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3. La transformacion de la educacion
profesional en el siglo XIX

Rolf Torstendahl

Introduccion

Conceptos

El problema de este capitulo es principalmente descriptivo, pero para
solucionar la tarea descriptiva se tiene que colocar una base tedrica. Una
parte de esa base se refiere a las profesiones, la otra a la ciencia y la educa-
cién. En consecuencia, es necesario plantear unas pocas consideraciones ini-
ciales relativas a ambos aspectos.

No es posible escribir un articulo sobre la educacién profesional, en ge-
neral, en el siglo XIX. No existia un solo tipo de educacién profesional, ni
habia una sola profesién que pudiera etiquetarse como «arquetipica». Eran
muchos y muy diferentes los caminos que conducian al puesto profesional:
aprendizaje, cursos universitarios e institutos técnicos especializados jugaron
un papel para crear una sociedad profesional. Ademads, al tratar de Escandi-
navia y del continente europeo, es necesario apoyarse en una definicién del
término «profesién» que es diferente al uso que se le da en el idioma inglés,
ya que en aquellas partes de Europa donde no se habla inglés, el concepto
de «profesion» no es de origen nacional, aunque ahora se haya importado y
se use en el discurso sociolégico.

Fn términos generales, las «profesiones» son «grupos basados en el co-
nocimiento». Esos grupos son definidos, ademds, en términos de su identifi-
cacién con su base particular de conocimientos, y encuentran su estrategia
de mercado en su acceso exclusivo a esta clase particular de conocimiento.
Hay dos enfoques académicos principales con respecto a la definicién de las
profesiones.! El primero puede denominarse «esencialista» en la medida en
que trata de indicar aquellas propiedades consideradas como «esenciales» o
caracteristicas de todas las profesiones. Este enfoque se hace, por tanto,
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priori. Un segundo enfoque, @ posteriori, puede denominarse «estratégico».
Deduce los valores profesionales a partir de la conducta o las acciones de
grupos profesionales en diversas circunstancias sociales. Para el analisis em-
pirico, existen buenas razones para combinar ambos enfoques. Asi, podemos
decir que, para ser un grupo profesional, un grupo basado en el conocimien-

to tiene que reunirse alrededor de un cuerpo de conocimiento abstracto y

usar una estrategia protectora. Finalmente, de acuerdo con los argumentos
aportados por Michael Burrage, Konrad Jarausch y Hannes Siegrist, he su-
gerido también que, para llevar a cabo el anilisis, es necesatio establecer
una dimensién histérica, pues estd claro que el profesionalismo no ha sido el
mismo en todas las épocas, sino que ha cambiado en la medida en que lo
han hecho las circunstancias sociales.

Las referencias sociales que se hacen en este capitulo a siglos anteriores a
1800, y también a Gran Bretafia, no me apartan de mi preocupacion prindi-
pal aqui, que es Escandinavia y el continente europeo durante el siglo XIX.
Es importante, sin embargo, que la historia del profesionalismo en Gran
Bretafia (o Inglaterra) no sea representada como una norma, tal como ha su-
cedido con frecuencia en las exposiciones sobre la diferenciacién ocupacio-
nal en los dmbitos britdnico y estadounidense. La evolucién educativa en el
continente y en Escandinavia durante el pasado siglo serd analizada mds
bien teniendo como telén de fondo comparativo tanto las evoluciones ante-
riores ocurridas en la Europa continental y Escandinavia, como la britdnica.

Exigencias minimas y normas optimas

Con objeto de analizar los cambios en los criterios de adecuacién y cien-
 tificidad en la investigacion histérica, he introducido los conceptos de exi-
gencias minimas y normas 6ptimas.> No obstante, estos conceptos pueden
aplicarse igualmente bien a otras disciplinas distintas a la historia. Aqui, de-
seo aplicarlos también a las actividades académicas en general, asi como al
profesionalismo como tal, es decir, al cuerpo de conocimiento abstracto que
deseo que forme parte de las presuposiciones para la constitucién de una
profesién.

Las exigencias minimas son aquellos requisitos que, en una determinada
época y un cierto ambiente social, son indispensables para que una clase parti-
cular de actividad basada en e} conocimiento sea considerada como de caréc-
ter académico. Cabe excusar las deficiencias ocasionales en relacién con las
exigencias minimas, pero estas nunca se aceptan durante demasiado tiempo.

Las normas éptimas son las gufas maestras reconocidas o adoptadas por
una comunidad de académicos, un grupo, una «escuela» o aquellos que pro-
ponen un «paradigma», para que las contribuciones a la disciplina sean consi-
deradas como «interesantes», «fructiferas», «satisfactorias» o «prometedoras».

Mientras que las exigencias minimas se ocupan normalmente de Ja logica
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y el método, las normas Sptimas suelen preocuparse del nicleo cognitivo de
1a disciplina. Existen vinculos entre estos dos conjuntos de reglas, pero son
lo bastante disimiles como para poder distinguir claramente entre ellos en la
mayotia de los casos. Los académicos situados dentro de un n._nﬁnaﬁwbmmo
campo estaran normalmente de acuerdo en que la adhesién a .&mﬁn método
particular y medios de analisis es algo necesario, e incluso minimo, para que
una contribucién sea aceptada como disciplinar. Eso, sin embargo, no hace
por si solo que todas las contribuciones sean igualmente importantes. Las
mejores contribuciones sélo pueden evaluarse Hm_mnwozmbm&mm con OLro con-
junto de ideales normativos, es decir, con las normas .m%Edwm. mwﬂ.om mwm
conjuntos de reglas pueden transferirse también al estudio del wn&nﬂos@m-
mo, puesto que debe existir alguna clase de conocimiento mvmﬁmnﬁo H.Eurnw-
do en Ia constitucién de una profesién, segin los criterios de definicion an-
tes expuesios. . o

Es inevitable que, con el tiempo, cambien tanto las exigencias minimas
comio las normas 6ptimas, y tanto en la erudicin humanistica como en las-
ciencias naturales. De modo similar, las exigencias minimas y las normas op-
timas en el 4mbito de las profesiones cambian con el tiempo y con el am-
biente social. Evidentemente, este hecho tiene implicaciones de largo alcan-
ce para la educacién profesional, que es el tema objeto de estudio en este
capitalo.

La educacion profesional como corriente principal de la
educacion universitaria antes de 1800

A pesar de la abundante retdrica contraria, lo clerto es que mom oE.mmém
universitarios fueron profesionales en el aprendizaje desde el principio. Se
disefiaron para asegurar que se impartiera a los grupos de personas una for-
macién que les permitiera afrontar los problemas que surgieran en CIertos
campos definidos de una prictica, que preocupara particularmente a F.m
principes y las Iglesias. Expresado directamente, se noHE.onm a las universi-
dades para que apostaran la mano de obra que se necesitaba para cumplir
con los propésitos del bienestar mental y fisico. Zﬁﬁ&gnﬂ”ﬁm, no fue esa su
Ginica obligacién, pero no cabe la menor duda de que constituyé una de sus
tareas principales que fue favorecida, ademds, por numerosos poderes secu-
lares y espirituales.

El conocimiento de como enseiiar y curar el alma'y el cuerpo

Fn 1a Edad Media, los énfasis educativos en las universidades se despla-
zaron desde la gramética y la I6gica hasta la dialéctica, mientras que la filo-
sofia y al derecho sustituyeron a la retdrica en ¢l mundo académico.® Tanto
la dialéctica como la filosofia fueron rigurosamente controladas para que no
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saltaran las vallas que delimitaban sus tetrenos respectivos, y esa guardia y
custodia fue ejercida por la teologia en términos abstractos, y por algunos
tedlogos sobre otros, porque habfa pensadores que podian violar las normas
establecidas por la teologia ortodoxa. Los tedlogos jugaron este papel du-
rante varios siglos: ensefiaron a los hombres a llevar una vida adecuada, con
objeto de salvar sus almas. Fueron los guardianes de la verdadera fe en con-
tra de toda desviacién. Pero primero, y antes que nada, ensefiaron a los clé-
rigos lo que debian ensefiar.

En este tipo de ensefianza de dos fases, reconocemos buena parte de lo
que ha sucedido en ambientes sociales posteriores, en los que los practican-
tes secundarios de la ensefianza empezaron a ser considerados como profe-
sionales. En la universidad medieval no existia un gran abismo que separase
la teologia y el derecho. Los profesores de ambos campos elaboraron gran
parte de las normas que separaban lo correcto de lo incorrecto. La aplica-
cién secular de la ensefianza del derecho hizo que este fuera un campo im-
portante a los ojos del Estado y de las autoridades eclesidsticas por igual.
Una tercera especialidad que se desarrollé en las universidades medievales
fue la medicina. Se trataba de la herencia aprendida de la ciencia griega y
estaba mids profundamente caracterizada por el polvo de las bibliotecas que
por las observaciones empiricas.

Aqui deben establecerse dos puntos bésicos. El conocimiento era muy
utilitario en la sociedad medieval. Las tres ramas principales del conoci-

* miento que se ensefiaba en las universidades (teologia, derecho y medicina)

eran tipos de conocimiento 1til, que se cultivaban precisamente por su utili-
dad. No obstante, debe resaltarse por otro lado que durante esos tiempos
también existié un canon del saber, un cuerpo de conocimiento tedrico con
el que los usos précticos se hallaban mas o menos directamente relaciona-
dos. Y existia una devocién por el estudio con la intencién explicita de bus-
car la verdad, aunque se esperara encontrar esa verdad en la interpretacién
de los textos, antes que en la exploracién del mundo fisico. Asi pues, la he-
rencia del sistema universitario medieval consisti6 en organizar los curricula
para los hombres pricticos, a partir de fuentes esencialmente tedricas.

La competencia administrativa desde el siglo Xv1 basta el siglo xvin

Cabe argumentar que la Administracién del Estado fue y es un campo
donde no se puede ejercer verdaderamente el profesionalismo, si se toma el
Leistungswissen {conocimiento aplicado, «efectivo» u orientado hacia la rea-
lizacién) como uno de los elementos esenciales del profesionalismo (en una
definicién esencialista). Siendo eso asi, quiere decirse que la competencia de
los funcionarios seria medida por otro estindar, llamado Herrschafzswissen,
el conocimiento de cémo gobernar. Pero ese punto de vista limita, en mi
opini6n, la investigacién del problema del profesionalismo, y dificulta el
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avance de la teotia de este tema. En otra parte he intentado demostrar cémo
los funcionarios de los siglos X1X y XX desarrollaron interesantes variedades
de estrategias de accién profesional, aunque también existieron otras clases
de pautas estratégicas.®

Asi pues, la educacién de los funcionarios bajo toda clase de circunstan-
cias, merece una atencién especial dentro de la historia de la educacién pro-
fesional. También debe mencionarse el paralelo mds evidente, la Iglesia y la
carrera espiritual, a pesar del hecho de que la Iglesia nunca fue una burocra-
cia «pura», ya que poseia responsabilidades religiosas que hacian que sus
servidores consideraran también aquellas otras dimensiones de la experien-
cia situadas al margen de la esfera de importancia para los funcionarios y
profesionales posteriores. No obstante, se tiene que mencionar la educacién

.de los administradores eclesidsticos a partir de principios de la Edad Media,

aunque solo sea por su instruccién en derecho eclesidstico, asi como en
cuestiones teoldgicas.”

En el siglo xvI, los estudios de derecho se convirtieron en un prerrequi-
sito para seguir una carrera en la Administracién del Estado, que se desarro-
llaba gradualmente. También hubo otras puertas de entrada, ya que en va-
rios Estados europeos era de una gran ayuda, aunque no del todo necesario,
ser de origen noble. Lo importante para nuestro andlisis, sin embargo, es la
dlase de educacion que se requerfa, asi como la importancia de una crecien-
te demanda de experiencia practica. Nils Runeby ha sefialado que pueden
observarse cuatro fases en el establecimiento de una capa de funcionarios
especializados. En la primera fase, algunos funcionarios empleados para rea-
lizar tareas especiales ya posefan una exigida educacién especializada. En la
segunda fase, ¢l Estado emprendié la tarea de ofrecer la educaci6n especiali-
zada que se necesitaba. Uno de los medios para conseguir este fin fue la
organizacién de universidades regionales, destinadas conscientemente a aten-
der a una zona geogrifica especifica, en contraste con las viejas universida-
des con su reclutamiento de estudiantes de amplitud europea; el resultado
fue la primera fase del Juristenprivileg alemidn, el derecho exclusivo de los
estudiantes de derecho a entrar al servicio de la Administracién del Estado,
que tuvo su equivalente en Suecia apenas unas décadas més tarde. Runeby
también ha resaltado que el importante periodo de interinidad en el Reich-
skammergericht, una especie de Tribunal Supremo, debe considerarse como
predecesor del sistema sueco de un periodo obligatorio de prictica en el tri-
bunal de apelacién, antes de que la persona asi formada fuera considerada
como calificada para entrar en la Administracién.? En una tercera fase, una
educacién combinada de teorfa y practica se convirtié en un prerrequisito
de facto para poder ocupar ciertos puestos. Finalmente, en una cuarta fase,
ese prerrequisito se convirtié también en uno formal.

Resulta especialmente interesante el hecho de que existiera una relacién
intima entre las universidades y el propésito prictico de un funcionariado.
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Se llegé incluso a fundar universidades con este propdsito explicito. Ade-
mis, se establecié una educacién combinada, tebrica y préctica, en la que el
futuro funcionario recibia formacién tedrica en las universidades, a lo que
seguia una formacién practica fuera de la universidad, y la combinacién de
ambas se convirtié gradualmente en una condicién para seguir una carrera
como funcionario del Estado. h .

No es necesario entrar aqui en los detalles sobre los estrechos vinttlos
entre propésitos pricticos y educacién universitaria, que llegaron a ser do-
minantes en el siglo XVIL La «ciencia» adminjstrativa se convirtié en un
nuevo campo de ambito muy amplio, que se extendfa desde el estudio de la
economia agraria, hasta la economia politica. Tuvo conexiones intimas con
el anterior conocimiento «cameralista», derivado de las posesiones medio
privadas, medio pablicas, de los principes europeos, y se combiné con un
interés por los mecanismos existentes tras el cambio demografico.? La preo-
cupacién por el uso prictico fue mis evidente en muchas de las ciencias na-
turales que se desarrollaron ripidamente, y que se crefa eran importantes
para buena parte de la vida cotidiana, y sobre todo para el avance de la pro-
duccion agricola.10

El surgimiento de la ciencia desde el Renacimiento hasta el siglo XVIIL:
el ideal amateur

Desde luego que en las universidades siempre hubo algo parecido a un
espiritu cientifico. La prolongada posicién privilegiada de cuerpos de cono-
cimiento ttil en la universidad no es en modo alguno inconsistente con este
hecho. Muchos estudios han aportado pruebas de la mentalidad cientifica y
critica de los investigadores individuales desde Ia antigliedad hasta el siglo
xvir. Eso no se pone en discusion.

Los puntos que se pretende establecer aqui van en otras dos direcciones.
En primer lugar, el desarrollo del pensamiento erudito a partir del siglo xI,
y el répido crecimiento de la ciencia a partir del siglo XVI, tuvieron lugar sin
que existiera una ideologfa correspondiente acerca de la universidad como
un lugar para la investigacién cientifica libre, y s6lo para eso. Se daba por
sentado que la universidad debfa servir también a otros propdsitos. En el
continente europeo y en Escandinavia, se asumi6 como algo evidente que
ol Estado, que aportaba los medios necesarios para la existencia de las uni-
versidades, podia exigirles legitimamente que le proporcionaran las personas
educadas que requeria para satisfacer sus necesidades especiales.

En segundo lugar, a principios de la era moderna y durante los siglos
xvi y xvi, los cientificos y humanistas de diferentes ramas del saber no
formaron circulos universitarios exclusivos separados de los de otras gentes
educadas. El amateur educado, como por cjemplo el dilettante, fue bien re-

-cibido en todos los pafses eutopeos para que participara en el trabajo erudi-
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to.y cientifico. Se daba por sentado que los hombres educados serian capa-
ces. de reconocer y apreciar el trabajo intelectual legitimo sin necesidad de
documentos v certificados. Habfa, es cietto, certificados, el magister diplo-
mata, pero su propésito se encontraba principalmente en la Administracion
del Estado, y pudieron abrir muy pocas puertas en ¢l mundo académico,
donde sélo eran vilidos, entonces como ahora, los escritos presentados en
forma de textos impresos. Los amateurs de aquellas épocas funcionaron en
un nivel académico universal que, en muchos aspectos, los sitGan a la par
con ¢l mundo posterior del estudio. Son importantes en este sentido las di-
ferencias en la funcién de argumentos «permitidos» y «conclusiones permi-
tidass, pero no desarrollaremos aqui el analisis de esas diferencias.

El surgimiento de «la universidad cientifica» y la
profesionalizacion de la investigacién académica

En el siglo Xix tuvo Jugar un gran cambio en el sistema universitario. Lo
que habia sido mas o menos un sistema universitario universal europeo has-
ta finales del siglo XVTII, se componia en realidad de varias partes diferentes.
Durante el transcurso del siglo XIX esas partes fueron resaltadas de modos
diferentes en distintos contextos nacionales. En realidad, y este no es el pun-
to de vista babitual, las universidades ya habian empezado a formar parte de
los sistemas nacionales incluso antes de 1800, pero lo cierto es que las redes
nacionalmente constituidas ya eran las dominantes a finales del siglo XIX.
Este desarrollo deja la impresién de que existieron ideales universitarios di-
ferentes en distintos paises, y asi ha sido ciertamente interpretado.t! Claro
que esta interpretacién es en parte una cuestién de punto de vista, pero ar-
gumentaré aqui que, a pesar de las diferencias existentes, las universidades
europeas se movieron en la misma direccién a un nivel general, es decir, que
todas ellas se vieron influidas por las mismas ideas nuevas, aunque en diver-
sa medida.

Una de las razones de la prevalencia de explicaciones en términos de tra-
diciones universitarias nacionales se puede atribuir al estrecho vinculo exis-
tente entre los modernos Estados-pacién y el papel de las universidades para
apuntalar un sentido de la cultura y de la identidad nacionales. Cuando las
universidades se vincularon entre si, dentro de un Estado-nacién, algunos
campos de estudio, asi como una autocomprensién mis general del papel de
las universidades, tendieron a adquirir una orientacién muy nacional. De ese
modo, las universidades alemanas afirmaron salvaguardar una herencia cul-
tural alemana, mientras que las viejas universidades britdnicas mantuvieron
sus tradiciones y herencia nacional, del mismo modo que hicieron las france-
sas. No obstante, «tradicién nacional» se refiere con mayor frecuencia, den-
tro de este contexto, al contenido de ciertas disciplinas culturales, como la
historia, Ja literatura y el arte, donde los estilos y suposiciones se expresan en
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las lenguas que son, en si mistas, los signos mas visibles de las diferencias
nacionales. Pero eso no es lo mismo que decir que los principios para esta-
blecer el conocimiento en cualquier disciplina fueran diferentes en los distin-
t0s paises, o que las relaciones entre el conocimiento disciplinar y el conjun-
to de la sociedad se vieran fundamentalmente afectadas por esas diferencias.
No cabe la menor duda de que, en el siglo X1X, la educacién terciaria est4ble-
cid nuevos vinculos con la socledad. Los cambios y reformas fueron de varias
clases: uno tuvo lugar dentro de las propias universidades existentes, pero un
segundo consisti6 en el establecimiento de nuevos tipos de instituciones edu-
cativas, en quasi universidades, o en institutos especializados, que no tenian
un nivel universitario reconocido o una caractetfstica notable.

Las ideas y los ideales humboldtianos

Como ya se ha comentado, existe el acuerdo com(in de que las universi-
dades nacionales de Europa se distinguieron unas de otras a principios del
siglo X1X. La caracterfstica singular de las universidades alemanas, por ejem-
plo, se creyé que estaba en el énfasis especial que ponian en «educar» a los
estudiantes, lo que daba a entender que las universidades estaban menos in-
teresadas en preparar a Jos estudiantes para la competencia profesional.

En un articulo muy bien argumentado, Peter Moraw ha cuestionado el
punto de vista convencional de Ja influencia humboldtiana sobre Ia cultura
universitaria alemana.’? Segiin argumenta, hay una diferencia entre las ense-
fianzas actuales de los hermanos Humboldt, Wilhelm y Alexander, y el con-
cepto de un ideal universitario atribuido a ellos y sintetizado en los esléga-
nes «unidad de investigacién y ensefianza» y «soledad y libertad», siendo
este Gltimo expuesto por M. Riedel como «soledad, libertad y sociedad».1?
Desde el punto de vista de Moraw, la presentacién habitual del ideal hum-
boldtiano de una universidad como un lugar que centra sus intereses en
propésitos académicos (Bildung), antes que en el profesionalismo o el voca-
clonalismo (Ausbildung), es en realidad una construccién retrospectiva. Como
quiera que los académicos han estado preocupados por hablar de este con-
flicto general entre las dos orientaciones, no se han dado cuenta de otras
clases de diferencias importantes en la historia de la universidad alemana,
como las existentes entre la Universidad de Berlin, del propio Humboldt, y
Alemania en general, diferencias que afectan fundamentalmente a nuestra
comprension de las posiciones relativas de Bildung y Aushildung en la edu-
cacién superior alemana. Porque, por un lado, Alemania no fue un Estado-
nacién hasta aproximadamente 1870 y, por el otro, la influencia de Berlin
sobre muchas partes de la Europa de habla alemana no fue tan fuerte en las
primeras décadas del siglo XX como lo serfa mds tarde.

El examen que hace Moraw de la influencia de los hermanos Humboldt
sobre la universidad de Giessen, demuestra, por un lado, lo poco que esta
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cambi6, v por el otro las muchas otras influencias que actuaron. Giessen ha-
bia reclutado tradicionalmente a la mayorfa de sus profesores de entre un
estrecho circulo emparentado, que Moraw llama una «universidad de fami-
lias». Los hermanos Humboldt tuvieron sin duda alguna influencia sobre el
principe, pero cuando le recomendaron los nombramientos de F. G. Wel-
cker v de J. Liebig, no se alejaron mucho de la pauta habitual de recluta-
miento de parentesco. No [legaron hasta el punto de adoptar la politica de
hacer competir a los profesores para la ocupacion de los puestos, como su-
gerfa su propia ideologia de libertad académica e intelectual. Sélo gradual-
mente, durante el transcurso del siglo X1X, se hizo el reclutamiento de profe-
sotes de un modo més acorde con el modelo de competencia libre. Ademas,
cuando finalmente adopté el nuevo modelo de nombramientos, la adminis-
tracién de la Universidad de Giessen no sélo tuvo en cuenta los «ideales hu-
manistas» de Humboldt, sino que también deseaba incorporar el realismo
fructifero en la quimica aplicada introducido por Liebig. El ejemplo de
Giessen demuestra cémo se mezclaron los modelos en Alemania. !4

Asi, una universidad alemana como la de Giessen combinaba las viejas
pricticas con los nuevos ideales, y recurria a més de un ideal en su configu-
racién de la cultura universitaria. La «universidad de Humboldt», si es que
existié como tal, no fue ciertamente la universidad alemana quintaesencial.

Tanto en Alemania como en otras partes, las universidades se vieron in-
fluidas sobre todo por la ramificacién de nuevas disciplinas ocurrida en el
siglo X1X. La diferenciacién de disciplinas® y, mis o menos en consonancia,
la especializacién de la investigacién, fue uno de los rasgos fundamentales
que hicieron que, al cabo de un cierto tiempo, algunas universidades pare-
cieran més «humboldtianas» de lo que habian sido antes, aunque esta evolu-
cién no fue en modo alguno un proceso exclusivamente aleman. ¢

Aunque parece haber buenas razones para aceptar que se produjo un de-
sarrollo histérico en las universidades del siglo x1x, de acuerdo con aquello
‘que se habfa tomado como «ideales humboldtianos», lo mismo cabria decir
de otras universidades nacionales en Gran Bretafia, Francia y Estados Uni-
dos. Apenas si existen pruebas que demuestren que fue una evolucién tnica
y particularmente alemana. Ademds, puesto que las universidades experi-
mentaron en todas partes un proceso comin de répida diferenciacién y es-
pecializacién, no hay razones para creer que ese resultado debié més a los
ideales humboldtianos sostenidos por una repiiblica idealizada de eruditos,
que a un concepto de la utilidad del conocimiento.l” Este Gltimo era inhe-
rente, de hecho, a ]a misma estructura institucional de las universidades.

Cientificos profesionales, bumanistas y cientificos sociales

La evolucién de una nueva cultura universitaria que favorecié la investi-
gacién especializada, estimulé la ciencia y el saber en muchas disciplinas. La
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historia fue una de ellas. Leopold von Ranke se gané un nombre en Ia histo-
tia del saber, tanto por su inmensa investigicién empitica como pot sus mé-
todos (donde creo que su fama no ésté tan bien justificada)'® y por su anélisis
de las fuerzas impulsoras de la historia, el papel del Estado v la periodizacién
de la historia. Emprendié, en varios aspectos, un verdadero trabajo de pio-
nero en su disciplina. Pero no estaba solo. En una disciplina culturalmente
determinada como es la historia, siempre hay héroes nacionales en diferen-
tes pafses. Gibbon, Macaulay, Carlyle y Acton en Gran Bretafia; Guizot,
Thiers, Thierry y Barante en Francia, contribuyeron de diferentes modos al
avance de Ja historia. Claro que, ademis de Ranke, también hubo varias es-
trellas menores en Alemania, como también hubo eruditos nacionales famo-
so0s en Suecia, Dinamarca, Holanda y Austria, .

Lo que hizo que Ranke ocupara un puesto especial en su campo fue, en
primer lugas, la riqueza y originalidad de su pensamiento y, en segundo tér-
mino, el establecimiento de un «sistema de gobierno» definitivo en el que se
formaba a los estudiantes y a través del cual eran reconocidos como acadé-
micos. Este sistema de gobierno no se refiere exclusivamente a la metodolo-
gia en un sentido estricto, como ilustra el propio Ranke. Su importancia
radicé principalmente en el campo del analisis tedrico, y lo que sus estu-
diantes aprendian de él fue, sobre todo, a analizar los acontecimientos histé-
ricos a la luz de las tendencias intelectuales y de las relaciones politicas.?? Su
importancia fue todavia mas pronunciada al cabo de un par de generacio-
nes, cuando el llamado renacimiento de Ranke diseminé sus ensefianzas de
una manera nueva, y también distorsionada. Su holismo metodolégico, con
sus rasgos subjetivistas (los mds fundamentales de los cuales fueron el desa-
rrollo y el contenido espiritual de entidades supraindividuales), se vio susti-
tuido por un individualismo metodolégico neokantiano y diltheyano.? Pero
estos fueron considerados erréneamente, y asf lo han sido desde entonces,
como una simple variacién de la ensefianza de Ranke.

El sistema de gobierno de Ranke lo convirtié en el fundador de una «es-
cuela» de historia. Los estudiantes, con mayor o menor éxito, como suelen
hacer los estudiantes, intentaron aplicar el mismo tipo de an4lisis basindose
en el mismo tipo de suposiciones. En la medida en que Ranke fue reconoci-
do como un maestro de su disciplina, intentaron seguir sus pasos e incluso
imitarlo. Naturalmente, deseaban hacer algo que tuviera en la historiografia
el mismo valor que el trabajo de Ranke, considerado como «&ptimos. Fl sis-
tema normativo que decidia qué conceptos eran fructiferos, qué teorias eran
vélidas (o «ciertas») y qué puntos de vista debian asumir los historiadores en
relacién con el contenido moral de la historia, ese sistema, se derivé de la
ensefianza de Ranke y constituyé un sistema de normas éptimas,

La metodologia tiene, en un sentido estricto, otro tipo de importancia,
diferente al de las teorfas y esquemas conceptuales. Fl tratamiento de las
fuentes y las técnicas empleadas para determinar la exactitud o validez exis-
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tente en las viejas historias, constituyd un avance tremendo en el siglo XIX.
Los historiadores empezaron a desarrollar una metodologia que sélo estaba
vagamente relacionada con el contenido tedrico de las diferentes escuelas
histéricas. Estos métodos y técnicas, refinados de modos diferentes (algo en
lo que no podemos detenernos aqui), llegaron a ser necesatios e indispensa-
bles. Fueron adoptados por los historiadores como una exigencia «minimax»,
ya se tratara de la «vieja» escuela de Ranke, de Droysen o de Treitschke, de
la escuela de Exslev en Dinamarca, o de la escuela de Halvdan Koht en No-
ruega. Fl acuerdo béasico en cuanto a tales exigencias minimas fue también
fundamental para el establecimiento de asociaciones nacionales e internacio-
nales de historiadores. Se esperaba de los historiadorés que reconocieran la
validez de un conjunto de reglas metodolégicas fundamentales, que eran in-
dependientes de las afirmaciones tedricas de cualquier escuela singular de
pensamiento. Parece existir, pues, una diferencia importante en el papel
de las exigencias minimas reconocidas y los conjuntos de normas éptimas
que usan los historiadores.2!

Los historiadores no sélo desplegaron esta ambigiiedad en su equipo
académico. Las exigencias minimas y las normas 6ptimas también se aplican
a la discusién de T. N. Clark sobre los «patrocinadores y agrupaciones» en
el sistema universitario francés, una referencia a los circulos de académicos
que se reunian alrededor de un pensador dirigente o de una figura destaca-
da.22 Los patrocinadores tenian sus normas éptimas o nociones especiales de
excelencia, que se transmitfan a través de las agrupaciones del sistemna uni-
versitario francés. Al mismo tiempo, el desarrollo de una nocién mas am-
pliamente constituida de exigencias minimas logré un progreso reconocido
en las ciencias sociales. Este cambio tuvo lugar simultdneamente, aunque no
conectado con las nuevas normas 6ptimas de diferentes «agrupaciones» re-
lacionadas con patrocinadores, que podemos discernir en diferentes am-
bientes disciplinares. Las exigencias minimas continuaron difundiéndose de
forma independiente, y en dltimo término se convirtieron en el equipo aca-
démico estindar de ciertos grupos profesionales, como por efemplo los esta-
disticos franceses.??

Aunque los dos conjuntos de normas se desarrollaron de medo descoor-
dinado, se produce entre ellas una interaccién que es fundamental para nues-
tra comprensién del surgimiento de los académicos profesionales y de los
cientificos sociales. La formacidn en el método habia sido suficiente por si
sola para crear buenos funcionarios en el pasado, y se pueden discernir, con
mds o menos exactitud, «escuelas de pensamiento» en los primeros sistemas
universitarios {(como por ejemplo el wolffianismo en fillosofia). Pero sélo la
combinacién de las dos, de un conjunto de métodos de principios funda-
mentales ampliamente reconocidos, las exigencias minimas, y de un conjun-
to de prerrequisitos para el andlisis fructifero de la sociedad y de los hom-
bres, las normas dptimas, permitieron 2 los académicos cerrar sus filas a los
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amateurs y mantener al mismo tiempo sus diferencias sobre nﬂmmnommm real-
mente importantes.

El proceso de la profesionalizacién mm los thsmnom muestra peculiari-
dades nacionales o estructurales en diversos escenarios nacionales. Por
ejemplo, el énfasis francés sobre Paris y sobre los institutos de investigacién
afiliados a la universidad (antes que sobre los departamentos disciplinares
dentro de esta), convirtié a esta organizacién de los estudios en Paris en el
modelo a seguir para varias universidades provinciales francesas que, en
consecuencia, dependieron de los veredictos que se pronunciaban desde Pa-
tfs sobre su trabajo. El progreso cientifico, en general, dependié de la apro-
bacién de la universidad central, y las universidades provinciales tendieron a
convertirse en satélites, dentro de un sistema de produccién cientifica nacio-
nal centrado en Ja capital 2 Pero aunque eso fue un tipo peculiar de sistema
universitario nacional, debe resaltarse que todos los pafses europeos adqui-
rieron sus propios sistemas, que se desviaban los unos de los otros en algu-
1nos aspectos.

En la profesionalizacién de los cientificos, incluidos los cientificos socia-
les y los humanistas, también hubo otro aspecto. Desarrollaron un estatus
dual como profesores universitarios al mismo tiempo que como cientificos.
Corno profesores, definieron su identidad social en relacién con una institu-
cidn, su universidad, mientras que como cientificos lo hicieron en relacién
con el conocimiento o la ciencia y el saber. Los dos estaban, desde luego, en-
trelazados. La educacidn superior pedia una ensefianza que exigiera dones y
conocimientos especiales de quienes la impartian. Ese fue uno de los argn-
mentos utilizados por los catedraticos cuando se profesionalizaron en Ox-
ford y se revolvieron contra la influencia eclestal allf existente,?® pero lo inte-
resante es que en Oxford, como en otras partes, resulta dificil encontrar una
clara linea divisoria entre el argumento puramente cientifico y el educativo.
En Oxford, como en la Francia del Segundo Imperio, la remuneracién se ba-
saba menos en la calidad cientifica que en la ensefianza, y esta no siempre se
hallaba directamente vinculada con el logro cientffico.2s Las complicaciones
de esta combinaci6n se dejaron sentir particularmente en las nuevas universi-
dades e institutos especializados, que no pudieron otorgar al investigador
eminente el mismo estatus del que disfrutaba en las viejas universidades.

Es importante darse cuenta de que la profesionalizacién de los catedrati-
cos y cientificos universitarios fue un proceso que ocurrié principalmente a
principios del siglo X1X,de un modo independiente con respecto a la forma-
cién de grupos profesionalmente educados de diversas clases. Las activida-
des cientificas anteriotes no habfan estado profesionalmente cerradas. Gra-
dualmente, se formularon reglas que dificultaron a los no académicos, a los
«practicantes» y a los dilettantes, el establecerse como «verdaderos» cientifi-
cos, especialmente como cientificos sociales y como académicos humanistas.
El estatus profesional en el mundo académico se vio impregnado lentamente

por dos clases de mecanismos de exclusién. Uno de ellos relacionado con la
actividad cientifica, y referido a la interrelacién entre exigencias minimas y
normas éptimas. El cientifico social o el humanista demostré que su aplica-
cién del método técnico estaba en consonancia con la perspectiva tedrica de
una «escuela» u otra. El segundo tipo de exclusion se refirié a la universi-
dad, e hizo que la ensefianza universitaria y la préctica cientifica fueran la
tinica formacién adecuada para los académicos. Estos dos tipos de exclusién
llegaron a estar intimamente interrelacionados. Es imposible distinguir por
completo al Ranke, profesor, del Ranke, pensador.?”

La profesionalizacién de la ciencia como un proceso ocurrido en el seno
del conjunto de la universidad ocurrié aproximadamente al mismo tiempo
en diferentes paises, tanto en Europa como en Estados Unidos. A pesar de
todo, eso no significa que fuera un cambio ripido. Disciplinas diferentes tu-

_ vieron historias distintas, y lo que sucedié lentamente en las disciplinas cul-
-turales, como la historia desde la década de 1840 hasta la de 1890, o con la

sociologia desde la década de 1860 hasta la de 1920, pudo haber ocurrido
mds réapidamente en las ciencias naturales. Pero la relacidn con las condicio-
nes educativas sirvi6, en todas las disciplinas, para apuntalar un proceso se-
cular de profesionalizacién basado en la disciplina.

Este proceso tiene un significado importante para la relacidn entre las
universidades y el conjunto de la sociedad. El vinculo se hizo mas tenue. El
que se hallaba situado al margen tuvo menos posibilidad que antes de man-
tener un punto de vista en las cuestiones cientificas, sin ser despreocupada-
mente despreciado como «amateur» por los «verdaderos» cientificos, del
mismo modo que podia serlo un anticuario o un periodista por un historia-
dor, y se le hizo cada vez més y mas dificil entrar directamente en la univer-
sidad como profesor en temas cientificos. Las universidades se profesionali-
zaron al cortar la mayoria de los hilos que las habian atado a los poderes
terrenales, y al resaltar su primacia en todo lo relacionado con la ciencia 7
abstracto. No obstante, los poderes terrenales de la mayoria de paises euro-
peos fueron muy conscientes de la situacién, y se aferraron al hilo mas vital
de todos, el apoyo econémico. Mientras las universidades no pudieran man-
tenerse a si mismas, la demostrada o afirmada independencia en cuestiones
cientfficas por parte de estas, no supuso ningiin peligro real para los gobier-
nos, ni en términos del contenido de la ensefianza, ni de la produccién de
estudiantes con titulos y diplomas. Y la mayorfa de ellas no pudieron mante-
nerse.28 De hecho, en los paises de la Europa occidental se establecié un evi-
dente «contrato social» de facto, si no de jure, entre las universidades que se
autogobernaban y el Estado. Mientras que, en general, se reconocid la auto-
nomia profesional en cuestiones cientificas y educativas, las universidades
tuvieron que nutrir al Estado con los practicantes profesionales educados
que este necesitaba en la sociedad, asi como para realizar tareas especiales
en la administracién piblica.
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Tiene importancia efectuar un anélisis de este contrato social para com-
prender las tensiones posteriores que ocurrieron entre los académicos profe-
sionalizados en la universidad, y los practicantes profesionalizados en el
exterior, pero ese andlisis cae fuera del &mbito del presente estudio. Serd su-
ficiente con decir que la «universidad profesional» raras veces regresé al
contrato social original. Enfrentados a nuevas presiones y exigencias exterio-
res, los académicos que no estaban «profesionalizadoss» empezaron a pensar
en las universidades como instituciones auténomas y separadas, y no necesa-
riamente como lugares para la educacién profesional de los practicantes. La
universidad se desplazé hacia una idea de si misma basada en un sentimien-
to de alejamiento del mundo, y lentamente empezé a extenderse esta idea
de la «verdadera» universidad no contaminada por la-utilidad, En conse-
cuencia, la tendencia contraria también fue fuerte.

El surgimiento de la «ciencia aplicada»

Al mismo tiempo que los cientificos formaban su propia identidad a tra-
vés de reglas para el razonamiento cientifico correcto y éptimo, la educacién
de nivel superior recibié la misién de cumplir con nuevas tareas. La socie-
dad necesitaba de nuevas competencias, especialmente en el sector en creci-
miento de la economia industrializada, pero también, v hay que recordarlo,
en el sector de la agricultura reformada. Veterinarios, ingenieros agticolas,
agrénomos e ingenieros industriales (con distintos titulos en diferentes idio-
mas) fueron categorias para las que surgié una demanda en consonancia con
el crecimiento de una economia capitalista moderna. A estas ocupaciones si-
guieron més tarde los contables, economistas, directores de empresa, por
dar sélo unos pocos ejemplos, todos ellos surgidos en el siglo Xrx, aunque
sélo obtuvieron independencia y reconocimiento a lo largo del siglo siguien-
te. También surgieron algunas profesiones de servicio bastante nuevas,
como la psicologia, el trabajo social y el periodismo.

Es importante observar que, puesto que la educacién para estos propési-
tos era nueva, no existfa una vinculacién evidente con la universidad. En
consecuencia, la educacién profesional para los nuevos propésitos se inicié
en su mayor parte en otros lugares, en escuelas especializadas, institutos y
sistemas de red. Serfa erréneo, sin embargo, llegar por ello a la conclusién
de que se descarté desde el principio una vinculacién con la universidad.
Antes al contrario, algunos de sus patrocinadores deseaban integrar a gran
escala estas nuevas formas de educacién con la universidad tradicional,
otros deseaban que fueran paralelas a la universidad, pero a un mismo nivel
{impulsados en parte por la desconfianza hacia la universidad tradicional), y
otros persegufan una educacién que no se crefa fuese comparable con la
educacién universitatia tradicional. Los estudios de ingenierfa, que serin
considerados mds detalladamente a continuacién, ofrecen un ejemplo de las
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diferentes soluciones que se encontraron tanto para la conexidn y la tensién
entre las nuevas exigencias de la ensefianza, con el contenido y la organiza-
cién universitaria tradicional, como con el problema de la relacién entre di-
ferentes niveles de educacién profesional en instituciones tanto nuevas como
tradicionales.

En los sistemas educativos nacionales se fueron incorporando gradual-
mente nuevos tipos de educacién técnica cuando se crearon puentes de co-
nexién con las escuelas secundarias. Estas escuelas quedaron vinculadas or-
ganizativamente a las universidades, asi como entre si. Debemos recordar
que los sistemas de educacién superior eran nacionales para todos los pro-
pésitos practicos. Las soluciones organizativas variaron, pero todas ellas fue-
ron respuestas mds o 'menos bien adaptadas a las desafiantes demandas de
una mano de obra especializada, inherentes en la sociedad capitalista mo-
derna. La solucién «ptofesional», si es que se puede dar a este término su
importancia teérica y no se usa sélo como un instrumento lingiifstico del

“idioma inglés, significé que la mano de obra empled a su vez los mecanis-

mos de la economfa capitalista en su propio beneficio. Asi pues, no hay una
linea que separe con claridad las verdaderas necesidades de la economia con
respecto de las demandas de calificacién y competencia profesional. .

A partir de estas premisas, debemos prestar atencién a la formacién de la
educacién técnica en algunos paises europeos. Se tomardn ejemplos extrai-
dos de la literatura sobre los sistemas educativos francés, britdnico, alemdn,
suizo y sueco. Hste tltimo es el mds conocido para mi, por razones obvias,
pero también he realizado investigaciones ocasionales sobre partes de los
sistemas de educacion técnica aleman, francés y suizo. En cuanto a la inge-
nieria britinica, me baso en fuentes secundarias.

La tecnologia v los ingenieros

En el siglo X1, la educacién técnica tuvo dos raices importantes en la ma-
yorfa de los pafses europeos. Una de ellas fue la demanda planteada por el
Estado, que necesitaba una mano de obra pata satisfacer necesidades especi-
ficas, especialmente en las comunicaciones (carreteras, puentes), pero tam-
bién en la minerfa (con origenes en los conceptos legales de la regalia) y la
construccién en general. La otra rafz estaba en la economia industrial en de-
sarrollo y en la agricultura capitalista.

De estas dos raices, la segunda fue la dominante. No obstante, la mayo-
tia de las escuelas técnicas se mostraron dvidas por beneficiarse del prestigio
de la Ecole polytechnigue, que fue el paradigma de una escuela destinada a
la formacién de funcionarios. Pero, al principio, s6lo se fundaron unas po-
cas escuelas destinadas explicitamente a satisfacer la necesidad de pericia
técnica, tanto por parte del Estado como de la economia privada. En mu-
chas de ellas, esta forma de misién hibrida sélo se desarrolld gradualmente.
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Eso ocurrié incluso en el caso de la Ecole polytechnique, en virtud del hecho
de que muchos de sus estudiantes prefirieron poherse al servicio de la em-
presa privada antes que entrar en las escuelas preparatorias para el ingreso
en el cuerpo de la Administracién del Estado, un fenémeno que ha llegado
a conocerse como pantouflage.?® En cuanto al Instituto Real de Tecnologfa,
en Estocolmo (llamado KTH o Tekniska), ninguno de sus primeros gradua-
dos se convirtié en funcionario. Tanto la Ecole polytechnigue como el Tek-
niska fueron escuelas estatales, apoyadas por el Estado y dotadas de curricu-
la y tareas igualmente planteados por el Estado, pero ambas siguieron
direcciones totalmente diferentes.

No es sorprendente que las escuelas de ingenieria, fundadas con la in-
tencién de producir funcionarios, emularan las tradiciones existentes para
la educacidn de los funcionarios, y se vieran especialmente influidas por los
modelos de la formacién en derecho. Tampoco es asombroso que tuvieran
que establecer su educacién en un nivel equivalente al de la educacién uni-
versitaria normal, aunque en muchos casos no formaron parte formalmente
de la misma educacién universitaria. En estos sentidos son mas interesantes
y probleméticas las escuelas técnicas que tuvieron sus origenes en los mer-
cados laborales de la economia industrial. ¢Cémo y cudndo se hizo impera-
tivo para estas escuelas el dar un sesgo «académico» a su educacién, y el
adaptarse a los estandares establecidos por las universidades, o por el Esta-
do para las universidades? Si s6lo se trataba de preparar a la mano de obra
para satisfacer las necesidades inmediatas de la industria, eso no era nece-
sario.

Se tienen que buscar otras causas para explicar el desarrollo de la inge-
nierfa profesional en el siglo XX y de la educacién hecha a su medida. La
academizacién de la ingenierfa ha sido analizada por Manegold.?® Nuestro
interés se dirige principalmente hacia la educacién profesional en institutos
de «alto nivels, Para el anilisis detallado, se ha seleccionado a los institutos
mis bien por razones del material disponible antes que por el interés objeti-
vo?! Cuatro de ellos, los precursores de la Technische Hochschule de Berlin
(TH), el precursor del Instituto Real de Tecnologia en Estocolmo, la Ecole
Centrale des Arts et Manufactures de Paris (ECAM), y la Fidgenassische
Technische Hochschule (ETH), o el Instituto Federal Suizo de Tecnologia,
en Zurich, fueron instituciones que aleanzaron éxito en sus respectivos am-
bitos nacionales. Las tres primeras también pertenecieron a la primera gene-
racién de institutos de alto nivel que se iniciaron a finales de la década de
1820. No fueron, sin embargo, los primeros en ensefiar ingenietia civil. La
institucién inicial fue, en muchos sentidos, 1a Ecole polytechnigue, que ha
sido excluida debido a sus estrechos vinculos con el funcionariado.3? Otra
iniciativa, més importante en cuanto a su estructura ideolégica que por sus
verdaderos efectos sobre la ensefianza, fue la escuela imperial de Viena, para
la que Johann Joseph Prechtl publicé un plan en 1810, y que pudo ser inau-
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gurada en 1815. Tanto su plan como sus nanDﬁm&om sobre la ingenieria de-
muestran su interés por la ensefianza de un método técnico especial. Desea-
ba establecer la tecnologia por derecho propio, y también estaba decidido a
asegurarle al instituto una posicién que fuera comparable con la de la uni-
versidad?? Las ideas de Prechtl se acercan a las que serdn analizadas en la
formacién de las cuatro escuelas seleccionadas.

El Instituto de Tecnologia (KTH) en Estocolmo

El Instituto Sueco de Tecnologia (se tardé medio siglo en convertirlo en
«Real» y en .establecer su nivel, mediante estatuto gubernamental, equipa-
rindolo con las universidades), obtuvo en 1826 su carta de fundacién y em-
pezd a impartir sus ensefianzas.® Fue el resultado de las iniciativas empren-
didas por el Riksdag. El m4s importante entre los impulsores fue el teniente
general Bengt Erland Franc-Spatre. Debido tanto a su historial (era barén y
miembro del Estado de la Nobleza en el Riksdag) como a su profesién, no
cabfa esperar que favoreciera a los nuevos elementos burgueses de la socie-
dad. De hecho, estaba mas interesado en las condiciones del progreso eco-
némico y, como antiguo jefe del cuerpo de ingenierfa militar, estaba bien fa-
miliarizado con la aplicacién profesional de la ciencia e interesado por ella.

El proyectado instituto de Franc-Sparre para las ramas principales de la
economia en Suecia fue notable en cuanto a su alcance y disefio. Compren-
dfa tres ramas principales: una para la agricultura, otra para la mineria, y
un «instituto central técnico y mecanico». Estaba convencido de que todas
estas actividades econémicas podian y debian ser mds «cientificas», y era
evidente para él que la fabricacién de productos industriales dependia de la
«ciencia». ¥ Lo que ya es menos evidente es lo que él, y otros muchos de su
tiempo, querfan dar a entender realmente por «ciencia», ya que ni en Sue-
cia ni en ninguna otra parte se habifa establecido todavia el uso profesional
de los términos y procedimientos cientificos. No obstante, Franc-Sparre no
tenia la intencién de que en su proyectado instituto se llevaran a cabo tra-
bajos de investigacién. Alli sélo se iban a ensefiar conocimientos driles, y
nada mds.® .

En un trabajo anterior he seguido las transformaciones que experimenta-
ron las ideas de Franc-Sparre al pasar por un comité parlamentario y por la
Administracién del Estado, antes de que el Instituto de Tecnologia se con-
virtiera en una realidad37 Aqui serd suficiente con saltar directamente a la
presentacién del trabajo que se hacia alli, tal como fue planteada por el jefe
del instituto, Gustav Magnus Schwartz, cuando fue atacado por el presiden-
te del consejo de gobierno y criticado en dos investigaciones sucesivas auto-
rizadas. En 1834, argumentd que los profesores tendian a dedicar su tiempo
a un aprendizaje libresco no ¥til, mientras que descuidaban las «cuestiones
préacticass. Si el instituto tenia que ocuparse del conocimiento de las leyes
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naturales v esa clase de cosas, dejaria de ser &mn&novvgmnm afos mds tar-
de, Schwartz argumenté que eran muchos los que. tenfan la falsa idea de que
no habia nada entre los dos extremos representados por la ciencia por un
lado, y la préctica de los oficios y profesiones por el otro. Segiin nEvo habia
otro punto de vista: «Todas las medidas que se toman en las .Emzmawm y en
Em profesiones manuales, donde se utilizan las fuerzas naturales para propé-
sitos especiales, han sido sistematizadas segiin estos propdsitos y sus tenden-
cias mmﬂﬂ.&%. De este modo, se ha formado un sistema de medios artificia-
les que tiene un alcance bastante amplio, y que es conocido con el nombre
de tecnologfa». La tecnologia se hallaba guiada por problemas, no por teo-
remas. «A través del registro metodolégico de los resultados, la experiencia
ha Q..m\mmo su propia teorfa prictica, obtenida a través de analogias y por in-
duccién. Esta teorfa prictica es tecnologia o experiencia sistematizada.»??

Schwartz fue un hombre notable, con puntos de vista poco comunes
Los resultados alcanzados por el instituto bajo su direccién fueron, sin mE..
bargo, menos notables. Esa fue la razén para las investigaciones mvovam las
que los ctiticos formularon conceptos de utilidad practica contrarios a los
m,.& propio Schwartz, y la segunda de las dos investigaciones condujo a su
Q.Edﬂon en 1845. Los cientificos, cada vez més articulados en sus puntos de
vista @Ho:mmmmow&mm“ lograron ganar la partida y el instituto tuvo que basar
sus ensefianzas en el concepto que ellos mismos tenfan de la ciencia. Surgié
asi, en el contenido de la ensefianza, un vinculo entre el instituto y las uni-
versidades. La fama del instituto se vio no obstante dafiada desde la pers-
pectiva de las universidades, y se tardaron unas pocas décadas en demostrar
que se trataba de una institucién educativa de alto nivel en su campo, con
profesores y estudiantes que se encontraban a la par con las :b?mamaumamm.
Pero transcurrieron unas décadas mas antes de que a la investigacién en el
N.H.H.m se le permitiera dirigir tesis doctorales, como era habitual en las uni-
versidades.

Lo mds notable acerca de la controversia sobre el Instituto de Tecnologia
fue la aparicién de dos conceptos diferentes de conocimiento practico, de
tecnologfa in abstracto, que se enfrentaron nitidamente el uno contra el of..o.
mnrémﬁm. represent$ una linea de pensamiento que pudo haber encontrado
mucha simpatia entre los profesionales en la industria y en los negocios
peto que, a pesar de todo, sali¢ derrotada. Su impulso principal fue que nm
conocimiento practico, una vez sistematizado, se convertia en tecnologfa
mientras que la ciencia no era tecnologfa. ,

La Ecole Centrale de Parss (ECAM, 1829)
E m.:.uEmBm mn” la relacién entre teorfa y prictica, de diferentes conceptos
de ciencia y de diferentes conceptos de tecnologia, no quedé limitado en

modo alguno a Suecia. En 1729, Bernard Forest de Belidor, en su libro La
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ciencia de los ingenieros (La science des ingénieurs) se habia quejado ya sobre
la falta de interés que existia en el mundo del saber en relacién con las cues-
tiones practicas, y un siglo ms tarde Loujse-Marie-Henri Navier, que trataba
de conseguir que las matematicas fueran fructiferas para la ciencia de la re-
sistencia de materiales, también encontré muy poca relacién entre la teorfa y
la practica en el mundo dentifico. Estos dos ejemplos son mencionados por
J. H. Weiss en su investigacién de las primeras décadas de la Ecole Central
des Arts et Manufactures.®® Lo mismo que Schwartz en Suecia, Auguste Com-
te, en una conferencia desconocida para Schwartz, habia definido a los inge-
nieros como la clase intermedia entre los cientificos en un sentido propio, y
los «directores efectivos de las empresas productivas». Era misién de los in-
genieros el «organizar la relacién entre teoria y practica».?! En el mundo de
Cormte, sin embargo, este conocimiento de ingenjetia se hallaba claramente
clasificado por debajo del edificio tedrico cientifico. Asi pues, su punto de
vista sobre la posicién ocupada por este tipo de conocimiento fue muy dife-
rente a la de Schwartz, aunque ambos trataron de tipificar la ingenieria como
una forma de conocimiento de intermediacién, que tenfa algunos métodos
en comin con la ciencia, sin compartir por ello sus objetivos generales.

Ese fue también un tema fundamental en la Ecole Centrale. Weiss dice
que el término «ciencia industrial» (lz science industrielle) fue el que mejor
expres6 la unidad y coherencia del programa educativo de sus fundadores.
En el programa de la escuela se afirmé repetidas veces que la ciencia indus-
trial constitufa el corazén de todos los cursos que se impartian en la escuela.
Jean-Baptiste Dumas, uno de los primeros y mas importantes profesores que
ensefié alli, afirmé que la ciencia industrial abarcaba «el estudio de la mate-
ria y de la fuerza, de todo aquello que tuviera peso, que vibrara, que cam-
biara».#2 Sin embargo, cuando se traté de la ensefianza y de los libros de
texto, Dumas no ocultd su opinién de que era necesatio disponer de una
base bastante teérica: «Mi intencién no ha sido describir la practica de las
artes, sino clarificar la teorfa de ellas» (segtn dice en la traduccién de Weiss).
El propio Weiss también llega a la conclusion de que, incorporada en las
premisas bésicas de la ciencia industrial, se hallaba la tesis de que no podia
haber separacién entre quimica «puta» y el trabajo del ingeniero, empresa-
tio o agrénomo cuyas actividades estuvieran relacionadas con los procesos
quimicos. Las artes practicas se basaban en alguna «teorfa» que el ingeniero
tenfa que comprender, v el futuro perteneceria a aquellos que fueran capa-
ces de sustituir los procedimientos de ensayo y error por el conocimiento
cientifico.®

E! Gewerbeinstitut en Berlin

En 1821, Christian Peter Wilhelm Beuth que, al ocupar un puesto desta-
cado en el Ministerio de Finanzas, jugd un papel crucial en la promocién de
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la libertad de las actividades econdémicas, industriales y noEmHQ&ng Pru-
sia después de las guerras napoleénicas, inauguré upd escuela técnica de dos
clases en Berlin. Su tarea fue «no sélo oftecer a los fabricantes v artesanos
implicados una cultura general y una comprensién de las cuestiones que son
necesatrias para cada artesano, sino también el impartirles los conocimientos
preparatorios [Vorkenninisse] que son necesarios para la prictica de una
ocupacion técnica», segln las instrucciones émitidas por Beuth. De esta
manera parece que establecié una distincién importante entre el conoci-
miento de los artesanos por un lado, y el conocimiento preparatorio de una
clase més general por el otro lado, lo que suponia, evidentemente, una ense-
fanza bastante elemental de las ciencias naturales. Insistié en la misma idea
cuando ampli6 el alcance de su escuela técnica en 1826, y la reformé para
convertirla en el Gewerbernstitus. :

Con su politica de estimulacién de la industria y la artesanta, Beuth per-
seguia tres objetivos. Primero, deseaba expandir las escuelas técnicas, to-
mando aqui el término «escuelas técnicas» en un sentido amplio que inclufa
la formacién vocacional, en general. Segundo, deseaba que los fabricantes e
industriales recibieran més instruccién de la que recibian. Tercero, deseaba
que los intereses privados se unieran para formar asociaciones destinadas a
la promoci6n de la industria y la tecnologia.#® Tal como cabria esperar de
una persona de su posicién, fue mis un organizador que un tedrico, pero
mantuvo una idea fundamental sobre la instruccién que se impartia a los
técnicos, y esa idea llegd a ser importante. Se puso mds en evidencia cuando
criticd las escuelas que ya existian cuando él inici6 su carrera. Segtin Beuth,
eran demasiado académicas en cuanto a su forma de ensefiar. Se daban cla-
ses, pero quienes asistfan no podian beneficiarse de ellas porque les faltaba
la comprensién de los elementos fundamentales del tema. Fso convencié a
Beuth de que toda educacién técnica presuponia la existencia de una ins-
truccion cientifica, que tenia que impartirse en la ensefianza ordinaria en el
aula.% Asi pues, en todas sus reformas de la educacién técnica inferior, asi
como en sus directrices para el Gewerbeinstitut, impuso un programa de en-
seflanza que convertfa a la formacién cientifica en la base de todas las asig-
naturas técnicas. La tecnologfa no serfa asf una asignatura de ensefianza por
derecho propio, sino que tenfa que ir precedida y debfa ser comprendida a
través del saber dentifico. En cierto modo, el programa de Beuth fue el
opuesto al de Schwartz, que deseaba que la tecnologia se ensefiara por dere-
cho propio, sin verse perturbada por la ciencia. No obstante, hasta el pro-
grama de Beuth significé que la tecnologfa era algo singular, aunque no pu-
diera ensefiarse o comprenderse sin la ciencia. La tecnologia no se derivaba
directamente de las ensefianzas cientificas, sino que tenfa que ser afiadida.

U.mmmo un punto de vista comparativo, el Gewerbeinstitut, muy bien sub-
vencionado, pronto florecié y se reclutaron a buenos profesores. Uno de
ellos, ya en la generacién siguiente, fue Franz Reuleaux, a quien se pidié que
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acudiera a Berlin en 1864, después de haber pasado ocho afios en el ETH.
Una vez en Berlin, se convirtid en el director de la Gewerbeakademie que se
habia creado en 1866 mediante la fusién del Gewerbeinstitut y la Bauakade-
mie, y mas tarde, en 1879, también se convertitia en el primer rector de la
Technische Hochschule de Berlin, cuando esta fue creada#’ Es ilustrativo
comparar los puntos de vista que avanzd Reuleaux sobre la tecnologia, con
aquellos que expusieron medio siglo antes los «padres fundadores» de las
escuelas tecnoldgicas. .

Reuleaux es bien conocido por su Kinematik, pero no fue el primero en
tratar de sistematizar la mecdnica. Eso ya lo habfan hecho Monge, Willis,
Laboulaye y Redtenbacher antes que €L Pero las presentaciones de estos au-
tores se detuvieron en tipologias bastante simples, es decir; fueron simples
en cuanto a los principios bésicos, pero complejas en cuanto a los objetos
que se tomaron como tipicos para las formas principales. Reuleaux sigui6 el
otro camino. Deseaba llegar a las formas simples para poder construir lo

_mis complejo a partir de las formas elementales. Asi pues, su tipologia es un

modelo sofisticado de transformaciones elementales de la fuerza mecanica y
de las relaciones que vinculaban esas transformaciones. Intenté que su Kine-
matik fuera una obra basica de la tecnologia en general, y vale la pena anali-
zar su ideologia tecnolégica, incluso dejando aparte ese esfuerzo.

Reuleaux dio a la tecnologia una teoria cientifica de la mecdnica. A tra-
vés de esta teoria, pudo «explicar» la transformacién de una fuerza mecani-
ca como un complejo de ciertas formas elementales y de sus relaciones defi-
nidas. Sélo con Reuleaux y sus contemporineos alcanzé la tecnologia la
posicién que Schwartz habia esperado alcanzar en su propio tiempo me-
diante un atajo. La tecnologia habfa adquirido sus propias teorfas. A través
de Reuleaux, dejé de ser lo que Beuth habfa establecido en Berlin, una asig-
natura que dependia de la ciencia para su autocomprensién. Se convirtié en
una ciencia por derecho propio (o, posiblemente, en varias ciencias). Eso
sitvié como un gran punto de partida para el proceso secular de la cientifi-
cacién de la tecnologia.

La ETH en Zurich

La Eidgendissische Technische Hochschule de Zurich se fundé en 1854, es
decir, un cuarto de siglo después que las otras tres escuelas de las que nos
ocupamos aqui. Ya en 1798, bajo la dominacién francesa de la Repiblica
Helvética, existié un plan para iniciar un instituto de verdadero caracter po-
licientifico. Su objetivo era el de formar a médicos, artistas e ingenieros, asi
como jueces, legisladores de visién clara y ministros. Philipp Albert Stapfer,
¢l mas destacado ministro y el portavoz méas importante de la propuesta,
quedé evidentemente impresionado por las innovaciones educativas logra-
das por la Repablica Francesa. La caracteristica mds interesante de su plan
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fue, sin embargo, la evidente reunién de diversas clases de formadién profe-
sional en un solo instituto, planificado coma un instituto nacional para la
Republica Helvética, de una forma como no existia precedente en ningtin
otro de los sistemas educativos de Europa. Cuando el Parlamento abordé el
tema, en 1799, desapareci6 rapidamente el momento para plantear tales pro-
puestas, ya que nuevas guerras acabaron con ellas y, ms tarde, con la propia
Repiblica Helvética.48 .

En la federacién de cantones recreada tras las guerras napolednicas, el
establecimiento de un sistema educativo suizo comn se vio plagado de difi-
cultades administrativas, lingiiisticas y culturales. Una vez superadas lenta-
mente esas dificultades, la Federacién investigd meticulosamente la cuestién,
antes de que se instituyera una escuela politécnica. La comisién encargada
de deliberar sobre la forma precisa que debia adquirir la escuela, decidié to-
mar la escuela politécnica de Karlsruhe® como su verdadero modelo, des-
pués de pagar tributo a la Ecole polytechnigue.®® La escuela de Karlsruhe ha-
bia sido fundada en 1825, pero en 1833 y a instigacién del ministro de
Baden, Karl Friedrich Nebenius, fue tedirigida hacia la tarea de tratar de in-
fluir en la industria mediante la educacién de hombres dotados de conoci-
mientos industriales.”! Nebenius habfa afirmado que «la educacién de las
clases productivas es tan importante para el Fstado como la eficiencia de los
funcionarios». Deseaba que la educacién técnica cumpliera tres tareas: pri-
mera, difundis, en general, los métodos ya demostrados; segunda, establecer
aplicaciones précticas para métodos conocidos tericamente; tercera, hacer
posible que «las clases productivas» establecieran nuevos conocimientos
mediante la observacién adecuada, pero sin ensayos innecesarios y caros.3?
La idea de que la educacién tecnoldgica debia estar dirigida hacia «las clases
productivas», fue un ideal que se recogié en Zurich, pero donde no dejaron
huella las ideas clave de Nebenius v, sobre todo, la de que la tecnologia era,
fundamentalmente, una cuestién de un conjunto de «métodos». La comi-
sién empezé explicitamente por proyectar un instituto que educara a los in-
genieros civiles, fabricantes, mecanicos, quimicos y profesores de las disci-
plinas relevantes. Més tarde, durante el transcurso de las deliberaciones, se
acordd considerar especialmente las necesidades suizas en la ensefianza de
habilidades técnicas para la construccién de carreteras y ferrocarriles, cana-
les y puentes, pero también en la mecanica industrial y la quimica.’?

La escuela suiza no se cre$ con el propésito de realizar algo que fuera re-
volucionario en cuanto a pensamiento o prictica. La idea original que hubo
en las discusiones que condujeron al establecimiento de la escuela, en 1854,
fue la de crear algo que fuese manejable y iitil. No existié la ambicién de
elaborar una nueva ideologia educativa para la escuela, sino que m4s bien la
escuela suiza se basé en las expetiencias de la escuela politécnica «prictica»
de Kalsruhe, al resaltar que la educacién debia satisfacer las necesidades de
la industria, antes que las de la Administracion del Estado. Eso, claro est3,
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tiene que ver con el momento en que se tomé la iniciativa. H_m.ﬂ nowpwm.&n, y
mis tarde la direccién de la escuela, pudo basarse en las experiencias de los
muchos politécnicos que se habfan establecido a partir mm la década &m.Hmmo
en Alemania, Austria v Francia. Aquellas ideas ya sé habian sometido a
prueba, y en ellas funcionaban algunos curricula que eran manejables. Otros
muchos conceptos habfan fracasado y ya se habian descartado, como suce-
di6 de hecho en Estocolmo incluso con el plan original. Asf pues, la m,wm. se
establecid en el momento adecuado. Su disefio fue quizd menos mﬂmﬁmo
que el de muchas otras, pero al mismo tiempo alcanzé mucho mis éxito que
la mayoria de las demas.

Cambio y conformismo en la educacion de la ingenieria

Es importante dejar claro que las tres mmnc&mm. de ingenieria Bmm.mﬂc-
guas aqui mencionadas cambiaron en diversa Bon_.hmm desde sus principios,
En Estocolmo y en Berlin se abandonaron los &mmnmb_.nmm puntos de vista
«practicos» en favor de otras ideologfas ﬁmnbomomﬁm.m. Z\Hﬁnﬂ»m que el HbmmH-
tuto Tecnolégico de Estocolmo no contd con otro &m.oyomo m.cnnﬁm después
de Schwartz, alguien capaz de sustituir su «prictica Emﬁngmﬁwmmmvv por un
punto de vista consistente de alternativa mcbmmamuﬁ\&u en Berlin se encontro
en la figura de Franz Reuleaux al maés brillante tedrico mogmm el contenido
de la enscfianza técnica. Pero en la década de 1850, antes mecmo de que
Reuleaux llegara a Betlin, dentro del Gewerbeinstitut mm.mm&E tuvo lugar
un desarrollo gradual que en Alemania se llamé \m\ma&mﬁanmw:mm..ﬂ Cuando
la institucién fue rebautizada con el nombre de Gewerbeakademie, en 1866,
ya habfa reformado su ensefianza del trabajo @nmnﬂno en el aula, que Beuth
favorecié para adaptarse a la libertad de los estudiantes que nm.nmunﬁwﬁwmvm a
las universidades alemanas. En aquella época, las escuelas politécnicas em-
pezaron a designarse a si mismas como Technische Hochschulen, y fueron
rebautizadas como tales en la década de 1870. Como ya se ha comentado,
fue también la época en que se cred la famosa Technische EOnw_mn.va\mm
Berlin (1884), situada en Charlottenburg.” El proceso de AAmnmn\mmE.HNonQv
también significé la estandarizacién de exigencias de ingreso mds rigurosas,
asi como la introduccién de un examen estandarizado para H.m obtencién de
diplomas. Estas dos medidas fueron tomadas por las mcﬁomm.mmw\m estatales
s6lo después de una activa campafia emprendida por la Asociacién EmE.m-
na de Ingenieros, la Verein Deutscher Ingenieure (VDI), y por una asocia-
cién de arquitectos.’ Evidentemente, eso sélo mog:.m. parte mm una estrate-
gia muy clara de exclusién, que favorecia la @Homwmpoa\wmrwmﬂo?. en la que
los objetivos de los grupos profesionales se correspondian muy bien con los
del Estado.

Cuando Reuleaux llegd a Berlin, la escuela ya ocupaba un Emmﬁmoﬁmmw
en el sistema educativo del Estado y posefa privilegios que estaban situados
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nmm.;HmmenomHommmpmmzﬂ.ﬁnm&amm.ZoovmﬁmﬁmLm wm:m.ﬁmm ﬁoﬁ&non.
las universidades sélo se alcanzé en 1899, cuando el kiiser Gutillermo IT en-
contrd ocasién para otorgar a las Technische Hochschulen el derecho a con-
ferir el titulo de «Doktor-Ingenieur» a los estudiantes que se hubieran califi-
cado para obtenerlo.5

En relacién con los privilegios, Suecia siguié estrechamente el modelo
aleman (como hizo en muchas cuestiones durante este periodo). Asi, el Ins-
tituto de Tecnologia se convirtié en Real y en una Hochschule (hdgskola) en
1877, y se le concedié el derecho ceremonial de conceder el titulo de doctor
en 1927.

Las cuatro escuelas que hemos considerado aquif pasaron por una evolu-
cién de academizacién similar y aumentaron su estatus en consecuencia con
ello. Al mismo tiempo, contuvieron diferencias de una clase peculiar. Si iden-
tificamos tres dimensiones, una relativa a la ideologia, otra relativa a la mi-
sién o el programa, y otra relativa a la integracién en un sistema universita-
tio, veremos que en el siglo XIX tuvo lugar un cambio considerable.

Primero, en Berlin y en Estocolmo fue necesario cambiar la ideologia
prevaleciente desde la ciencia «prictica», con su implicada oposicién a la
tecnologfa, hasta la ciencia «académica». En Estocolmo, eso significé tam-
bién que la ciencia fue aceptada finalmente como el elemento fundamental
del curriculum. Importantes teéricos de la ingenierfa, como Ferdinand Red-
tenbacher, Karl Karmarsch y Franz Reuleaux, ayudaron a formar un cuerpo
cientifico de teoremas y conclusiones conectado con la teoria cientifica, lo
que permitié que la tecnologia fuera considerada cada vez més como parte
de una cultura académica disciplinar quizd muy abstracta, pero altamente
respetada,®® Ni en Paris ni en Zurich fue necesario esa clase de cambio, ya
que, en Zurich, la ciencia habia sido aceptada como tal desde el principio.
En cuanto a Parfs, el concepto de «ciencia industrial» habia guiado la ense-
flanza durante un prolongado periodo, y su direccién no iba en contra de la
ciencia {concebida como una formulacién matemitica de la tecnologia), sino
contra el sistema universitario francés, privado de muchos tipos de educa-
cién profesional.

Segundo, las cuatro instituciones empezaron con un programa destinado
a educar a los industriales y directores de empresas privadas, antes que a los
funcionarios publicos (aunque, evidentemente, cuando se formaron los cu-
rricula para la ETH se tuvieron en cuenta algunos deberes pablices); pero
todas las demds, excepto la ECAM, cambiaron su politica en este aspecto
durante el transcurso del siglo XIX. En algunos cursos llegaron a predominar
incluso los objetivos del servicio piblico, aunque la gran mayoria de los es-
tudiantes empezaron y, en la mayorfa de los casos, completaron sus carreras
en e] sector privado.5®

Tercero, por lo que se refiere a la integracién en un sistema universitario
nacional, son aparentes otras diferencias. Destaca nuevamente Zurich como
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la escuela técnica con el menor nimero de rupturas en su evolucién. Desde
que empezd se encontrd bien integrada en el sisterna de las universidades

“suizas. Las ciencias sociales y las humanidades formaban parte del programa

de la escuela, y uno de sus profesores fue el destacado humanista Jakob
Burckhardt. Ademas, la escuela de Zurich se disefié para que fuese una ins-
titucién educativa equivalente a una universidad federal. En contraste, Ber-
lin y Estocolmo tuvieron que luchar por su posicién, y sélo gradualmente al-
canzaron el reconocimiento, como equivalentes de las universidades, por
parte de las autoridades universitarias y gubernamentales. A pesar de todo,
ambas tendieron a seguir en esta direccién. Por otro lado, la ECAM de Pa-
tis no alcanzé una posicién como universidad, ni se esforzd por conseguirla,
aunque fue poco a poco reconocida oficialmente y patrocinada por el Esta-
do, en lugar de ser una institucién privada.® Esto, claro estd, se halla rela-
cionado con el sistema universitario imperante en Francia, y con la posicién
de las escuelas profesionales o grandes écoles. Para una escuela especializada
resultaba mucho miés atractivo convertirse en una de las escuelas especializa-
das favorecidas o, incluso mejor, en una de las grandes, antes que pasar a
formar parte de una universidad o ser equiparada a una. Pero eso también
significé que la Fcole Centrale nunca llegd a convertirse en una verdadera
institucién de ensefianza similar a la universidad, y que los vinculos con las
carreras académicas, fuera de la propia ECAM, fueron débiles.

Finalmente, lo importante es que, fueran cuales fuesen las diferencias na-
cionales, las cuatro escuelas constituyeron una buena base para la profesio-
nalizacién de las ocupaciones de la ingenieria. Pero esta profesionalizacion
no pudo producirse hasta que no hubo una demanda de ingenieros como
empleados asalariados en la industria o en la administracién piblica. El
mercado para los que se autoempleaban como asesores, una clase de inge-
niero que ha seguido existiendo, fue (y ha sido) demasiado pequefio como
para formar una base para una posicién profesional equivalente a la de los
médicos privados a finales del siglo XvIll y principios del siglo xx. El hecho
de que existieran algunas asociaciones de ingenieros, especialmente la VDI,
no es una prueba concluyente de profesionalizacién en y por si misma.
Puesto que los ingenieros diferfan en cuanto a posicidn, independencia y as-
piraciones, no fueron capaces de formar una estrategia organizadora global
antes de finales del siglo x1x. Con anterioridad, los diversos sistemas educa-
tivos fueron los determinantes principales de las politicas y los estindares
profesionales. Es posible que estos sistemas compartieran algunos objetivos
fundamentales comunes, pero los ejemplos de las KTH, ECAM, TH de Ber-
lin y ETH muestran que las historias y los contextos nacionales especificos
también produjeron divergencias entre unas y otras. Asi, puede decirse que
alcanzaron objetivos comunes pero de formas bastante diferentes.
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Una nota sobre la educacién de los ingenieros britdnicos

Ya a mediados del siglo XX existié en Gran Bretafa la conviccién de que
algunos paises continentales les habian superado en relacién con la educa-
cién de los ingenieros. El famoso quimico Lyon Playfair no tardé en hablar
ent nombre de otros muchos cuando, a principios de la década de 1850, ar-
gumentd en favor de una mejora en la formacién de los ingenieros.®! Con
objeto de ofrecer un juicio equilibrado del sistema britdnico, los académicos
del siglo XX han tendido a resaltar, por un lado, la importancia de la educa-
cién practica en el taller y, por el otro lado, la educacién clentifica que se
institucionalizé en Gran Bretafia durante e] siglo X1x.62 Recientemente, tam-
bién ha surgido otra postura. Se ha argumentado que hubo de hecho una
serie de grandes instituciones de ensefianza en Gran Bretafia que ofrecieron
instruccién en ingenierfa, desde los colegios universitarios componentes o
afiliados a las universidades de Londres, Durham y Cambridge, hasta las
«nuevas instituciones de nivel universitario en Londres y en las provincias»,
y las escuelas vocacionales.®® Estos desarrollos quiza fueron subestimados en
la literatura anterior, a pesar de que atn sigue siendo cierto que la mayor
parte de la educacidn de alto nivel que se organizé en Gran Bretafia para
mejorar las cosas, fue una educacién cientifica, antes que una educacién en
ingenierfa.® Desde la perspectiva actual, sin embargo, es importante obser-
var que en Gran Bretafia no existié en el siglo X1X un estdndar nacional para
la ensefianza de los ingenieros profesionales. Parece que hubo-dos razones
que lo explican. En primer lugar, no se establecié ninguna escuela técnica
prestigiosa que ofreciera o representara un modelo nacional de educacién
de ingenierfa, en general. En segundo término, la palabra se deprecié debi-
do a que los obreros que manejaban las miquinas también fueron llamados
«ingenieros». Con ella, resulté dificil conjurar una imagen de los ingenieros
que transmitiera un sentido de estatus, o usar la designacién de «ingeniero»
como una estrategia para la profesionalizacién.®

Comentarios finales sobre la educacién en «ciencias aplicadas»

A menudo, los historiadores y sociélogos de la educacién han simplifica-
do las cuestiones para si mismos al discutir o bien la oferta o bien la deman-
da de técnicos e ingenieros, y han dado por sentado que la politica educati-
va en cuestiones técnicas debia seguir alguna racionalidad predefinida en
este sentido. Ciertamente, es posible que una politica haya sido racional,
pero en modo alguno queda claro qué postulados sigue esa racionalidad.

En el escenario europeo del siglo X1X se demuestra la existencia de por
lo menos tres posibilidades muy diferentes de racionalidad en la politica de
la educacién técnica. En primer lugar est4 la politica britanica, que fue lenta
a la hora de crear escuelas de alto nivel como un instrumento de la educa-
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cidn técnica, y que respondié a una demanda del mercado interno restrin-
giendo la emigracién de los expertos técnicos v de la mano de obra técnica-
mente experimentada, en general.® En segundo término estd la politica
francesa (con la excepcién de la Ecole polytechnigue), y atn mis la politi-
ca alemana, que pueden tomarse como ejemplos de una decisién que tendié
a desarrollar la educacién a todos los niveles, y no sélo los mas altos, como
una respuesta a la demanda de competencia técnica en la mano de obra.®
En tercer lugar estd la politica seguida por el gobierno en Suecia (y también,
en parte, en Alemania) de tratar de influir sobre la demanda mediante la
creacién de una economia mis industrializada y, por lo tanto, mis técnica-
mente desarrollada, por medio del aumento de la oferta de ingenieros y de
otras personas con instruccién técnica. No parece que existiera una politica
evidente para la educacién técnica. Ademds, siempre resulta dificil de valo-
rar la efectividad de una politica especifica de educacién técnica, ya que los
resultados o consecuencias no siempre se han seguido muy claramente a

- partir de las intenciones iniciales o declaradas.

Ciertamente, un modelo funcional sencillo para el conjunto de las socie-
dades$® nos dice bien poco cuando lo confrontamos con las alternativas his-
toricas. Pero tampoco nos ayuda mucho una tesis que asuma la autonomia
del sector educativo,® ya que es evidente que la educacién técnica no se ha-
bifa desarrollado totalmente por si misma.

Diferentes concepciones de tecnologfa (como conocimiento préctico sis-
tematizado, como ciencia industrial, como ciencia natural aplicada) se com-
binaron con diferentes intenciones politicas para formar la educacién pro-
fesional de los ingenieros. Sin embargo, los intereses de grupo de los
ingenieros como profesionales no fueron en ninguna parte una fuerza im-
pulsora en el proceso de sus fases iniciales en la primera mitad del siglo XTx.
Una razén de ello es que los ingenieros no fueron considerados como profe-
sionales y no habian formado todavia una politica propia. Pero los institutos
del Estado o las escuelas privadas tampoco articularon o adoptaron la idea
de usar las calificaciones documentadas como un medio de excluir a quienes
pasaban a desempefiar ocupaciones de ingenieria. Fue un verdadero descu-
brimiento, o un invento que se produjo més tarde, hacia 1880, cuando los
Ingenieros empezaron a ser empleados en gran niimero en la produccién in-
dustrial, como asalariados.™

Conclusion: la profesionalizacién y la transformacion de la
educacion superior en el siglo x1x

El renovado énfasis sobre la educacién profesional que se produjo en el
siglo XIX estuvo evidentemente relacionado con el surgimiento de un capita-
lismo industrial y agrario. No obstante, es importante recordar que también
existen continuidades vitales entre los nuevos desarrollos y la tradicién secu-
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lar de la educacién profesional en las universidades. Desde HV/m.mmm Media,
las universidades habfan proporcionado a la sociedad una variedad de servi-
cios utilitarios y formacién de sacerdotes, abogados, médicos y funcionarios.
Existian numerosos vinculos entre las universidades.y sus preocupaciones
educativas especiales, los intereses politicos y el Estado, y grupos que fueron
0 se convirtieron en «profesionales», y todas las partes jugaron un papel en
la evolucién de las profesiones modernas.

En el siglo X1¥ se produjo una transformacién de los sistemas en la edu-
cacién superior en diversos paises continentales y en Escandinavia. La educa-
ci6n profesional jugé un papel vital en esta transformacién y, en el transcurso

"de ese proceso, ella misma se vio transformada. Algunas formas de educa-
cién profesional conservaron, peto también negociaron su relacién con la
universidad. Los clérigos, abogados y médicos continuaren siendo educados
allf, y su instruccién educativa en el saber y en la ciencia mantuvo el caracter
fundamental de las instituciones universitatias. No obstante, a medida que
se produjeron avances en la ciencia y el saber, especialmente en la medicina,
ocurrieron cambios en las «profesiones», su concepcién de lo que era un
aprendizaje adecuado y su preparacién.

Lo que se ha argumentado aqui es que hubo dos cambios en la educa-
cién superior que condujeron a una transformacién del sisterna universita-
rio. Uno de esos cambios fue la aparicién de nuevas profesiones que no
tenian vinculacién tradicional con la universidad, sino mis bien con el des-
preciado sector empresarial exterior. La educacién técnica es el mejor ejem-
plo de ello, pero la educacién empresarial también ofrece alguna informa-
cién adicional interesante. El otro cambio fue la profesionalizacién de todo
el trabajo cientifico y académico.

La profesionalizacién del trabajo cientifico dentro de la universidad des-
cansd, por un lado, sobre la codificacién de unos sistemas de exigencias mi-
nimas para la metodologia de las diferentes disciplinas, y por el otro sobre la
formacién de escuelas de pensamiento que apottaron normas éptimas para
dirigir la investigacién de problemas fructiferos. La combinacién de las exi-
gencias minimas y de las normas éptimas establecié fronteras exclusivas al-
rededor de grupos de académicos y cientificos, que los situaron aparte de
otros grupos que, segin se consideraba, no posefan los valores y las califica-
ciones exigidas. Cuando eso se combiné también con la ensefianza universi-
taria, en la que a la exclusién cientifica se afadieron las practicas de ense-
fanza académica, quedé mds o menos completada la profesionalizacién en
las universidades. Asi, sélo los profesores podian decidir qué era un trabajo
cientifico aceptable (exigencias minimas) y prometedor (normas éptimas), y
armados con estas nuevas mediciones, dictaron los términos del ingreso en
las filas de los profesores universitarios. En este sentido se persiguié con
éxito la biisqueda de la autonomia universitaria.

Las nuevas profesiones tuvieron, a su vez, sus propios promotores y de-
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fensores, tanto entre los politicos como en los escalones superiores del fun-
clonariado, asi como entre las gentes activas en el comercio y la industria.
En consecuencia, se les permiti6 establecer sus propias escuelas técnicas, al-
gunas de las cuales se situaron a la par con las universidades, y se parecieron
a ellas en cuanto a su estindar de ensefianza y reclutamiento de personal.
Dentro de esas escuelas, los mis destacados tedricos, que no siempre se
mostraron 4vidos por acercarse demasiado a las universidades, formaron su
propia ideologfa de conocimiento iitil. Eso fue convertido en diferentes con-
figuraciones por Prechtl en Viena y Nebenius en Baden, dos de los primeros
politicos destacados en asumir la idea, ast como por Schwartz en Estocolmo,
Beuth en Berlin y Dumas en Paris. Estas figuras desearon formar, de un
modo u otro, una ciencia prictica que pudiera-constituir la columna verte-
bral de los curricula de las nuevas instituciones y permitirles asi elevarse a la
altura de las universidades. A partir de entonces, los profesionales fueron
formados en esas instituciones tecnolégicas de acuerdo con un conjunto de
exigencias minimas y de normas éptimas, que no coincidié por completo
con las de ninguna otra disciplina académica tradicional.

La transformacién gradual de la ciencia y de la educacién profesional al-
canzd hacia finales del siglo X1X una nueva fase, con el establecimiento de
nuevas relaciones mutuas. La ciencia se habfa convertido en una actividad
esotérica que exigia una instruccidn especializada en las exigencias mfnimas,
y uno de entre varios conjuntos de normas éptimas en cada una de las disci-
plinas. La educacién profesional en la ingenierfa (y gradualmente también
en la economia y en la administracién de empresas) se hizo cada vez més
«cientifica». Este proceso significé tres cosas. Primero, se formé un niicleo
de teoremmas, incluso en disciplinas especiales y técnicas, que constituyé una
base para un campo disciplinar definido por la teorfa. Segundo, en las par-
tes tedricas de las disciplinas técnicas se establecieron gradualmente conexio-
nes con teorias clentificas «autorizadas», que las vincularon con un cuerpo
comun y coherente del saber clentffico. Tercero, en las disciplinas técnicas
se produjo un proceso de profesionalizacién cientifica, bastante correspon-
diente con el que tuvo lugar en las disciplinas universitarias tradicionales,
que significd que en la categorfa del trabajo técnico y cientifico aceptable no
se incluyeran las experiencias de las «clases productivas» en el taller. La
prictica y la teoria técnicas dejaron de ser equivalentes en las escuelas de in-
genierfa,

Estos cambios significaron que se creé un paralelismo entre la educacién
técnica y la educacidén universitaria, un paralelismo con tantas similitudes
que la propia integracién ya no quedaba lejos. En Alemania va estaba muy
cerca y en otras partes s6lo tuvieron que transcutrir unas pocas décadas mas
para que se completara la integracién, siempre que esta se percibiera como
deseable. En Francia, como ya se ha comentado antes, se cred un paralelis-
mo que excluyé realmente la integracién.

149



Clare que la transformacién seguida aqui, por la que se mW,mEnn& la edu-
cacién profesional al mismo tiempo que se profesionalizaba la ciencia tradi-
cional, no fue una fase final en la historia de los: cambios ocurrides en la
educacién superior. En el siglo XX surgirfan dos nuevos temas en el mundo
de la educacién superior, ambos con ramificaciones politicas. Uno de ellos
fue Ia intervencién del Estado, que se produjo por oleadas después de 1890,
y-que finalmente trajo consigo nuevas formas de disensién en la universidad.
El Estado podia ser visto y usado como un apoyo poderoso para la indepen-
dencia y la posicién de la ciencia, algo ciertamente importante cuando la
clencia se enzarz$ en una competencia internacional por alcanzar prestigio
nacional, algo que todavia se mantiene. Pero este poderoso aliado también
pudo poner la ciencia al servicio de ideales extrafios a si misma, como por
efemplo dando una mayor prioridad a la utilidad antes que a la innovacién
teérica. Alcanzar un equilibrio ha sido la principal cuestién planteada en el
siglo XX.

El otro nuevo tema ha sido el concepto mismo de educacién superior.
¢Cual es la relacién entre la ciencia como tal y la educacién superior? ¢Tie-
ne la educacién superior que reflejar sélo la «ciencia»? Las diferentes res-
puestas a estas preguntas también significan enfoques diferentes con respec-
to a las formas mis recientes de educacion profesional que han surgido a la
existencia. ¢Requieren estas formas de una relacién cientifica? La ideologia
integradora de la educacién superior en el siglo XX, intenta establecer puen-
tes, por medio de conceptos como «educacién terciaria» y «multiuniversi-
dad», capaces de salvar el abismo existente entre universidad y educacién
profesional, al mismo tiempo que pone punto final a hacerse eco sélo de la
ciencia en la educacién universitaria. No obstante, la educacién profesional
destinada a cubrir las «necesidades sociales», tanto si hay una base cientifica
como si no, constituye una historia que ya pertenece al siglo XX.
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