Encounters/Encuentros/Rencontres on Education
Vol. 13, 2012, 43 - 70

Del pasado al futuro:
cambio de agendas en la educacion docente
entre los siglos XIX y XXI

From the Past to the Future:
Changing Agendas inTeacher Education
between the 19™" and the 215t Century

Du passé a l'avenir : Les ordres du jour
changeants dans I'éducation des enseignants
entre le 192 et le 21¢ siecle

Anne Rohstock
University of Luxembourg, Luxemburgo

Daniel Trohler
University of Luxembourg, Luxemburgo

RESUMEN

El cambio en la visién de la educacién a fines del siglo dieciocho, la construccién de la nacién
en el siglo diecinueve, y los esfuerzos por promover una unidad global después de las dos
Guerras Mundiales tuvieron efectos no sélo en las organizaciones educacionales, sus politi-
cas, y materiales, sino también en la manera en que los mayores actores en el mundo de la
educacién— principalmente, maestros y profesores, fueron preparados. Las diferencias en los
ideales y agendas de los programas de formacién de maestros reflejan las principales preocu-
paciones culturales de cada era: en el siglo diecinueve dominaba el interés por la supremacia y
el cultivo de lo que era nacionalmente distintivo, y en el periodo de pos-guerras, se centré en
la internacionalizacién y la estandarizacién. Estas visiones estaban asociadas con la emergencia
de sub-campos académicos que moldearon fuertemente los ideales pedagdgicos. En la era de
construccién de la nacién, la historia de la educacién dominaba la educacién de maestros y pro-
fesores. En el contexto de la Guerra Fria, la formaciéon de maestros y profesores estaba alineada
con un nuevo paradigma cientifico e internacionalista. El articulo discute estas dos agendas
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en la formacién de maestros. En la primera parte, reconstruimos el ascenso de historia de la
educaciéon como una materia central en los programas de inspiracién nacionalista y religiosa
en Francia y Alemania. En la segunda parte, mostramos cémo el leitmotiv en la Guerra Fria
fue remplazado por un “giro cognitivo” en la formacién del magisterio primario y secundario.
Descriptores: Psicologia cognitiva; cibernética; Francia; Alemania; historias de la educacion;
internacionalizacion; meta cognicién; construccion de la nacion; ideales pedagdgicos; nacion Sagrada;
cientifizacién; educacion de maestros y profesores.

ABSTRACT

The educational turn of the late eighteenth century, nation building of the nineteenth century,
and efforts to promote global unity after the two World Wars did not only have effects on edu-
cational organizations, policies, and materials, but also on the manner with which the major
actors in the world of education— namely, teachers—were trained. The different ideals and
agendas in teacher training reflected the major cultural concerns of each era: in the nineteenth
century, this was national uniqueness and supremacy, which, in the post war period, gave
way to internationalization and global standardization. These visions were associated with the
emergence of particular academic subfields and heavily shaped pedagogical ideals. In the era
of nation building, the history of education dominated teacher education. In the context of
the Cold War teacher training was aligned with a new internationalist and scientific paradigm.
The following chapter discusses these two agendas in teacher education. In the first section we
will reconstruct the rise of the history of education as a major subject in nationalist and reli-
giously inspired teacher education in Germany and France. In the second section we will show
how this leitmotif in the Cold War era was supplanted by a “cognitive turn” in the training of
professional educators.

Key words: Cognitive psychology; cybernetics; France; Germany; histories of education;

internationalization; metacognition; nation-building; pedagogical ideals; sacred nation; scientification;
teacher education.

RESUME

Le tournant éducatif vers la fin du 18¢ si¢cle, 'émergence des nations au 19° siecle et les efforts
pour promouvoir 'unité dans le monde apres les deux guerres mondiales n’ont pas seulement
eu une influence sur les organisations éducatives, les politiques et les matériaux, mais aussi
sur la manitre dont les principaux acteurs dans le monde de 'éducation—nommément les
enseignants—ont été formés. Les différents idéaux et ordres du jour dans la formation des
enseignants reflétaient les soucis culturels majeurs de chaque époque: au 19° siecle, c’étaient
I'unicité nationale et la suprématie, qui a I'apres-guerre ont cédé la place a l'internationalisation
et la standardisation globale. Ces visions étaient associées & I'émergence de sous-terrains acadé-
miques particuliers et d’idéaux pédagogiques fortement structurés. Durant I'¢re de 'émergence
des nations, l'histoire de I'éducation dominait 'éducation des enseignants. Dans le contexte de
la Guerre Froide, I'éducation des enseignants s'enlignait avec un nouveau paradigme interna-
tionaliste et scientifique. Le chapitre suivant discute des deux programmes en éducation des
enseignants. Dans la premiére partie, nous reconstruirons la montée de I'histoire de I'éducation
comme sujet majeur dans 'éducation des enseignants inspirée par le nationalisme et la religion
en Allemagne et en France. Dans la seconde partie, nous montrerons comment, durant la
Guerre Froide, ce leitmotiv a été supplanté par un «tournant cognitif» dans la formation des
éducateurs professionnels.

Mots clés : La psychologie cognitive; la cybernétique; la France, l'Allemagne; les histoires de I'éducation;
I'internationalisation; la métacognition; la nation-building; les idéaux pédagogiques; la nation sacrée; la
scientification; I'éducation des enseignants.

44 « Encounters 13, 2012, 43-70



Del pasado al futuro

Introduccion

EL LEGADO MAS SIGNIFICATIVO DEL CAMBIO EDUCACIONAL del siglo XVIII fue el
establecimiento del sistema escolar masivo moderno, un desarrollo relacionado
con la abolicién de las sociedades feudales y divididas de la época del Absolutismo
y con el alza del Estado-nacién moderno alrededor de 1800. La construccién de la
nacién y la creacién del ciudadano moderno en gran medida fueron consideradas un
proyecto educacional (Tréhler, Popkewitz, Labaree, 2011) en cuyo contexto surgié la
educacién como una disciplina académica (Lagemann, 2000).

Las guerras mundiales del siglo XX llevaron a cuestionar las nociones tradicionales
del Estado— nacién—y dieron pie a nuevas instituciones para ordenar la vida social
y politica, incluida la Liga de las Naciones después de la 12 Guerra Mundial (Fuchs,
2006), ademds de las Naciones Unidas y otras organizaciones de gobierno global
después de la 22 Guerra Mundial (Chabbott, 2003). De igual manera, la Guerra Fria
motivé nuevos proyectos educacionales en el mundo occidental (Hartman, 2008;
Trohler, 2010). Luego de la 22 Guerra Mundial, la paz mundial pronto se conectd
con un sentido transnacional de la ciudadania. Mds adn, en el contexto de la compe-
tencia con la Unidn Soviética se asigné mayor énfasis a la ciencia (Rudolph, 2002) y
las matematicas (Erickson, 2006) en el curriculo educacional.

El cambio educacional de fines del siglo XVIII, la construccién de la nacién
durante el siglo XIX y los esfuerzos para promover la unidad global después de las
Guerras Mundiales no sélo tuvieron efectos sobre las organizaciones, las politicas y los
materiales educacionales, sino también sobre la manera en que los actores principales
de la educacidn, es decir los profesores, eran formados. Los distintos ideales y agendas
en la educacién de docentes reflejaban las mayores preocupaciones de cada era: en el
siglo XIX se traté de la singularidad y supremacia nacional, que, en el periodo de post-
guerra, dio paso a la internacionalizacién y la estandarizacién global. Estas visiones
estaban asociadas con la aparicién de sub-4reas académicas especificas e ideales peda-
gdgicos marcadamente definidos. En la era de la construccién nacional, la historia de
la educacién domind la educacién docente, mientras que en el contexto de la Guerra
Fria esta estuvo alineada con el nuevo paradigma internacionalista y cientifico.

El siguiente capitulo analiza estos dos programas de formacién docente, los que
deben ser considerados adecuadamente como reflejos de las aspiraciones politicas y
culturales predominantes de su tiempo. En la primera seccidn reconstruiremos el
surgimiento de la historia de la educacién como un tema importante en la formacién
del profesorado de corte/orientacién nacionalista y religiosa inspirada en Alemania y
Francia. En la segunda seccién se mostrard cémo este leitmotiv fue sustituido por una
“revolucién cognitiva” en la formacién de los profesionales de la educacién durante
el periodo de la Guerra Fria que no sélo “sacrificé” la vaca sagrada de la historia de
la educacién en la formacién docente, sino que también promovié el surgimiento de
una ideologfa educativa ajena a la historia y fundamentalmente descontextualizada.
La dltima seccién describe cdmo este cambio de motivacién puede ser visto como
una transicién de mecanismos de control externos a internos en el control de los
sistemas educativos.

Encounters 13, 2012, 43-70 + 45



A. Rohstock & D. Tréhler

1. La agenda nacional

Los sistemas uniformes y profesionales de formacién del profesorado no existieron
sino hasta el siglo XIX. Como veremos, la formacién docente fue un elemento im-
portante de las estrategias aplicadas por los estados-nacién europeos emergentes. Por
un lado, la formacién del profesorado se considera un medio de integracién de la
poblacién; por otro lado, se le vefa como una forma de hacer progresar a la nacién y
de fortalecer su posicién competitiva en el campo internacional.

De esta manera, la estrategia de introducir un sistema escolar en todo el pais
estaba estrechamente ligada a la idea del Estado-nacién que surgié de la Revolucién
Francesa, y, en Europa, desde el Congreso de Viena en particular (1814-1815). Por
supuesto, no hubo discusiones sobre pedagogia en el Congreso de Viena. Sin em-
bargo, el Congreso definié claramente estados delimitados territorialmente, cuya
soberania posteriormente tendrfa que ser consolidada. La mayorfa de los nuevos es-
tados— con la excepcién de la ultraconservadora Prusia— promulgé constituciones
que dieron fundamento legal a la nueva soberania del Estado y transformaron a los
habitantes en sujetos legales. Mientras que el ejército tenia la misién de defender la
soberania territorial externamente, a los nuevos sistemas escolares les correspondié
integrar a la ciudadania en el Estado de derecho. Esta tarea integradora requirié un
medio de identificacién — el ideal de la nacién— que interpretara a la sociedad como
una entidad unida no por el hecho de estar compuestos por individuos idénticos,
sino que por las similitudes en la historia y, la mayorfa de las veces, el lenguaje. En
Luxemburgo, por ejemplo, las escuelas—junto con el ejército—se convirtieron en
un elemento clave de la construccién de la nacién en 1828. El “ideal identificativo”
que iba a unir a los ciudadanos en el futuro—a pesar de las desigualdades de facto,
sociales y econémicas que los separaban — fue el de la unidad nacional: “Las escuelas
primarias son la cuna de la ciudadanfa. Por lo tanto, es necesario que nuestros jévenes
se eduquen en ellas para practicar todas las virtudes civicas, morales y religiosas que
deberfan ser costumbre de un verdadero ciudadano” (citado en Witry, 1900, 34).

Las primeras leyes modernas sobre educacién en Europa fueron promulgadas en
el oeste y norte de Europa—en los Pafses Bajos y Dinamarca en 1814, Noruega
en 1827, Suiza a comienzos de 1831, Francia en 1833, Bélgica y Suecia en 1842, y
Luxemburgo en 1843. A finales del siglo XIX tales leyes ya se habian expandido por
todo el continente. En general, las disposiciones legales para la formacién de los do-
centes fueron promulgadas al mismo tiempo que las nuevas leyes educativas debido
a que, en ultima instancia, los sistemas escolares creados recientemente necesitaban
personal profesional debidamente calificado. Aunque los nuevos estados nacionales
estaban preocupados principalmente por construir sus estructuras administrativas
internas durante la primera mitad del siglo XIX, en la segunda mitad, también exhi-
bian niveles crecientes de competitividad y hostilidad hacia otras naciones. La Guerra
Franco-Prusiana (1870-1), que en dltima instancia provocé la unificacién de los te-
rritorios del norte y del sur de Alemania con la fundacién del Imperio Alemdn en
1871, fue de particular importancia para la historia de la pedagogia en el 4mbito de
la formacién del profesorado. Durante el periodo del canciller Otto von Bismarck,
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se adoptd la Constitucién del Imperio Alemdn el 16 de abril de 1871, abriendo el
camino para la creacién de un sistema escolar en todo el pais, cuyo desarrollo fue
financiado, nota bene, a través de las reparaciones de guerra provenientes de Francia.

1.1 La “Historia de la Pedagogia™ y la fundacién del Imperio Alemdn
gogia "y p

La unificacién de la Confederacién de Alemania del Norte con los grandes estados del
sur, Wiirttemberg y Baviera, bajo el dominio de Prusia para crear el Imperio Aleman
fue, sobre todo, un tour de force cultural. De repente hubo una necesidad apremiante
de obligar a territorios que antes habfan sido enemigos para fundirse en una dnica
nacién. La fundacién del Sindicato Aduanero Alemdn en 1866 ya habfa puesto en
marcha un proceso de unificacién econémica que precedié a la unificacién politica.
Ademds, el “Discurso a la Nacién Alemana” de Johann Gottlieb Fichte, presentado
en Berlin en 1808 como una sefial de oposicién a la ocupacién militar francesa, pre-
paré el terreno ideolégico. Fichte no solamente anunciaba que el alemdn era el dnico
idioma que permitfa alcanzar un conocimiento verdadero, sino que una nacién se defi-
nia esencialmente como una comunidad de personas que compartfan la misma lengua
materna (Craig, 1978; Fichte, 1808/2008). Los esfuerzos para lograr la unificacién
politica, econdmica e ideoldgica exigieron la aceptacién cultural; en dltima instancia,
s6lo asi se podrfan moldear distintos territorios para convertirlos en una comunidad
imaginada (Anderson, 1983/2006). La difusién de los conocimientos necesarios para
fomentar esta comunidad fue la misién que se asigné a las escuelas y en especial a los
profesores, que tendrfan que ser educados especialmente para esta noble tarea. En
consecuencia, la educacién del profesor no podia limitarse a los aspectos técnicos de
la formacién profesional (es decir, conocimientos especializados o metodologfas de
imparticién). Por el contrario, tendria que incluir temas que el maestro en realidad no
ensefiaba en las escuelas primarias, tales como la psicologfa, los métodos did4cticos y
la historia de la pedagogfa. De hecho, la ensefianza de la historia de la pedagogfa habfa
estado en boga desde hacfa algtin tiempo y, no por casualidad, se remonta a la ocu-
pacioén francesa de Alemania después de 1805-1806, aunque sélo se convirtié en un
tema de estudio diferenciado después de 1871. Fue en este tiempo que el género por
primera vez adquirié toda su dimensidn, y luego se extendié a otras naciones.

Este nuevo campo—es decir, la formacién general de los docentes—requerfa sus
propios materiales diddcticos. Cuatro nuevos juegos de materiales did4cticos para la
formacién de los docentes fueron publicados en Alemania durante el trienio 1871-
1873, los cuales resultaron tener un gran éxito:

e 1871, de Friedrich Dittes: Geschichte der Erziehung und des Unterrichts: fiir
dt. Volksschullehrer (Historia de la Educacidén e Instruccién: Para los alemanes
maestros de escuelas publicas), que fue reimpreso en once ocasiones hasta 1903
y también apareci6 en francés en 1879, no sélo en Francia, sino de manera
significativa, en Ginebra también;

e 1872, de Lorenz Kellner: Kurze und Geschichte der Erziehung des Unterrichtes mit
verwaltender Riicksicht auf das Volksschulwesen (Breve Historia de la Educacién y
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de la Ensefianza, considerando el aspecto Administrativo del Sistema Publico de
Educacién), que fue reimpreso once veces hasta 1899;

¢ 1873, de Joseph Kehrein: Uberblick der Geschichte der Erziehung und des
Unterrichts: fiir Ziglinge der und zur Lebhrerseminare Vorbereitung auf die Allg.
Bestimmungen angeordneten Priifungen (Resumen de la Historia de la Educacién
e Instruccién: Para estudiantes de escuelas normales y para la Preparacién para
Exdmenes Generales), que fue reeditado dieciséis veces hasta 1922;

e también en 1873, el best-seller absoluto entre todos los textos de historia,
Geschichte der Piidagogik, en Vorbildern und Bildern (Historia de la Pedagogfa en
ejemplos y fotograffas) de August Schorn, cuya 322 edicién ocurrié en 1922.

Todas estas “historias de la educacién” tienen una marcada tendencia nacionalista,
algo que queda claramente demostrado en la seleccién de pedagogos incluidos en las
obras. 2Como se ve en el siguiente grafico, los alemanes principalmente se referfan a
las grandes figuras de la educacién alemana:

Autores citados en los textos alemanes de
Historia de la educacion, 1871-1873
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Nacionalidad de los autores citados en textos de Historia de la educacion,
expresadas en porcentaje

A excepcién de Dittes (que escribié su libro previo a la fundacién del Imperio
Alemin), dos tercios de las citas indicadas por los otros tres autores son de educado-
res alemanes y las fuentes de la antigiiedad aparecen de manera mds prominente que
en autores de Francia o Inglaterra. Gracias a Rousseau y Pestalozzi, Suiza aparece por
sobre las otras dos grandes potencias europeas.
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1.2 Imitando a los alemanes: Historias francesas de la educacion

Tras la derrota de Francia a manos de Prusia entre 1870 y 1871, podemos reconocer
esfuerzos similares para instituir un sistema de educacién a nivel nacional en Francia.
El vecino occidental de Alemania procedié a desarrollar su propio sistema educa-
tivo nacional, centrado especificamente en la formacién del profesorado, aunque esto
ocurrié unos diez afios después que en Alemania. Las cdtedras en educacién dedicadas
exclusivamente a la formacién docente no se establecieron hasta la década de 1880.
En Francia, como en Alemania, los materiales de ensefianza eran necesarios y los
textos elaborados buscaban fortalecer el cardcter nacionalista y moral de los futuros
profesores. La Ley de 1882 establecié una base legal para el nuevo sistema de forma-
cién de profesores en Francia, y en los afios siguientes se publicé diversas historias de
la educacién y/o instruccién. La primera de ellas resulté la mds exitosa: Histoire de
la Pédagogie (Historia de la Pedagogia) de Gabriel Compayré, que abarcd el periodo
comprendido desde la antigiiedad hasta el presente y se publicé en 1883. Su 282 edi-
cién se publicé de 1917 y también hay una referencia a una 332 edicién sin fecha. En
las historias francesas de la educacién nos encontramos con una situacién muy similar
en cuanto a la seleccién de los educadores que fueron citados. Los escritores franceses
primordialmente citaron a educadores franceses, lo que demuestra que su orientacién
no tuvo una perspectiva menos nacionalista que la de sus vecinos alemanes.

Autores citados en textos franceses de
Historia de la educacion, 1871-1891
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Como se observa en las cifras, los escritores franceses representaron entre un 60
y un 66% de los autores citados; autores de la antigiiedad o de otras nacionalidades
representaron porcentajes equitativos de alrededor de un 10%. Si combinamos los
cuatro textos de Historia alemanes y los cuatro franceses, podremos apreciar el énfasis
que se asignaba de manera paralela a los paradigmas nacionales en la siguiente figura:

Autores citados en textos franceses y
alemanes de Historia de la Educacion, 1871—
1891
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Todos estos autores coincidieron en que la formacién del profesorado no debe
ser puramente académica, sino que debe tener un beneficio prictico. Asi, como
Compayré lo expuso, hay que estudiar la historia de la educacién no sélo con un
“espiritu de erudicién”, sino que, por razones pricticas “a fin de buscar verdades dura-
deras” (XIV). Sin embargo, el beneficio intelectual no fue suficiente para Compayré:
“;De verdad creen que para dar aliento a los esfuerzos de nuestros maestros no es de
ninguna utilidad presentarles esos maravillosos modelos de virtud pedagégica lla-
mados Comenius, Rolin o Pestalozzi? Al asumir su pesada carga dia tras dia, no se
sentirfa el profesor reconfortado y apoyado, ;no se sentirfa en mejores condiciones
de abordar su posicién al frente de la clase, donde tan grandes dificultades y tribu-
laciones le esperan...? “(XV). De manera similar, Dittes también traté de obtener
un beneficio moral y prictico de la historia de la educacién: “La peregrinacién por
este reino llenard al maestro de amor y pasién por un llamado que es ennoblecido y
santificado por sus luminarias gloriosas, con esas ideas en las que todos los intentos
de mejorar la humanidad deben encontrar sus verdaderos objetivos, a través de estos
grandes paradigmas de perseverancia y abnegacién al servicio de la civilizacién “(9f).

Sin embargo, la “civilizacién” fue concebida a lo largo de lineas nacionales, como
lo demuestra la seleccién de fuentes. “El amor y la pasién” por su profesién que debia
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estar inculcado en el maestro debfa ser evocado por los héroes nacionales—y no los
internacionales, con las excepciones ocasionales de Rousseau en Francia y Pestalozzi
en Alemania. Por otra parte, siempre se pensé que el amor que debia ser estimulado
por estas grandes figuras histdricas debfa operar de forma prospectiva: la historia de la
educacién tuvo un pasado distinto que darfa lugar a una meta situada en el presente
y en el futuro inmediato. Asi, en ambos paises, los textos histéricos son ordenados
cronoldgicamente segin las épocas. Compayré diferencia entre la antigiiedad cl4-
sica, la Edad Media, el Renacimiento y la Modernidad, mientras que Dittes marca
una distincién entre los “pueblos antiguos” y los “alemanes.” El divide los “alema-
nes” en cinco categorias, las dos primeras pre-Lutero y las tres dltimas post-Lutero.
Compayré representa las épocas personificadas por las “grandes figuras” (XIII), o,
como lo expresé Dittes, “innovadores lideres de la raza humana”, a quienes el autor
atribufa principalmente un origen antiguo o alemén (9). Con estos antecedentes, se
puede observar que estos autores no crefan estar escribiendo historias de la educacién,
sino mds bien, /z historia de la educacién, lo que en definitiva fue equivalente a do-
cumentar el progreso cultural, sélo que en un caso el progreso tuvo su epicentro en
Alemania y, en el otro, en Francia.?

1.3 Elideal de una nacion basada en la religion

La idea de la nacién no era un proyecto racionalista, sino uno idealista y emocional.
Como resultado, existia la creencia de que la instruccién de los estudiantes en varias
materias no serfa suficiente por sf sola para unificar a la poblacién y conseguir su
apoyo al Estado-nacién. Mds bien, era necesario que los futuros docentes sintieran
“amor y pasién” por su quehacer patridtico y que estuviesen imbuidos con un celo
ideoldgico por su misién. En consecuencia, los programas escolares a nivel nacional
eran sesgados, y este no fue sélo el caso de asignaturas como la historia o la geografia.
El objetivo de estas diversas historias de la educacién era nada menos que inspirar una
identificacién casi religiosa con la nacién por parte del profesor.

Este aspecto “misional” es evidente en las historias seleccionadas cuando uno con-
sidera las formas en que los autores describen el alcance histérico de los progresos
que se atribuyen, en parte, a la educacién. Compayré consideraba que su obra de
historia era “muestra del progreso de la pedagogia, ya que poco a poco se eleva del
instinto a la reflexién, de la naturaleza al arte.” La pedagogia es capaz de “revelar este
hermoso espectdculo que nos da la humanidad, que crece sin fin” (XIII). Las lecciones
definitivas sobre el progreso histérico debfan ser obtenidas mediante una “ciencia
de la educacién”, que adn no se habia creado. Los pasajes finales de su Histoire de la
Pédagogie (Historia de la Pedagogia) muestran cémo Compayré imaginaba el pro-
greso histérico. A la vez que rechazaba una comprensién de la evolucién que prevefa
la aparicién de una raza de superhombres, este autor crefa en el poder de una educa-
cién adecuada. Segtiin Compayré, el progreso de la humanidad surgié de la reflexién
razonada sobre lo que constituye una educacién adecuada, y esta reflexién tenfa que
ser mds amplia, més extendida, con mds diligencia, y més liberal que nunca. Por lo
tanto, Compayré pensé que tenfa sentido basar esta nueva forma de educacién en
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la psicologia empirica, con el fin de crear una science de I'éducation respaldada por
ejemplos histéricos, lo que podria formular una teorfa de la educacién: “Se requiere
la creacién de una psicologfa del nifio y que esta esté bien formulada y, una vez que
tal psicologfa haya sido creada, que se permita la reflexién para determinar todas las
consecuencias que ello implique “(484). Esta forma de cientificismo racionalista no
era universal, sino que reflejaba la ideologfa racionalista a la que Francia se habfa
comprometido desde la Revolucién Francesa. La racionalidad en este sentido no fue
concebida desde un sentido universal, sino que francés. Asi lo demuestra el pasaje
final del libro de Issaurat: “Ahora, la filosofia de la ensefianza que debe prevalecer en
la educacién nacional, en las instituciones del Estado, la dnica filosoffa que responde
a las necesidades de nuestra época, parafraseando la forma en que un académico lo
expresd, para cumplir con esas demandas que cada dia requieren satisfacer mds y mds
necesidades, es el espiritu de la ciencia en el sentido mds amplio ... el de una ciencia
absolutamente secular y materialista” (Issaurat, 1886, 493f.).

Uno puede diferenciar una base comparable que se puede identificar més clara-
mente como religiosa en los escritos histéricos alemanes. Dittes resumié sus ideas,
que registré justo antes de la conclusién de la guerra entre Francia y Alemania, de
la siguiente manera: “Casi todos los requisitos esenciales de la pedagogia no han
sido reconocidos legalmente por el momento y tantas reformas que consideramos
esenciales siguen existiendo sélo en el papel. Pero si comparamos el presente con el
pasado, podemos regocijarnos con todo nuestro corazén acerca de los progresos que
se han hecho... la ciencia pedagdgica y el arte atin no han progresado tanto como para
que podamos estar conformes, pero si lo suficiente como para que puedan cumplir
su misién” (Dittes, 1871, 216). El vocabulario de la salvacién cristiana, tal y como
aparece aqui en el concepto de “misién”, es apenas una coincidencia. De acuerdo
con este espiritu, la historia de Kellner también concluye con la invocacién: “El que
no despierte, eleve, e intensifique la sensibilidad religiosa en su programa educativo,
quién no lo ubique deliberadamente a la vanguardia, con plena conciencia de los
conflictos existentes, tal persona, sin importar cudn favorables o humanitarias sean las
circunstancias, nunca lograréd lo que es verdaderamente fructifero, agradable a Dios, o
duradero. jEsta es y seguird siendo la leccién de la historia de la educacién!”(Kellner,
1872, 261). En el mismo sentido, el libro de Schorn termina con estas palabras:
“En los nuevos caminos, ahora probados, esperamos que las escuelas de la patria,
cuyas responsabilidades estdn en constante aumento, permanezcan en la bendicién

de Dios” (Schorn, 1873, 361).

2. La agenda internacional

La filosofia de la educacién nacionalista y basada en la historia, que dominaba la
formacién del profesorado se sometié a un proceso de cambio después de la Primera
Guerra Mundial, el que se acelerd a partir de 1945; la tradicién dio paso a una visién
esencialmente ajena a la historia de un “globo educativo arménico” (Trshler, 2010).
Esta nueva ideologfa educativa en tltima instancia fomenté la descontextualizacién
cultural de la politica de la educacién en general y de la politica de formacién del
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profesorado en particular, en un proceso que continda hasta nuestros dias. En el
“mundo nuevo” que se crearfa, ya no se esperarfa que los maestros llevaran a cabo su
trabajo de una manera moral o emocional, sino que fueran racionales, légicos y ale-
jados de las moralejas. Los encargados de formular las politicas educativas esperaban
que al priorizar los aspectos cientifico, cognitivo y tecnolégico de la educacidn, serfa
posible crear un mundo libre de agresivos Estados-nacién y dar forma a un mundo
de paz sin un pasado o particularidades y limitaciones locales. En lugar de ello, los
problemas en este mundo futuro deben resolverse de forma pragmdtica, con la ayuda
de métodos cientificos y del conocimiento cientifico (Bell 1960). Un rasgo paradé-
jico que muy pocas veces ha sido objeto de una exploracién profunda es que esta
narrativa, a pesar de toda su retérica de tendencia hacia lo cientifico, no obstante, ha
seguido muy cercana a lo religioso, aunque no en relacién con la nacién o la patria.

;Cémo podemos explicar estas transformaciones complejas en un perfodo de
tiempo relativamente corto? Tres avances estrechamente relacionados fueron los prin-
cipales responsables: el surgimiento de un nuevo paradigma internacional de ten-
dencia hacia lo cientifico a partir del perfodo de entreguerras; la marcha triunfal de
la psicologia y su “revolucién cognitiva” en la investigacién y en la formulacién de
politicas en el 4mbito de la educacién (a partir de la década de 1950 en los Estados
Unidos); y el ascenso de una nueva vision acerca de la naturaleza humana, una que
buscaba la mejora tecnolégica y sistemdtica de la humanidad basada en las ideas de la
cibernética y la inteligencia artificial.

2.1 Tendencias hacia la academizacion de la educacion docente en el periodo entre
guerras

A partir de la Primera Guerra Mundial podemos observar tendencias marcadas hacia
la internacionalizacién y la bisqueda cientifica en casi todas las sociedades occidenta-
les modernas, estas tendencias fueron el fundamento bdsico de un programa transna-
cional de ingenierta social. La investigacion histérica revela un claro esfuerzo por pro-
mover la cooperacién interdisciplinaria e internacional entre las diferentes disciplinas
cientificas con el fin de fomentar nuevos sistemas para garantizar la integridad de las
sociedades que estaban siendo sometidas a las fuerzas centrifugas de la modernidad. La
principal fuerza impulsora detrds de estos planes fue un grupo transnacional y de élite
de expertos cientificamente calificados. Los 4mbitos de actividad en los que se intere-
saban abordaron casi todos los aspectos de la sociedad. A través de diversos sectores de
la vida social, como la atencién de salud, la vigilancia y la educacidn, las ideas discuti-
das a nivel internacional para la normalizacidn, racionalizacién y orientacién hacia lo
cientifico, pronto dieron lugar a la creacién de paradigmas que llevaron a los esfuerzos
de reforma en muchos paises. En dltima instancia estas propuestas dieron lugar a
las técnicas de planificacién social que todavia se aplican hoy en dia y que también
demostraron ser ttiles para las dictaduras totalitarias (Dickinson, 2004; Etzemiiller,
2009, 2010). En el 4mbito de la educacién, estas ideas van desde el “multilateralismo
educativo” (Fuchs, 2006, 167) adoptado por la Liga de las Naciones en 1919, hasta los
esfuerzos en politicas educacionales cientificas de la alianza fascista que estuvo activa a
nivel internacional (Bernhard y Rohstock, de préxima publicacién).

Encounters 13, 2012, 43-70 * 53



A. Rohstock & D. Tréhler

Las tendencias hacia la internacionalizacién y la bisqueda cientifica tuvieron un
impacto significativo en la formacién del profesorado. Impulsados por el progreso
cientifico en la psicologfa y la elevacién correspondiente de la pedagogfa como ciencia
sobre la que se ensefia e investiga en el 4mbito universitario (para Francia, Alemania
y Suiza, ver Condette, 2007; Drewek, 2002; Hofstetter, 2009), cada vez més y mds
politicos de los Estados Unidos y Europa hicieron campafias a favor de la profesio-
nalizacién en la formacién del profesorado y de una reformulacién de su objeto de
estudio (Nelles, 1995). Los esfuerzos hacia lo cientifico se reflejaron inicialmente en
los intentos de muchas naciones occidentales para facilitar una formacién docente
mds académica. La Constitucién de Weimar de 1919, por ejemplo, contenia disposi-
ciones para la reformulacién a nivel nacional de la formacién docente en Alemania,
la que debfa estar orientada hacia “los principios que se aplican en general a la edu-
cacién superior” (Constitucién de Weimar, articulo 143). Esto allané el camino para
que la formacién del profesorado se integrara a la universidad. En Inglaterra y en los
EE.UU. se puede apreciar intentos similares para facilitar una formacién docente mds
académica; en este ltimo pais se produjo una oleada de reestructuracién en la que las
escuelas normales de antes se transformaron en escuelas para docentes o en universi-
dades estatales (Labaree, 2008, 295; Tyack, 1967). Estos esfuerzos fueron inspirados
por la exitosa experiencia previa del establecimiento de escuelas especializadas para
estudios de posgrado en las disciplinas de la medicina y el derecho. Con sus cdnones
universales de conocimiento, su proximidad a la investigacién, y sus pruebas estan-
darizadas, estas instituciones representaban los modelos ideales para la profesionaliza-
cién exitosa de una ocupacién (Ravitch, 2002).

Por lo tanto, en cierta medida, la academizacién de la formacién docente se con-
virtié en un fenémeno que se extendi por varias naciones y su orientacién hacia
temas internacionales se reflejé también en el plano organizativo y sustantivo. En la
primera mitad del siglo XX, se fundaron las asociaciones internacionales de maestros
que operaban a escala mundial, como la Organizacién Mundial de Asociaciones de
Profesores de Escuelas Publicas en 1926 y la Organizacién Mundial de Profesores
de Educacién Superior, que ya existia antes de la Primera Guerra Mundial (Fuchs,
2006). Al mismo tiempo, los académicos y los politicos con orientacién internacional
colocaron la “mente internacional” (Butler, 1912) en el centro de sus esfuerzos orien-
tados a la transnacionalizacién de la formacién docente. La “mente internacional” se
definié como “el hébito fijo de pensamiento y accidn que ve a las varias naciones del
mundo civilizado como iguales que cooperan en la promocién del progreso de la civi-
lizacién, el desarrollo del comercio y la industria, ademds de la difusién de las ciencias
y la educacién a lo largo del mundo” (Butler, citado por Kuehl & Dunn, 1997, 65).
Finalmente, tales sentimientos resultaron ser mds que una quimera. Por ejemplo, una
encuesta llevada a cabo por la Liga de las Naciones en 1929 reveld el sorprendente
hallazgo de que casi todas las escuelas de formacién docente de los EE.UU. “estdn
preparando a sus estudiantes para formar a sus futuros alumnos segin los lineamien-
tos de la amistad mundial” (World Federation of Education Associations, 1929, 76).

En la mayorfa de los casos, sin embargo, los esfuerzos para internacionalizar y
dar un perfil académico a la formacién del profesorado en los afios 1920 y 1930 se
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limitaron al plano puramente discursivo (Sandfuchs, 1978, Miiller-Rolli, 1989, 241;
Bolling, 1978). Por ejemplo, en Inglaterra y Alemania, hubo una gran resistencia a
la integracién de la formacién docente en la universidad (Thomas, 1990; Schellack
y Grofle, 2007). Eduard Spranger, por ejemplo, figura alemana prominente de la
“ geisteswissenschaftliche Piidagogik” (pedagogfa humanista), se volvié en contra de los
esfuerzos de dar un aspecto mds cientifico a la pedagogia, no sélo porque afectaban
a la idea alemana tradicional de la universidad, sino también para evitar poner en
peligro los puestos de poder que la pedagogia acababa de adquirir en la universidad
en el curso de su academizacion (Becker, 1980, 249). En muchos paises, sobre todo
en los EE.UU., Alemania y Francia, el proceso de plena incorporacién formal de
la formacién docente en la universidad tendria que esperar algtin tiempo. En este
sentido los es fuerzos se desarrollaron a ritmos variados en los distintos paises, pero
se intensificaron notablemente en las décadas de 1960 y 1970 y, a la larga, las refor-
mas se llevaron a cabo en todos los paises occidentales durante la primera década
del siglo XXI. Mientras que los EE.UU., Finlandia y Alemania habfan impulsado
la incorporacién de instituciones de formacién de docentes en sus sistemas univer-
sitarios ya en la década de 1960, y en las décadas de 1970 y 1980 se habfan comple-
tado en lo fundamental estos esfuerzos (para los EE.UU., ver Labaree, 2008; para
Finlandia, consulte Simola, 1992, 1998; en Alemania, ver Fiihr, 1989), Dinamarca,
Francia y Austria no integraron completamente la formacién docente sino hasta hace
muy poco (Hopmann, 2008, 7). La intencién era, como Hannu Simola describié
para Finlandia, “transformar la ensefianza ‘de una actividad casual a una racional’”

(Simola, 1998, 343).

2.2 Internacionalizacion y cientifizacion de la educacion de docentes desde 1945

La comprensién social de la ciencia se transformd en el transcurso de la Segunda
Guerra Mundial, y esto aceleré el proceso de academizacién. Segin varios estudios
histéricos han demostrado convincentemente, durante la década de 1940 hubo una
creciente percepcién de que la ciencia tiene el potencial de resolver todos los proble-
mas, una conviccién que surgié por primera vez en los Estados Unidos, pero se exten-
dié progresivamente a Europa (ver Rohstock, 2012). Esta creencia era notoria sobre
todo en el 4mbito de la politica. Los contempordneos estaban de acuerdo en general en
que la victoria aliada habia sido posible gracias a los avances tecnolégicos de la inves-
tigacién militar, como la que se llevd a cabo en el MIT (Stewart, 1980; Leslie, 1993).
A la luz de las crecientes tensiones con la Unién Soviética, la ciencia fue nuevamente
llamada a las armas por los politicos; la investigacién y la tecnologfa eran vistas como
las claves para prevalecer en esta nueva carrera competitiva (McDougall, 1985).

La experiencia de la 22 Guerra Mundial también consolidé entre los propios in-
vestigadores la creencia en la capacidad universal de la ciencia para resolver todos los
problemas. Casi ningun cientifico en el 4mbito publico expresd la menor duda de que
la racionalidad y la inteligencia humana podrian trazar el camino hacia un mundo
mejor, ya sea a través del progreso tecnoldgico o mediante la evolucién de la huma-
nidad misma. La utopfa cientifica de B.E. Skinner, descrita en Walden I en 1948,
prevefa la creacién de una comunidad feliz de cientificos perfeccionada a través de
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la ingenierifa cultural y las tecnologfas de auto-control (Skinner, 1948). Al final, esta
visién no estaba tan lejos de las predicciones de muchos de sus colegas acerca del fun-
cionamiento futuro del mundo. Jerrold Zacharias, por ejemplo, un fisico del servicio
militar y miembro de la élite cientifica estadounidense durante la Epoca de posguerra,
hablé en nombre de sus colegas cuando expresé su conviccidn inalterable de que casi
todos los problemas que enfrentaba la sociedad estadounidense podrian ser resueltos
a través del “intelecto de primera clase” (Zacarfas citado por Rudolph, 2002, 90).

De acuerdo a muchos en la elite intelectual de EE.UU., una “crisis de la educa-
cién” habfa estado aquejando al pais desde el fin de la 22 Guerra Mundial. Numerosos
criticos asignaban la responsabilidad de la situacién del sistema educativo al compro-
miso con la educacién progresista que habia dominado la filosoffa de la educacién en
los EE.UU. desde la década de 1920, asf como a su largo brazo pedagégico que buscéd
en las escuelas, el movimiento de educacién ajustada a la vida. En total concordancia
con el nuevo paradigma de cientifizacién, Jerome Bruner, psicélogo lider de la época,
indicaba que la educacién progresiva se caracterizaba por una “discontinuidad de
las fronteras del conocimiento” y una “falta de interés en la estructura intelectual
de las actividades de clase” (Bruner citado por Olson, 2007, 33). Por lo tanto, no
fueron los educadores sino los cientificos, especialmente de las disciplinas que habian
sido cruciales para el esfuerzo de guerra—es decir, la psicologfa, las matematicas, la
quimica, la fisica y la biologfa— quienes finalmente jugaron un papel dominante en
los debates sobre el futuro disefio de los planes de estudios, los nuevos sistemas de
formacién del profesorado y la reforma de las universidades. Su principal objetivo,
como ha sido demostrado por estudios recientemente publicados sobre la historia de
la educacién y la ciencia, fue la cientifizacién y la intelectualizacién de la ensefianza
en el aula (Hartman, 2008, Rudolph, 2002; Rohstock, en prensa 2012).

La psicologfa cognitiva, que surgié después de la 22 Guerra Mundial, figuré de ma-
nera significativa en este proceso. El llamado “giro cognitivo”, que ha sido poco es-
tudiado por los historiadores de la ciencia y casi exclusivamente elaborado por sus
protagonistas (Bruner, 1983; Miller, 2003), establecié una visién del sistema edu-
cativo en general y de la formacién del profesorado en particular, que sigue siendo
dominante en la actualidad. Con su promesa de un alejarse totalmente del modelo
conductista que dominaba previamente en la ensefianza y el aprendizaje, su enfoque
en la investigacién sobre la actividad mental como una forma de tratamiento de la
informacién inspirada por la cibernética y su orientacién hacia las premisas derivadas
de las ciencias naturales en cuanto a la produccién del conocimiento (incluido el
requisito de que las hipdtesis sean desarrolladas y comprobadas experimentalmente,
as{ como la fe en la posibilidad de objetivizar y cuantificar todo el conocimiento), la
psicologia cognitiva contenfa precisamente la dosis exacta de revolucién y de reno-
vacién inspirada en la ciencia como para catalizar su rdpida asimilacién en el mundo
de la investigacién, asi como en el 4mbito politico. Inspirado por el “giro cognitivo”,
el filésofo de la ciencia norteamericano Thomas Kuhn escribié una tesis sobre la
naturaleza de las revoluciones cientificas, que pronto alcanzé notoriedad en todo el
mundo; el eslogan del “cambio de paradigma” cientifico que se originé con Kuhn
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sigue siendo omnipresente en la actualidad (Kuhn 1962). Los politicos estadouniden-
ses también estaban hipnotizados por la promesa de una renovacién cientifica en el
campo de la educacién. Cuando dos de los protagonistas principales del giro cogni-
tivo en EE.UU., los psicdlogos y antiguos expertos militares Jerome Seymour Bruner
y George Armitage Miller, se acercaron a John Gardener, entonces presidente de la
Corporacién Carnegie de Nueva York, para instarle a proporcionar financiamiento
inicial para un Centro de Estudios Cognitivos, su respuesta inmediata fue la oferta
de 250.000 ddlares. Poco después, la Fundacién Ford se enterd del proyecto; no sélo
invirtié 250.000 ddlares también, sino que pronto cerrd su programa para las ciencias
de la conducta, lo que cerré la posibilidad de financiamiento a toda una generacién
de investigadores conductistas (Bruner, 1983, 122, 124). El apoyo de los representan-
tes de la élite politica, desde Sargent Shriver a John E Kennedy y Lyndon B. Johnson,
mostré que la elite estadounidense se habia convencido rdpidamente acerca de las
posibilidades que ofrecfa la psicologia cognitiva para la reforma del sistema educativo.
Los partidarios de la psicologfa cognitiva aprovecharon las nuevas oportunidades que
surgieron en el campo de la educacién: el hecho de que el gobierno federal en los
EE.UU. empezara a intervenir en lo que la Constitucién de los EE.UU. garanti-
zaba como un sistema de escuelas de administracién local —algo que incluso Sargent
Shriver tuvo que admitir que significaba “dinamita politica” —se debié en gran parte
a personajes como Jerome S. Bruner y George A. Miller (Shriver, citado por Bruner,
1980, 136). Ellos hébilmente aprovecharon sus contactos en la Casa Blanca y asf pu-
dieron mantener su influencia a largo plazo. En cualquier caso, hubo una verdadera
oleada de nuevas iniciativas que emanaban del centro cognitivo que Bruner y Miller
habian creado a principios de la década de 1960. En los afios siguientes, instituciones
similares se extendieron, y el apellido “cognitivo” se convirtié en una marca de calidad
con alto valor de reconocimiento (Boden, 2006).

En el 4mbito de las escuelas, los defensores estadounidenses de la psicologfa cogni-
tiva en un primer momento no se centraron tanto en la formacién de los profesores
sino que mds bien orientaron todos sus esfuerzos a la manera de educar a los estudian-
tes. Su objetivo principal era reformar el plan de estudios. En la célebre Conferencia
de Woods Hole, que duré 10 dias, en 1958, especialistas en la materia, junto con psi-
c6logos, desarrollaron nuevos planes de ensefianza y libros de texto que tenfan como
objetivo nada menos que la reformulacién completa del plan de estudios. A partir
de ahora, la capacidad para resolver problemas abstractos estarfa a la vanguardia del
aprendizaje en cada disciplina individual, y las operaciones 18gicas junto con la com-
prension general de un tema tendrfan preferencia sobre su dominio total; en el fu-
turo, al igual que habia ocurrido con la investigacion cientifica después de la Segunda
Guerra Mundial, la ensefianza estarfa orientada a metas obligatorias propuestas.
Estructura fue la nueva palabra mégica. Las escuelas tendrfan que subordinarse a este
principio y el profesor estarfa a cargo de proporcionar al estudiante las estructuras
del conocimiento. Jerome Bruner llama a este proceso “andamiaje”; Bruner explici-
tamente querfa transferir este modelo de ingenierfa a la practica pedagégica. El crefa
que las futuras escuelas permitirfan al estudiante resolver problemas desconocidos en
contextos totalmente diferentes de los que ya habia enfrentado (Bruner, 1960; Olson,
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2007). De acuerdo con esta perspectiva, la funcién de la escuela era transformar la
mente humana en un sistema de decodificacién que podria descifrar todos los cédi-
gos imaginables que pudieran surgir en un entorno futuro (Brunner 2006). De esta
manera, las formas de pensar en la aplicacién general y dirigida al futuro encontraron
su lugar en las salas de clases estadounidenses y, desde esa posicién, suprimieron la
estructura tradicional del objeto de estudio orientado al presente, contextualizado
espacial, histérica y culturalmente.

El hecho de que este tipo de reforma corria de manera completamente opuesta a la
finalidad de la racionalizacién en el contexto de la Guerra Fria nunca fue més evidente
que en Woods Hole. Como Jerome Bruner y sus colegas académicos subrayaron en
repetidas ocasiones durante su reunién en Cape Cod, las escuelas en el futuro tendrfan
que funcionar de manera andloga a las armas y a los sistemas de defensa desarrollados
para la disuasién durante la Guerra Frfa. Un estudio que circulé entre los participantes
de la conferencia hizo hincapié en que “los objetivos de la educacién (...), expresados
en términos de las funciones humanas y las tareas a realizar (...) pueden ser especifica-
dos de manera tan exacta y objetiva como las funciones humanas y las tareas presentes
en el Sistema de Armas Atlas “(Bruner, citado por Rudolph, 2002, 99).

En el camino hacia la aplicacién de este programa, el maestro era considerado
b4sicamente como “un obstdculo.” Como las acciones de la élite cientifica en dltima
instancia demostrarfan, durante la cientifizacién de las aulas también se lleva a cabo la
“despedagogizacion” de la instruccién. Desde el principio, estos investigadores tenfan
grandes dudas sobre si el profesor “ordinario” llegarfa a cumplir con las exigencias
intelectuales del nuevo sistema de ensefianza o si serfa capaz de impartir las nuevas
formas elaboradas para el aprendizaje. De hecho, los profesores no habfan sido educa-
dos hasta ese momento—segtin muchos cientificos observaron con desdén—en “la
ciencia de vanguardia”, sino que sus estudios se habian centrado sobre todo en la edu-
cacién (Rudolph, 2002, 66). La tecnologizacién de la ensefianza en el aula prometié
una solucién a este dilema. El uso de mdquinas para la ensefianza y el aprendizaje y de
peliculas educativas podria minimizar el impacto del profesorado antiguo como tam-
bién podrian hacerlo las gufas de trabajo compiladas en gruesos volimenes que los
educadores debfan presentar aprensivamente durante el periodo de clase (Rohstock,
2012). Estas medidas tenfan por objeto limitar el papel del profesor a un “gestor
efectivo de instruccién.” La incorporacién del docente en “un disefio sistemético
de la instruccién deberfa reducir el ndmero de situaciones de ensefianza-aprendizaje
ineficientes, ineficaces y no esenciales” (Razik, 1972, 60). No era la formacién del
profesor, sino que su educacién continua el tema central. Los profesores serfan en-
trenados para su nueva misién de ensefianza mediante el acompafiamiento (OECD,
1977, 57) por medio de cursos de capacitacion de verano, seminarios y talleres. Casi
nadie estaba pensando en una reforma integral de la formacién del profesorado en
este sentido antes de la década de 1970.

2.3 La “revolucion cognitiva” en la preparacion de docentes desde la década de 1980

El hecho de que el retroceso presupuestado en el papel de los educadores en la en-
sefianza de aula no sélo resultara ser ingenuo sino también fuera insuficiente para
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lo que se requerfa se convirtié en el foco de criticas crecientes durante la segunda
mitad de la década de 1970. La pregunta recurrente que se planted fue cémo los
estudiantes podrian participar en el aprendizaje exploratorio “cuando el maestro de-
bia ser considerado como un mero técnico” (Tanner y Tanner, 1987, 189). Ademis,
la investigacién pedagdgica habia descubierto que los profesores normalmente no
utilizaban los materiales did4cticos que habfan sido desarrolladas por la élite cienti-
fica de la forma prevista. En lugar de aplicar los métodos destinados a promover las
capacidades cognitivas abstractas, continuaron bombardeando a los estudiantes con
hechos (Goodlad, 1966, Cohen, 1973, 33). Por esta razén, las autoridades educativas
pronto dejaron de buscar conseguir un aumento gradual en la innovacién o mejo-
ras a través de la capacitacién paralelamente al trabajo, sino que buscaron “cambios
radicales” en la formacién docente como parte de una reforma general del sistema
educativo (Yates, 1970). La OCDE incluso vio que el progreso del mundo occidental
dependia de la reforma sistemdtica de la educacién docente, afirmando que “hay
pocas esperanzas de progreso sin programas de formacién continua sistemdtica. Asi,
la educacidn de los docentes estard en el centro de cualquier programa de reforma de
la educacién” (OCDE, 1974a, 9). De hecho, desde la década de 1970, la OCDE ha
dedicado una mayor atencién a la reforma de la formacién docente (OCDE, 1976,
1974b, 1971a, 1971b).

En el marco de estos esfuerzos reformistas un objetivo era redisefiar los curriculos
de formacién docente. A pesar de toda la retdrica sobre cientifizacién, el grado en
el que este esfuerzo fue impulsado por la Guerra Fria y por el objetivo de desnacio-
nalizar al mundo occidental se vuelve evidente cuando se echa un vistazo a las ins-
tituciones encargadas de reformular la formacién del profesorado y a los programas
que propusieron. El esfuerzo para moldear los sistemas educativos a la imagen de
los sistemas de defensa que ya se habia observado en la reforma del plan de estudios
de EE.UU., se extendié ahora a nivel internacional. La Organizacién del Tratado
del Addntico Norte (OTAN), una organizacién que no tenfa un rol en el 4rea de
la politica educativa y que era el epitome de una alianza de defensa, promovié un
programa internacional de largo alcance para la reforma de la formacién docente. La
OTAN fue atin més lejos y construyé el Centro de Informacién para Maestros del
Addntico (AICT, por su acrénimo en inglés) en Londres, que traté de ejercer una
influencia directa sobre los educadores en las aulas europeas mediante toda una serie
de seminarios, a partir de fines de la década de 1960. Las 6rdenes de marcha eran
absolutamente claras: en estos cursos de gran concurrencia, con titulos como “Los
estereotipos nacionales: un reto educativo” (1968); “La ensefianza sobre el impacto
norteamericano en Europa” (1969); “La ensefianza sobre la seguridad colectiva y el
conflicto” (1971); y “La televisién y la ensefianza acerca de los asuntos internacio-
nales en las escuelas” (1972); el objetivo primario y crucial era lograr la solidaridad
entre Estados Unidos y Europa, ademds de la unidad estratégica de Occidente en una
comunidad de defensa que abarcaba toda la sociedad. Los maestros y las escuelas se
alistaron para lograr este objetivo. El modo de pensar de las conferencias financiadas
por la OTAN fue que el personal docente europeo tenfa la misién de educar a los j6-
venes acerca de la “dependencia total” de Europa de los Estados Unidos de tal manera
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que se “aprendiera a valorar” la participacién de los norteamericanos. El mandato
asignado a los educadores exigfa guiar a los estudiantes a comprender que el papel
dominante de los EE.UU. como lider mundial cumplia con los mejores intereses de
todos los europeos (AICT, 1969, 18, 23).

La AICT indica claramente que para lograr esta misién, el Estado nacional debe
ser considerado como el mayor mal: en 1971, James Becker, miembro del Comité
Asesor de AICT, dijo a numerosos maestros y miembros de organismos adminis-
tradores de la cultura europea que el Estado nacional no sélo habfa sido uno de los
mayores enemigos de la paz mundial en el pasado, sino que seguia representando el
mayor peligro potencial en el mundo de aquel entonces, y que incluso deberfa ser
considerado como una entidad agresiva, que podria sumir al mundo en la anarquia
en cualquier momento, como se podia observar en las naciones contemporaneas del
“tercer mundo.” Por lo tanto, Becker propuso considerar la instauracién de un go-
bierno mundial como una manera de prevenir la ocurrencia de este tipo de anarquia.
Como era de esperar, la propuesta de Becker de abolir el Estado-nacién encontrd
duras criticas (AICT, 1971, 10, 11). Sin embargo, la idea de un gobierno mundial o
de un centro para la planificacién mundial ya estaba ampliamente difundida a esas al-
turas y habfa encontrado gran apoyo tanto en los EE.UU. como en Europa. Desde el
futurista e ingeniero estadounidense Buckminster Fuller hasta el escritor suizo Denis
de Rougemont, participante en el Congreso para la Libertad Cultural, de inspiracién
anticomunista, pasando por el educador alemdn Georg Picht, los actores de todo el
mundo que participaron en la reforma de la educacién y formacién docente abogaron
por la creacién de una estructura supranacional de organizacién que fuera mucho
mis alld de las Naciones Unidas, idea en una etapa de desarrollo evidentemente “em-
brionaria” (Rohstock, 2012; Picht, 1993; Rougemont, 1971).

Estas visiones de un orden mundial unificado contenfan una promesa cuasi-re-
ligiosa de salvacién, que indicaba que el hombre puede lograr “el control sobre su
destino” a través de las escuelas y la educacién (documento del Senado de EE.UU.,
citado por AICT, 1971, 13). El trabajo de los profesores ya no se relacionaba con el
presente, y desde luego tampoco con el pasado, sino con el futuro: por sobre todo
lo demds, los maestros debfan preparar a los nifios para el mundo del mafiana. Esto
significaba explicitamente descartar su propio pasado (es decir, el aprendizaje “para
descartar nuestros ayeres”) (ibid.) junto con el “sacrificio” de las “vacas sagradas” de la
formacién docente, y en especial la “historia de la educacién”, como un informe de
la UNESCO lo establecié literalmente (Cohen, 1973, 24). Esta intencién también
puede inferirse del hecho de que la historia nacional comenzé a tener un papel cada
vez menos importante en los programas de formacién del profesorado a partir de
la década de 1970 (Simola, 1998). Los titulos de los programas de formacién do-
cente disefiados en la década de 1980 decfan mucho al respecto: en 1986, un grupo
de trabajo de la Corporacién Carnegie publicé su informe, “Una nacién preparada:
Personal docente para el Siglo XXI.” El mismo afio, el Grupo Holmes presentd su
informe, “Los maestros del mafiana” (1986).

Los cientificos y los politicos que participaban en la formacién del profesorado no
s6lo querfan transformar su contenido, sino que también revolucionar los métodos y
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las técnicas que los profesores utilizaban. Tras el fracaso generalizado de las reformas
curriculares que se habfan centrado en el desarrollo de tecnologias para el aula y en
los propios estudiantes (Dow, 1991; Rohstock, 2012), la psicologia cognitiva ejercié
una enorme influencia, que se centré cada vez mds en la formacién docente a par-
tir de la década de 1980 (Popkewitz, 1993). Su rol en esta 4rea de la educacién ha
sido celebrado, sobre todo, como un proceso de cientifizacién, como la “aplicacién
de los conocimientos cientificos acerca de la ensefianza” (Marilyn Cochran-Smith, y
otros, 2008, 1140; Husén y Postlethwaite, 1985). Ya sea en forma de microensefianza
(Klinzing, 2002), de “instruccién guiada cognitivamente” (Fennema, Carpenter, &
DPeterson, 1989; Liiders, 2010), de enfoques experto-novato, o de estrategias metacog-
nitivas en una préctica docente reflexiva (Cruickshank, 1987; Pickle, 1985; Shulman,
1986; Bromme y Haag, 2008), la literatura de investigacién sobre la cognicién de
los docentes ha experimentado un auge sin precedentes desde la década de 1980
(Brommer, 1992; Valli, 1992). Los propios investigadores indicaban claramente que
el asunto, quizd primario, en este caso era asegurar los recursos para continuar con la
investigacién: “Necesitamos apoyo federal continuo para la investigacién cognitiva
centrada en las cuestiones importantes en torno a (...) la formacién del profesorado.”
Esto debido a que, como explicaban: “nuestra experiencia en la psicologia cognitiva
es un recurso nacional” (Linn, 1982, 6). Incluso Jerome Bruner debié admitir que,
en este sentido, la psicologfa cognitiva estaba “llena de jugadas inteligentes”, espe-
cialmente cuando se trataba de auto promoverse como un programa cientifico que
tendrfa un impacto directo en la prictica social de la educacién. “El truco bésico era
expresar los hallazgos en centimetros, gramos y segundos”, dijo Bruner, desenmasca-
rando la supuesta cientifizacién de la psicologia como un simple cambio de énfasis
en la cuantificacién de los resultados de la propia investigacién (Bruner, 1983, 107).

Motivados por el atractivo de un plan de estudios supuestamente riguroso, cien-
tifico y objetivo, los politicos rdpidamente saltaron a bordo. Los informes del Grupo
Holmes y el grupo de trabajo Carnegie en los Estados Unidos, “se basaron de manera
significativa en la teorfa y en la investigacidn reciente sobre la psicologfa del aprendi-
zaje y de la ensefianza para describir al profesor ideal” (Peterson, Clark & Dickinson,
1989, 2). En consonancia con el objetivo de la cientifizacién, el maestro ideal tenfa
que ser, ante todo, un profesor-investigador con un amplio repertorio de ideas y de
estrategias para la resolucién de problemas. Basdndose en sus capacidades metacog-
nitivas, el profesor debia ser capaz de reflexionar sobre sus inferencias y sus acciones
y someterse a una especie de proceso de auto-monitoreo con el fin de poder ayudar a
los estudiantes a desarrollar “estructuras significativas y coherentes de conocimiento y
accién.” Esta, al menos, era la manera como la Asociacién Americana de Psicologfa,
a peticién del gobierno estadounidense durante la década de 1990, describié los be-
neficios derivados de su “investigacion acerca de la prictica pedagdgica durante las
ultimas décadas” (Baer, 2000, 23).

Desde los Estados Unidos, la psicologifa cognitiva ha experimentado una verdadera
marcha triunfal en relacién con la reforma de la formacién docente en muchos paises
occidentales a partir de la década de 1980 (Hudson y Zgaga, 2008). En Alemania,
Francia e Inglaterra, por ejemplo, podemos observar que enfoques muy similares a
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la formacién del profesorado entraron en vigencia durante la década de 1990. La
formacién del profesorado se ha dirigido principalmente hacia la profesionalizacién
y la certifizacidn, la mejora de la autonomia docente y la did4ctica de las asignaturas,
ademds de un mayor énfasis en el aprendizaje permanente (Nigel 1995). Un estudio
de la OCDE sobre este tema en 2010 llegé a la conclusion de que los esfuerzos de
reforma inspirados en la psicologia cognitiva que habfan tenido lugar en los estados
miembros de la OCDE habian elevado a los educadores al nivel de “expertos en su
campo especifico ... con un fuerte sentido critico, autonomia y capacidades profesio-
nales para la resolucién de problemas”(Musset, 2010, 5).

Cambio de guardia: De los mecanismos de control externos hacia
los internos en la ensenanza de docentes

La transformacién de los temas recurrentes en la formacién del profesorado que tuvo
lugar a partir del siglo XIX hacia el siglo XXI (como se describe en los dos capitu-
los anteriores) se puede resumir de la siguiente manera: Por un lado, se observa un
cambio en el contexto geografico e ideoldgico en el que la formacién de docentes ha
tenido lugar en los tltimos 150 afios. Si bien el punto central de atencién durante
el siglo XIX fue el Estado-nacién y, por extension, la educacién de los ciudadanos,
desde el comienzo del siglo XX este enfoque ha sido sustituido progresivamente por
un ideal cada vez mds orientado a un contexto internacional.

En segundo lugar, se ha producido un cambio normativo perceptible desde na-
rrativas morales y religiosas hacia discursos cientificos y racionalistas. Considerando
que la educacién de los jévenes estudiantes en el siglo XIX se llevé a cabo con un celo
emotivo e incluso misional, desde el rdpido ascenso del paradigma de cientifizacién
durante el periodo entre guerras, los métodos de ensefianza se han aparejado con un
ideal que es precisamente lo contrario: el profesor no debe aparecer como un morali-
zador religioso, sino que debe actuar de acuerdo con criterios estrictamente racionales
y cientificos. No es muy reconocido el hecho de que este “racionalismo de esperanzas”
también tiene un elemento fundamentalmente religioso (Simola, 1993).

En tercer lugar, parece que hay un cambio permanente en los puntos de referencia
temporal. En el siglo XX, los expertos con influencia internacional fueron explicitos
acerca de comprometer sus esfuerzos para “asesinar” a la que todavia era una vaca
sagrada en el siglo XIX: La historia de la educacién. Trataron de eliminar las refe-
rencias al pasado en la formacién docente y sustituirlas por referencias al futuro, un
momento en el que un mundo unificado por la normalizacién en la educacién y la
ciencia podfa prometer resolver los problemas cada vez mds interdependientes de un
mundo globalizado.

En cuarto lugar, este cambio también significé el alejamiento de un canon edu-
cativo fijo hacia un concepto cada vez més constructivista del conocimiento. Como
consecuencia del ideal constructivista, las estructuras cognitivas y las habilidades para
resolver problemas abstractos, matemdticos y légicos pasaron a un lugar de privilegio
por sobre el conocimiento del mundo ligado a lo histérico y a lo cultural. El contenido
habia sido “asimilado como nociones abstractas y generales” (Simola, 1998, 345).
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Tan fundamental como pudo ser el cambio de la formacién docente entre los
siglos XIX y XXI en el nivel discursivo y de las ideas de los leitmotivsy los planes para
la reforma de politicas, la implementacién de estos cambios en el nivel de la prictica
en el aula de ensefianza es algo totalmente diferente. Por un lado, hay grandes inte-
rrogantes acerca de la manera en que este enfoque internacional de los programas de
formacién de profesores en realidad se abrié paso hacia la ensefianza cotidiana y si
realmente lo consiguié. Una investigacién publicada recientemente encontrdé que a
pesar de toda la retdrica de la europeizacién y la internacionalizacién, el punto de re-
ferencia més habitual en la préctica docente real a lo largo de una variedad de materias
escolares sigue siendo el Estado-nacién (para Europa, ver Schleicher & Weber, 2002).

Por otro lado, se ha demostrado que el antropocentrismo orientado a la razén
presente en la psicologfa cognitiva es muy dificil de impartir a los estudiantes en la
préctica en el aula real. Los proyectos curriculares de la década de 1960, por ejem-
plo—en los cuales a los estudiantes se les pedia encontrar respuestas a preguntas tales
como: “;qué es lo exclusivamente humano de los seres humanos?”; “;c6mo los seres
humanos llegaron a ser asi?”; o “;qué se podria hacer para que tendieran adn més a ser
de esa manera?” (Bruner, 1983) — fallaron en la labor de obtener resultados positivos,
sin excepciones (Dow, 1991).

Por otra parte, todavia no podemos predecir si las reformas en la formacién do-
cente de acuerdo con las premisas de la psicologia cognitiva en realidad se pueden
aplicar de manera tan universal como sugiere el discurso de la cientifizacién y como
los politicos lo han propagado; a este respecto, basta recordar la creencia generali-
zada en la transposicién, sin inconvenientes, de modelos supuestamente probados
y de “mejores précticas” a contextos culturales diferentes. El grado en que la psico-
logfa cognitiva ha sido y es esencialmente occidental, orientada a lo masculino y
racionalista—y por tanto culturalmente contextualizada—nunca se expresa mds
claramente que en las posiciones adoptadas por quienes la proponen. Por ejemplo,
Jerome Bruner caracteriza el concepto de inteligencia emocional como “una idea
absurda sin duda” (Orlofsky, 2001, 68). El hecho de que todo este modo de pensar
estaba condicionado por diferenciaciones jerdrquicas que privilegian a una cultura
racionalista y occidental quedé evidenciado en la caracterizacién que Bruner hizo
acerca de los nifios inmigrantes latinoamericanos; “las diferentes culturas producen
diferentes tipos de mentes”, fue la explicacién lapidaria para su falta de éxito en el
sistema escolar de Estados Unidos (Bruner citado por Olson, 2007, 23). Bruner
pasé a pontificar sobre las enormes posibilidades que ofrece el sistema educativo
como un instrumento de reproduccién cultural. En su opinién, “la educacién en un
sentido formal, [era] el medio principal o el m4s poderoso para transmitir o recrear
la cultura” (Bruner, 1983, 178). Seguird siendo una especulacién si opiniones de
este tipo fueron consideradas por las autoridades estadounidenses principalmente
en el contexto de la Guerra Fria. Sin embargo, especialmente en el contexto de la
confrontacién entre el bloque oriental y el occidental, no se puede descartar que la
psicologfa cognitiva, bajo la bandera no ideolégica de una cientifizacién de aplica-
cién universal, fuera utilizada por los politicos para reproducir la cultura escolar
occidental y estadounidense.
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Al final, el elemento cuasi-religioso, particularmente como se manifesté en la reté-
rica de la salvacién de numerosos politicos y de organizaciones internacionales, jugd
un papel mucho mayor que el que la narrativa de la cientifizacién de la formacién do-
cente sugerirfa a primera vista. La religiosidad habfa disfrutado de un impulso parti-
cularmente significativo en el ambiente anti-comunista de la era McCarthy (Rudolph,
2002). Como resultado, el ideal estadounidense de la educacién, que siempre se habfa
asociado con el protestantismo, se aferré con mayor firmeza a sus raices religiosas,
aunque con un nuevo giro. Por paradéjico que pueda parecer, en el contexto de la
Guerra Fria, el pensamiento acerca de la salvacién religiosa que fue parte de una fi-
losofia educativa estadounidense marcada por el protestantismo se amalgamé con la
ideologfa cientificista de la élite académica, generando una especie de creencia mun-
dial en la salvacién a través de la educacién cientifica (Rohstock, 2012). Su caricter
calvinista distintivo posteriormente se enfrenté con la otra denominacién fuerte de
origen protestante, el luteranismo, en un choque que se manifiesta con mayor fuerza
en Alemania en el contexto de PISA (Trohler, 2011).

Por dltimo, pero no menos importante, también deberfamos ser escépticos sobre la
retérica de la autonomia. Los politicos de todo el mundo suelen vincular los enfoques
cognitivos en la formacién docente con la mejora de las libertades individuales. John
M. Heffron, que en ese momento trabajaba como profesor asistente en la Universidad
de Hawaii en Manoa, argumentd en oposicién a esta idea. En un ensayo muy bien
argumentado, escribié que los préstamos histéricamente documentados de la ciber-
nética, los que la psicologfa cognitiva habfa tomado en el curso de su desarrollo, sélo
habfan dado lugar a un cambio en los mecanismos de control educativo desde una
fuente externa a una ubicacién interna. De esta manera, no tenfa sentido hablar de
ningtin aumento en la autonomia, en el sentido de la libertad (Heffron, 1995). Con
respecto a la formacién docente, podemos confirmar que tal cambio de fuentes de
control externas a internas efectivamente ocurrié. Es decir, el control del gobierno y
de los instrumentos de planificacién en los siglos XIX y XX dio paso a la internali-
zacién individual de los mecanismos de control en el siglo XIX, un cambio que, en
tltima instancia, garantiza mucho més control total sobre todo el sistema. Como un
servomecanismo que opera sobre una retroalimentacién sin fin, el maestro, ahora
equipado con habilidades metacognitivas, podria observar, controlar y, si es necesa-
rio, ajustar constantemente su actividad en un ciclo de optimizacién auto-referencial
y auto-reflexivo. Es incuestionable que los defensores de la revolucién cognitiva en
la década de 1960 ya vefan esto como un paso hacia el perfeccionamiento deseado
de la mente humana. De hecho, Jerome Bruner destacé el “efecto liberador” que el
computador ejercerfa de manera ostensible sobre las concepciones de los psicélogos
acerca de lo que era humanamente posible (Bruner, 1983, 104). Atn queda por ver
si la “liberacién” es un término adecuado para un sistema de control que funciona de
manera intrinseca, precisamente porque es interno y no impuesto desde el exterior,
y funciona como una condicién de la existencia humana potencialmente imposible
de contrarrestar.
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Notas

1. El material presentado en las siguientes sub-secciones fue incluido previamente en

Trohler, 2006.

2. En este trabajo solamente se incluyeron los nombres de las personas listadas en
la tabla de contenidos, dado que se consideré que tal inclusién en un listado demuestra
la importancia que se asigna a dicha persona. Con esto se evita el efecto engafioso de la
mencién superficial dentro del texto.

3. No obstante, se debe notar en la historiografia francesa la manera en que valida los
discursos ingleses y estadounidenses del siglo XIX, mientras que en Alemania la experiencia
con las ideas “extranjeras” del siglo XIX estaba restringida a lo que se conocié como el
método Bell-Lancaster.
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