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    Hoy, las cuestiones educativas, tanto en el ámbito de la investigación como en el de la política, se debaten a niveles internacionales e incluso globales. Mientras las políticas educativas nacionales intentan adaptar sus sistemas educativos a estándares aceptados internacionalmente, la investigación trata de analizar estos procesos, identificar sus raíces históricas y evaluar su deseabilidad, sus impactos y sus efectos. Sin embargo, algunos de los estudios, aunque dedicados al análisis de esos avances, hacen algo más que examinarlos: concretamente, los construyen.


    Uno de los intentos más destacados de construir, más que de analizar, estos avances señalados es un modelo de cambio institucional desarrollado en el Departamento de Sociología de la Universidad de Stanford. El modelo ha desencadenado una agenda internacional de investigación llamada «neoinstitucionalismo», que se centra en las organizaciones dentro de su entorno cultural. En su primera fase, el modelo desarrolló la idea de «acoplamiento débil», que describe la relación entre las estructuras formales de las organizaciones y sus actividades internas (Glassman, 1973; Weick, 1976). Según el modelo de acoplamiento débil, las estructuras formales no están estrechamente unidas a las prácticas internas de las organizaciones, y las reglas del juego organizativo pueden ser diferentes de cómo realmente se disputa la partida. Se piensa que las actividades internas tienen su propia lógica en lo que se refiere a la eficacia y la eficiencia (Meyer y Rowan, 1977, págs. 341 y ss., pág. 361; ver también Meyer y Rowan, 1978, págs. 79 y ss.). Los estudios de caso históricos sobre educación avalan la idea de que el fenómeno del acoplamiento débilno es un factor perturbador, sino todo lo contrario: es un factor constitutivo de toda organización educativa. De hecho, los esfuerzos por unir con fuerza las estructuras formales y las actividades internas pueden conducir a una anulación de la organización (Bosche, 2008). Las expectativas externas se reflejan en las adaptaciones de las estructuras organizativas y la definición de los procedimientos de las organizaciones (por ejemplo, las escuelas), mientras que las actividades internas (por ejemplo, la enseñanza) apenas se ven afectadas por las estrategias organizativas –por mucho que les pese a los reformadores educativos–. La capa exterior de una organización y sus normas y regulaciones se pueden revisar con cierta rapidez, en cambio, sus actividades internas (cómo hace las cosas realmente la organización) pueden no ser muy susceptibles de cambios, ni siquiera a largo plazo.


    La tesis de la «organización civil mundial»1 del neoinstitucionalismo da por supuesta la existencia de algo así como una sociedad mundial que se traduce en una tendencia universal en la adaptación de las estructuras formales, que suelen ser más o menos las mismas en todos los estados-nación (desarrollados) (véase, por ejemplo, Meyer y Ramírez, 2000). Según esta tesis de la organización civil mundial, los modelos (supuestamente) exitosos de organización de la escuela se difunden por todo el globo. Esta difusión se produce a través de grandes encuentros e informes internacionales –como las conferencias «Educación para todos» de la UNESCO o su Informe global de seguimiento de educación para todos–, o a través de las orientaciones y condiciones del Banco Mundial. Con el uso de estos canales, dice la tesis de la organización civil mundial, modelos específicos de organización escolar pasan a implementarse globalmente, lo cual lleva a un isomorfismo universal de la escuela. Se puede entender que la UNESCO o el Banco Mundial contribuyen al isomorfismo formal de los sistemas educativos de todo el mundo, y que la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) desempeña un papel similar en la armonización a una escala más europea.


    La tesis de la organización civil mundial (al menos en su interpretación más abierta) señala que todas las escuelas del mundo en realidad son más o menos iguales. En consecuencia, se sugiere que, debido a unas «fuerzas mundiales», es decir, a ciertos «principios culturales exógenos a cualquier estado-nación concreto y su legado histórico» (Meyer y Ramírez, 2000, pág. 115), los avances de la escuela y los currículos en los diferentes estados-nación «muestran un grado sorprendente de homogeneidad en todo el mundo» (Meyer, 1992, págs. 2 y ss.) y la «varianza entre las sociedades nacionales es menos notable de lo que algunas tesis pretenden», de modo que se puede hablar de un «currículo mundial» en la «aldea global», signo de la «importancia relativa de lo nacional, en lo que a las grandes líneas curriculares se refiere» (págs. 6 y ss.).


    Probablemente no es casualidad que hayan sido los sociólogos quienes han alumbrado la idea de una «organización civil mundial» dirigida por un régimen llamado «política mundial» (véase también Luhmann, 1975; Beck, 1998; Castells, 2003). Los fundamentos de la sociología dependen de la percepción de una sociedad, y la sociedad, desde sus mismos inicios, ha sido una construcción nacional, limitada a los respectivos estados-nación y distinta de las «sociedades» de otros estados-nación, y ha acabado por convertirse en el paradigma de los estados-nación emergentes. Con este telón de fondo, se entiende que, en estos tiempos posnacionales, los sociólogos, conscientes del lento ocaso de su objeto –la sociedad– se trasladen a la siguiente entidad «social» de la era posnacional: la «sociedad mundial» global. Lo que ha sido «verdad» en los estados-nación (la sociedad, la educación, las leyes y la política nacionales) hoy se aplica al mundo en su conjunto (la sociedad mundial, el currículo mundial y la organización política mundial).


    Sin discutir los innegables méritos del primer neoinstitucionalismo, este libro cuestiona la idea de trasladar las novedades observadas en los estados-nación al estado mundial. El libro no pretende poner en duda el hecho de que, en un nivel abstracto, existen entre los diferentes sistemas educativos muchas similitudes que se pueden detectar, pero sí cuestiona la proposición de que estas semejanzas lo siguen siendo aún en un nivel menos abstracto, en un nivel donde los diferentes sistemas culturales significativos «hacen» algo más de algo «similar». En lugar de contribuir a una globalización intelectual de la propia globalización (Tröhler, 2009), el libro se pregunta de forma sistemática cómo se trasladan a las particularidades idiosincrásicas regionales o nacionales las presiones globales o transnacionales –o se pregunta cómo funciona el modelo del «acoplamiento débil» a nivel regional o nacional en lo que a las presiones globales se refiere.


    Los modelos y teorías dominantes que se ocupan de analizar cuestiones educativas de ámbito internacional apenas se plantean la pregunta de cómo se comporta una determinada organización escolar (como legado institucional de una cultura idiosincrásica) en medio de las tensiones entre las agendas globales y la cultura nacional. En tal punto se sitúa este libro, al reconocer que las actuales cuestiones educativas se suelen debatir cada vez más a nivel nacional y global, y que los diferentes sistemas educativos nacionales de hecho se ajustan mutuamente y de forma más o menos simultánea en enclaves más formales. Parece que el globo educativo se armoniza a sí mismo en ambos niveles, el retórico y el organizativo. Pero lo seductor de esta afinidad formal global ha conducido al olvido de preguntas sobre cómo surgió este proceso de armonización en los distintos estados-nación, cómo interactuó con la idiosincrasia nacional y/o cultural de los sistemas educativos nacionales, y en qué medida la armonía organizativa retórica y formal borró realmente los sistemas nacionales y/o culturales de razonamiento y creación de significado (Tröhler, 2010).


    El atractivo de la percepción de una armonización del globo educativo puede estar en sus sorprendentes actitudes, ya que la escolarización universal moderna sin duda se estableció para ayudar a los jóvenes estados a integrar a sus habitantes en sus respectivas naciones. Esta integración ha tenido dos aspectos un tanto distintos. Uno fue explicar a los habitantes de las diferentes regiones que ahora eran, ante todo, ciudadanos de un ente mucho mayor que la región, y que tenían que identificarse con este conjunto: el Estado. El otro aspecto era la necesidad de convencer a personas a las que se había dicho que eran libres por naturaleza para que se identificaran con el nuevo estado-nación: había sido comparativamente fácil unir a las personas contra un régimen que se consideraba injusto (las monarquías británica y francesa en el contexto de las revoluciones americana y francesa), pero declarar que todas las personas eran libres por naturaleza (es decir, por principio) evidentemente dificultó mucho más que se convirtieran en ciudadanos buenos o leales del nuevo Estado constitucional. Fueron los intelectuales quienes declararon que las personas eran libres por naturaleza, basándose en las teorías de los derechos humanos, y fueron también los intelectuales quienes volvieron a unir a las personas como ciudadanos de la comunidad imaginada (Anderson, 1983) unificando las ideas de nación y Estado constitucional, proclamando los respectivos ideales del orden social y las visiones del buen ciudadano, por las que estos últimos formaban la base sobre la que se levantaría el sistema escolar universal con los currículos con que en realidad había de formar a estos ciudadanos (Tröhler, en prensa).


    La idea transnacional común era que los ciudadanos no estaban simplemente ahí, sino que había que «hacerlos», pero los diferentes estados-nación desarrollaron sus propios sistemas y currículos educativos con los que había que construir a este ciudadano ideal (Tröhler, Popkewitz y Labaree, 2011). Así pues, la política educativa y el desarrollo curricular estaban profundamente configurados por entidades políticas tradicionales y dependencias geográficas y culturales específicas, aunque la observación de lo que ocurría más allá de las propias fronteras pudo ser mucho más habitual de lo que nos lleva a pensar la retórica nacional(ista).


    Poco se puede discutir el marco nacional de los diferentes sistemas educativos. Sin embargo, contrariamente a la retórica política en gran medida estancada en las aspiraciones nacionales, hay pocas dudas de que, al menos desde el final de la Segunda Guerra Mundial, la política educativa y los desarrollos curriculares han estado determinados fundamentalmente por las tendencias internacionales, las influencias supranacionales y las exigencias del progreso global; el movimiento de reforma educativa (o, mejor, curricular) nacido del lanzamiento del Sputnik en 1957, es un ejemplo particularmente llamativo de la armonización global de la educación. En este marco, y gracias a entidades como la Organización Europea para la Cooperación Económica Europea (OECE/OCDE), el Instituto Internacional para la Planificación de la Educación de la UNESCO, el Banco Mundial y otras, surgió una red internacional de expertos –sobre todo, en la década de 1960– que empezaron a presionar con fuerza a las organizaciones nacionales y regionales (Tröhler, 2014). Los desarrollos nacionales en cuestiones educativas estuvieron más sometidos a influencias extranjeras. Por ejemplo, en 1972, la UNESCO publicó un nuevo informe sobre la educación en el que se defendía con entusiasmo que las naciones debían vincular mucho más su política educativa a todas las estructuras del Estado, en particular, a la política social. En el ámbito europeo, había que esforzarse por estimular la cooperación y la comprensión mutua y, con ello, la adaptación mutua. La propia prensa popularizó las cada vez más numerosas comparaciones transnacionales de sistemas educativos muy diferentes (UNESCO, 1972).


    No conviene subestimar esta dinámica internacionalización de la educación. En un nivel formal, fueron en aumento los diálogos entre muchos países europeos, y un ejemplo es el famoso seminario de Royaumont, celebrado entre el 23 de noviembre y el 4 de diciembre de 1959, en el que se fijó la agenda de las Nuevas Matemáticas en Europa. Fue organizado por la OECE a petición de Estados Unidos (OCDE, 1961; Bjarnadóttir, 2008; Rohstock, 2014). Las organizaciones adoptaron una actitud dinámica a niveles supranacionales. Se crearon estrechas redes personales, con las que lo nacional y lo internacional quedaban mutuamente vinculados. Se establecieron canales internacionales para el trasvase de ideas, políticas y currículos. Estas adaptaciones naturales entre los sistemas generaron una tendencia al isomorfismo, apuntando a una teleología hacia un sistema educativo y un currículo (mundiales) unificados y estandarizados. El resultado fue una evidente brecha entre la retórica política favorable a este proceso teleológico unificado y estandarizado, por un lado; y por otro, los discursos públicos que derivaban de las distintas agendas nacionales de política educativa. Precisamente en esta brecha se sitúa el núcleo de este libro.


    La hipótesis teórica general que engloba los distintos capítulos de este libro es que cuando la política educativa transfiere con éxito modelos de un sistema a otro –es decir, cuando una determinada política nacional y una amalgama de políticas se convierten en globales en sus aspiraciones y cuentan con el apoyo de organizaciones supranacionales– ejercen una presión sobre otros sistemas nacionales. Al principio, esta presión provoca tensión entre las culturas locales o nacionales, una tensión que se manifiesta en las respectivas estructuras formales, los sistemas de gobernanza y los currículos. Lo que ocurra a través de esta tensión es culturalmente distinto, y lo que a primera vista puede parecer isomorfo (la actual armonización globalizada), con un análisis más minucioso resultará ser una mezcla culturalmente idiosincrásica de lo global y lo nacional.


    Por consiguiente, el libro parte del supuesto de que el progreso lineal «de lo nacional a lo global» en el que tanto se insiste en la actualidad es problemático. Es comprensible la causa de esta interpretación lineal, pero a veces provoca confusión, como ha observado William Pinar: para escapar del nacionalismo (a menudo de forma inintencionada e inconsciente), los investigadores recomiendan referirse a la globalización más como un fenómeno, introduciendo con ello una epistemología que es previsible que olvide la idea menos intrusiva de «internacional»:


    Es una cuestión contextualizada en nuestras culturas nacionales, en el presente político, en cuestiones culturales institucionalizadas en las disciplinas académicas y las instituciones educativas. Es una cuestión que nos pide que critiquemos nuestras propias culturas nacionales (Pinar, 2003, pág. 3).


    Si se observa la diferencia entre la política curricular y la investigación curricular, es fácil amparar el argumento epistemológico de Pinar a favor de lo «internacional» sobre lo «global», y la historia demuestra por qué. Este libro reúne estudios de casos que sustentan este análisis. El objetivo es entender el desarrollo de la escuela y, con ello, los currículos como procesos idiosincrásicos que derivan de complejas negociaciones entre lo global y lo nacional.


    Esta idea fue también la base de un amplio proyecto de investigación de tres años financiado por el Fondo Nacional para la Investigación de Luxemburgo, cuyos resultados sugieren una interpretación mejor y más compleja de la escuela (y su currículo) como un sistema que se ha desarrollado cultural e históricamente. Los de ese proyecto de investigación fueron presentados en una conferencia internacional celebrada en la Universidad de Luxemburgo, y se compararon con descubrimientos de estudios similares realizados en otras partes del mundo, sobre todo en Suiza. Posteriormente, se invitó a estudiosos con agendas similares de otros países a que aportaran sus ideas sobre este tema general. Después de intensos debates y revisiones, los ejemplos sacados de los estados-nación seleccionados analizan las diferencias y las tensiones dentro de las prácticas de la política, la gobernanza y el currículo. De este modo, ofrecen formas nuevas y mejoradas de interpretar el currículo como una materialización de ideales educativos que emergen de la adaptación a las tendencias globales y la resistencia a estas tendencias. En los contextos del nacionalismo, la crisis cultural y la globalización, el foco comparativo nos ayudará a entender los currículos como institucionalizaciones de los procesos de negociación que surgen de las tensiones entre las convicciones y aspiraciones nacionales y globales –unos procesos en los que se construyen, reforman y adaptan de forma idiosincrásica los auténticos currículos reales.


    El libro está dividido en cuatro partes. La primera parte, que incluye esta introducción y un capítulo escrito conjuntamente por Thomas S. Popkewitz, Yanmei Wu y Catarina Silva Martins, trata del fondo teórico y la cuestión de qué significa reconstruir la idiosincrasia cultural de los sistemas educativos nacionales con el telón de fondo de los desarrollos y las presiones transnacionales o globales. La segunda parte, «La construcción de la nación: los impactos nacionales e internacionales en la escuela del largo siglo xix», presenta minuciosos estudios de casos del largo siglo xix. La tercera parte, «La internacionalización de la escolarización europea durante la guerra fría», se centra en especial en la época de la guerra fría, pues fue en ese período cuando muchas instituciones internacionales importantes para el área de la educación adquirieron su forma específica; incluye estudios de casos de Suiza, Alemania, Luxemburgo y Finlandia. La cuarta parte se ocupa de innovaciones más recientes, con estudios de casos de Suecia, Dinamarca, Austria, Rusia y China.


    Antes que nada, queremos dar las gracias al Fondo Nacional para la Investigación de Luxemburgo, que contribuyó al proyecto de investigación de tres años y a la conferencia internacional celebrada a su finalización. El proyecto nos permitió dedicarnos a estudios detallados sin perder de vista el contexto general. Y también queremos agradecer a la Universidad de Luxemburgo las excelentes condiciones de investigación que nos facilitó durante ese tiempo y, con ello, por hacer posible que colocáramos la nueva universidad del corazón de Europa –fundada en 2003– en una agenda global. También queremos dar las gracias a todas las personas que participaron en el proyecto de investigación: a los investigadores activos (Peter Voss, Ann Rohstock, Catherina Schreiber, Ragnhild Barbu, Geert Thysen), a los expertos externos (Fritz Osterwalder, Bernd Zymek, Norbert Grube), a los organizadores de la conferencia (Solange Wirtz, Andrea Hake, Marianne Graffé), a las autoridades que inauguraron la conferencia (Mady Delvaux-Stehres, ministra nacional de educación y formación profesional de Luxemburgo, Michel Margue, decano de la Facultad de Lengua, Humanidades, Arte y Educación de la Universidad de Luxemburgo, hasta 2013), a los ponentes de la conferencia (Gert Biesta, Martin Lawn, Frank Ragutt, Bernd Zymek, Anne Rohstock, David F. Labaree, Julia Resnick, Eckhardt Fuchs, Fritz Osterwalder) y a los autores de este libro.


    Por último, pero con la misma sinceridad, queremos dar las gracias una vez más a Ellen Russon, que revisó y corrigió los capítulos escritos por personas de muy distinta procedencia lingüística, e hizo del libro una obra de perfecta coherencia lingüística y formal, y a Naomi Silverman, la editora de Routledge, por su ayuda y su ánimo, y en particular a William F. Pinar, que aceptó generosamente que este libro formara parte de la serie «Estadios sobre teoría curricular de Routledge». Nos sentimos privilegiados por poder presentar los resultados de nuestras investigaciones en esta serie magnífica y de reconocido prestigio internacional.
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        1. Wold polity en el original. Hay que entenderlo como la primera acepción que de polity recoge el Oxford English Dictionary: civilización; orden u organización civil; sociedad civil. (N. del t.)
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    Nuestro propósito es reflexionar sobre la relación de lo global y lo local como una historia del presente. Con ello, abordamos las distinciones por un camino que nos lleva a pensar en la «razón» de los estudios de educación del profesor respecto a las prácticas de los profesores y, al mismo tiempo, respecto a lo local y lo global. Lo global es lo distante y abstracto pero que, pese a ello, circula como lo que es local y «práctico» para cambiar a los profesores y las reformas de su formación.


    La práctica es la versión moderna de la alquimia. El alquimista medieval quería encontrar el elixir de la vida mediante la transformación de los metales en oro. La práctica se entiende como la forma de alcanzar la perfección actual y la dicha celestial mediante la valoración y el cambio de la las experiencias locales cotidianas y los conocimientos de los profesores. El estudio de la práctica tiene múltiples agendas: conseguir el ciudadano instruido, enmendar los errores sociales, y crear sociedades innovadoras y del conocimiento para «el mundo global» y la inclusión para todos. El estudio de la práctica en el cambio escolar se expresa como la materialización de los compromisos de la democracia, con la aceptación formal de los conocimientos locales y de las personas que ocupan la parte inferior de la vida institucional en el cambio escolar.


    Lo que nos interesa es preguntar sobre las condiciones históricas que hacen de la práctica un tema de reflexión y acción. La práctica es un discurso global que, paradójicamente, se asume como una forma de promover las reformas locales y autóctonas basadas en las experiencias y las actividades de los profesores. La práctica es el origen del cambio para desarrollar profesores expertos profesionales que mejoren el aprendizaje de las disciplinas escolares por parte de los niños, y creen sistemas educativos que sirvan a todos los niños por igual. En Estados Unidos, las reformas de la formación del profesorado se centran en la «práctica», para determinar qué deben saber los profesores nuevos para que la escuela se transforme y dé nueva vida a sus compromisos sociales. Asimismo, en Europa se entiende que los formadores de profesores son «quienes enseñan a los (futuros) profesores a vincular la teoría con la práctica, y a reflexionar sobre su propia práctica y evaluarla para mejorar su aprendizaje» (European Commission, 2013, pág. 7). Las tesis académicas hablan de la necesidad de que los profesores sean reflexivos y construyan sus propios conocimientos basándose en las prácticas, y no en lo que las universidades dicen que son sus prácticas (Schön, 1983). La palabra «práctica» discurre por los actuales estudios chinos sobre la «práctica» del profesor para ayudar a los profesores a que aporten elementos morales y emocionales a un conjunto armonioso que promueva unos profesores mejores (Wang, 2009).


    Nuestro enfoque es reflexionar sobre los sistemas racionales que ordenan y clasifican la «práctica» como estrategia del cambio educativo. La mayor parte de la exposición se centra en estudios de Estados Unidos, con cierta atención al saber europeo y chino, para reconocer tanto las diferencias como las similitudes. Si se analiza como un fenómeno histórico, no existe lo que se denomina un «conocimiento práctico» –es decir, el conocimiento directo de lo que hacen las personas que no esté mediatizado por teorías, relatos e imágenes–. Como anuncio de la exposición, las ciencias de la «práctica» son teorías sobre futuros deseados que se convierten en «hechos» que han de iniciar el futuro imaginado. Al igual que las teorías del cambio, sostenemos que la práctica es paradójica: conserva su estructura actual y excluye y rechaza los impulsos que debe incluir. Como teoría sobre la reforma y el cambio, la práctica encarna estilos de razonamiento que conservan y estabilizan. Desde la perspectiva de los compromisos sociales y culturales para cambiar las prácticas del profesor, la estrategia de investigación es poco útil.


    La historia del presente es un método que pregunta por el conocimiento de la escuela como un problema de epistemología social (Popkewitz, 1991, 2008). La idea de lo histórico no es una idea de historicismo –es decir, el seguimiento de los sucesos y las ideas de las personas del pasado al presente–. Es la mirada al «razonamiento» sobre lo global y lo local dentro de la idea de la práctica como una particular inscripción histórica en la ubicación de uno mismo en el mundo, y no descripciones geográficas, locales y de distancia. Estudiar lo histórico es entender las condiciones que hacen posible «ver» la práctica como objeto de reflexión y acción. La epistemología dirige su atención a las normas y los criterios que ordenan y clasifican lo que se entiende y se aborda como «práctica». Lo social es colocar distinciones, categorías y clasificaciones reunidas y conectadas como «práctica» del profesor en un tablero de sucesos históricos que hacen posible lo que se ve y se realiza. Así pues, el interés de la epistemología social es asumir el sentido común y los objetos dados de la escuela, y hacer visibles los principios históricos que posibilitan aquello de lo que se habla, se «ve», se desea y sobre lo que se actúa.


    La investigación sobre las prácticas del profesor: las teorías y los deseos de lo que debería ser


    En los estudios estadounidenses y europeos, la «práctica» tiene una doble cualidad como objeto de estudio. Se entiende como algo natural y aparentemente evidente por sí mismo sobre lo que hacen los profesores. La investigación, se afirma, es necesaria en la reforma de la formación del profesor, porque «debe ayudar a los principiantes a aprender a hacer instrucción, no solo oír y hablar de ella» (Ball, Sleep, Boers y Bass, 2009, pág. 459). Existe, por ejemplo, la investigación destinada a determinar las «prácticas nucleares» que deben orientar la educación del profesor. El relato del cambio de la escuela critica las teorías que no van dirigidas a la práctica. Se considera que tienen poco valor o, peor aún, que son torres de marfil, sin relevancia alguna para lo que las personas «hacen realmente» o lo que de verdad funciona para cambiar las escuelas.


    En un reciente informe europeo, Supporting Teacher Education for Better Learning Outcomes [El apoyo a la formación del profesor para obtener mejores resultados del aprendizaje], se insiste en la necesidad de formas de investigación orientadas a la práctica «que puedan encajar mejor en el contexto de la formación del profesorado» (European Commission, 2013, pág. 24). Las comunidades de práctica de los profesores se entienden también como «espacios seguros» que pueden mejorar y promover una reflexión capaz de orientar las acciones futuras de los profesores nuevos. El influyente Consejo Nacional para la Investigación de Estados Unidos incluso ha empezado a considerar el cambio de las prácticas como el criterio de relevancia y rigor de la educación (Gutiérrez y Penuel, 2014). Investigaciones realizadas en China demuestran la preocupación por que los profesores se centren demasiado en adquirir muchos conocimientos teóricos que les son de muy poca ayuda práctica en su docencia. Los conocimientos prácticos del profesor son los que le dan herramientas más constructivas para su desarrollo profesional. La palabra práctica discurre hoy por los estudios que se realizan en China sobre la práctica de los profesores para ayudar a estos a que aporten elementos morales y emocionales a un todo armonioso que estimule la educación de los alumnos en la buena ciudadanía (Wang, 2009).


    Pero, paradójicamente, hablar de la práctica no significa librarse de la teoría, sino buscar un determinado tipo de teoría. Para algunos, la práctica «es el lugar de nacimiento de nuevas teorías» (Shimoni, 2013, pág, 46). Las teorías se encuentran a menudo en los propios textos que reniegan de ellas. Estas teorías señalan lo que se puede considerar el conocimiento útil que han de emplear los profesores para generar el cambio. En los estudios sobre la práctica docente, por ejemplo, las teorías del aprendizaje están «bien», y se considera que ofrecen conocimientos útiles para cambiar las prácticas del profesor. De otros tipos de teorías –por ejemplo, las críticas– se considera que no sirven para la práctica y, por lo tanto, no tienen utilidad alguna. En el debate apenas se reconoce que la oposición entre «teoría» y «práctica» está constituida por sistemas autorreferenciales, que se autorizan a sí mismos, y que convierten la práctica en objeto de reflexión y acción.


    Así pues, la práctica tiene en las investigaciones cualidades duales que se solapan. Se pretende explicar lo que hacen los profesores, pero esas explicaciones van unidas a teorías sobre lo que hay que observar y describir como prácticas. Unas teorías organizativas, comunicativas y psicológicas particulares ordenan y clasifican lo que se entiende como prácticas del profesor, pero también los indicadores del cambio.


    Las prácticas como construcción de tipos de personas: el profesor y la trilogía de niños, familia y comunidad


    Los estudios de contenido reformador sobre la práctica del profesor se ocupan de hacer de los profesores tipos diferentes de personas. En Estados Unidos, el profesor deseado es el que hace que se obtengan notas altas en los test de rendimiento académico. Las abstracciones que se considera que cumplen este deseo tienen diversos nombres: el profesor experto, eficiente, auténtico y/o profesional. Los nombres no se refieren a profesores que existan, sino a construcciones que la investigación calcula y mide para hacer realidad el modelo deseado de profesor. Para emplear el lenguaje de este tipo de estudios, la investigación ha de transformar las actitudes, las disposiciones y las sensibilidades de los profesores para convertirles en «practicantes reflexivos».2


    Reflexionar sobre la propia práctica significa autorregularse. Los estudios sobre la práctica se proponen crear un sistema de procesos y procedimientos para que los profesores se dediquen a la reflexión y la deliberación consciente, propias de los modelos de instrucción dados. Pero las normas y los valores de la deliberación no se refieren solo al individuo solitario. El profesor es el tipo de persona que colabora y participa en «comunidades», por ejemplo, en las comunidades profesionales o de aprendizaje. La comunidad ejemplifica un espacio de pertenencia y hogar colectivos que se dirige tanto a las afiliaciones inmediatas como a las normas y valores abstractos que vinculan la individualidad con la nación.3 El evangelio de los formadores de profesores es que los principiantes vayan a las escuelas a descubrir en el campo las prácticas diarias de los profesores «reales», a aprender de las prácticas de quienes pertenecen a la comunidad profesional, y de «la comunidad»; lo último se suele referir a poblaciones a las que la escuela no ha conseguido acomodar con éxito: las poblaciones pobres y que son racial y étnicamente distintas de las que se entienden por «normales».


    La práctica se basa en normas y valores de estabilidad. Toma como realidad suya lo que se da de las escuelas y elimina su construcción histórica y teórica. «Practicantes reflexivos» es una expresión habitual para referirse a un tipo de personas que cambian a través de la reflexión sobre sus prácticas. Sin embargo, la reflexión sobre la práctica encarna una teoría de la mente (la reflexión) que trata de la relación de la individualidad con lo social. El profesor reflexivo es el que domina las habilidades de reflexión. Se establece una distinción entre profesores expertos y no expertos. El experto se dedica a actividades relacionadas con su campo. Los profesores veteranos, por ejemplo, se pueden convertir en expertos «si cuentan con la base segura de la teorización de su práctica» (Tsui, 2009, pág. 437).


    La construcción de tipos de personas: el profesor experto


    Poner el foco en la práctica es un sistema de clasificar y ordenar lo que son los profesores como tipos de personas. Los estudios sobre las prácticas del profesor realizados en Estados Unidos tienen una particular forma histórica de ensamblar y conectar los principios para la materialización del concepto abstracto de buen profesor. Una es la metamorfosis de los principios relacionados con la ilustración estadounidense acerca del progreso, en una referencia instrumental que habla de la misión de la formación del profesor como «mejora humana» (véase Cohen, 1995; Grossman et al., 2009). Aunque la idea de mejora humana no se analiza como precepto, se da por supuesto que los enfoques de la formación del profesor basados en la práctica transformarán las disposiciones, los valores y las actitudes del profesor para conseguir esa mejora y alcanzar los objetivos del sistema.


    Así se manifiesta en la revisión de la investigación de la cuestión social en el cambio de siglo, sobre el desorden moral de las poblaciones urbanas. La cuestión social inicial se centraba en cambiar al inmigrante y en la trilogía del niño, la familia y la comunidad de la pobreza urbana. La formación del profesor urbano actual también consiste en cambiar la trilogía a través de la «adaptación» de los profesores para que «posean una serie específica de disposiciones que se ajusten a las construcciones ideales de la calidad del profesor, y satisfagan las necesidades de enseñanza de cada distrito» (Boggess, 2010, pág. 65).


    Al profesor se le encarga la misión del profesional que genera una mejora social. Grossman et al. (2009) afirman que, con la identificación de las prácticas nucleares, el profesor es un profesional que puede introducir una mejora social. El compromiso de la profesión con el cambio social se asienta en una teoría sobre la identidad del profesor deseado elaborada mediante intervenciones en la práctica. En las investigaciones se establecen distinciones y clasificaciones que ordenan las que deben ser las intervenciones y las garantías en la formación del profesor. La abstracción del profesor es la de un determinado tipo de persona que organiza la enseñanza a través de tres actividades relacionadas de: (1) tomar las representaciones sobre el conocimiento que se dan en la enseñanza de las disciplinas de la escuela como lo que se debe evaluar para definir a los profesores de éxito; (2) descomponer o separar analíticamente los elementos del proceso de enseñanza para evaluar cómo se logra esa enseñanza, y (3) definir las formas más eficaces de emplearse en las dos actividades anteriores. Las tres actividades determinan qué significa disponer de la experiencia del profesional. El objetivo de la formación del profesorado es que el profesor principiante se aproxime a las actividades que constituyen las «prácticas nucleares» del profesional.


    Los elementos de la profesión no son solo lo que se hace (las prácticas), sino también las normas y los valores sobre la identidad colectiva que hay que inculcar a todos los que empiezan. Se considera que la identidad colectiva es la que construye al profesor profesional. Este tipo de persona no solo se define por las habilidades y los conocimientos que debe poseer el profesor, sino también por la transformación de los hábitos y los significados mentales que tenga el profesor. Aunque la formulación de la teoría es realista y se refiere al «establecimiento de la práctica con clientes reales» (Grossman y McDonald, 2008; Grossman et al., 2009), lo que se estudia como práctica se ordena y clasifica mediante principios teóricos para construir la educación profesional como la planificación de la naturaleza de quiénes son las personas como profesores.


    Este practicante reflexivo es el tipo de persona construida donde convergen la idea positiva de progreso (la mejora social), las teorías organizativas de la gestión del aula y los conocimientos psicológicos sobre el desarrollo personal. Por ejemplo, en un programa alternativo de formación de profesores para acreditarse como tales, Teach for America (TFA; 2013a, 2013b), la práctica es el elemento central de su rúbrica para la formación de profesores. Históricamente, la rúbrica era el encabezamiento de un documento, o, en un libro litúrgico, una orientación sobre cómo dirigir un servicio religioso. Hoy una rúbrica es un plan «diagnóstico» para estandarizar las clasificaciones y fomentar la autorreflexión sobre el progreso hacia determinados objetivos. Las categorías se colocan en una cuadrícula organizativa en la que se establece un continuo entre los niveles de suficiencia del profesor relacionados con los actos observables. La manifestación explícita de los estándares en la rúbrica pretende minimizar las falsas interpretaciones sobre lo que debe hacer el profesor para ser profesor excelente. Esto implica dictar normas y directrices para clasificar los criterios estandarizados vinculados con los objetivos del aprendizaje y las prácticas de evaluación.


    La rúbrica es la tecnología del llegar a ser y de la autopurificación. La vinculación de la salvación y la ciencia se manifiesta como acciones deseadas clasificadas en grados de suficiencia en el rendimiento. El rendimiento de los profesores se divide en cinco niveles, que van del prenovato al ejemplar. El profesor reflexivo que se describe en la rúbrica es un mapa para controlar el desarrollo moral de los profesores, lo cual tiene poco que ver con unas determinadas destrezas. Está organizado en torno a seis «mandamientos» que determinan las normas y los criterios para ordenar la reflexión: los profesores deben «fijar grandes objetivos», «invertir en los alumnos», «planificar resueltamente», «ejecutar con eficiencia», «incrementar continuamente la eficacia» y «trabajar sin descanso» (TFA, 2013b, pág. 1)


    Los mandamientos forman la constelación del profesor excelente. La fusión de la eficiencia y la excelencia en la rúbrica se convierte en la «razón» que guía las formas correctas de reflexión en la educación del profesor. El proceso de autorrealización se consigue mediante la exhibición por parte del profesor de determinadas cualidades interiores que actúan de indicadores de la enseñanza excelente y el profesor eficiente (TFA, 2013c, pág. 1). Las cualidades son valores morales que están relacionados con unas determinadas ideas protestantes (calvinistas) sobre cómo se alcanza la salvación (véase Tröhler, 2001; véase también Popkewitz, 2008). La cita anterior entiende la excelencia del profesor como las cualidades psicológicas de «inversión», trabajo duro y decisión, y estas cualidades producen un modo de vida en el que el profesor es empujado a «incrementar continuamente la eficacia» (TFA, 2013c, pág. 1).


    La «transformación» no se refiere solo a quién es y debe ser el profesor. La transformación del profesor está conectada a la trilogía del cambio del niño, la familia y la comunidad, lo cual equivale a la cuestión social de principios del siglo xx. La cuestión social estuvo dirigida a transformar las condiciones urbanas que provocaban pobreza, delincuencia, rupturas familiares y malas conductas sexuales. Cambiar las condiciones sociales significaba también cambiar al niño, la familia y la comunidad de los enclaves urbanos. La nueva cuestión social se articula en la actual investigación sobre la práctica en la formación del profesorado. Las prácticas o las acciones identificadas del profesor no se refieren solo a convertir a este en un determinado tipo de persona. La atención a la práctica trata de estructurar el desarrollo de los niños de bajo rendimiento de las zonas urbanas y rurales de Estados Unidos.


    La investigación sobre la práctica tiene una doble tarea. Con ella se pretende crear el profesor deseado, cuya responsabilidad pasa a ser la configuración de la trilogía urbana del niño, la familia y la comunidad. En los estudios y las políticas, se considera que los niños urbanos tienen valores y normas distintos de los sobreentendidos, que tienden a centrarse en características que suelen estar relacionadas con poblaciones racial, étnica y económicamente pobres (véase Popkewitz, 1998). La estrategia de la reforma urbana es la «adaptación» de los profesores mediante el dominio y seguimiento de las disposiciones y los hábitos mentales que se supone que son «intrínsecos» al individuo, alegando que «las disposiciones son un concepto más útil que el de las creencias, porque estas no se pueden cambiar; en cambio, las disposiciones se pueden enseñar, del mismo modo que se pueden cambiar y evaluar» (Boggess, 2010, pág. 73).


    En la literatura sobre la formación del profesor, se distingue a menudo entre las «acciones» de este (según expresión de TFA) y los focos de las investigación en las prácticas nucleares. Se considera que las prácticas nucleares son fundamentales en la construcción del profesor, pero TFA define una secuencia evolutiva que va del principiante al profesional experto. Pero cuando se considera a través de las normas y los criterios de la razón que ordena los diferentes programas, la construcción del profesor inscrito en la rúbrica de TFA coincide con las prácticas nucleares. En ambos casos se aspira a construir los hábitos mentales y las disposiciones psicológicas interiores que rigen los patrones de la comunicación y la interacción sociales. En lugar de controlar detenidamente los estados psicológicos encarnados en las fases evolutivas de TFA, la evaluación de las prácticas nucleares se produce mediante el desarrollo de técnicas de evaluación en «tiempo real» y «en el momento» sobre cómo implementan los profesores las prácticas deseadas (Ball et al., 2009, pág. 468). Las herramientas de evaluación son formativas, y los profesores y sus formadores las utilizan en tiempo real para producir determinados hábitos y mentalidades.


    Este interés por el interior del profesor se encuentra en la reforma habitual de introducir los porfolios de los profesores. Estos documentan su desarrollo continuo con fines de evaluación y autoevaluación a través del razonamiento de abajo arriba sobre las experiencias prácticas. Se considera que los porfolios sirven para conseguir «formas de razonar más conceptuales» para que el profesor principiante «revele… su pensamiento» (Toom, Husu y Patrikainen, 2014, pág. 16). Los instrumentos de evaluación han de gobernar al profesor que empieza con el principio de la obligación permanente de los profesores de autoformarse. El objetivo está en el gobierno del interior del profesor.


    Si comparamos los estudios chinos sobre las prácticas que hacen del profesor un profesional, parece que existe una similitud inicial. En las investigaciones se habla de colaboración, de desarrollo de habilidades y del profesor que consigue ser más eficiente (articular mejor las ideas). Pero las similitudes son una ilusión. El conocimiento «práctico» no es una simple copia de las ideas occidentales de racionalidad y conocimiento experto. La idea de la profesión va unida a matices culturales que en inglés se traducen como la pasión del profesor, el amor por los alumnos, la colaboración y el servir de modelo para aquellos. Sin embargo, las traducciones no recogen la semiótica de los caracteres chinos con que se expresan esas ideas, ni su relación con el confucionismo. Solo podemos apuntar a la necesidad de más análisis, pero los filósofos chinos hablan del aprendizaje como la «unidad de conocimiento y práctica» en el desarrollo de una educación moral que no se asienta necesariamente en las ideas occidentales de representación e identidad (Wang, 2009).


    Las escuelas y el cambio como sistemas


    Los estudios europeos y americanos sobre las prácticas del profesor consideran que estas tienen un potencial revolucionario para mejorar las escuelas. Paradójicamente, la teoría sobre el cambio es la de conservar el esquema actual de la razón que ordena los objetos de la reflexión y la acción. Las categorías que constituyen la práctica encarnan dominios expresados como formas estables y representables que se pueden calcular, debatir e intervenir. Esta estabilización toma forma en lo que se da como «lo real» representado como las prácticas de los profesores. El realismo de la práctica como origen del cambio paradójicamente acredita los propios objetos de la escuela. La preocupación por el cambio se convierte en producir variaciones de lo que ya existe. Identificar «prácticas de alto apalancamiento», por ejemplo, es averiguar lo que hay que hacer, que se pueda aplicar «a cualquier enclave, cualesquiera que sean las variaciones» curriculares o de los estilos de enseñanza (Ball et al., 2009, pág. 461). Se trata de un supuesto de certidumbre; es decir, ya se conocen determinadas acciones del profesor y determinado aprendizaje del alumno, y el problema es dar mayor eficacia a los procesos del aula.


    La certeza y el conservadurismo de los estudios sobre las prácticas del profesor no son algo intencionado, sino que se inscriben en los principios que se dan como práctica transformadora. Según estos principios, la enseñanza y el profesor actúan dentro de un sistema. El ordenamiento y la clasificación de la estructura y el funcionamiento de la enseñanza están relacionados con los resultados de la actuación del sistema: las notas obtenidas por la escuela. La idea de sistema es considerar qué es lo que aúna «las cosas» de la escuela en lo que a los resultados se refiere. Pero también da por supuesta la necesidad de armonía y consenso en sus elementos o partes funcionales, y de unos métodos que permitan la intervención social en diferentes elementos del sistema para aumentar la eficiencia y la armonía. El problema de la investigación consiste en identificar aquellas partes que funcionaban bien y aquellas prácticas que perturbaban la armonía de los modelos deseados.


    La verosimilitud del lenguaje de los sistemas y la práctica se consigue captando lo imaginario de la ilustración. Lo imaginario privilegia la razón humana y la ciencia que están al servicio del progreso y de la agencia humana. Este imperativo se considera como un modelo simbólico de un sistema «instruccional». Este sistema «actúa» como un organismo. La agencia tiene dos cualidades. Una está en las intervenciones de la investigación que identifica las prácticas nucleares que aumentan el desarrollo, el crecimiento y la eficacia del sistema. La investigación ha de determinar las unidades o los elementos (las prácticas) específicos del sistema que se pueden rediseñar para conseguir la mayor utilidad. En este espacio de acción es donde tiene lugar la agencia. El segundo elemento de la agencia es facilitar distinciones claras para el ordenamiento, la evaluación y la autoevaluación de los procesos de toma de decisiones del profesor.


    En los estudios sobre el profesor y sobre su formación, el sistema se convierte en el modelo de una idea experimentalista de los individuos y la sociedad como organismo que crece y se desarrolla (véase Easton, 1953; Simon, 1981). El análisis de sistemas es la herramienta para la resolución de problemas. El análisis consiste en señalar las prácticas que se podrían codificar y estandarizar para dar la máxima eficacia a la evolución del sistema. Las reformas de la formación del profesorado, por ejemplo, hablan de construir capacidades en todos los niveles del sistema escolar, una idea que está vinculada al desarrollo profesional en marcha. El principio por el que se rige la investigación es el de diseñar la unidad entre «la experiencia pedagógica y las cuestiones organizativas planteadas» (Matsumura y Wang, 2014, pág. 5). Las ideas de colaboración y comunidad se usan como formas de incrementar la eficacia de prácticas de investigación como la elaboración de planes de lectura (Pareja Roblin, Ormel, McKenney, Voogt y Pieteres, 2014, pág. 184). La investigación ha de identificar y después diseñar intervenciones para cambiar los elementos del sistema que perturben su equilibrio (la llamada «brecha en los logros») El proceso de cambio presente en la investigación de la práctica consiste, teóricamente al menos (y paradójicamente), en maximizar la eficacia ya existente del sistema.


    La tarea de la reflexión y el cálculo presente en el sistema simbólico da por supuesto, en primer lugar, un consenso sobre lo que compone el modelo y sus partes, sus relaciones y sus objetivos. En segundo lugar, la finalidad del cálculo y la administración del sistema es llevar a este a un estado de armonía y darle la estabilidad necesaria para que funcione con eficacia. La idea de utilidad y de lo «útil» constituye el valor que otorga consenso y armonía al sistema. Se da por supuesto, por ejemplo, que el profesor profesional y experto es el que tiene un lenguaje común y un currículo común. La formación del profesor debería permitir que el principiante interiorice las prácticas nucleares que dan eficacia al sistema. El consenso y la armonía del sistema que forman las fronteras de lo que es posible se suponen en lo siguiente: «Las aproximaciones de la práctica… permiten que la formación del profesor se ocupe de la brecha entre las prácticas que defendemos en dicha formación y aquellas que es previsible que los principiantes vean en la escuela típica» (Grossman y McDonald, 2008, pág. 190).


    El cambio consiste en conseguir la máxima utilidad en la suma de las partes dadas de un sistema. La investigación otorga funcionalidad mediante la ordenación y la creación de distinciones cada vez más exactas que encuentren más puntos para la intervención y la administración. El aprendizaje de éxito es la suma de los diferentes elementos del modelo de procesos del sistema que son funcionales para conseguir los que se suponen que son los objetivos y resultados. Investigación significa «exponer y analizar un conjunto de problemas nucleares que se plantean en la construcción de un conocimiento útil y utilizable basado en la formación del profesor, y proponer características de este conocimiento como base fundamental para abordar esos problemas de la formación del profesor» (Ball et al., 2009, pág. 459).


    Paradójicamente, la práctica es una teoría del cambio para actualizar los principios deseados sobre quién deba ser el profesor, pero, al mismo tiempo, está sometida a las normas y los valores dados de la abstracción del modelo del sistema. Las prácticas nucleares son procedimientos analíticos para determinar las clasificaciones de lo que ya existe como representaciones de las materias de la escuela. Las prácticas nucleares para maximizar el rendimiento del sistema se dan, entre otras cosas, cuando el profesor plantea preguntas a los niños, estimula el razonamiento, señala los criterios de exigencia a los niños en las clases, y selecciona representaciones (el currículo) que organizan la instrucción. La enseñanza se define mediante distinciones más exactas derivadas de patrones existentes en la ordenación de la administración del aula. La investigación sobre las prácticas nucleares, por ejemplo, se centra en los procedimientos que vayan a dar mayor eficacia a las tareas del profesor, al tiempo que se da por supuesta la organización existente del profesor en el aula. La vieja costumbre de elaborar un plan de clase para juzgar lo que se enseña, hoy se rediseña a través de una analítica que mantiene los mismos procedimientos de ordenación, pero con un conjunto más discreto de conceptos en que los profesores «descomponen» (analizan) y «recomponen» las clases con la finalidad de conseguir los que se supone que son los resultados definidos.


    Los modelos de currículo de las investigaciones dan por supuesto que no existe consenso ni armonía sobre lo que se enseña en las asignaturas de la escuela, ni sobre las mediciones de los resultados. El principal problema de la investigación es calcular, medir y administrar las prácticas docentes que, el menos en las escuelas de Estados Unidos, se pretende que suban las notas y, en un ámbito más internacional, propicien una clasificación más alta en el Programa Internacional de Evaluación de los Alumnos (PISA).


    En el supuesto del consenso y la armonía está la alquimia de las asignaturas escolares. La alquimia se produce con herramientas y modelos que traducen los conocimientos de cada disciplina al currículo (Popkewitz, 2004, 2013). La investigación sobre el profesor experto y eficiente trata los modelos de currículo existentes como modelos trascendentales con los que identificar las cualidades y características del profesor y sus logros. Sin embargo, históricamente, los modelos curriculares no están diseñados para comprender los procesos de producción de conocimientos disciplinares. Al contrario, los modelos curriculares derivan de psicologías y sociologías cuyo objetivo es diseñar al niño, la familia y la comunidad (la trilogía de las ciencias sociales), lo cual no tiene nada que ver con la relación de los procesos sociales, culturales y epistemológicos que dan forma a los campos disciplinares que configuran ostensiblemente las asignaturas de la escuela. Lo que se define como conocimiento práctico de la enseñanza es el ordenamiento de la conducta y la construcción de determinados tipos de personas (sobre la educación científica, véase McEneaney, 2003).


    Estilos comparativos de razonamiento: la paradoja de la exclusión en la inclusión


    En los apartados anteriores, analizamos la práctica en la investigación sobre la educación del profesor como el complejo proceso de teorizar y materializar abstracciones en la construcción de determinados tipos de personas, por ejemplo, el Profesor Excelente. Principios relacionados con los sistemas, el consenso, el desarrollo y la estabilidad ordenaban y clasificaban lo que cuenta como práctica y, paradójicamente, cambio. En este apartado analizamos una serie limitada pero afín de límites de la práctica como estrategia de cambio. Los límites nacen del sistema comparativo de razonamiento que, paradójicamente, a la vez excluye, rechaza e incluye. El estilo comparativo de razonamiento está encarnado en la relación función/estructura. Las diferencias están ejemplificadas en un continuo de valores que distingue y divide las que se dan como normas consensuales. El consenso se articula en el lenguaje de la igualdad que expresa el deseo de que «todos los niños» aprendan. Este «todos» supone una unidad y un consenso con los que «ver» las diferencias (véase Popkewitz, 2008). El estilo comparativo de razonamiento organizó la sociología de la comunidad y las psicologías de la infancia en sus inicios a principios del siglo xx en Europa y Norteamérica. El yo fue colocado en una secuencia temporal que «proyectaba la degeneración sobre las categorías inferiores de las taxonomías de la humanidad en lugar de, como antes se hacía, sobre los adversarios doctrinales en las disputas sectarias» (Boon, 1985, pág. 23).


    En los estudios actuales sobre el profesor, este razonamiento comparativo se expresa no solo en las normas del desarrollo y las fases de la construcción del profesor eficiente/experto. También está presente en las reglas y los estándares de «razón» que clasifican la trilogía del niño, la familia y la comunidad que son reconocidos para la inclusión a través de su consideración de diferentes. La idea de diversidad los separa de las normas tácitas sobre el niño que no se bautiza como diverso; las distinciones del niño en riesgo o desfavorecido presuponen principios sobre quién no está en riesgo. En los discursos de hacer que «todos los niños» aprendan avanzan sigilosamente las características y habilidades del niño que triunfa pero al que «todos conocen», y que, por lo tanto, no necesita ser representado. Los procesos de recuperación para ayudar al niño a alcanzar los logros preestablecidos dan por supuesto al «otro» niño que triunfa y está situado en el extremo opuesto del continuo de valor encarnado en la brecha de los logros.


    Lo curioso es que la investigación sobre el profesor para enmendar errores sociales parta del supuesto de la desigualdad incluso cuando el objetivo es la igualdad. Rancière (1983/2004) decía que empezar por la desigualdad para conseguir la igualdad en realidad es una visión de la igualdad como desigualdad. Las inscripciones comparativas de la diferencia para abordar errores fundamentales producen la precondición de la diferencia. La investigación sobre la práctica del profesor reinscribe divisiones que se deben borrar en todo momento bajo la dirección de la ciencia. Rancière decía que esta posición epistemológica encarna un miedo a la propia democracia.


    ¿Impracticabilidades?


    Al escribir este capítulo, hemos considerado que las divisiones de global y local son distinciones que encarnan determinadas epistemologías sociales. Lo que signifiquen lo local y lo global no es una cuestión de micro o macro escalas, en las especificidades o las abstracciones de la vida cotidiana. Al contrario, nuestro análisis consideraba lo global y lo local como una inscripción en una forma de razonamiento que divide lo que es práctico en la formación de tipos de personas. La investigación sobre la práctica del profesor, decíamos, va de la mano de lo que se da como «real», local y contextual, y al mismo tiempo encarna principios que actúan como teorías sobre qué «ver», de qué hablar, cómo actuar y qué esperar. La práctica es una inscripción de modos de pensamiento y actuación sobre el mundo y el propio yo. La localización de la práctica es un conocimiento que se presenta como global y universal a través de los supuestos de los sistemas. Las abstracciones sobre los tipos de profesores y la trilogía del niño, la familia y la comunidad presentes en la investigación sirven de conocimiento global y universalizado sobre los hábitos interiorizados de la mente del profesor. El conocimiento útil y práctico es una construcción teórica inscrita en un espacio local determinado por las posibilidades globales de nuestros tiempos. Una pregunta provocadora podría ser: ¿Dónde estaban las prácticas y el conocimiento práctico como objetos de reflexión y acción antes de que surgieran las ideas teóricas sobre ellos?


    Nuestro principal objetivo estuvo en las investigaciones realizadas en Estados Unidos referentes a los discursos europeos y las diferencias de «lectura» de la práctica en los esfuerzos de reforma que hoy se realizan en China. En Estados Unidos y Europa, la práctica se considera algo que se puede recuperar mediante una buena investigación sobre las aulas que dé valor al trabajo diario de los profesores. La práctica como conocimiento local se presenta para argumentar las cualidades alienantes y distanciadoras de la globalización, que parecen convertir al profesor un diente más de los engranajes estadísticos que comparan los resultados escolares de los países y reducen la educación a equivalencias expresadas con números. La investigación sobre la práctica se entiende como el ejercicio de los impulsos democráticos a cuidar de las personas en su vida diaria y respetar sus experiencias y «conocimientos» cotidianos.


    Sin embargo, lo local que la práctica ejemplifica son teorías sobre el mundo deseado y sobre las personas deseadas. La ciencia de la educación «resuelve» el problema de estudiar las particularidades que se observan, para estandarizar de modo que se pueda proyectar como la imagen que va a tener el futuro. Las operaciones filosóficas de abstraer y generalizar sobre la práctica en la investigación inscriben la esperanza de que el conocimiento de la investigación haga real el futuro ya imaginado en la idea de la práctica.
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        2. La frase está sacada de la teoría organizativa sobre los miembros productivos de las organizaciones (Schön, 1983), una teoría que ha adquirido vida propia en diversas literaturas, incluida la educativa. La búsqueda en Google Scholar daba más de 22.000 citas.

      


      
        3. La reconfiguración de las fronteras de la pertenencia del ciudadano al Estado es un proceso histórico continuo, como reconocía el historiador francés Renan a finales del siglo xix. Hoy, estas relaciones y estas fronteras cambiantes se manifiestan a través de oposiciones tales como la de local y global, y en la necesidad de estudios contextuales. Lo importante en este debate es la inscripción de la «comunidad» como concepto social para designar las relaciones del profesor consigo mismo (como profesional) y con los niños y las familias. En China y Estados Unidos, la relación del yo, la nación y las «cosas» distantes es tema de determinados discursos universalizadores, un ejemplo de los cuales es el de la práctica. En la Unión Europea, las coordenadas de la pertenencia y el hogar implican la creación de lo europeo como un discurso universalizador desde el que ver la nación y a los ciudadanos. Así se puede observar en las publicaciones europeas sobre enseñanza y formación del profesorado, en las que continuamente se yuxtapone la nación a su legado «europeo» (Popkewitz y Martins, 20143).
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    3. Las personas, los ciudadanos, las naciones. La organización de la escuela moderna en Europa Occidental en el siglo XIX: los casos de Luxemburgo y Zúrich4
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    El desarrollo del sistema escolar moderno va unido estrechamente a la aparición de los estados-nación a partir de 1800. Para legitimar los territorios nacionales como unidades políticas, los estados-nación redactaron constituciones que determinaban la soberanía del territorio y a los habitantes como ciudadanos nacionales. Se suponía que el territorio debía ser defendido por el ejército, y que el sistema escolar y su currículo debían «construir» a los ciudadanos nacionales de reciente definición –la mayoría de los cuales habían sido súbditos en el Antiguo Régimen–. La escuela pasó a entenderse como la cuna de la nación, como se puede leer en Luxemburgo en 1828: «Las escuelas primarias son la cuna del ciudadano. Por consiguiente, hay que formar a la juventud en la práctica de todas las virtudes cívicas, morales y religiosas a las que se debe acostumbrar todo verdadero ciudadano» (tal como se cita en Witry, 1900, pág. 34, y traducción libre). Los currículos, como las constituciones, reflejan supuestos «culturales y cognitivos» fundamentales y considerados innegables (Scott, 2001, págs. 57 y ss.), supuestos sobre la «vida buena» y el orden social justo formado por los ciudadanos ideales, el «producto» del currículo (Tröhler, en prensa).


    Los primeros sistemas educativos modernos europeos surgieron en el oeste y el norte de Europa –es decir, después de algunos experimentos en Francia y en los estados vasallos napoleónicos, en los Países Bajos y Dinamarca en 1814, en Noruega en 1827, en Suiza a partir de 1831, en Francia en 1833, en Bélgica y Suecia en 1842, y en Luxemburgo en 1843–. En el último cuarto del siglo xix ya los había en todos los estados-nación. En opinión de muchos coetáneos, esa expansión de los sistemas educativos nacionales era un signo de progreso, incluso de progreso lineal, como se puede ver en un mapa publicado con ocasión de la Exposición Universal de París de 1878: «Todos los gobiernos europeos actuales subrayan la gran importancia de la educación pública, su desarrollo y progreso, y la consideran la base más sólida de la riqueza, el bienestar y la moralidad de las naciones» (L’instruction populaire en Europe, 1878; traducción libre). Estas palabras introducían un gran mapa de Europa que evaluaba el progreso de los sistemas educativos nacionales.


    La figura 3.1 muestra los estados-nación europeos agrupados en cuatro categorías de progreso y con el tono de gris correspondiente, desde el claro (los más avanzados) al oscuro (los menos avanzados). Entre los estados-nación más avanzados (pays très avancés) están Suecia, Dinamarca, Alemania, Francia y Suiza. La segunda categoría (pays assez avancés) incluye Bélgica, Noruega, los Países Bajos, España y Gran Bretaña –y parece que también Luxemburgo, aunque no se menciona explícitamente–. La siguiente categoría (pays arriérés) se califica claramente como muy inferior, y en ella están Austria-Hungría, Italia, Grecia y Portugal. Los países muy malos (pays très arriérés) son solo dos: Rusia y Turquía.


    Como ocurre hoy con las comparaciones entre los distintos países del mundo, el mensaje oculto del cotejo es claro: los mejores no solo son los mejores, sino que, al mismo tiempo, sirven de modelo para los países peores, como expresión del ideal que estos deben seguir en su desarrollo. Al fin y al cabo, no se necesita más que observar al vecino; como decía un activista de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) en 1966 a los delegados nacionales:


    



    



    Figura 3.1.
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    Fuente: La instrucción popular en Europa, 1878


    



    



    Desde el punto de vista de la política práctica, la consideración que realmente influye en los responsables políticos, e incluso en las propias personas, es la comparación con otros países. En este sentido, las naciones se parecen a las personas: quieren estar a la altura de todos los Jones» (Harbinson, 1966, pág. 54).5


    



    Con el auge del inmaduro nacionalismo hacia finales del siglo xix, esta «interpretación» de una expansión progresiva lineal de los sistemas educativos modernos quedó en el olvido durante casi cien años, hasta la guerra fría, cuando comenzaron a aparecer las agendas globales de política educativa, que se fueron difundiendo a través de organismos internacionales como la UNESCO y la OCDE (Tröhler, 2010b). En vez de subrayar los aspectos comunes, se buscaron y destacaron las particularidades. Es en este contexto nacionalista de finales del siglo xix cuando fueron aceptadas las ciencias de la educación y se establecieron como disciplina académica, y parece que aún hoy sufren este defecto nacionalista de nacimiento. Sin embargo, estudios recientes –la mayoría de ellos sobre la llamada sociología neoinstitucional– han redescubierto los paralelismos que se acentuaron en el siglo xix y los interpretan como expresiones de un fenómeno cultural «exógeno» que era el resultado no solo de determinados rasgos idiosincrásicos nacionales, sino de «los objetivos modernos estándares y las estrategias comunes para alcanzarlos» (Meyer y Ramírez, 2000, pág. 15). En otras palabras, según la sociología neoliberal, los sistemas educativos modernos surgieron, en efecto, dentro de los estados-nación individuales a partir de 1800, pero siguieron una agenda «universal y universalista».


    En un macro nivel abstracto, este enfoque neoinstitucional es bastante verosímil y relativiza las ideas nacionalistas manifiestamente limitadas sobre el desarrollo de los sistemas educativos. Sin embargo, en cuanto empezamos a aplicar esta visión tanto a la política como a la investigación educativas, nos enfrentamos a graves problemas. Evidentemente, a partir de 1800, todas las escuelas modernas se convirtieron en algún momento en un asunto de Estado: hubo que librar batallas duras y permanentes con la Iglesia, todos los estados-nación elaboraron leyes escolares que integraban a toda la población en una consiguiente estructura escolar uniforme y organizada, y todos esos países establecieron programas que estaban en mucha mayor deuda con las ciencias modernas que anteriormente en el Antiguo Régimen. Además, parece evidente otro hecho que da fuerza a la gran teoría neosociológica: las personas responsables de redactar las leyes escolares solían copiar y pegar de otras leyes similares. La Ley Escolar Holandesa de 1806, por ejemplo, sirvió de modelo para una serie de leyes escolares posteriores de otros países, y en la propia ley holandesa habían influido las revolucionarias leyes escolares de Francia (Thyssen, 2013).


    El problema que se plantea al aplicar este tipo de teoría a la política y la investigación es el hecho de que los recorridos transnacionales de las leyes y los programas se deben entender menos como un «cortar y pegar», y más como traspasos a lo que se podría denominar genius loci. Es posible que esta idiosincrasia cultural no sea fácilmente reconocible en las leyes y los programas escolares que definen la realidad escolar, pero es evidente en lo que se refiere a la organización concreta de la escuela. Este aspecto organizativo forma parte de una escolarización que con excesiva frecuencia parece que se olvida en las investigaciones. Incluso los protagonistas del relato neoinstitucional admiten que «la evidencia de la difusión de modelos estándares de financiación y gobernanza educativas y la consiguiente homogeneidad internacional es débil», pero, siguiendo su relato histórico-global, esperan una considerable estandarización también en esta área de la escolarización (Meyer y Ramírez, 2000, pág. 125). Esta fe expresa la agenda intelectual de globalizar la globalización (Tröhler, 2010a), y se pierde la oportunidad de entender mejor la historia de la escuela.


    Las leyes y los programas escolares están diseñados para definir normativamente el ideal del ciudadano «futuro», pero la organización real de la escuela muestra con exactitud qué significa ser ciudadano «actual» de un determinado estado-nación. Mi tesis es que, dentro de las organizaciones reales de los sistemas educativos, hay reglas y prácticas educativas que representan unas tradiciones (entendidas como modelos culturales heredados de orden o sistema de razonamiento) que son más antiguas que las nuevas leyes y programas escolares, unas leyes y programas que cuando se «importan», siempre se traducen a esos sistemas de razonamiento. Estos sistemas heredados de razonamiento y organización garantizan las continuidades culturales, de modo que los sistemas educativos se pueden establecer en el contexto de la construcción de la nación. Estas continuidades culturales, expresadas de forma muy destacada en las estructuras organizativas de la escuela, permitieron, en primer lugar, que las nuevas leyes o programas se implementaran con éxito.


    Quisiera demostrar esta tesis en cinco pasos, y para ello me voy a centrar en dos territorios, Luxemburgo y Suiza, a sabiendas de que Zúrich no era un estado-nación independiente en sentido estricto, pero tenía total autonomía en lo que a la escuela se refiere. Me centro primero en la relación entre la gobernanza central y local y después me ocupo de la cuestión de las prácticas comunicativas dentro del sistema escolar. A continuación, analizo cómo trataban a los profesores las autoridades centrales en lo que respecta a su comportamiento profesional y moral, y señalo cómo reaccionaron y se organizaron los propios profesores. Para terminar, me ocupo de la sostenibilidad cultural de los sistemas educativos y la relevancia de aquella para la investigación y la política.


    La gobernanza central frente a la local


    El cantón de Zúrich (los cantones son los estados de la Confederación Helvética) es un claro ejemplo de que la organización de la escuela y la legislación escolar son dos aspectos distintos del sistema escolar. Un año antes de que se aprobara la Ley Escolar Moderna de Zúrich en 1832, las nuevas autoridades del cantón regenerado –él mismo que dio una respuesta inmediata a la Revolución de Julio de 1830 de Francia– aprobaron dos leyes por las que la organización de la escuela pública se asignaba en la mayor medida posible a las comunas (las unidades políticas más pequeñas) y los distritos (Gesetz betreffend die Organisation der Gemeinds-Shulpflegen vom 19. November 1931). En ellas se reconocía el derecho de las personas a elegir a los miembros de las autoridades escolares locales, los consejos escolares, y a cierta menor intervención en la elección de los consejos escolares del distrito. Era obligación de estos apoyar a los miembros profanos de los consejos escolares comunales, y actuar de comité de apelación en caso de desacuerdos en las comunas, además de ser los tutores profesionales de los profesores comunales. Según este principio de la organización local y regional de la escuela, la administración central del sistema escolar de Zúrich fue extremadamente reducida, el menos hasta la Segunda Guerra Mundial. En todos los niveles, desde Primaria hasta la universidad, estaba compuesta por solo dos ministros, elegidos por las personas del cantón, y otras tres personas: el administrador de los centros de enseñanza media, el director de la editorial cantonal que publicaba materiales de enseñanza, y un secretario (Amlitches Schulblatt, 1886, pág. 3) Este organismo de cinco personas contaba con la ayuda de un consejo cantonal compuesto por voluntarios no remunerados, elegidos por los miembros del parlamento, y este consejo era el responsable de «supervisar todas las escuelas del cantón» (Staatsverfassung für den Eidgnössischen Stand Zürich 1831, §70, párrafo 1).


    En cambio, en Luxemburgo la administración estaba mucho más centralizada y, en consecuencia, era mayor, al menos la del nivel de Primaria. La Ley Escolar de 1842 definía la escuela primaria como subordinada a la comisión real del gran ducado para la instrucción, compuesta por importantes funcionarios y los inspectores nombrados por el Gran Duque (Gesetz vom 26. Juli 1843, Nr 1709, über den Primär-Unterricht, art. 59). Esas 18 personas eran responsables de aproximadamente 120 comunas –más o menos, dos tercios de las comunas totales del cantón de Zúrich– y del desarrollo de las escuelas primarias de Luxemburgo en el siglo xix.


    Dadas estas estructuras organizativas, no es extraño que las autoridades luxemburguesas funcionaran en gran medida de arriba abajo y se informaran de las escuelas locales a través de unas impresionantes estadísticas. La Ley Escolar de 1843 obligaba a todas las comunas a dar datos minuciosos de sus escuelas, con hasta 62 ítems referentes a los profesores, su nivel de estudios, las asignaturas de la escuela, los niños pobres (que no podían pagar las tasas escolares) y las ocupaciones de sus padres, el dinero que se empleaba en la renovación de los edificios de la escuela y los costes de la calefacción (véase la figura 3.2).


    



    



    Figura 3.2.
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    Año tras año, todas y cada una de las aproximadamente 120 comunas facilitaban esta detallada información al comité central para la instrucción. Los datos, acompañados de minuciosos informes de los inspectores nacionales, servían de base para la toma central de decisiones sobre política educativa. Estas decisiones de la comisión central para la instrucción se debían comunicar y poner en práctica.


    Las prácticas de comunicación


    A diferencia de Zúrich, donde los conocimientos se generaban en el ámbito local y era habitual que las decisiones se intercambiaran directamente entre los distintos implicados, las autoridades centrales de Luxemburgo necesitaban un diario oficial que sirviera de medio de comunicación para informar e instruir a los agentes de la escuela de todo el país. De ahí que las autoridades centrales publicaran, a la vez que la nueva Ley Escolar de 1843, el Luxemburger Schulbote (Heraldo Escolar de Luxemburgo) para difundir la información y las directrices entre los profesores. No es casualidad que una institución similar apareciera en Suiza mucho más tarde, pese a que la mayoría de las modernas leyes escolares suizas se habían aprobado antes que la ley escolar de Luxemburgo. El cantón de Lucerna publicó el primer periódico escolar en 1884, al que siguieron el de Zúrich en 1886 y el de Berna en 1887, entre 40 y 60 años después de que se aprobaran las leyes escolares.


    Este evidente desfase temporal entre Luxemburgo y Suiza, en general, y Zúrich, en particular, apunta a los diferentes motivos y necesidades que se originaron en la trascendental decisión sobre la relación entre lo local y lo central. Ya en su primer número, el Heraldo Escolar de Luxemburgo lo dejaba claro: «Heraldo Escolar de Luxemburgo. Bajo este encabezamiento, la real comisión del Gran Ducado para la instrucción pública. Por primera vez, un periódico pensado para informar en todo momento a los profesores del Gran Ducado de las leyes y ordenanzas que sean relevantes para la escuela» (Luxemburger Schulbote, 1844, pág. 1, traducción libre). Comparadas con esta forma de introducir el diario oficial, las introducciones suizas –debido a las estructuras locales– eran mucho más moderadas. Esta es la primera de todas, del cantón de Lucerna: «El Heraldo Escolar de Lucerna entra hoy, con cierto recelo, en el ámbito público para contribuir con todas las demás medidas al bien de la instrucción pública tanto como sea posible, dadas sus escasas fuerzas» (Luzernsiches Schul-Blatt, 1884, pág. 1).


    La difusión de la información solo era uno de los objetivos del Heraldo Escolar de Luxemburgo. Entre otras funciones, también servía de modelo de interpretación de su propio progreso. Los datos recogidos con los cuestionarios anuales se publicaban resumidos en el Heraldo, con lo que se mostraba a la gente el estado de la cuestión escolar. Pero ya en su décimo año de publicación, las autoridades elaboraron un balance sobre las escuelas e interpretaban los resultados, expuestos en formato cuantitativo y cualitativo, como una historia de éxito dentro del desarrollo de la nueva nación (véase la figura 3.3).


    



    



    Figura 3.3.
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    El éxito lo demostraba: concretamente el aumento cuantitativo de las escuelas individuales, que pasaron de 432 a 520 unidades entre 1844 y 1855. Estas satisfactorias cifras –se decía en el comentario– demostraban por sí mismas el auténtico progreso que se manifestaba en la continua eliminación de las escuelas provisionales que no cumplían los requisitos: «El verdadero progreso consiste en la reducción del número de escuelas provisionales» (Luxemburger Schulbote, 1855, pág. 307). El progreso no era solo el crecimiento cuantitativo, sino la estandarización de las directrices centrales.


    En cambio, los datos estadísticos reunidos en Zúrich eran más modestos en lo que a cantidades se refería, y casi nunca se interpretaban. En 1887, con ocasión del 50 aniversario de las escuelas secundarias, la administración central publicó una lista de los estudiantes matriculados en los últimos 50 años, pero sin ningún tipo de introducción ni comentario. El título era más bien escueto: «Resumen de la matrícula en las escuelas de secundaria de Zúrich en los últimos 50 años», y página tras página se incluían cifras que se podrían haber interpretado perfectamente como una historia de éxito (pero no se hizo) (véanse las figuras 3.4a, 3.4b y 3.5). A diferencia de Luxemburgo, las autoridades centrales de Zúrich desaprovecharon esa oportunidad. En Zúrich, progreso nunca significó el progreso del desarrollo cantonal central, ni siquiera en el caso de las escuelas secundarias. Las escuelas estaban organizadas y, en gran medida, controladas localmente, y su éxito (o fracaso) era local.


    



    



    Figura 3.4a-3.4b
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    Figura 3.5.

    Alumnos y alumnas matriculados en la escuela secundaria de Zúrich, 1836-1886
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    Fuente: Amtliches Schulblatt des Canton Zürich, 1887, pág. 97.
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