la base de la pedagogía y la didác
tica. Tal enfoque ha impedido, hasta cierto punto,
la formación de los profesores en los aspectos del
desarrollo de la escuela y del currículo, en el co
nocimiento de las condiciones sociales y culturales
de la sociedad y en las cuestiones morales básicas.

EI proceso expansivo experimentado por la
educacidn en este siglo y especialmente en la pos
guerra, se Ilevó a cabo mediante una serie de re^
formas de amplio alcance, que hicieron más visi-
ble el papel de la política en el campo de (a edu
cación (esta última se utilizaba además como me-
dio para el cumplimiento de fines políticos) y mo-
tivaron que se creara una gran administración
educativa. Las reformas emprendidas supusieron
a su vez una ruptura con las tradiciones anterio
res y una transferencia de competencias desde los
profesores a las instancias políticas decisorias y a
los administradores. A grandes rasgos, el fenóme-
no puede describirse como un proceso de descali^
licación y desprofesionalización del profesorado.
Durante el período de expansión se crearon aso
ciaciones yue expresaban sus puntos de vista so
bre la educ:ación, y los debates públicos dejaron
sentir sus efectos sobre los sistemas educati^us.
Cuanta más importancia adyuierr la educación,
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tanto para la sociedad en general como para el
individuo, tnás exigencias se le hacen. De forma
simultánea al cambio producido en el status pro•
fesional de los docentes y a las tendencias a la
descalificación, se observa también que los nue-
vos fines y exigencias requieren docentes mcjor
formados y más profesionalizados.

En la actualidad, eI sistema educativo es tema
de debate en muchos lugares y recibe fuertes crí-
ticas. Si éstas se dirigen contra un aspecto concre-
to, como la disminución de sus niveles de calidad,
apenas son comprensibles. Parece yue las escue-
las hacen lo que siempre han hecho. Pero si las
criticas van orientadas al hecho mismo de que la
escuela siga desempeñando sus funciones tradicio•
nales, hay que interpretarlas como un síntoma dc
pérdida de confianza en la edutación. EI proble•
ma no parece ser por tanto quo las escuelas
hayan dejado de cumplir esas funciones, sino jus•
tamente lo contrario. El desafio que afrontan hoy
en día los profesores quizá es un reto planteado al
sistema escolar en su totalidad.

Bajo esta desconfianza en la educación, obser•
vamos también los problemas del cambio de es-
trategias de la administración eduwtiva. Las es-
trategias desarrolladas en el período de expan•
sión y las experiencias que se adquirieron enton•
ces no son ya válidas. Se están diseñando nuevas
estrategias, y aplicándose nuevas formas de admi
nistración de la actividad educativa.

La tendencia a descentralizar la educación pue-
de considerarse una de dichas eatrategias. A1 po-
nerla en relación con el proceso de cambio, sur-
gen nuevos problemas. Descentralizar la adminis-
tración de las escuelas exige que los profesores
adquieran nuevas calificaciones. Hasta cierto pun-
to, supone que recuperen las calificaciones perdi•
das. El principal problema es encontrar el equili•
brio entre las competencias educativas de las ins-
tancias de decisión política y de los profesionales
de la enseñanza. Para conseguirlo, la nueva califi-
cación de los enseñantes, o su nueva profesionali-
zación, debe acabar con la percepción actual que
los profesores tienen de sí mismos. Lo que hace
falta no es tanto un aumento de los conocimien-
tos sobre cómo enseñar, sino que se potencie el sa-
ber acerca de por qué se ensetian determinadas co-
sas. Frente a lo que ocurría en el pasado, cuando
las instituciones de formación del profesorado se
dedicaban principalmente a impartir conocimien-
tos sobre la psicología del sujeto individual, las
nuevas calificaciones requieren más conocimien-
tos sobre la escuela misma, su gestión, sus roles y
funciones en una sociedad democrática, su histo-
ria y sus tradiciones.

F.! desarrollo de las nutvns calificaciones debe hacerse
sobrr la base de que los docentes adquieran una idea

más adecuada dt su trabajo y dc la importancia social y

cultural que éste tiene. Estos son los conocimienlos rpie se

precúan, si bien aún no se encuentra muy elnborado.,.

Su desarrollo seruiría de base de, por una parte, el stalus
de la pro^esión docente y drl respelo hacia la ensedanza
como trabnjo intelectual, y por olra, de la reproducción
cultural de !a socéedad

En este contexto es donde han de identificarse
los desaRos concretos planteados a los profesores
y a la formación del profesorado.

La sobrecarga de los currículos

En este siglo, se ha dado a la educación institu-
cional un papel más importante en las tareas edu•
cativas básica de la sociedad. Como señalaban los
educadores progresivos de principios de siglo, la
educación de la sociedad moderna tenía su raíz
en la tecnología y en el alto grado de división del
trabajo: la socirdad misma, la vida laboral y los
procesos tecnológicos eran a menudo invisibles, y
la educación y las escuelas debían hacerlos visi-
bles de nuevo. Todos estos cambios provocaron la
aparición de nuevas asignaturas escolares e hicie-
ron que se introdujera la división del trabajo en la
escuela; asimismo, tuvieron importantes efectos
sobre la cantidad de conocimientos, actitudes y
destrezas que se enseñaban en las instituciones
educativas. Esto ha sido la causa de una sobrecar-
ga cada vez mayor de los currículos (a pesar de la
prolongación de la edad escolarl y de la consi•
guiente presión ejercida sobre los profesores para
que realicen una selección.

La cuastión de la sobrecarga de los currículos
es uno de los mayores desafios que tiene plantea•
dos la educación. Como ya hemos señalado, el
problema de la administración y la toma de deci•
siones consiste en recabar apoyo para una política
específica en un contexta donde actúan distintos
grupos de presión. Existe también la tendencia a
yue los fines oficiales de la educación se hagan
cada vez más abstractos, lo que permite una
mayor diversidad de interpretaciones. A su vcz,
es[e proceso origina dos problemas importantes.

En primer lugar, los profesores encuentran difi-
cultades para poner en práctica un programa y
seleccionar lo yue es esencial. EI resultado suele
ser que los contenidos de aprcndizaje se presen•
tan de forma superticial.

En segundo lugar, el énfasis cada vez mayor
puesto en la actividad evaluadora conduce a eva
luaciones de carácter abierco. Evaluar significa
comparar fines con procesos o resultados. Si los
fines son abiertos, los resultados de la evalua^ ión
variarán en función de los evaluadores o dr las
exigencias de quienes los contratan. Esto sul^^ne,
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a su vez, un oscurecimiento de los puntos de refe^
rrncia del debate sobre la educación.

Una forma de resolver el problema de la sobre
carga de los currículos es dar más competencias a
los profesores. En los paísrs con una larga tradi
ción de descentralización, esto nu presenta gran
des dificultades. En las naciones con sistemas es^
colares centralizados, habrá que formar a los do
centes en teoría y diseño del currículo. En ambos
casos, es necesario que los profesores posean un
mayor conocimiento tanto del modo en que la
tradición determina el hecho de que se enseñen
determinados contenidos, como de los mterios
para la selección de estos últimos.

EI problema esencial en relaúón con la selec
ción de los contenidos de enseñanza es conseguir
un equilibrio entre quiénes van a decidir qué. En
una sociedad democrática, la selecúón de los con^
tenidos del currículo no puede ni debe ser compe
tencia exclusiva de los profesores. A1 mismo tiem^
po, es importante reconocer que en ninguna so
ciedad la influencia política en el currículo puede
llegar tan lejos como para determinar la elecúón
de las prioridades especiales que establece el do
cente para un grupo de alumnos. En consecuen^
cia, no bastan los conocimientos sobre diseño del
currículo: es necesario tambiEn un conocimiento
pormenorizado de las funciones y competencias
de quienes intervienen en la educación.

Fuentes de aprendizaje alternativas

Los niños de hoy vivrn en un mundo comercia
lizado qtte dispone de una industria del ocio cuyos
currículos son mucho más influyentes que los im
partidos por las escuelas. Del mismo modo que C.
P. Snow distinguía dos culturas en etThe two cultu
res and the scientific revolutionu (hay traducción
espaitola: aLas dos culturas y la revolución cientí^
fican), podemos iden[ificar dos culturas pedagógi^
cas: la de la tscuela y la del comercio y el ocio.
Ello plantea al menos dos interrogantes funda^
mentales. En primer lugar, ĉdeben ser integradas
ambas culturas? En segundo lugar, dQué conse^
cuencias tiene su existencia para la educación y la
formación del profesorado?.

A la primera pregunta sólo se puede responder
sobre la base de un análisis político, por lo que
nos limitaremos a mencionarlas. La segunda se
relaciona con los nuevos desafios planteados a los
profesores.

Las técnicas de la información utilizadas fuera
de la escuela son, como es lógico, una consecuen
cia de la información que de hecho se transmite
en la sociedad: es más fácil presentar una cosa o
un.i trndencia con una técnica elaborada que ex
pli^ ^u con ella la Revolución Francesa y sus conse

cuencias, por poner sólo un ejemplo. Sin ernbar
go, el tradicional aislamiento de la escuela con
respecto a la vida de los niños impide a los prolr
sores analizar la información que se difunde en el
mundo exterior. Sin embargo, comprender el tra
bajo de los profesionales del «marketingn aporta^
ría nuevos conocimientos sobre cómo enseñar.
Asimismo, la moderna tecnología de la informa-
ción puede utilizarse en mayor medida que hace
unos atios. aEs el inmenso potencial interactivo
de la última generación de microordenadores y
videodiscos lo que los hace un instrumento tan
valioso para la enser"tanza y el aprendizaje. En el
futuro, aunque quizás no antes de los años 90,
cuandó se haya desarrollado la quinta generación
de ordenadores y los sistemas expertos se hayan
convertido en algo corriente, los niños utilizarán
en sus casas un ordenador o un videodisco como
usan hoy un libro. Se deóe formar a los proJesores pnra
yue utilicen imaginativamenle /os medios más mod^rnos
de la tecnologín educativa y de la injormación. EI
aprendizaje en el domicilio y a distancia formarán
parte de lo que sin duda se convertirá en un siste
ma semi^formal de ensetianza paralelo al sistema
rducativo formal de un país. La trlevisión y la ra^
dio son ya una fuente importante de aprendizaje
en el domicilio, pero la próxima generación de
hardware y software tendrán un potencial incluso
mayonr (5).

Las nuevas tecnologías

Asi pues, las nuevas ternologías repercuten en
la forrna en que aprenden los alumnos e incluso
en sus expectativas de aprendizaje. Además, no
son sólo un medio de ensedanza, sino también
una materia que enseñar. EI uso de las nuevas
tncnologías no puede ser un fin, sólo un medio.
O, ritando las conclusiones de un informe encar
gado por el Consejo de Europa titulado aLas nue
vas tecnologías y la formación del profesorado»:

uLos profesores deben aumentar sus conoci-
mirntos sobre las tendencias mundiales a fin de
mejorar la orientación de su enscñanza. La evolu
ción del mundo moderno no se limita a la intro
ducción de las nuevas tecnologías, sino que in-
cluye los distintos fenómenos asociados a ellas, las
rápidas transformaciones del mercado de trabajo,
la creciente movilidad que se exige de la pobla
ción trabajadora y las tendencias del desempleo y
la consiguiente reorganizacidn de la jornada labo
ral. EI desafio de las nuevas tecnologías debe ser
asumido por un sistema educativo que ofrezca a

(5) Wragg, E.C.; Dúcussion paper jor the hearinX m^
the lencher in queslion, Va^uz, Lichtenstein, I Y 13
de mayo de 1986. Estrasburgo, Consejo de Euro
pa, AS/Cult ( 97) 29, 25 de marzo de 1986.
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todos una sólida educación general y una buena
formación profesionaL Los profesores deben es•
tar capacitados para desempeitar un papel insusti-
tuible en la concepción de los programas de soft-
ware, aportando sus conocimientos esenciales so-
bre el área de la enseñanza y Ias necesidades de
los alumnos. Se les debe dejar la iniciaúva para
evitar una invasión de programas extranjeros. El
software es una cuestión de inteligencia, o lo que
es lo mismo, se relaciona con los valores y el sig-
nificado dt la cultura nacional.

La aplicacíón de las nuevas tecnologías a la es•
cuela no tendrá ningún futuro a menos que se Ue•
ve a cabo con el respeto debido a los objetivos de
enseñatua establecidos por la escuela y wn una fi-
nalidad exclusivamente educativa, y a menoa que
los profesores que deban utiGzarlas gocen de unas
condiciones de formación.óp[imaa, así como de
las mejores condiciones materiales posibles para
dicha aplicaciónn (6).

EI libro de texto

Hemos afirmado que el desafío que supone la
sobrecarga de los currículos, entendido en el con•
texto de los cambios que tienen lugar en la edu-
cación, exige del profesor nuevos conocimientos
que le den una visión general de la educación y
de sus exigencias sociales, económicas y cultura-
les. También hemos defendido la necesidad de
utilizar la tecnología de la información. Ambos
factores, tomados conjuntamente, constituyen un
desafio para el libro dc texto.

EI libro de texto es tal vez el material que más
determina el resultado de la enseñanza. Su impor-
tancia ha sido demostrada en numerosas investi•
gaciones. Sin embargo, raras veces se convierte
en tema de debate. No st hacen críticas de los li-
bros de texto. Mientras quc un libro de poesía
que será lefdo por un reducido número de perso-
nas merece críticas en los periódicos, el libro de
texto, que será utilizado por toda una generación,
apenas despierta el interés de la opinión pública.
En una situación de sobrecarga de los currículos,
el autor del libro de texto es a menudo quien se
encarga de seleccionar lo que considera más im-
portante. Los libros de texto no han cambiado de
forma tan espectacular como los cutrículos. EI as•
pecto más interesante de las nuevas tecnologías
aplicadas a la educación es la alternativa que ofre
cen al hasta ahora dominante sistema del libro de
texto. Además, en las escuelas en que los profeso^

(6) New technologŭs and tht haining of ttacherx Es-
trasburgo, Consejo de Europa, CDCC (86) 28,
1986, pág. 29.

(7) Goble, N.M.; op. cit.

res elaboran sus propios textos con ayuda de má
quinas copiadoras, las nuevas tecnologias apor^an
instrumentos mucho más eficaces de almacena
miento y renovación de los materiales de ense
ñanza.

En Bélgica, Reino Unido y Francia, cuando se
habla de conocimientos informáticos en educa
ción y éstos se introducen en los currículos, se tra
ta de los contenidos y destrezas que deben apren-
der los alumnos para el uso de los ordenadores.
Pero las nuevas tecnologías tienen un potencial
educativo mucho más amplio. La utilización de
microordenadores conectados a bases de datos
ofrece la posibilidad de cambiar de forma radical
el sistema del libro de texto. Dcspués de los profe-
sores, los libros de texto son el factor más impor
tante para la calidad de la educación. Los cambios
qué se producen rn el conoc^miento tardan en
llegar a los libros de texto. Con el uso de los orde-
nadores se abren nuevas posibilidades de elabora-
ción de textos que se adapten continuamente a
cada situación de enseñanza.

Los libros de texto confeccionados por el profe
sor con ayuda de ordenadores pueden renovarse
continuamente, adaptarse a las necesidades índivi-
duales de los alumnos y ajustarse a los resultados
de las pruebas de diagnóstico. La utilización de or•
denadores por parte de los docentes es ni vez
una innovación mucho más importantc que su
uso como objeto de enseñanra, aunque, curiosa•
mente, se han hecho pocos intentos por desarro•
llar este tipo de sistemas. Ello podría ser una ta-
rea importante para las organizaciones educativas
internacionales.

Además de una mejora de la calidad de la ensc
ñanza, la utilización de ordenadores para la elabo-
ración de materiales por parte del profesor tem
dría otras consecuencias.

La primera se relaciona con el problema que
siempre se ha considerado un desafio para la edu-
cación, a saber, el planteado por el rápido avance
del conocimiento. Cuando se debate esta cues-
tión, parece a menudo como si el aumento del co-
nocimiento se considerase algo espontáneo y no
organizado. Sin embargo, se trata de un proceso
muy ordenado, que, en la ciencia, sigue las Ifneas
marcadas por las teorías científicas hasta que se
produce una ruptura, y en este caso los nuevos
enfoques sólo son comprensibles a la luz de los
sistemas teóricos anteriores. Por tanto, un modo
de afrontar el problema de la cantidad creciente
de conocimientos es acceder a sus códigos organi^
zativos.

Esto significa que la formación del profesorado
debe orientarse a la enseñanza de las teorias y las
bases de la organización del conocimiento. Tiene
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que centrarse, por una parte, en los conocimien^
tos sobre desarrollo del currículo, según hemos
demostrado, y por otra, en la organización del co-
nocimiento que transmiten las escuelas. A1 mis-
mo tiempo, es necesaria una apertura a los nue-
vos conocimientos, y las nuevas tecnologías ofre
cen tal posibilidad. Los materiales elaborados por
el profesor pueden renovarse de un modo yue re
sulta imposible con los libros de texto tradiciona^
les y las máquinas copiadoras existentes. Pero di^
cha renovación (y esta es la otra cara de la mone-
da) exige del profesorado un conocimiento pro-
fundo de la organización de los cuerpos de cono-
cimitntos que debe transmitir.

La segunda consecuencia es que la combina-
ción dt más conocimientos teóricos aobre las dis•
tintas asignaturas, un mayor conocimiento peda-
gógico asimismo teórico y a la elaboración de li-
bros de tezto y materiales de enaeñanza, creará
una nueva competencia profesional de los docen-
tes visible en la socicdad. Ello reforzaría el status
de la profesión docente e impediría la sustitución
de los profesores por personas no formadas para
las tareas de cnseñanza.

EI contexto moral

Hace cuarenta años, el ochenta por ciento de
losjóvenes europeos x incorporaban altrabajo a
los catorce años. En la actualidad, más del ochen-
ta por ciento permanecen en la escuela con dieci-
siete años. Esta ampliación de la edad escolar su-
pone una prolongación de la adolescencia, y tam•
bién que las escuelas tienen que responsabilizarse
de la educación dc los jóvenes y de su transición
al mundo adulto. Los cambios que han tenido lu-
gar en las instituciones educativas básicas signifi•
can que la escuela se hace cargo de la educación
integral del niño. Los alumnos no son objetos de
enseñanza, sino sujetos del proceso de socializz-
ción. Por tanto, los profesorea no pueden ya cons-
truir su identidad profesional limitándost a la
asignatura que imparten. La profesión docente
tiene que relacionarse con los fines más comple•
ps y sutiles de la educación contemporánea, a sa-
ber, formar la personalidad y eduwr a ciudada-
nos responsables. Esta tarta ofrece especiales difi-
cul[ades en una sociedad pluricultural «en un mo-
mento en el que numerosos factores, que van
desde el interés económico al aumento de la di•
versidad étnica de las población europea, impri-

men en nosotros la sabiduría del respeto a las
otras culturasu (7). Y, evidentemente, estas dificu6
tades aumentan todavía más en una situación en
la que muchos jóvenes que salen de las escuelas
no encurntran un empleo estable, cuando pensa-
ban que la educación sería un medio de acceder
al mercado de trabajo.

Este conjunto de problemas plantea una con-
tradicción entre la moral que se enseña en las es-
cuelas y la que rige en el mundo exterior. Los jcí-
venes europeos viven en un mundo en el que los
conflictos internacionales pueden provocar la ani-
quilación total de la especie. Nunca en la historia

han estado las ideologías tan vinculadas a la fuer-
za militar. Crecer en este mundo, encontrar una
identidad y enfrentarse a las cuestiones principa•
les de la vida, todo esto no es sób tm rcto plantta-
do a los adolescentes, sino un desafio para las ins-
tituciones educativas fundamentales. Nunca la en-
señanza ha estado tan desarrollada, y nunca se ha
necesitado tanta educación.

Este problema moral en la educación y para la
educación no puede considerarse algo que purdr
enseñarse como cualquier asignatura. Es algo que
hay que abordar en los procesos educativos dia
rios, a través del modo en que los profesores tra
bajan y tratan a sus alumnos.

Otro problema muy relacionado con el ante
rior es el de la igualdad de oportunidades. La
igualdad en educación fue utro de los elementos
fundamentales de las grandes reformas. Sin em-
bargo, con la recesión económica parece que lo
único importante es la calidad de la educación.
Hay que decir a este respecto que, para el niño
que entra en el sistema educativo, las cuestiones
de la justicia y la igualdad se identifican con las
que se refieren a la calidad. Es difícil ver cómo
puede mejorarse la calidad de la educación en
una sociedad democrática sin que se aborden en
primer lugar los problemas básicos de la igualdad
y de la justicia.

EI problema de la igualdad está vinculado estre
chamente al grado de autonomia de que goza el
sistema educativo en !a sociedad. A esto ya nas
referimos en su momento como el dilema de la
educación contemporánea: adaptarse a la socic
dad y, al mismo titmpo, no reproducir su estruc
tura. Ello nos conduce dt vuelta a la cuestión de
la administración educativa y al equilibrio entre Ix
administración pública y la comp'etencia profesio
na] de los enseñantes.
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