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PRESENTACION

Ana Maria Montenegro”

La Historia de la educacién como campo disciplinar, no queda
exento del viraje paradigmatico de las Ciencias sociales en general y de
la Historia en particular que se produce entre las ultimas cuatro décadas
del Siglo XXy los inicios del XXI. En la primera etapa, los paradigmas
del historicismo, el positivismo, el marxismo y el estructural- cuantitati-
vismo, hegemonicos hasta la segunda guerra mundial, no fueron capa-
ces de dar respuesta a las problemadticas socio-politicas emergentes y se
fisuraron dando lugar a un abanico de nuevos temas, enfoques y corrien-
tes historiograficas que impactaron sobre los interrogantes y la mirada
que asume la Historia de la educacién europea y latinoamericana.

Los emergentes del siglo XXI mantienen esta impronta en va-
rios sentidos. Si nos atenemos a la definicién kuniana de paradig-
ma, como marco homogenizador de una comunidad cientifica, esta
realidad no ha variado al no entrar en vigencia otro/s paradigma/
s contenedor/es. Si en la primera opcidn, se entablaban confronta-
ciones entre modelos y marcos tedricos estandardizados, el discur-

Profesora de Historia Social de la Educacién |, Il y de Memoria de la Escuela, Investigadora
del NEES -UNCPBA y Miembro de la Red Internacional de Investigadores EPOCUAL,
(UNCPBA-UNAM-CAMPINAS-UPN).
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so actual, influenciado atin por el desplazamiento, evita la unicidad
paradigmatica.

En este sentido, como soporte de la investigacion histérico—edu-
cativa, no es casual la conjuncién de miradas interdisciplinarias como
la etnohistoria, microsociologia, hermenéutica, etc. Sin embargo, esto
no impide el desarrollo del campo cientifico ni los debates sobre los
aportes epistemoldgicos al mismo. Los investigadores asumen también
sus puntos de vista que, cualitativamente, no difieren de los “comba-
tes” que libraba L. Fevbre (1970) esforzandose, resistiendo y enfrentan-
do oposiciones para abrir camino a nuevas ideas.

En la mayoria de los paises europeos y latinoamericanos es, entre
1960y 1980 que la Historia de la educacion, al calor de las rupturas del
campo de las Ciencias sociales en general y de las Ciencias de la edu-
cacién en particular, abandona definitivamente su cariz de materia for-
mativa y se transforma en un campo disciplinar con identidad propia.
Esta renovacion estuvo enmarcada, en el caso de los paises latinoame-
ricanos y especialmente en el caso argentino, por los vaivenes politicos
de democracias y golpes de Estado que impidieron procesos de largo
plazo. Sin embargo el periodo sefalado dio a luz una escritura de la
Historia de la Educacién que reconstruyo las bases de los sistemas edu-
cativos desde la 6ptica de la Historia Social: los actores, el conflicto, las
permanencias y el cambio. Esta manera de entender la Historia de la
educacién obligé a repensar el oficio del historiador frente al compro-
miso, la certeza y la incertidumbre.

Después de la década de 1990 este oficio entra en cuestionamien-
to al interior de los debates del fin de la Modernidad, de la Historia y el
pasaje a una actitud intelectual o posmoderna. Si el “mapa que parecia
tan claro” (Fontana, 1992) entr6 en crisis con el desdibujamiento de los
paradigmas, esta perturbacién impregnaba atin mas de eclecticismo las
preguntas y las miradas en el entorno de la denominada Modernidad
tardia, Globalizacién o Nuevo capitalismo. El “tiempo de frontera” de J.
Fontana (1992) se extendia, bajo la impronta del fin de la teoria, la vuelta
a lo narrativo, el derrumbe de una manera de investigar y de ensefiar.

Sin embargo los Congresos, las publicaciones nacionales e interna-
cionales de resultados de investigacién sobre Historia de la Educacion,
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aunque dan cuenta de la filtracion de diversas miradas, enfoques, con-
ceptos y categorias, éstos no han propiciado una dispersion, sino por el
contrario, su enriquecimiento como campo disciplinar.

Estas reflexiones contextuan la convocatoria a un grupo de in-
vestigadores en Historia de la educacién para este Dossier titulado
Nuevas preguntas, diversas miradas desde la Historia de la educa-
cién. Desde ¢l hemos querido rescatar, no sélo la conjuncién en que se
inscribe este campo en los altimos afos sino, y lo que es mas importan-
te, los desafios que atraviesan los investigadores en la hora actual.

Si los trabajos presentados hubieran sido escritos en la década
de 1950 mayoritariamente un paradigma darfa “seguridad” al campo
y a su oficio. Sin embargo todos fueron producidos a inicios del Siglo
XXIy por ende, estan contextualizados dentro del extendido “tiempo
de frontera” de este campo disciplinar. Sus investigadores, aunque no
abandonan el método histérico como soporte de investigacién, eva-
ltan algunas corrientes historiograficas, y abordan el objeto de estu-
dio, el oficio y la préctica profesional desde nuevos desafios.

Tratando de captar los procesos mencionados este Dossier se or-
ganiza a partir de tres ejes:

1. Escuela, reflexiones historiograficas y campo discipli-
nar. Desde diferentes contextos, A. Vinao (Espafia) y V. Guyot y S.E
Riveros (Argentina), analizan abordajes del objeto clave de este cam-
po. A. Vinao desagrega diferentes corrientes historiograficas — la histo-
ria tradicional, la historia social, la historia socio-cultural y la historia
socio-critica — que han elaborado modos de mirar e interrogar a la es-
cuela. Respecto de las ultimas tres perspectivas lo mas interesante, es
que el autor busca sus intersecciones, las variadas formas que asume el
objeto -gramdtica de la escolaridad, culturas escolares, cultura material
de las instituciones - y las dificultades, para resolver en ellas, la cues-
tién de la periodizacién. V. Guyot y S.E Riveros bucean en las relacio-
nes entre las Ciencias Sociales y la Historia de la educacién. De las pri-
meras se interesan por las resonancias provenientes de la escuela de los
Annales, y por los didlogos con los variados campos del conocimiento
(la filosofia, la antropologia, la geografia, la sociologia, la pedagogia,
la economia, la teoria literaria). De éstos prestan especial atencién al
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legado de M. Foucault, sobre todo por el aporte de conceptos (regi-
menes de practicas, poder-saber, dispositivo, subjetividad, disciplina-
miento) y modalidades de abordaje, que desde el punto de vista de las
autoras, han enriquecido sustancialmente al campo de la Pedagogia y
la Historia de la educacion.

2.- Escuela, “escolarizacién’y /o “pedagogizacién” El interro-
gante de {para qué sirve la escuela?, en momentos histéricos y contex-
tos diferentes, es un disparador importante para discernir y diferen-
ciar los procesos de “escolarizaciéon” y/ o “pedagogizaciéon”. El trabajo
de Martha Cecilia Herrera (Colombia), internandose en los conflictos
(cohesiones- resistencias) y los actores, de la puesta en marcha del sis-
tema de educacién publica colombiano a mediados del Siglo XX, he-
cha a luz, mas alla de las certezas, las vacilaciones/ negociaciones del
Estado liberal y de la propia sociedad, la compleja trama insita en un
proceso de escolarizacién. Aportando a la riqueza de este entramado,
M. Depaepe y F. Simon (Bélgica) deslindan entre “escolarizacién” (o
de como las escuelas se vuelven mas “escolares”), y “pedagogizacion”.
El salto cualitativo, analizado en Bélgica entre 1880-1970, es posible al
imbricar en la longue dure ambas tradiciones, que por separado sehalan
una paradoja: “escolarizaciéon” es sinénimo de autonomia y emancipa-
cién y “pedagogizacion” de sumisién y tutelaje. Sin embargo, para los
autores es importante analizarlos inclusivamente.

3.- Escuela, “culturas de la escuela” y practica profesional co-
mienza sus reflexiones con el trabajo del A. Escolano Benito (Espana)
que clarifica, para la historiografia de la educacién, el uso de categorias
como: “gramidtica de la escuela” y “culturas de la escuela” imbricadas
en la perspectiva socio-cultural, la etnohistoria y la hermenéutica. Las
culturas de la escuela, cémo su pluralidad lo expresa, permiten aden-
trarse en diferentes capas, donde es posible desentranar, el “habitus
“del docente, los objetos materiales y simbélicos informadores, el saber
académico y lo normativo. Ademas Escolano Benito, revindica en su
trabajo a la Historia de la educacién como disciplina intelectual para
la formacién de profesores en sus diferentes niveles. En sintonia con
este pensamiento se inscribe el trabajo de A. M. Montenegro y otros
(Argentina). La reconstruccién etnogréfica de la Memoria material y
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simbolica de un establecimiento- el Colegio San José-, no solo despeja
capas desde un enfoque innovador, sino que ademas, reflexiona sobre
una experiencia puesta en marcha dentro del Taller- Memoria de la
escuela- (Plan de estudios de la carrera de Ciencias de la educacién -
UNCPBA). Aqui no sélo se replantean cuestiones historiograficas y del
oficio del historiador de la educacidn, sino de una intervencion institu-
cional que aporta a la practica profesional del futuro egresado.

Enmarcados en la misma perspectiva, y contribuyendo a des-
entrafiar el concepto de “culturas de la escuela”, los trabajos de M.
E.Teobaldo y L. Lionetti (Argentina) analizan por contraposicién del
“saber experto” y quienes acceden a €l, a los excluidos, los que quedan
fuera, “los otros” del “nosotros” de la institucién escolar. M. Teobaldo
rastrea las representaciones de los inspectores en las escuelas argenti-
nas de fines del siglo XIX y mediados del XX descubre, no solo que
hay un “otro” interno (indigenas) que la escuela debe asimilar, sino un
“otro” externo (ninos chilenos) que con otra idiosincrasia cultural tam-
bién concurre a la escuela y asimilarse. L. Lionetti analiza los discursos
y representaciones del “otro” adulto, también funcionario, que designa
al nifilo como “otro”, débil y pobre, en la Argentina de comienzos del
siglo XX. Ambos trabajos reconstruyen los habilitados para designar, y
ser designados como “otros” dentro de la trama de las “culturas de la
escuela” que define Escolano Benito.

Agradezco a los responsables de la Revista Espacios en Blanco
la posibilidad de concretar este Dossier, a la Dra. Gabriela Ossenbach
Sauter por la confianza brindada para asumir este emprendimiento,
y a todos los investigadores por aceptar la convocatoria y abrir un ca-
nal de debate para el afianzamiento disciplinar de la Historia de la
Educacién.
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DE LA HISTORIA
A LA HISTORIA DE LA EDUCACION.
UNA MIRADA DESDE LAS PRACTICAS DEL
CONOCIMIENTO*

Violeta Guyot™*

Sonia Elizabeth Riveros™***

Introduccion

Desde hace unos afios venimos realizando una serie de investi-
gaciones en relacién a las pricticas del conocimiento'; es decir al uso
especifico que se hace del conocimiento para investigar, ensefar o ejer-
cer una profesién en diversos campos disciplinarios. Para ello, debimos
frecuentar diversas perspectivas tedricas que nos permitieron agenciar-
nos de instrumentos de indagacién epistemolégica para abordar aque-
llas practicas. En ese sentido, formulamos unas hipétesis de trabajo de
caracter general, en relacién a las pricticas especificas de la disciplina

*  El presente articulo es una produccion parcial de la Linea C “ Teorias y practicas en historia
e historia de la educacion” del PROICO N° 4-1-9301 “Tendencias epistemolégicas y teorias
de la subjetividad. Su impacto en las Ciencias Humanas”.

** Profesora Emérita de los cursos filoséficos y epistemoldgicos en la Universidad Nacional de
San Luis. Profesora en Maestrias y Doctorados de universidades argentinas. Directora del
Proyecto y de la Linea C del PROICO.
e-mail: vguyot@unsl.edu.ar

*** |jc. y Prof. en Ciencias de la Educacion, Doctoranda de la Universidad Nacional de Cérdoba,
FFH, integrante de la Linea C del PROICO. Docente de la catedra de Historia General de la
Educacion y de Historia Latinoamericana y Argentina de la Facultad de Ciencias Humanas
de la Universidad Nacional de San Luis.
e-mail: sriveros@unsl.edu.ar
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en cuestion, la institucion, el sistema de regulacion de las practicas y
la sociedad.

Asi, formulamos la primera hipétesis sosteniendo que las opciones
epistemologicas determinan la produccion e interpretacion de las teorias e impac-
tan en las prdcticas investigativas, docentes, profesionales. Esta formulacion de
caracter general, ofrecia la posibilidad de especificaciones, de acuerdo al
tipo de epistemologia, de teoria y de practica de las que se tratara.

La segunda hipétesis de trabajo conjeturaba que la epistemologia,
abordada en su articulacion con la historia de la ciencia, permite pensar y re-
crear criticamente las practicas del conocimiento en un campo disciplinar ac-
tualizado. Asi como la primera hipdtesis, también ésta presentaba un
caracter general y podia ser especificada segin la disciplina que se
abordara en su peculiar desarrollo histérico, para comprender en cla-
ve epistemoldégica las intervenciones a partir de practicas del conoci-
miento, frente a las crisis de fundamentos, las inadecuaciones entre los
instrumentos teérico-metodolégicos y los fenémenos, los cambios de
teorias, el surgimiento de nuevos problemas. En relacién a la disciplina
histérica las practicas del conocimiento y las hipétesis se refieren espe-
cificamente a las relaciones entre el “saber” histérico y el “saber hacer”
con la historia; lo cual abre un abanico de problematicas en torno al
uso del conocimiento histérico para investigar, ensefiar y sostener pro-
fesionalmente el oficio del historiador.

De tal forma que la primera hipétesis resultaria reformulada de
la siguiente manera: las opciones epistemologicas e historiogrdficas determi-
narian las teorias o la interpretacion de las teorias en el campo de la historia y
de la historia de la educacion e impactarian en las prdacticas. En cuanto a la
segunda hipétesis podriamos enunciarla en los siguientes términos: la
epistemologia abordada en su articulacion con la historia de la historia y la his-
toria de la educacion, permitivia pensar y repensar criticamente las prdcticas de
conocimiento en el campo de la disciplina historica. Ambas hipoétesis aportan
a la produccién de un conocimiento acerca de las propias practicas en
el campo de la historia para abrir una puerta a posibles intervenciones
con la intencién de transformarlas positivamente.

Por otro lado, habria que senalar el caracter histérico de la histo-
ria en tanto disciplina, cuya especificidad no podria reconocerse en el
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campo del conocimiento sin indagar las condiciones de su emergencia,
desarrollo, transformaciones a lo largo de la historia de la humanidad.
Al mismo tiempo las practicas vinculadas a la historia deben ser pensa-
das en relacion a los ejes de la situacionalidad histérica, la vida cotidia-
na, el poder- saber y la relacién teorfa-practica.

Otra dimensién fundamental para abordar las practicas del co-
nocimiento en el campo de la historia es la del sujeto, no solo en los
términos de un sujeto objetivado, sino atendiendo al sujeto en tanto
que “si mismo”, en su singularidad y en sus procesos de constitucién a
partir de los juegos del poder y de las determinaciones de los sistemas
o estructuras en los cuales nace, vive, habla y trabaja, en la tensién en-
tre la sujecion a las normas, las constricciones y la posibilidad de liber-
tad para crear lo nuevo en todo los 6rdenes de la vida humana. De la
experiencia histérica de ese sujeto, se derivaran nuevos procedimien-
tos en el relevamiento de hechos significativos por una operacién de
legitimacién de su palabra: la narraciéon en primera persona, el testi-
monio, la confesién, la historia de vida.

Habria que sefnalar que la “nueva historia” nos ha colocado fren-
te a un panorama en el cual las diversas especificidades de la discipli-
na, son abordadas en la perspectiva mas integrativa de una historia
general; asi es posible hablar de la historia y las historias en la multi-
plicidad de sus intereses, problematicas y desarrollos: la vida privada,
las mujeres, la infancia, los jovenes, la lectura, las practicas, el trabajo,
el encarcelamiento, la escuela...

En ese sentido pensar las modalidades de la historia de la edu-
cacién, ha tenido para nuestro equipo de trabajo una connotacién di-
rectamente vinculada a las propuestas de las nuevas corrientes episte-
moldgicas e historiograficas que hacian un lugar a la problematica del
sujeto y retomaban una tradicién originada en la escuela francesa de
los Annales y de los didlogos con interlocutores de los mas variados
campos del conocimiento: la filosofia, la antropologia, la geografia, la
sociologia, la pedagogia, la economia, la teoria literaria.

Por esa razén, para arribar a la experiencia de trabajo y produc-
ciéon en el campo de la historia de la educaciéon, debimos realizar un
rodeo, un camino mas largo por el territorio de la historia. La relacién
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entre historia e historia de la educacién implica una relacién légica y
practica de inclusién no contradictoria tanto en las opciones tedricas
como en los principios operativos y procedimientos concretos.

Los desafios de la historia

Ocuparse en la actualidad de las cuestiones vinculadas al campo
de la historia, implica delimitar y hacer presentes viejos problemas que
retornan en este tiempo en que vamos dejando de ser lo que hemos
sido y reanudan una interpelacién acerca de la aparicién de nuevas
modalidades subjetivas en el orden del conocimiento, de la teoria y la
préctica que afectan en diversos niveles la vida de la sociedad, la cultu-
ra, la politica y la cotidianeidad.

El estatuto mismo de la historia como disciplina se encuentra
afectada en su dimension tedrica y en las practicas de produccién de
los conocimientos; esto lleva hoy a replantearse los interrogantes acer-
ca del estatuto de sus objetos, la posiciéon del historiador, las interven-
ciones especificas en relacién a los materiales histéricos, la vinculaciéon
con otros campos de conocimientos, los modos de abordar el pasado y
hasta el registro histérico del presente. Anudadas a estas preocupacio-
nes el problema de la escritura de la historia, el estatuto del discurso
histérico, su relacién a la verdad y en general a la alteridad, constitu-
yen los hilos de una trama que exigen nuevos instrumentos de analisis.
Por otra parte, la introduccién del sujeto en la problematica de la his-
toria nos remite a la interpelacién del “sujeto que hace la historia” des-
de su propia actualidad hasta los “sujetos de la historia” como pertene-
cientes a un orden de la realidad desaparecida cuyos vestigios hay que
develar, desocultar, decodificar; y en relacién al sujeto historiador, las
operaciones de traduccién, hermenéuticas e interpelativas. El papel de
los sujetos de la historia que “intervienen” de acuerdo a nuevas modali-
dades metodolégicas, proporcionando testimonios de hechos aconteci-
dos imposibles de abordar sin su intervencién, remite a la cuestién mas
profunda del lugar del “otro” en las operaciones de construccién del
pasado que se hacen presentes en las exigencias de las nuevas genera-
ciones. Aqui habria que subrayar la relevancia de la subjetividad singu-
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lar y colectiva en relacién al tema de “la memoria” como un problema
que hace al compromiso social y ético del nuevo oficio del historiador.

Todas estas cuestiones nos remiten en general al estatuto del co-
nocimiento histérico, de su relacién con “la verdad”, al uso de ese co-
nocimiento en practicas especificas para investigar, ensefar y ejercer el
oficio del historiador. De tal modo que, la referencia a la epistemologia
y a la historiografia constituyen un punto insoslayable para emprender
una trayectoria de indagacién acerca de las condiciones de posibilidad
de la historia en la actualidad.

En este itinerario, inscribimos como una forma peculiar de ha-
cer la historia, las practicas del conocimiento operantes en el campo
de la historia de la educacion. Puesto que ella no puede permanecer
ajena a las turbulencias que han afectado al conocimiento histérico
a lo largo del siglo XX. Asi, la historia de la educcién pone en juego
practicas relativas a su investigaciéon, a su enseflanza y a su escritura
directamente vinculadas a opciones epistemolégicas y a decisiones
historiogréficas.

La verdad y la emergencia del discurso historico

La pregunta acerca de la legitimidad del conocimiento histérico
constituye un problema que ha rondado permanentemente las tradicio-
nes criticas del pensamiento occidental. Ya Aristoteles (S. IV a. Cr.) se
preocupaba por diferenciar y jerarquizar el conocimiento de lo universal
en relaciéon a un saber de la singularidad de los hechos histéricos. Estas
reflexiones fueron posibles tras el trabajo realizado por los fundadores
de la tradicién histérica, tal como se pone de manifiesto en el legado de
la Grecia clasica, de Herodoto y Tucidides. (Siglo V a.Cr.).

Seguin Agnes Heller, entre fines del siglo V'y comienzos del IV se
desarrolla la conciencia de la crisis de la polis. Si bien en otras civiliza-
ciones se habian producido grandes cataclismos que en algunos casos
llevaron a su desaparicién, esa decadencia no estuvo acompanada de
una auténtica conciencia de la crisis. En Atenas la conciencia de la cri-
sis comienza a perfilarse en los ultimos anos del gobierno de Pericles,
en un tiempo de aceleraciéon de los acontecimientos, en un ritmo in-
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solito de ascenso, decadencia y desorden de Atenas, la mas brillante y
espléndida de las ciudades griegas (HELLER, 1983: 8).

Los hechos producidos por las guerras Médicas y del Peloponeso
produjeron una tension entre la necesidad de develar una verdad para
ser narrada y los valores de la cultura de la Grecia del siglo V (a.Cr).
Con la aparicién del histor, irrumpen nuevos modos de hacer respecto
a unos hechos acontecidos, se inventan de nuevas herramientas y pro-
cedimientos en relacién al ver y al oir, al decir y al escribir; se valoriza
el ver con los propios ojos, a falta del ver, el oir, diferencidndose varios
modos de audicion; el decir lo que yo u otros han visto u oido y el escri-
bir narrando los aspectos fundamentales, en unos modos persuasivos
convocando al que escucha o al que lee.

La legitimidad de este nuevo discurso se enraizaba en un esque-
ma analitico que se corresponde con la representacién que, hacia el
siglo V a. de Cr, tenian los griegos de si mismos; ciudadanos libres
y racionales de la polis, ciudad- estado constituida como un régimen
democriético. En ella, la diké implica justicia pero también mesura y
se contrapone a la hybris, la desmesura; una y otra fundan regimenes
éticos absolutamente diferentes. Los griegos configuraron su caracter
moral adhiriendo al concepto de diké y percibieron a los jefes persas
como déspotas, transgresores, dominados por la hybris. Es asi como, la
crénica de los hechos aparece atravesada por esta perspectiva y repre-
senta al mismo tiempo un agudo andlisis que aporta a un saber acerca
de la guerra y de las estrategias que se deben poner en juego frente al
enemigo.

En el caso de Tucidides el peso de la pretensién de verdad y la
preocupacién por lo que anticipaban los hechos acontecidos en vis-
tas al futuro de la comunidad, lo precipitaron a unos rigores que in-
tentaban superar los procedimientos hasta cierto punto engafiosos de
Herédoto. También su empeno por la escritura, desplazé el predomi-
nio de las reglas de la literatura oral y acentué el caracter de una his-
toria en tiempo presente, otorgandole a los hechos el valor de soporte
de la veracidad del discurso del historiador. Al mismo tiempo, realizé
una operacion historiogréfica respecto del posicionamiento del narra-
dor, que implicaria segn Frangois Dosse una autoborradura del sujeto
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historiador para dar mejor impresién de que los hechos hablan por si
mismos (DOSSE, 2003:11-13). Se ha querido ver en esta actitud la ins-
tauracién de la autoridad del sujeto historiador consagrado en el lugar
de una verdad inmutable, imposible de refutar incluso por las nuevas
generaciones.

Constatamos que en la emergencia misma del saber histérico se
pone de manifiesto una inquietud en relaciéon a la verdad que dibuja
desde el comienzo el horizonte epistemoldgico como condicién de po-
sibilidad del discurso histérico. Asimismo, aparece como problematica
la posicién del historiador, el modo en que se referira a los aconteci-
mientos y las formas de legitimacién de su relato; lo cual nos remite a
los procedimientos y a las técnicas de las cuales se vale para construir
la trama en el orden de la verosimilitud.

Occidente y lainquietud de la historia

Desde aquellos inicios hasta nuestros dias se han sucedido en
distintas épocas de la sociedad occidental, multiples formas de enten-
der la historia, distintas ideas de la posiciéon del historiador y, diversas
formas de entender la verdad histérica, junto a un problema no menos
importante, el sentido de la historia; problemas que retornarin de ma-
nera recurrente en las reflexiones de los filésofos, los discursos de los
tedricos de la historia y en las practicas positivas de los historiadores.
Indudablemente estos planteos se actualizan en nuestro presente, por-
que la historia contintia siendo un “arte de hacer” que se sostiene en
una pretensién de verdad; como tal exige que se interrogue y reflexio-
ne epistemoldégicamente sobre sus conceptos, sus procedimientos, las
formas de la escritura y en general sobre las practicas de los historia-
dores tal como se encuentran en el filo de una problematizacién que
ha creado una zona de turbulencia al interior del campo de la historia
a lo largo el siglo XX.

Jacques Revel, en la presentacién de su libro Un momento historio-
grdfico (2005:11-18) sefala la peculiar situacién por la que atraviesa la
disciplina histérica a sesenta anos de la emergencia del movimiento co-
nocido como la Escuela de los Anales. A propoésito de ello, recuerda el le-
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gado de sus fundadores Lucien Febvre y Marc Bloch que hacia fines de
la segunda década del siglo XX, conservan como preocupaciéon algunos
de los problemas planteados a principios del mismo, en la puja entre
soci6logos (Durkheim, Simiand) e historiadores (Langlois, Seignobos),
conflicto que se ventil6 en un vasto debate internacional a propdsito de
los caracteres cientificos de la historia. En esa perspectiva Simiand, so-
cidlogo durkheimiano, plantea que la historia de los positivistas de en-
tonces, se limitaba a la descripciéon de hechos contingentes y azarosos sin
poder establecer fenémenos estables, regulares y repetibles para que, a
partir de ellos, se pudieran formular las leyes de su ocurrencia. Vemos
aqui, una confrontacién entre dos campos disciplinarios en la cual el
peso epistemolégico de la cuestion es decisivo; se trataba de sustituir, la
practica empirica de los historiadores por un método critico orientado
a la investigacion causal, tal como era entendido por los soci6logos. Por
su parte, la sociologia dejaba de lado cuestiones vinculadas a la tempo-
ralidad, al cambio, a la cronologia, en el tratamiento de los fenémenos
sociales y, buscaba lograr un nivel explicativo de caracter nomotético. El
conflicto se resolvié provisionalmente a partir de la posicién del historia-
dor Paul Mantoux que aleg6 a favor de una historia que pudiera indagar
los fenémenos singulares articulandolos en una instancia colectiva en
trabajo comun, propiciando una integraciéon con las ciencias sociales y
proponiendo incorporar la dimensién de la temporalidad a la compren-
si6n de los fenémenos sociales.

Sin embargo, la polémica seria retomada y zanjada a favor de un
programa tedrico de corte durkheimniano sostenido por Bloch y Febvre
que con la fundacién de los Anales de Historia Econdmica y Social en 1929,
inaugurarian una tradicién que supero los niveles de la teoria e institu-
y6 nuevas practicas en los modos de hacer la historia. Segin Revel, las
principales proposiciones de la Revista de los Anales giraban en torno a
la primacia de la historia-problema, la preocupacién por la construccion
del objeto, la exigencia de la mediday el estudio comparativo, la basque-
da de modelos, pero, por sobre todas las cosas, la voluntad de unificar
el campo de las ciencias del hombre. Alternativamente Bloch y Febvre y
luego Braudel en la generacién siguiente, pudieron retomar sin dificul-
tad aparente los puntos fuertes de un programa.
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La ejecuciéon de ese programa implicé una revolucién historiogra-
ficay la inauguracién de una tradicién que se sostuvo a lo largo del siglo
con una extraordinaria produccién que diversificé y complejizé el cam-
po de la historia. Sin embargo los comienzos no fueron ficiles puesto
que no existia un publico de lectores que consagraran las innovaciones y
rupturas, ni estaban dadas las condiciones para llevar adelante investiga-
ciones que atacaran los frentes abiertos hacia la economia y la sociologia.
Problema epistemolégico que enraizaba en la realidad epistemologica y
académica en que se movian los historiadores en aquel momento. Por
un lado, la posibilidad de unificar empiricamente el campo de la in-
vestigacion histérica chocaba contra el espacio compartimentado de las
ciencias sociales y especificamente de las propias disciplinas histéricas.
Por otra parte, la construcciéon del programa concreto debié afrontar el
desafio que implicaron diversas colaboraciones que aportaban desde las
distintas disciplinas, informacién sobre las realidades contemporaneas;
trabajos de sociologia, economia, psicologia, geografia acompanaban a
las producciones propiamente histéricas. Se incorporan procedimientos
metodolégicos entre los que cabe destacar la novedosa indagaciéon por
encuestas colectivas y confrontaciones empiricas con instrumentos pro-
venientes de otros campos disciplinarios. Todo ello, produjo un enorme
enriquecimiento que permitié reformular aspectos tedricos y practicos,
asi como la realizaciéon concreta de investigaciones logradas a partir de
los nuevos modos de hacer la historia que vinculaban el conocimiento
histérico a la realidad de la historia viviente; historia que se conjuga en un
dialogo plural con las ciencias sociales.

En este sentido, Fernand Braudel realiza aportes epistemol6-
gicos, historiograficos en sus producciones histéricas que marcan un
acontecimiento sin precedentes en el saber histérico. A él se asocian,
la introduccién de conceptos claves como acontecimiento, azar, estruc-
tura, en relacién a la larga duracién, que dara origen a nuevas formas
de periodizacién y a nuevas formas de hacer la historia. Al él se deben,
igualmente, la fundamentacién y la realizaciéon en la prictica de una
apertura en las fronteras entre las disciplinas humanas, para lo cual
propicié una integracién centrada en la disciplina historia a partir de
sus operaciones especificas, pero atendiendo a los modelos y a las cate-
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gorias de andlisis propuestos por aquellas. Todo ello resulta pertinen-
te, habida cuenta que las ciencias humanas tienen por objeto los fené-
menos sociales en las multiples y especificas formas de atravesamiento
temporal. Lo que garantizaria a todas ellas y a la historia hablar en el
mismo idioma.

Las operaciones en relacién a la temporalidad histérica realiza-
das por Braudel constituyen uno de los aportes mas originales y pro-
porcionaran la estructura fundamental de los modelos de investigacién
histérica. Segin Braudel, el tiempo

“... se descompone en varios ritmos heterogéneos que rompen la unidad
de la duracion, y adquiere un cardcter cualitativo para alcanzar una
nueva inteligibilidad en varios niveles. La arquitectura braudeliana
se articula en torno de tres temporalidades, tres escalones diferentes:
el del acontecimiento, el tiempo coyuntural y ciclico y, por ultimo, la
larga duracion. Pueden distinguirse asi niveles difeventes del tiempo y
desfases entre las distintas temporalidades. ..su ambicion es restituir una
dialéctica de estas temporalidades para referirlas a un tiempo vnico. . .si
la unidad temporal se subdivide en varios niveles, estos se mantienen

ligados a una temporalidad global que los retine en un mismo conjunto”
(DOSSE, 2000:61).

Este esquema tripartito deja en claro que la duracién no es un
dato sino un constructo que referencia el plano de la observacién em-
pirica. Las tres temporalidades no tienen el mismo peso en relacién a
su significaciéon histérica. El acontecimiento introduce la dimensién
del azar y su importancia histérica no deriva de la relevancia que tenga
en relacién a la situaciéon presente en que se produce sino en las con-
secuencias, siempre hijas del tiempo, que se derivan de él, y que, por
otra parte, lo constituyen en un hecho notado, es decir, en un hecho re-
gistrado, destacado dentro de una multitud de hechos innumerables.
Por lo tanto, el acontecimiento en si mismo no tiene un caracter expli-
cativo y solo adquiere significacién vinculado a la larga duracién y en
la trama de relaciones de la estructura. Braudel nos dira que en la ex-
plicacién histérica, termina por imponerse el tiempo largo. Negador
de una multitud de acontecimientos” (BRAUDEL, 2002).
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Braudel polemizara con el estructuralismo propuesto por Lévi
Strauss, quien optara por una concepcién de las ciencias humanas ne-
tamente sincrénica, excluyendo los aspectos diacrénicos del andlisis
y de la explicaciéon de las estructuras sociales. Sin embargo, el mis-
mo historiador considerard que los estudios y explicaciones relativos
a las estructuras desarrollados por el antropélogo proporcionaran ele-
mentos para construir un modelo que permitiria descubrir, explicar,
controlar, comparar y validar el funcionamiento de unas estructuras
histéricas mas alld de lo azaroso del acontecimiento. La importancia
epistemolégica del modelo, siempre es relativa a la experiencia misma
de la vida histérica como posibilidad de reunir una serie de informes
sobre casos andlogos, presentes o pasados; de observarlos desapasiona-
damente, vincularlos mediante hipétesis provisionales, comprenderlos
y explicarlos.

Finalmente, Braudel nos dird que el estudio debe orientarse
incesantemente desde la realidad social al modelo y, luego de éste a
aquella y asi sucesivamente mediante una serie de retoques, de viajes
pacientemente reanudados. El modelo, es entonces sucesivamente un
ensayo de explicaciéon de la estructura, un instrumento de control, de
comparacién, una verificacién de la solidez y de la vida misma de una
estructura dada (BRAUDEL, 2002).

Foucault entre la filosofia y la historia

Con la publicacién de La Historia de la Locura, comienza una lar-
ga serie de investigaciones que iran renovando sus problemiticas, pero
que sin embargo se encuentran atravesadas siempre por una preocu-
pacién comun: el sujeto y la historia. No sélo porque el periodo que
prioritariamente le interesard trabajar a Foucault remiten al pasado,
que en principio circunscribira a la “edad clasica” y que en sus altimos
trabajos incluiran la antigiiedad clasica y el cristianismo primitivo; sino
también, porque a partir del andlisis de las relaciones entre el sujeto y
la verdad, el sujeto y el poder, el sujeto y el si mismo, hara visible las
condiciones cuya singularidad radica en el caracter de una temporali-
dad histéricamente acotada.
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Es interesante delimitar el clima intelectual de la época en que
en se desarrolla la actividad de Foucault y sus modos de implicaciéon
en una singular relacién con la historia y los historiadores. Sus traba-
jos fueron publicados entre los anos 1962 y 1984, si tenemos en cuenta
las ediciones que se realizaron en vida de Foucault. La situacién his-
toérica y el clima intelectual durante esos afnos se caracterizé por una
cierta turbulencia y grandes transformaciones de la sociedad en to-
dos sus aspectos, que afectaron relevantemente la cultura y la repre-
sentacion politica del mundo. La procedencia de esta realidad pue-
de rastrearse en los primeros acontecimientos producidos en el siglo
XX; entre ellos habria que destacar el giro histérico representado por
la Revolucién Rusa, las catastrofes de la primera y la segunda guerra
mundial asi como sus consecuencias, que crearon el clima de descon-
cierto, de padecimiento y horror pero también de reflexiéon. En torno a
esos nuevos problemas que agitaban el mundo giré el pensamiento de
los més notables intelectuales y cientificos: sus razones, sus causas, las
condiciones que las habian producido y los nuevos riesgos que corria
la humanidad. La historia se convirtié en un conocimiento clave; pero
agudamente pensaron que la indagacién de la situacién presente per-
mitirfa detectar aquellos rastros supervivientes de las épocas reciente-
mente acontecidas, considerados como factores de inercia y obstaculos
que impedian una necesaria y radical transformacién y sobre todo re-
presentaban el peligro de nuevas formas de repeticién de las tragedias
colectivas. Esta experiencia del padecer humano, nuevamente remitié
a la exigencia de un develamiento de la “verdad” de aquellos aconteci-
mientos, que habia que conocer para evaluar el presente y las posibili-
dades del futuro.

El nuevo despertar de la “conciencia histérica” produjo una mul-
tiplicidad de indagaciones que se centraron en torno al caracter de la
historia: dpara qué sirve la historia?; dcudl es el papel de la historia en
el conocimiento de la realidad?; ¢qué estudia la historia?; ¢cudl es su
legitimidad?iqué nos ensena la historia? ¢cudl es la verdad que nos
transmite la historia? Como una derivacién de estas interpelaciones
retorno la pregunta acerca del “oficio del historiador”. Ese fue preci-
samente el titulo del libro de Marc Bloch, Métier d’Historien, publicado
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postumamente en 1949, y que muchos lo han considerado un proyecto
intelectual que llevé a cabo el balance de una revolucién de la teoria
de la historia producida en la primera mitad del siglo XX, y al mismo
tiempo, un diagnéstico del avance alcanzado dentro del campo por una
generaciéon de ruptura a la que el mismo Bloch pertenecia. El aporte
conceptual de este trabajo ha sido considerado un “nuevo tratado del
método histérico” y un manifiesto que formaria parte en delante de un
nuevo programa de desarrollo en las investigaciones historicas.

Otro aspecto a tener en cuenta acerca del resurgimiento de la in-
quietud por la historia en Francia se refiere a la situaciéon producida in-
mediatamente después de la segunda guerra mundial, con la pérdida
de la hegemonia de la historiografia de origen germano que desde co-
mienzos del siglo XXy después de la primera guerra mundial se habia
convertido en el referente de los estudios histéricos. El eclipse aleman en
relacién a los estudios sociales y culturales producido por la derrota de
Alemania, cede paso a esta nueva historiografia critica francesa, repre-
sentada por el grupo de la Revista de los Anales cuyas voces fueron cada
vez mas escuchadas produciendo una notable repercusién en otros gru-
pos generadores de una nueva historiografia en el ambito europeo.

Pocos anos mas tarde, a mediados de los afios 50 aparece Las es-
tructuras elementales del parentesco de Levi Strauss, obra que impactara
fuertemente en el campo de las ciencias sociales y dard origen al movi-
miento estructuralista que producird fuertes polémicas en el campo de
la historia. Si bien, es discutible la inclusiéon de Foucault en este movi-
miento no cabe duda que compartié en su primera etapa fundamentos
epistemologicos facilmente reconocibles en las posiciones estructura-
listas. Sobre todo en el libro Las palabras y las cosas (1965) se propone
realizar una arqueologia de las ciencias humanas, cuya unidad de ana-
lisis va ha estar representada por la episteme, concepto que serd poste-
riormente desarrollado en la Arqueologia del saber (1969)?. Esta catego-
ria se refiere a la totalidad de los saberes discursivos de una épocay da-
das unas condiciones de posibilidad, estructura los discursos “en un es-
pacio de dispersién” y en unos modos descriptibles de relaciones entre
sus enunciados. Por ejemplo, la emergencia de los conceptos “normal”
y “patoldégico” dan origen a enunciados descriptibles en diversos espa-
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cios de una episteme de una época determinada, en siglo XIX, y pue-
den ser relevados en los discursos médicos, juridicos, psiquidtricos, pe-
dagdgicos, filoséfico, sociolégico. El andlisis discursivo dara cuenta del
sistema de relaciones estructurales, de la emergencia y la distribucién
de los discursos en diversos espacios de saber; es decir serd el instru-
mento para llevar a cabo la investigacion de la episteme de una época
dada. Sin embargo no hay que perder de vista que las condiciones de
posibilidad de la emergencia de los saberes discursivos de una episte-
me temporalmente situada, para Foucault son siempre histéricas. Este
posicionamiento resulta relevante en relacién a la polémica que se ge-
ner¢ en torno al binomio estructura- historia que dividia el espacio en-
tre los partidarios de una u otra. Sin embargo, Foucault remitira al tra-
bajo mismo de los historiadores y a lo que efectivamente acontece en
sus practicas y en sus discursos para legitimar y diferenciar su propia
practica, ya que sus unidades de andlisis serdn las practicas discursivas
y no discursivas que ponen de relieve las condiciones de enunciacién
de los saberes y sus relaciones en una época dada. Esas condiciones, al
igual que las estructuras analizadas en otros campos disciplinarios des-
de la perspectiva estructuralista son inconscientes, y como ellas consti-
tuyen un sistema de relaciones a relevar.

De lo que se trata en este primer periodo del pensamiento de
Foucault es de la relaciéon entre las ciencias humanas y la historia. Segin
Foucault, ella misma estara delimitada por las condiciones de la episteme
moderna del siglo XIX: la aparicién de un nuevo objeto, el hombre en la
positividad de la vida, del trabajo y el lenguaje. Su tarea consistira en en-
contrar los 6rdenes y los modelos subyacentes de los saberes que se gene-
raran a partir de ellos y en las condiciones histéricas de su emergencia.

En Nietzsche la genealogia y la historia (FOUCAULT, 1971), la cues-
tién de la historia retorna como una problematizacién atravesada por
el pensamiento de Nietzsche; es asi que criticard un modo particular
de hacer historia y los conceptos congruentes con ella, el origen, la uni-
versalidad, la continuidad.

En nombre de una perspectiva genealdgica se incorporan otros
conceptos y otros modos de hacer historia: procedencia, emergencia,
acontecimientacion, juego de fuerzas de poder. No se tratara de una
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historia sometida al punto de vista suprahistérico, anclado en una me-
taffsica sino mas bien una historia efectiva. Ella es entendida como la
introduccién en el devenir histérico de todo lo que se habia creido in-
mortal en el hombre, sus sentimientos, sus valores, sus creencias, sus
representaciones, sus verdades; y hasta su cuerpo. De tal forma que
tampoco se vera en las transformaciones de todo ello la continuidad de
una secuencia relativa a un origen o a un telos sino la discontinuidad en
el juego azaroso de la emergencia de lo nuevo del acontecimiento

“...la historia efectiva hace resurgir el suceso en lo que puede tener de
unico, de cortante. Suceso- por esto es necesario entender no una decision
como un tratado, un reino, o una batalla- sino una relacion de fuerzas
que se invierte, un poder confiscado, un vocabulario retomado... Las
fuerzas presentes de la historia no obedecen ni a un destino ni a una
mecdnica, sino al azar de la lucha...aparecen siempre en el conjunto
aleatorio y singular del suceso” (FOUCAULT, 1971:20).

La discontinuidad es un concepto que refiere a una operacion deli-
berada del historiador es decir, un instrumento para la construccién de
esta nueva historia. Pero por otro lado, se constituira por una vuelta de
tuerca epistemolégica, en objeto de su investigacién; permitira afirmar
el cardcter de una historia general distinta de una historia global en tanto
desplegara los acontecimientos en un espacio de dispersién, en su po-
sitividad, en su a priori histérico y en sus condiciones de posibilidad,
de emergencia y de transformacién.

En Vigilar y castigar (1975) Foucault introducirda un nuevo con-
cepto: el dispositivo, entendido como una red enmarafnada en la que se
conjugan practicas de saber, de poder y procesos de objetivaciéon-sub-
jetivaciéon. La aparicién de este libro produjo un fuerte impacto en la
comunidad de los historiadores, que al decir de Jacques Leonard im-
plicé la proyecciéon de un nuevo y poderoso resplandor sobre un rincén
olvidado de la historia. La originalidad de Foucault en este trabajo de
historiar las practicas de penalizacién y la prisién misma como disposi-
tivo disciplinador de conductas, reside en primer lugar, en la escritura,
utiliza hdbilmente documentos que no siempre son “grandes textos”,
sino unas fuentes humildes, a veces manuscritas y minuciosas.
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“Foucault sobresale tanto en lo concreto como en la teoria; presenta
incluso sus exageraciones abstractas con la suficiente fuerza como para
sentir la tentacion de darle la razén sin tomarse el tiempo de clasificar
la realidad de las cosas; lo verosimil- arreglo literario- puede dominar
en ultima instancia sobre lo veridico- ascesis cientifica’...la obra es en
primer lugar una hermosa construccion intelectual...La riqueza del
libro procede también de apreciaciones laterales que no estdn exploradas
a fondo, como si el autor nos sugiriera, el punteado, el tema de otras
wvestigaciones. .. Foucault ofrece explicitamente a los historiadores una
idea de trabajo a emprender” (LEONARD, 1982:19-20).

Respecto de la multiplicidad de cuestiones que plantea Foucault
a la investigacion histérica, dirfase que no hay ningin aspecto despre-
ciable al analisis: el examen, las técnicas de la adquisicién de los cono-
cimientos, las practicas pedagégicas basadas en la repeticién o en los
ejercicios espirituales, las ocupaciones impuestas a los ninos abandona-
dos, a los ancianos, a los indigentes y tantos otros, todos atravesados en
diagonal por el concepto central del dispositivo, las relaciones de po-
der-saber. Esto es, se trata de hacer el analisis de un régimen de practi-
cas que en la definicién de Foucault, seran considerada como

“...el lugar de encadenamiento de lo que se dice y de lo que se hace,
las reglas que se imponen y las razones que se dan, de los proyectos y de
las evidencias. Analizar unos regimenes de prdcticas es analizar unas
programaciones de conductas, que han sido simultdneamente efectos de
prescripcion con respecto a lo por hacer (efectos de jurisdiccion) y efectos
de codificacion con relacion a lo por saber (efectos de veridiccion)”
(FOUCAULT; 1982:218).

Habria que sefalar un desplazamiento fundamental cuando
Foucault decide que el poder se encardina en unas practicas siempre
amarradas a unas relaciones de saber. Esto lo llevé a afirmar que el po-
der produce el saber y bajo ese angulo analiz6 el surgimiento de las cien-
cias humanas en el siglo XIX y las nuevas précticas disciplinarias legiti-
madas por ese recientemente conquistado conocimiento del hombre a
través de procedimientos® cuyo blanco se centraron en el cuerpo humano.
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Paul Veyne, afirma que Foucault es el primer historiador total-
mente positivista porque se interesa en los hechos humanos, que no es-
tan instalados en la plenitud de la razén y a veces aparecen rodeados
de otros que son arbitrarios. Senala que su método consiste en descri-
bir empiricamente las practicas, es decir lo que la gente hace y que a
menudo no se presentan transparentemente a la conciencia porque no
podemos conceptualizarlas. En ese sentido sostiene que Foucault ha
revolucionado la historia.

Léonard sefala que al leer a Foucault

“...nos convencemos fdcilmente de que la historia todavia es muy
joven...; ahora debe diversificarse, abrirse a las cosas esenciales de la
vida, y estudiar, por ejemplo, el cuerpo humano y todo lo que le sucede,
en el tiempo y en el espacio...El caso es que nos incita constantemente a
10 resignarnos a esta historia-mosaico, historia en compartimentos...Nos
pide unas sintesis, unos acercamientos interdisciplinarios, especialmente
entre la historia “clasica” y la de las ciencias, las técnicas y las ideas. Ya en
este sentido nos ofrece un ejemplo de proyecto globalizante” (LEONARD,
1982:21-22).

La apreciacién del trabajo de Foucault por parte de los histo-
riadores se encuentra registrada en numerosas entrevistas, mesas re-
dondas y publicaciones que ponen de relieve el grado de problema-
tizacién que significaron sus investigaciones en el campo de la histo-
ria. Rescatamos en ese sentido provisionalmente las valoraciones de
Veyne y Leonard. El impacto del trabajo de Foucault sobre la tltima
generacion de los historiadores de lo Annales -Chartier, Michel de
Certau, Revel, Nora, entre otros- nos coloca en las tltimas consecuen-
cias de una mutacién de las practicas y del oficio del historiador, asi
como la aparicién de una problematica crucial: la cuestién historio-
grafica como problema de historiador; y el retorno de una categoria,
la memoria, acerca de la cual habra que poner en evidencia las dife-
rentes perspectivas historiograficas y opciones epistemolégicas para
hacer frente a un nuevo desafio de la historia y sus compromisos con
la sociedad y la vida. Pero este es el tema de otros trabajos actualmen-
te en curso.
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Entonces, la historia de la educacion

La opcién por las propuestas de Foucault y las nuevas historio-
grafias nos permitieron dar los primeros pasos en la formacién de pro-
fesores de historia y de historia de la educacién. Ese fue el punto de
partida para emprender algunos trabajos sobre historia de las practi-
cas educativas; en el campo de la ensefianza de las ciencias, la biologia,
las matematicas, la estadistica, la pedagogia y la filosofia misma; en el
campo de la produccién del conocimiento sobre la escuela, la universi-
dad, la formacién de formadores; en relacién a los discursos pedagogi-
cos en pensadores latinoamericanos y al derecho a la educacién de las
mujeres. Se aposté por una forma de trabajo interdisciplinario y se in-
trodujeron procedimientos de legitimacién del discurso de los sujetos.

En Poder Saber la Educacion (GUYOT, MARINCEVIC, LUPPI,
1992) apostabamos a la idea de una historia de las practicas educativas.
Senaldbamos entonces la fecundidad del pensamiento de Foucault en
la perspectiva arqueolégica y genealégica para responder en la practi-
ca a las preguntas: {como hacer una historia de la educaciéon? dcudles
son los hechos, los sucesos, los acontecimientos que nos interesan des-
de el punto de vista de una historia de la educacién?. En los altimos
quince afios hemos asistido a una proliferacién de trabajos que reto-
mando el pensamiento y los instrumentos legados por Foucault han
instalado nuevas problemiticas en el campo de la pedagogia y la histo-
ria de la educacién; sobre todo el uso de algunos conceptos (regimenes
de practicas, poder-saber, dispositivo, subjetividad, disciplinamiento) y
sus modalidades de abordaje, han permito hacer visibles lineas de ana-
lisis no pensadas en las perspectivas de la pedagogia y la historia de la
educacién tradicionales®.

En el caso de la linea del proyecto de investigaciéon N° 4-1-
9301, CYT-UNSL, relativa a las “Teorias y Practicas en Historia e
Historia de la Educacién”, los lineamientos generales para una his-
toria de las practicas educativas, se articulan con practicas investiga-
tivas sobre problematicas en el campo de la educaciéon y de la histo-
ria de la educaciéon en particular, destinadas a producir evidencias
en relacién a las hipétesis presentadas anteriormente. En los altimos
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anos, se han llevado a cabo numerosos estudios histéricos, aunque
de caracter fragmentario, pues un proyecto de tal magnitud impli-
ca el trabajo en equipo, secuenciado y pautado para un desarrollo
a largo plazo. Podriamos referirnos a algunos de ellos ya realizados:
Desplazamientos y fracturas en el proyecto educativo de Domingo Faustino
Sarmiento (1880-1884). En él se abordan discursos, practicas y con-
frontaciones que constituyen los instrumentos de una lucha politica
en la época, para operar un giro que remite entre otras cosas, a unas
perspectivas futuras que se perfilan a partir de los cursos de acciones
posibles, en vistas de acontecimientos significativos respecto del mon-
taje de las piezas maestras del dispositivo educativo propuesto por el
modelo sarmientino (MARINCEVIC; GUYOT, 1996:155). La cuestién
de la educacion de la mujer en Domingo Faustino Sarmiento. Entre lo pri-
vado y lo publico, en él se propuso seguir cinco textos breves del autor,
producidos en distintas épocas, con el objetivo de indagar como se
fue definiendo la fundamentacién de la relaciéon entre educacién y
emancipacién de la mujer; en cuanto condicién de una nueva confi-
guracién de subjetividad que posibilitara el pasaje de su protagonis-
mo del espacio privado al pablico ( MARINCEVIC; GUYOT, 2000:
77-123). La constitucion del sujeto pedagogo en la Universidad Nacional
de San Luis entre (1973-1983). Tesis de Licenciatura en Ciencias de
la Educacion, que desde un andlisis geneal6gico se problematizé las
relaciones de poder-saber en el seno de las cuales pudieron aconte-
cer unos procesos de producciéon de subjetividad, en el marco de un
dispositivo educativo singular: la Universidad Nacional de San Luis
en el mencionado periodo (RIVEROS, 2006:173-182). Poder y saber
en los discursos fundacionales de la Universidad Nacional de Cwyo: Su im-
pacto en la Formacion docente de San Luis (1939)”(RIVEROS, 2007:36-
45). En el mencionado articulo se intenté dar cuenta de la lucha de
dos practicas discursivas contrapuestas una humanista y otra de ca-
racter cientificista; como la primera es la que finalmente resiste y se
impone marcando la orientacién de la formacién del magisterio y de
los profesorados que posteriormente se fueron creando (RIVEROS,
2007:36-45). La formacion de maestros en la UNCuyo. El caso de la Escuela
Normal Superior Juan Pascual Pringles en San Luis (1939-1951). Se in-
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dag6 la incidencia de la UNCuyo en la Escuela-que pasa a depender
de la universidad en el ano 1939- como asi también el juego de una
serie de discursos que operaron como estrategia para regular, contro-
lar y programar una singular formacién de maestros en la provincia
(RIVEROS, 2007:187-196). Asi, podriamos seguir enumerando las
fructiferas y bastas producciones evidenciadas en publicaciones, tesis
de grado y posgrado, realizado en torno a la opcién por una Historia
de las practicas educativas en calve foucaulteana.

Sin embargo, quedan asignaturas pendientes para los pedagogos
e historiadores de la educacion: primero, transitar lo que Jacques Revel
denomina el “ giro pragmatico” que a partir de las reconsideraciones
de las practicas, desembocé en el redescubrimiento de los sujetos y de
su papel en la produccién de la sociedad; segundo, “el momento his-
toriografico”; que exige una conciencia critica para hacer otra historia,
capaz de reflexionar sobre las operaciones que hacen a la cotidianei-
dad del oficio del historiador y sus compromisos con la sociedad de la
época actual.

Asimismo, la perspectiva y las conceptualizaciones del tltimo pe-
riodo del pensamiento foucaulteano nos proporciona nuevos instru-
mentos para abordar una historia de las practicas educativas en los
términos de una hermenéutica del sujeto’; esto es, los modos en que el
poder se inflexiona sobre la subjetividad para operar a partir de unas
tecnologias del yo, las transformaciones que permiten ser y hacer de
otro modo. De estos planteos se deriva la posibilidad de una historia de
la educacion de las practicas de subjetivacién, en tanto lineas de fuga
que ponen en juego el conocimiento y el cuidado de si mismo. Una
historia de la educacién pensada no solo en los términos de las sujecio-
nes al dispositivo educativo, sino también como promotora de nuevas
practicas de liberaciéon de lo que hemos sido, de lo que somos y de lo
que vamos siendo en la apuesta de un tiempo por venir.
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Resumen

En relacién a la disciplina histérica, nos
referiremos a las practicas del conoci-
miento, a las relaciones entre “saber” his-
térico y “saber hacer” con la historia; lo
cual abre un abanico de problematicas
en torno al uso del conocimiento histéri-
co para investigar, ensefar y sostener las
précticas del historiador.

La relacién entre historia e historia de la
educacién implica una relacién légica y
practica de inclusién no contradictoria
tanto en las opciones tedricas y opera-
tivas. Para arribar a la experiencia en el
campo de la historia de la educacién, de-
bimos realizar un rodeo por el territorio
de Ia historia.

Pensar las modalidades de la historia
de la educacién, ha tenido para nuestro
equipo una connotacién vinculada a las
propuestas de las nuevas corrientes epis-
temoldgicas e historiograficas vy, la reso-
nancia de una tradicién originada en la
escuela de los Annales y de los didlogos
con interlocutores de los mds variados

campos del conocimiento.
Palabras claves:

historia- historia de la educacién- practi-

cas del conocimiento

Notas

Abstract

This work deals with the knowledge prac-
tices within the framework of History, i.e.
the relationship between “to know” the
discipline and “to know how” in history.
They open a series of issues related to the
use of historical knowledge for doing re-
search, teaching and giving support to
the historian’s practices.

The link between History and History of
Education implies a logic and practical
relation of non-contradictory inclusion in
the theoretical as well as operative optio-
ns. With respect to History of Education,
we started from the History field and
considered the new epistemological and
historiographical perspectives, taking
into account the tradition of the Annales
School and the voices of interlocutors

from a number of scientific fields.

Key words:
history — history of education — knowl-
edge practices

1 El desarrollo de esta investigacion y sus resultados pueden confrontarse en las nu-
merosas publicaciones que se vienen realizando entre 1989 y 2008, en las tres lineas del pro-
yecto de investigacion consolidado N° 4-1-9301 “Tendencias epistemoldgicas y teorias de la
subjetividad. Su impacto en las Ciencias Humanas” CECYT-UNSL.

2 Segln palabras de Michel Foucault, “..por episteme se entiende de hecho el con-
junto de relaciones que puede unir en una época determinada las practicas discursivas que
dan lugar a una figura epistemoldgica, a unas ciencias, eventualmente a unos sistemas for-
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malizados; el modo seglin el cual en cada una de esas formaciones discursivas se sittian y se
operan los pasos a la epistemologizacion...La episteme... es el conjunto de las relaciones que
se pueden descubrir, para una época dada, entre las ciencias cuando se las analiza a nivel de
las relaciones discursivas”. Cfr. (FOUCAULT, 1970: 323).

3 Foucault denomina procedimientos a “las practicas administrativas o reglamentaria,
los cuadros detallados, los registros y las estadisticas, las clasificaciones y las encuestas, los
dictdmenes periciales y las minutas... que suministran los documentos basicos, acorto 0 mas
largo plazo para el trabajo de los socidlogos, psicélogos, médicos, crimindlogos, médicos, na-
turalista o antropdlogos, graméticos o historiadores”. Cfr. (LEONARD, 1982: 35).

4 La perspectiva Foucaulteana ha sido objeto de numerosos estudios y valoraciones
impactando en diferentes campos disciplinares que permitieron disenar “cajas de herramien-
tas” para abordar los problemas especificos que se presentaban en diferentes dominios de
conocimiento. En cuanto a las investigaciones educativas su efecto hizo girar la cuestion de
la educacion desde los aspectos epistemoldgicos, histéricos, curriculares, hasta las practicas
efectivas en los microespacios de ensenanza en sus singulares condiciones de posibilidad. En
cuanto al campo de la Historia de la Educacién cabe sefialar algunas primeras investigaciones
con instrumentos Foucaulteanos:
-Zuluaga, Olga Lucia, Proyecto Interuniversitario“Hacia una historia de la Practica Pedagdgica
en Colombia”1975. Integrado por los siguientes proyectos: “La practica pedagdgica de la
Colonia”. Alberto Martinez B. (Universidad Pedagégica Nacional); “Los Jesuitas como maes-
tros”. Stella Restrepo. (Universidad Nacional); “La practica pedagdgica del siglo XIX”. Olga Lucia
Zuluaga de E. y Jesus Alberto Echeverri S.; “La practica pedagdgica del siglo XX”. Humberto
Quiceno C. y Guillermo Sanchez M. (Universidad del Valle).
~Querrien, A.: Trabajos elementales sobre la escuela primaria, La Piqueta, Madrid, 1979.
- Zuluaga Garcés, Olga Lucia: Pedagogia e Historia, Foro Nacional por Colombia, Bogota,
1987.
-Varela, Julia y Alvarez, Uria F.: La arqueologia de la escuela, La Piqueta, Madrid, 1991.
-PROICO “Tendencias epistemoldgicas y teorias de la subjetividad. Su impacto en las Ciencias
Humanas”. Dirigido por Violeta Guyot desde 1990 y continda.
- Guyot, Violeta y Marincevic, Juan: Poder Saber la Educacion, Lugar editorial, Buenos Aires,
1992.
- Guyot, Violeta: Las practicas del conocimiento. Un abordaje epistemoldgico. Educacion,
Investigacion, Subjetividad. LAE, San Luis, 2008.

5 Cfr. (FOUCAULT, 2002); (FOUCAULT,1991.
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LA ESCUELAY LA ESCOLARIDAD COMO OBJETOS
HISTORICOS. FACETAS Y PROBLEMAS DE LA
HISTORIA DE LA EDUCACION-

Antonio Vidao™

Este texto trata sobre la escuela, en su perspectiva histérica, en
un doble sentido: como institucién educativa formal que engloba todos
los centros docentes de todos los niveles y modalidades de ensefanza, y
como una actividad que se lleva a cabo en un espacio y un tiempo especi-
ficos (los espacios y tiempos escolares). Este segundo sentido o acepcién
se refiere al proceso de escolarizacién y a la escolaridad como hecho; es
decir, a la progresiva extension a la totalidad de la poblacién infantil y
juvenil, desde edades tempranas hasta la edad adulta, de la asistencia y
permanencia durante unas determinadas horas de unos determinados
dias en instituciones que, creadas en principio para el adoctrinamiento y
la ensefianza y transmisiéon de determinados saberes, cumplen otras va-
rias funciones sociales. En definitiva, se refiere al paso, en el proceso de

* Texto incluido, como capitulo de libro, en Juan Mainer (coord.), Pensar criticamen-
te la educacion escolar. Perspectivas y controversias historiogréficas, Zaragoza, Prensas
Universitarias de Zaragoza, 2008.

** Doctor en Derecho y catedratico de Teoria e Historia de la Educacion de la Universidad
de Murcia. Fue miembro del Comité Ejecutivo de la Internacional Standing Conference for
the History of Education (ISCHE) y presidente de la Sociedad Espanola de Historia de la
Educacion. Sus principales lineas de investigacién son la historia de la alfabetizacion y la
cultura escrita, de la escolarizacion, el curriculum y la cultura escolar, de la ensefanza se-
cundaria y de las reformas e innovaciones educativas. e-mail: avinao@um.es.
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escolarizacién y en el hecho escolar, desde la exclusién de determinadas
categorias o grupos sociales a su inclusién. Esta es la razén por la que,
para hacer mas evidente este doble significado se ha anadido, en el titu-
lo, el término escolaridad al de escuela. De un modo u otro, pues, este
texto se refiere tanto a la institucion social formalmente encargada del
estudio y ensefianza de la historia (la educacién histérica) como a la his-
toria de dicha institucién (Ia memoria histérica de la misma).

Mi propésito es analizar algunos de los enfoques o miradas des-
de las que los historiadores se han acercado a la instituciéon escolar; es
decir, a la escuela y a la escolaridad como un hecho social derivado de
la existencia de la institucién escolar. Primero me referiré, siquiera de
modo sucinto, a lo que podriamos llamar la historia o enfoque tradi-
cional en el estudio de la escuela. Un enfoque del que atn hoy pueden
hallarse abundantes ejemplos. Después, analizaré sucesivamente c6mo
los paradigmas de la historia social, la historia socio-cultural y la his-
toria socio-critica de la educacién han afectado, y de qué modo, a la
historia y al modo de mirar, desde la historia, dicha institucién. La dis-
tincién entre estos tres enfoques o miradas responde a criterios clasifi-
catorios de limites no definidos o estancos. Como se vera, existen entre
ellos amplias zonas de contacto e interseccion. Siendo diferentes, estos
tres modos de mirar se deben, sin embargo, mucho uno al otro. En rea-
lidad, es imposible trabajar desde uno de ellos sin tener mas o menos
en cuenta los otros dos.' A su vez, como asimismo se verd, todos ellos
ofrecen una cierta heterogeneidad interna; es decir, engloban perspec-
tivas, cuestiones, temas o enfoques no siempre similares.

La historia tradicional de las instituciones educativas

No debe extranar que, como ya indicé Brickman (1973: 228), los
primeros ejemplos de estudios histérico-educativos a los que suele alu-
dirse, al hablar de los inicios de la historia de la educacién como campo
de investigacion, sean en su mayoria historias de instituciones educati-
vas escritas en el siglo xvi con la pretensién de mostrar su antigiiedad y
sus glorias. Este tipo de historias dieron paso, sin embargo, a otras en
las que el tema a estudiar era no una universidad concreta sino la edu-
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cacién superior en general, desde el mundo antiguo hasta el momento
en el que el texto era elaborado. La génesis de la historia de las insti-
tuciones escolares de educacién superior constituye, por ello, un buen
ejemplo del paso desde unos primeros trabajos de indole hagiografica
sobre universidades concretas a «repertorios internacionales [...] exal-
tando su reputacién en funciéon de su pasado» (Frijhoft, 1981: 29); o
sea, a una historia comparada vy, en dltimo término, a una historia cro-
nolégica de dichas instituciones desde sus primeras manifestaciones.

Esta historia institucional, por lo general hagiogrifica y circuns-
crita a una institucién concreta o a una serie de ellas pertenecientes a
una misma area geografica, entidad o persona juridica, no ha desapa-
recido ni es previsible que desaparezca. Incluso, desde un punto de vis-
ta cuantitativo, goza de buena salud y posee una sélida demanda social.
Asi lo muestra el buen ntimero de publicaciones que, con motivos casi
siempre conmemorativos, han ido apareciendo en las ultimas décadas
en Espana en relacién, por ejemplo, con los 150 afios de la creaciéon de
los mas antiguos Institutos de segunda ensefianza y Escuelas Normales
creadas a mediados del siglo x1x, o con los 25, 50, 100 o mas anos de
la fundacién de éste o aquél centro docente publico o privado, en es-
pecial de los pertenecientes a 6rdenes y congregaciones religiosas. La
estructura de estos trabajos sigue, por lo general, un patrén mas o me-
nos normalizado: génesis o creaciéon vy, siguiendo o no un orden cro-
nolégico de sucesivas etapas o épocas, las consabidas referencias a los
aspectos materiales (edificio o edificios, equipamiento) y financieros, a
los alumnos, profesores y directores, a su organizacién y funcionamien-
to y, como mucho, a las ensenanzas impartidas. Todo ello con amplias
referencias a los aspectos mds encomiables, los personajes (profesores
y alumnos) de cierto renombre y al patrimonio artistico, histérico y
bibliografico (caso de existir). Unas referencias que contrastan con el
silencio u olvido de las cuestiones conflictivas, de los momentos criti-
cos, de los aspectos negativos, de los personajes poco presentables de
la institucién referida, de su micropolitica interna y del contexto social
en el que emergid y desarroll6 su actividad. En cuanto a la autoria, in-
dividual o colectiva, lo usual es que el autor o autores sean o hayan sido
profesores y/o alumnos de la instituciéon analizada.
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La historia social de las instituciones escolares

Frente a la historia de la educacién o pedagogia usual en buena
parte de las obras publicadas en Espana, o fuera de Espana, en el si-
glo xixy en la primera mitad del xx (o incluso después) de orientacién
esencialista, intemporal y normativa, centrada en una historia, por lo
general descontextualizada, del pensamiento o ideas pedagogicas, de
las instituciones escolares y de la politica educativa, emergeria en los
anos 60 y 70 del siglo xx la historia social de la educacién. Este cambio
de enfoque, tardiamente experimentado en Espana, serfa consecuen-
cia, por un lado, del acercamiento metodolégico y temdtico entre la
historia y las ciencias sociales. Y, desde el campo de la educacién, por
la correlativa expansién que tendria lugar en dichos anos tanto de la
educacién formal -bajo el supuesto de que ello favorecia la movilidad
social, el progreso econémico y el desarrollo democrético- como de las
ciencias de la educacion, en especial de la sociologia de la educacién.

La historia de la educacion «al viejo estilo» se limitaba, por lo que
respecta a la historia de las ideas pedagdgicas y de las instituciones es-
colares, a la obra y vida de las figuras mas relevantes del pensamiento
pedagégico -mostradas, como se ha dicho, de un modo intemporal y
descontextualizado- asi como de aquellos fundadores y profesores asi-
mismo considerados mas relevantes (de Vroede, 1980). La historia so-
cial de la educacién, sometida a lo que McCulloch y Richardson (2000:
52-78) han llamado «el reto de las ciencias sociales», y en especial, en
un primer momento, al de la sociologia, incorporé a la agenda de tra-
bajo de los historiadores de la educacién nuevos temas y enfoques.
Entre los temas, por ejemplo, la historia de la infancia y de la familia,
de la educacién popular, de los procesos de alfabetizacién, escolariza-
ciéon y feminizacién (en este ultimo caso, tanto de las poblaciones es-
colares como de la profesion docente), de las poblaciones escolares o
grupos destinatarios de la educacién formal (y dentro de ellos, de un
modo particular, de grupos concretos como las mujeres, los nifios con
deficiencias fisicas o psiquicas o los excluidos socialmente y objeto de
acciones educativas especificas), de las ensenanzas profesionales y téc-
nicas, del curriculum, del profesorado como grupo social, de las dife-
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rencias sociales y culturales ante la educacién, de los sistemas educati-
vos, de los modos de educaciéon no formales o, desde perspectivas mas
amplias, de las relaciones entre la educacién y el orden y el cambio so-
ciales. Entre los enfoques, ademds del cuantitativismo, la consideraciéon
de la educacién formal como un artefacto, aparato o sistema condicio-
nado e influido, en su configuracién, por factores sociales y econémi-
cos. Incluso considerado, en ocasiones, como una mera reproducciéon
de dichos factores y de la sociedad que lo producia. En tltimo término,
la historia social de la educaciéon no tenia ya por objetivo el deber ser
(c6mo debia ser la educacién) o una finalidad normativa (cémo debia
regularse la educacién) sino explicativa e interpretativa de la realidad
educativa (cémo era la educacién) en un determinado contexto social.

Este enfoque diluia las instituciones escolares, como tales institu-
ciones concretas, en aquellos procesos, tendencias, fuerzas y contextos so-
ciales mas amplios en los que su existencia y actividad cobraban sentido.
Ocultaba, pues, la relativa autonomia de dichas instituciones y su capa-
cidad para generar unos modos de organizarse y hacer especificamente
propios. Sin embargo, abria la puerta a perspectivas mas generales que
permitian considerar la institucién escolar como un todo con un sentido y
una finalidad propia en el conjunto de las instituciones sociales y, al mis-
mo tiempo, como un sistema internamente diferenciado en funcién de los
niveles educativos o modalidades de ensefianza, del curriculum impartido
y de los destinatarios o grupos sociales a los que se dirigia la institucién o
instituciones objeto de analisis. Por poner un ejemplo, si se estudiaba el
proceso de escolarizacién habia que manejar y analizar, por supuesto, da-
tos estadisticos por sexos, edades, zonas y grupos sociales, pero también
habia que considerar aspectos sociales externos al sistema educativo -por
ejemplo, el trabajo infantil- y aspectos internos del mismo como los dife-
rentes modos, contenidos y redes de escolarizacion en funcién de sus des-
tinatarios. Y junto a ello, desde una perspectiva institucional concreta, el
area de influencia de cada centro docente, las relaciones con su entorno y
las funciones sociales que cumplia o pretendia cumplir.

En el marco de esta historia social de la educacién, se han llevado
a cabo una serie de estudios que se hallan a medio camino entre dicha
historia social y la historia socio-cultural de la educacién. Me refiero a
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aquellos trabajos que, desde una perspectiva sistémica, abordan el ori-
gen, evolucién, estructura, dindmica y fuerzas internas de los sistemas
educativos. Unas veces se pone el acento en el papel, no neutral, de los
poderes publicos, estatales o locales, en su configuracién. Otras veces
en los procesos de sistematizacién, inclusién, exclusion y segmentaciéon
vertical (graduacién) y horizontal. Otras, por dltimo, en las presiones
propedéuticas de unos niveles educativos sobre otros o en la existencia
de instituciones docentes que se constituyen como modelo o ejemplo a
seguir e imitar por las demas.? De un modo u otro, en dichos estudios
la institucién escolar y la escolaridad son vistas como piezas de un siste-
ma, piezas escasamente auténomas, sujetas a los cambios estructurales,
tendencias y procesos que operan en el mismo.

La historia o perspectiva socio-cultural: la gramatica de la
escolaridad, las culturas escolares y la historia material de las
instituciones educativas

Siya en su dia, en los afos 60 y 70 del siglo pasado, la historia
social modificé en parte -s6lo en parte- los temas, fuentes y enfoques
de la historia de la educacién como campo de investigacién -y de modo
superficial los de la historia de la educacién como disciplina académi-
ca-, la llamada historia cultural -un amplio campo en el que se inser-
tan temas y enfoques muy heterogéneos bajo el influjo, esta vez, de la
antropologia o los «estudios culturales»- supuso, asimismo en parte,
en dicho campo y en los afios 80 y 90 del siglo xx y en lo que lleva-
mos del xx1, nuevos temas de investigacién, nuevos modos de mirar la
realidad y el desplazamiento de la atencién hacia fuentes hasta ahora
poco o nada utilizadas. Como se ha dicho recientemente, «donde an-
tes [en la historia social] primaban las estructuras, la cuantificacién y la
explicacién, ahora [con la historia cultural] se pretende dar prioridad
a los sujetos, los analisis cualitativos y la comprensién. Donde antes se
sacralizaban los contextos sociales, ahora se sacralizan los significados
culturales» (Gabriel, 2007: 243).

Varios aspectos, relacionados entre si, impulsaron o estaban de-
tras de estos cambios. El primero fue la llamada de atencién que distin-
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tos autores desde distintos contextos hicieron en relacién con la necesi-
dad de adentrarse en el estudio de esa «caja negra» que para la historia
de la educacién seguia siendo la realidad del aula y la vida cotidiana
de las instituciones educativas. Hasta entonces los historiadores de la
educacion, se ha dicho, se habian ocupado mas de las teorias, las pro-
puestas, lo normativo y lo regulado que de lo que acontecia realmente
en las aulas y en los centros docentes. Asimismo, en el ambito de la his-
toria social de la educacién los andlisis se habian centrado mas en los
condicionantes y contextos externos a las instituciones escolares que en
lo que sucedia en el interior de las mismas; mas en la «externalidad»
de los procesos educativos que en la «internalidad» del trabajo escolar
(No6voa, 1998: 34). Y todo parecia indicar que lo que realmente sucedia
tenia su propia légica. Una légica diferente a la de la educacién desea-
da, propuesta o prescrita o, incluso, condicionada por fuerzas externas.
Este nuevo campo de trabajo implicaba nuevos temas, nuevas fuentes
(relativas al mundo de la imagen, egodocumentos, historia oral, pren-
sa pedagoégica, informes oficiales, trabajos de los alumnos, cuadernos 'y
diarios de clase, relatos de aula, etc.) o, si se prefiere, un modo diferen-
te de mirar las fuentes conocidas, y un nuevo enfoque préximo o cerca-
no a los de la antropologia y la etnogratia (Depaepe y Simon, 2005).

Otros planteamientos procedian de quienes veian la institucién
escolar como una combinacién de continuidades y cambios, indicando
que los historiadores de la educaciéon habian estado mas atentos por lo
general a los segundos que a las primeras, mas a las innovaciones y re-
formas que a las inercias y rutinas. Y, en estrecha relacién con lo ante-
rior, de quienes, en su andlisis de las reformas educativas, observaban,
desde la perspectiva de la larga duracién, como dichas reformas sélo
aranaban superficialmente la realidad y las practicas del aula. Como se
generaban y sedimentaban en el tiempo, en las instituciones escolares,
unas practicas, unos modos de hacer y de pensar de origen artesanal,
que persistian adaptandose a los cambios impuestos desde el exterior
de las mismas, ya fuera por los poderes publicos, ya fuera por presiones
y exigencias sociales. Unas précticas y unos modos de hacer y de pen-
sar definidos unas veces con el nombre de gramatica de la escolaridad
y otras con el de cultura escolar.
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En este sentido, un paso mas alla ha sido dado por quienes, a
partir del concepto de cultura escolar, mantienen la relativa autonomia
de la institucién escolar y de los sistemas educativos en los que ésta se
inserta, en relacién con su contexto social, poniendo de relieve su capa-
cidad para crear no s6lo formas de hacer y de pensar propias, es decir,
productos culturales propios -uno de los cuales serfan las disciplinas y
tareas escolares-, sino también para configurar una sociedad escolari-
zada o academizada. Una sociedad en la que cualquier modalidad de
ensefianza adopta las formas escolares de transmision y evaluacién del
saber y en la que las credenciales académicas condicionan en mayor o
menor medida las trayectorias sociales de los individuos.

Por Gltimo, desde un enfoque memorialistico (Vinao, 2005a) (con
ribetes nostalgicos), el auge del museismo pedagogico y la necesidad,
ya expresada, de conocer la cultura escolar y sus manifestaciones co-
tidianas, ha hecho que los historiadores de la educacién dirigieran la
atencién en los dltimos afios hacia la cultura material de las institucio-
nes escolares, hacia lo que se llama la historia material de la escuela,
es decir, hacia su configuracién fisica (espacios y tiempos) y hacia los
objetos en que dicha cultura se hace visible y se materializa (mobiliario
y enseres, material didactico, material producido en la misma escuela
o traido desde fuera a ella, etc.).

De todos estos aspectos seguidamente trataré con mas detalle los
relativos a la gramatica de la escolaridad, las culturas escolares y la cul-
tura material de las instituciones escolares.

La gramatica de la escolaridad

De la gramatica de la escolaridad se han dado diversas versio-
nes e interpretaciones. Lo mejor, en éste y en otros casos, es acudir a
la fuente original: al ya clésico libro de David Tyack y Larry Cuban En
busca de una utopia. Un siglo de reformas de las escuelas publicas, cuya pri-
mera edicién en inglés es de 1995 y en espanol del aiio 2000.

La «gramadtica de la escolaridad», nos dicen ambos autores, «es
un producto de la historia». Su analisis se refiere a la historia de la es-
colarizacién y de la escuela en Estados Unidos, a su configuracién his-
torica durante el siglo xix y a los intentos, mds o menos infructuosos,
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de modificar dicha gramatica, en especial a lo largo del siglo xx. Esa
«gramdtica» incluirfa, a su juicio, aspectos tales como la disposicién y
forma de las aulas, el modo de dividir y emplear el tiempo y el espa-
cio, la asignacién y separacion entre si de las aulas, la division del co-
nocimiento en materias o disciplinas, los modos de examinar y otor-
gar calificaciones y la graduacién en cursos del curriculum. Este modo
de «organizar las escuelas para impartir instruccién» se ha convertido
en «la practica escolar habitual», en «pautas» o «formas institucionales
establecidas» que permiten a los maestros y profesores «cumplir con
sus deberes de una forma predecible» y «enfrentarse a las tareas coti-
dianas» que se espera que lleven a cabo. Se trata de practicas que se
dan por sentadas, que se considera que son aquellas que deben tener
las escuelas, que no se cuestionan y cuya existencia a veces ni siquiera
se advierte. Frente a ellas, los intentos de modificaciéon de las mismas
(escuelas no graduadas, espacios y tiempos flexibles, interdisciplinarie-
dad y transversalidad, trabajo en equipo), y las sucesivas reformas, se
quedan en la periferiay, como mucho, son el origen de formas hibridas
de ensenanza. Los cambios, caso de producirse, son graduales y silen-
ciosos. De este modo dicha «gramatica» se presenta como algo a la vez
descriptivo (sirve para saber como son las cosas) y normativo (nos dice
cémo deben ser, sin que ese deber ser se cuestione o perciba como tal)
(Tyack y Cuban, 2000: 167-173).

Su existencia, caracterizacién y analisis permite considerar las
instituciones escolares, a juicio de Cuban, como una combinacién de
continuidades, cambios graduales e hibridaciones o adaptaciones al
contexto de las propuestas o mandatos de reforma. En su estudio so-
bre las continuidades y los cambios en las aulas estadounidenses desde
1890 a 1990, tras varias décadas de predominio cientifico y reformis-
ta del paidocentrismo y de la educacién progresiva, Cuban llegé a la
conclusion: a) de que s6lo entre un 5 y un 10 por ciento de las escuelas
habian intentado aplicar, de forma activa, sus métodos e ideas; b) que
un 25 por ciento de las mismas ofrecia una situaciéon hibrida entre las
précticas nuevas y las tradicionales; y c) que cerca de los 2/3 de las es-
cuelas (una cifra que se elevaba al 90 % en la ensefianza secundaria)
habian permanecido impermeables a dicho movimiento de reforma e
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innovacién (Cuban, 1993: 264-265). Y en un trabajo reciente ha obser-
vado asimismo que, tras algo mas de dos décadas de predominio de los
movimientos —aliados- de la «libre eleccién de centro» y de los «niveles
standard» con su énfasis en los conceptos y practicas de «rendicién de
cuentas», «tests de evaluacién» y «curriculum basico», «la organizacién
social de las aulas de las escuelas elementales y secundarias continua
siendo informal» y «siguen floreciendo hibridos pedagégicos basados
en el progresivismo centrado en el profesor» (Cuban, 2007).

La cultura o culturas escolares

La expresion «cultura escolar» o, en plural, «culturas escolares»
viene siendo utilizada con cierta profusiéon por los historiadores de la
educaciéon desde mediados de la década de los 90 del siglo pasado. La
indole polisémica del término cultura y su capacidad para explicar,
desde y partir del mismo, todo lo que acontece en el seno de una grupo
o institucién social, corren el peligro de convertir dicha expresiéon en
un facil comodin explicalo-todo. En todo caso, y con el fin de fijar qué
es lo que se entiende por “cultura escolar”, tras analizar los diversos
usos que la historiografia educativa ha hecho de ella me atrevi a defi-
nirla de un modo general como

“um conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales,
inercias, habitos y prdcticas (formas de hacer y de pensar, mentalidades
y comportamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de
tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y

compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones educativas”
(Vifiao, 2000: 73).

Pueden encontrarse precedentes, anteriores a la mencionada dé-
cada de los 90, del uso de la mencionada expresién con un sentido si-
milar al de la gramatica de la escolaridad, para explicar las inercias y
resistencias a las innovaciones y cambios escolares. Asi lo hizo en 1976
Seymour B. Sarason. En sintesis, para este autor, pertenece o forma
parte de la cultura escolar todo aquello que la institucién escolar no
pone en cuestiéon. O bien, si se prefiere, todo aquello para lo cual no
se plantean otras alternativas o posibilidades de organizacién o funcio-
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namiento desde dentro de dicha institucién. Para descubrirlo y cues-
tionar la cultura escolar Sarason adopta la estrategia del “marciano”:
un marciano aterriza en nuestras instituciones escolares y comienza a
preguntar el por qué de todo lo que ve u observa. En definitiva, intenta
buscar una explicacién para saber como las cosas han llegado a ser lo
que son: su genealogia. Algo que los componentes de la institucién en
cuestion no se preguntan ni se plantean.’

No obstante, la expresién «cultura escolar» se ha utilizado tam-
bién, desde la historia, con otros enfoques y significados. Uno de los pri-
meros historiadores en utilizar dicha expresiéon de un modo fructifero,
Dominique Julia, sefialaba ya en 1975 tres hechos a tener en cuenta:

A) Uno de ellos es que dicha cultura, atiin siendo algo propio e interno
a la institucion escolar, «no puede ser estudiada sin el andlisis preciso de
las relaciones conflictuales o pacificas que mantiene, en cada periodo de
su historia, con el conjunto de sus culturas contempordneas: la cultura
religiosa, la cultura politica o la cultura popular» (pp. 353-354).

B) El segundo hecho se refiere a la difusion social de las formas escolares
de transmision de saberes y prdcticas; es deciy; a la aceptacion social, como
las mds iddneas para enseiiar y aprender, de las modos y procedimientos
elaborados con este fin por la cultura escolar (p. 354).

C) El tercer hecho es la existencia de al menos dos culturas escolares
separadas y en gran medida opuestas: la de la ensenanza primaria y la

de la enserianza secundaria (p. 373).

El primer hecho, atn reconociendo las peculiaridades y la relati-
va autonomia de la cultura escolar para crear y elaborar productos pro-
pios -entre ellos las disciplinas escolares-, nos esta advirtiendo sobre la
necesidad, en su analisis, de ponerla en relacién con otros dmbitos y
culturas de la sociedad de la que forma parte. El segundo esta llaman-
do la atencién sobre la capacidad de la institucién escolar para cons-
truir una «sociedad escolarizada». El tercero nos remite a la cuestion de
las culturas escolares en plural.

No existe, en efecto, una cultura escolar, sino diversas culturas es-
colares. Agustin Escolano (2000) ha distinguido, con acierto, al menos
tres de ellas: a) la cultura «cientifica» de los “expertos de la educacion,
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es decir, la de los que estudian e investigan en el campo de la educa-
cién, por lo general (aunque, por fortuna, no siempre) desde el ambito
universitario, para los que el idioma inglés tiene un término especifico:
«educacionists»; b) la de los politicos, gestores o administradores de la
educacion (la cultura «politica»); y ¢) la cultura «empirica» o «artesanal»
de la escolaridad generada desde el oficio de profesor o maestro, en el
mismo ejercicio de la profesiéon. Una cultura, esta altima, que vendria
en buena parte a coincidir con la antes llamada gramatica de la escola-
ridad o cultura escolar académica. La distincién es til, entre otras co-
sas, para explicar, por ejemplo, el creciente divorcio a lo largo del siglo
xx entre la cultura «cientifica» y la «empfirica», entre las ciencias peda-
gobgicas o educativas (la «alta» pedagogia) y el saber profesional de pro-
fesores y maestros (la «<baja» pedagogia) o, como ya se indicd, entre esta
altima y la cultura de los politicos y gestores.* Pero tiene el peligro de
hacer creer que se trata de tres compartimentos estancos sin relacién o
con escasa interacciéon y relacién entre si, en especial cuando nos referi-
mos a los tres productos de dichas tres culturas de o sobre la escuela: la
educacién propuesta o deseada, la legal o prescrita y la real o ensena-
da. Por otra parte, requiere, desde la perspectiva del analisis histérico
«fino», prestar una atencién especifica a los intermediarios culturales y
canales de intermediacién entre una y otra cultura asi como al transito
y movimiento de personajes, ideas y términos o expresiones concretas
desde una a otra.

Pero no son éstas las tnicas distinciones que aconsejan utilizar
el plural cuando nos referimos a la cultura escolar. A las tres culturas
o modos mencionados de pensar, ver y actuar en relacién con la esco-
laridad pueden anadirse los modos propios de las familias o padres y
madres y los de los alumnos y estudiantes. Ademads, la naturaleza de
las instituciones escolares (tipo de estudios, destinatarios, entorno, ri-
tuales) determina culturas diferentes. A la distincién, ya sefialada, en-
tre los centros educativos de educacién primaria y secundaria podrian
anadirse otras de indole similar (incluso es obvio que pueden indicar-
se diferencias culturales entre las distintas facultades universitarias) o
relativas a la titularidad del centro docente (publico o privado) o a su
ideario (confesional o laico). En este sentido podriamos decir que la
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cultura escolar no es ni mas ni menos que la memoria de las institucio-
nes educativas.

Otro de los rasgos destacados por la historiografia educativa,
en especial por la francesa (Chervel, 1991, 1996, 1998; Julia, 2000 y
Belhoste, 2005), en relacién con la cultura o culturas escolares es su re-
lativa autonomia respecto de factores o aspectos externos a la misma y
su capacidad para generar productos culturales propios, entre los que
se encuentran las disciplinas escolares.® Ya sea que las disciplinas sean
vistas como tradiciones o construcciones histéricamente inventadas,
como espacios de poder social y académico, como transmutaciones di-
dacticas de saberes producidos fuera del mundo escolar, como saberes
generados en el interior del mismo sin relacién alguna o minima con
el exterior, 0 como organismos vivos que nacen, evolucionany se trans-
forman o desaparecen, el hecho es que llevan en si mismas las marcas
caracteristicas de la cultura escolar. Son productos de ella.

El nucleo constitutivo de una disciplina escolar (dando a esta
expresiéon un sentido amplio que incluye actividades y ejercicios que
también forman parte de la tradicién académico-escolar) es el «codigo
disciplinar». Un cédigo formado por un cuerpo de contenidos mas o
menos estructurado y secuenciado, unas practicas profesionales relati-
vas a los modos de ensefiar y aprender tales contenidos, y un discurso
relativo al valor formativo y utilidad académica, profesional y social de
dichos contenidos y practicas (Cuesta; 1997, 2003). Un cédigo histo-
ricamente construido mediante un «proceso de disciplinarizacién» so-
bre el que la historiografia ha centrado su atencién unas veces en los
aspectos sonados, pretendidos o propuestos, otras sobre los regulados
o0 prescritos, y otras, por fin, en los enseflados y aprendidos realmente.
Un campo, este ultimo, especialmente trabajado por la historiografia
francesa, que implica, a través del analisis de los libros de texto, pro-
gramas, trabajos de alumnos, cuadernos escolares y de notas, ejercicios
y examenes, un acercamiento a esa ya mencionada “caja negra” de la
realidad del aula y de la escolaridad.

Con independencia de lo anterior, también desde el ambito de
las relaciones entre las culturas escolares y otros ambitos socio-cultura-
les, es decir, desde la integracién entre lo social y lo cultural, pueden
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analizarse y enfocarse, como ha mostrado Narciso de Gabriel (2007),
las instituciones escolares y los procesos de escolarizacién. El «<encuen-
tro» entre la cultura escolar o modo de escolaridad oficial o prescrito,
mas o menos cercano al modo propuesto, y las diversas culturas popu-
lares del medio rural ha dado lugar en Espaia, y fuera de ella, a modos
de escolaridad e instituciones escolares adaptadas a dicho medio que,
en definitiva, no son sino formas hibridas entre lo propuesto o prescri-
to y las necesidades o exigencias del mismo. Tales serfan, por ejemplo,
las escuelas de «ferrado» y a cargo de «escolantes» de la Galicia rural,
las de los maestros «babianos» de las montanas de Leon y Asturias, las
de los «ensefiaores», «maestros cortijeros» o «de aldea» de la Espana
del sur o las de los «mestres de sequer» de Cataluna. Incluso para la
Bélgica del siglo XIX, por poner el ejemplo de un pais donde ya a me-
diados de dicho siglo se construyen edificios escolares con arreglo a
normas estatales, se ha dicho que la escuela estaba alli donde estaba el
maestro (Eggermont, 2001). Es decir, que la escuela no se identificaba
con un espacio especificamente destinado a tal fin, sino con el maes-
tro que la regentaba. De igual modo, en los casos mencionados nos
hallamos ante maestros que o bien eran contratados por temporadas
-acomodando asi los tiempos de la escuela a los de las faenas agricolas
y ganaderas- , o bien iban itinerantes de unas casas y cortijos a otras, y
que, en general, recibian su estipendio, o parte del mismo, en especie
y no en dinero por ensefiar unos saberes elementales con instrumentos
y recursos proporcionados por el mismo entorno.

Por dltimo, desde una perspectiva que combina lo antropolé6gi-
co y etnografico con lo fisico, hay quienes entienden que la expresién
cultura escolar incluye también aspectos «intersométicos» hasta ahora
poco estudiados. Con ello se alude a “la ordenacién institucional, ce-
remonializada, de las acciones y relaciones” de todo tipo que tienen
lugar en el seno de las instituciones escolares (Terrén y Alvarez, 2002:
244). Una nocién ampliable a la presentacion social -por ejemplo, los
modos de vestir y uniformes, caso de haberlos, o de actuar ante los de-
mas-, modos conversacionales -1éxico, tratamiento, interacciones ver-
bales y gestuales, etc.- y aspectos proxémicos de las relaciones entre
quienes forman parte de las mismas.® O, yendo algo mas alla, a la his-
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toria del cuerpo en la escuela, de la disposicién, presentacién, movi-
mientos, manejo y gestiéon de la corporeidad material de quienes inte-
gran las instituciones educativas.

La historia y la cultura material de la escolaridad

La cultura escolar no s6lo se compone de formas de pensar y ha-
cer institucionalizadas, de rituales, ceremonias y modos de presenta-
cién social, organizacién y ordenacién «intersomaticos», sino también
de «elementos extrasomiticos» de indole material (Terrén y Alvarez,
2002: 244). En todo caso esta distinciéon es mas académica que real. Lo
intersomatico tiene lugar en un contexto material extrasomatico. Es
mas, requiere un determinado despliegue o disposicién fisica de este
altimo. La historia de los «objetos-huella» de la escuela, en palabras de
Sacchetto (1986: 48), «es un poco también la historia de la escuela, de
sus modelos de organizacién pedagdgica y didactica». De ahi, en par-
te, la atencién prestada por los historiadores de la educacién en las dos
ultimas décadas a la llamada historia o cultura material de las institu-
ciones educativas o etnohistoria de las mismas.” Una historia plena de
posibilidades pero acechada, al mismo tiempo, por los peligros del fe-
tichismo de los objetos, del anticuariado, del coleccionismo museistico
y del particularismo fragmentario.

{Cuales son los componentes basicos de esa cultura material de
las instituciones escolares? Fundamentalmente cuatro:

A) La disposicién, distribucién y usos del espacio y el tiempo escola-
res (Viflao, 1993-1994, 1998a, 1998b; Compere, 1997; Escolano,
2000).

B) Los enseres del aula: estufas, relojes, retratos, armarios, estante-
rias y, sobre todo, el mobiliario de los alumnos y del profesor y su
disposicién espacial en el aula (Moreno, 2005). En sintesis, lo que,
en un sentido amplio, el autor de la voz «Mobiliario escolar» del
Diccionario de Pedagogia Labor de 1936 entendia por tal: el conjun-
to de “todos aquellos objetos, de uso corriente en la escuela, que
sin formar parte del edificio ni haber sido adscritos a él en el mo-
mento de la construccién, no son tampoco utilizables como medios
de instruccién o de ensenanza” (Sanchez Sarto, 1936a: 2133).
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C) El material didactico-escolar o «medios de ensefianza» del profesor
y de «instruccién» del alumno (Sanchez Sarto, 1936b: 1983). Dentro
de este epigrafe cabe distinguir dos modalidades: el material u ob-
jetos producidos en el exterior de la institucién escolar y traidos al
mismo desde fuera (libros de texto, dbacos, mapas, globos terra-
queos, figuras geométricas, carteles ilustrativos, laminas de dibu-
jo, pizarras, plumas, cuadernos de caligrafia, medios audiovisuales,
aparatos de fisica, instrumental cientifico, etc.), y los producidos en
el seno de dicha institucién como resultado de actividades propias
de la misma (cuadernos escolares, ejercicios y trabajos de los alum-
nos, examenes, trabajos manuales, dibujos, diplomas, etc.).

D) Dentro del ambito de los objetos materiales producidos por la
institucion escolar, un apartado especifico, objeto creciente de
atencién por los historiadores, es el relativo a la produccién au-
diovisual escolar. Una produccién en la que, desde principios del
siglo XX, tiene un peso especial la fotografia. Objetos tales como
la fotogratia escolar individual, la de la clase o grupo de alum-
nos, la orla o fotografia de fin de carrera o el dlbum propagan-
distico de un determinado establecimiento docente o aquél en el
que la institucién en cuestién recoge las distintas promociones de
alumnos, sus directores o a sus profesores, forman ya parte de la
cultura escolar y ofrecen unos rasgos comunes, con sus variantes,
que los identifican como tales incluso internacionalmente (Burke
y Ribeiro de Castro, 2007).

La historia socio-critica de la institucion escolar y de la
escolarizacién

Al igual que sucedia con la historia social y la socio-cultural de
la educacién, la historia socio-critica de la institucién escolar y de la
escolarizacién ofrece una cierta diversidad en sus planteamientos y di-
recciones. Ello no impide, sin embargo, apreciar una serie de rasgos y
caracteristicas comunes.

La historia socio-critica de la escuela y de la escolarizacién se
sita en principio frente a la historia tradicional, la social y la socio-
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cultural al mismo tiempo que toma algunos elementos o coincide en
algunos aspectos con estas dos tltimas. Su rechazo de la historia tradi-
cional, conmemorativa y monumental es total y absoluto. Con ella no
mantiene préstamos ni relaciones mas alla del dato mas o menos eru-
dito que puede ser utilizado, en otro contexto heuristico, con un sig-
nificado diferente o incluso opuesto. Su critica a la historia social de la
escolaridad se efecttia, al menos, desde una triple perspectiva. Por un
lado, porque dicha historia ve la «escuela moderna», la escuela que es
producto de la modernidad, «como un objeto dado, casi natural», mas
como «un objeto» que como «una invencién» (Pineau, Dussel y Caruso,
2001: 24). Por otro, porque buena parte de la misma acepta, explici-
tamente o no, la imagen o idea «progresista» —también llamada «libe-
ralsocialista»— sobre la escuela y la escolarizacién universal y gratuita
(Cuesta, 2005: 99-116).® Por Gltimo, para la historia socio-critica buena
parte de la historia social de la escuela es una historia de procesos sin
sujetos en la que, por ello, se olvidan el caracter social de los procesos
de subjetivacioén y su conexién con las relaciones de poder y domina-
cion, la construccién, asimismo social, de la verdad vy, junto a ello, la
naturaleza y funciones productivas de la escuela: su relativa autonomia
para producir discursos, estrategias, practicas y campos de control, dis-
ciplina, dominacién y poder (Varela, 2003: 136-140 y 153-154).

A su vez, la historia socio-critica de la escuela efecttia varias cri-
ticas a la «nueva historia cultural» de la escolaridad: la tendencia al
«coleccionismo histérico» de la historia de la cultura material de la es-
cuela; la aceptacion del ideal progresista; la ambigiiedad del concepto
de cultura escolar y su uso totalizador -al fin y al cabo todo es cultura-;
y el recurso, en contradicciéon con sus planteamientos, no a periodiza-
ciones propias de las continuidades y cambios de dicha cultura, sino a
aquellas que son propias de la historia de la politica educativa (Cuesta,
2005: 116-122).

Con independencia de los desacuerdos, la historia socio-critica
de la educacién coincide con la historia social -en especial con aquella
mas cercana a la sociologia critica o influida por ella- en centrarse mas
en la escolaridad y la escolarizacién que en la institucién escolar aisla-
da; en considerar a ambas como un hecho o fenémeno social explica-
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ble socialmente, y, sobre todo, en la atencién que presta a los procesos
hegemonicos y contrahegemonicos relacionados con la escuela como
medio disciplinario de legitimacién y dominacién social, de poder,
normalizacién y control. Por su parte, y en relacién con la historia so-
cio-cultural, la historia socio-critica se interesa también por los cambios
y las continuidades en el ambito del curriculum y de la organizacién
escolar -y, dentro del mismo, por la sociogénesis de los campos discipli-
nares-, y en el de la cultura material de las instituciones educativas.

En las paginas que siguen intentaré, primero, hacer una sintesis
de los rasgos y planteamientos basicos de la historia socio-critica de la
escuela. Después expondré las metaforas de la escuela y la escolaridad
a las que recurre. Por dltimo, centraré mi analisis en dos aspectos de la
misma: el establecimiento de periodizaciones no politicas en dicha his-
toria y la critica de la identificaciéon entre escolaridad y progreso.

Algunos rasgos basicos de la historia socio-critica de la escuela: una
mirada genealdgica, constructivista y critica

Al igual que sucedia con la historia social y la socio-cultural, exis-
te una cierta diversidad de planteamientos, variantes y matices en el
seno de la historia socio-critica de la escuela. Incluso, en ocasiones, de
puntos de vista contrapuestos. En este texto centraremos la atencién en
aquellos planteamientos, de raiz foucaultiana, que mas difusién tienen
en la historiografia iberoamericana, no sin antes sefialar lo paradégjico
de una situacién en la que la aplicacién del 1éxico e ideas de Foucault
al campo de la historia de la educacién haya encontrado mas eco en
dicha historiografia que en la francesa donde aquellos pocos intentos
que en este sentido pueden indicarse s6lo han cosechado el silencio
y, como mucho, algiin comentario critico.” En el dmbito anglosajén,
por el contrario, este tipo de discurso o mirada parece haber gozado
de mayor aceptacién. En palabras de Rousmaniere, Delhi y Coninck-
Smith (1997: 7), referidas sobre todo a dicho dmbito lingiiistico-cultu-
ral, los escritos de Foucault <han informado el trabajo de muchos his-
toriadores de la educacion que han repensado los discursos, practicas y
efectos de la moderna escolarizacién estatal obligatoria»,' sin que ello
sea Obice para que, a partir de dichos escritos, no se hayan formulado
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observaciones criticas a los mismos o se hayan revisado y corregido al-
gunos de sus errores. Dichas criticas, segin McCulloch y Richardson
(2000: 74-77), se centrarfan en tres aspectos: el error de situar la in-
vencién del examen y del aula moderna en el siglo xvir -un error co-
rregido en los trabajos, entre otros, de Hamilton (1989) y Reid (1998)
que retrotraen dicha invencién a los siglos xv1 y xvii-; el recurso o uso
no critico de los conceptos y categorias foucaultianas, es decir, su miti-
ficacion; y el no tener en cuenta los problemas y cuestiones que plantea
la aplicacién del andlisis foucaultiano a contextos histéricos y cultura-
les distintos de aquella sociedad, la francesa, a la que se refieren y en
la que se gestaron.

¢Qué rasgos o aspectos son los que caracterizan la historia so-
cio-critica de la escuela? {Cémo, desde ella, se ven la escuela y la
escolaridad?

En primer lugar, se trata de una mirada a la par genealégica y
constructivista -no en el sentido psicopedagogico del término sino en
el sentido histérico-. Ello quiere decir, sobre todo, que la escuela y la
escolaridad son «invenciones», algo no natural ni dado, sino el produc-
to de unas determinadas circunstancias y fenémenos sociales. Son lo
que son pero podrian ser otra cosa o, incluso, no existir, al menos con
sus caracteristicas actuales. Precisamente porque son una construccién
histérica es por lo que, para explicar y comprender como han llegado
a ser lo que son, hay que explicar y comprender «las luchas y los con-
flictos» que las «configuraron» tal y como hoy las conocemos, es decir,
«c6mo se gestaron las condiciones que conforman el presente» (Dussel
y Caruso, 1999: 27)."!

A ella se superpone, en segundo lugar, una mirada critica que
cuestiona, interroga y pone bajo sospecha el caracter «justo» y «verda-
dero» con el que la escuela y la escolaridad se presentan socialmente.
Entre otras razones porque lo que sea «justo» o «verdadero» es también
una construccién histérica que refleja relaciones de poder y domina-
cion: el resultado de «luchas y conflictos particulares» (Dussel y Caruso,
1999: 29). Desde un punto de vista mas general, la escuela y la escolari-
dad son «una de las mayores construcciones de la modernidad» y cons-
tituyen «metaforas del progreso» (Pineau, 2001: 28). Ambas forman
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parte de una narrativa o historia de la «salvacién», de signo secular, en
la que los oficiantes, sacerdotes laicos, son los profesores y maestros, y
las escuelas, templos del saber, de la cultura, de la modernidad y del
progreso y, en ocasiones también, de la patria, del pueblo o de la hu-
manidad. Una narrativa que oculta el hecho de que la «<promesa de li-
beraciéon» y progreso ofrecida, en este caso a través de la escuela, es en
realidad «un instrumento disciplinario de sometimiento», una “forma
disciplinaria de distribuir a los individuos en el espacio social” que no
s6lo transmite «conocimientos» y forma «la mano de obra productiva-
mente utilizable», sino que inculca, reproduce y legitima «las estructu-
ras clasistas» y las «formas de poder dominantes» (Cuesta, 2006a: 72,
75y 64). De este modo genealogia y critica se identifican:

“La genealogia de cualquier valor e institucion de nuestro tiempo ostenta
la huella terrible de los vencedores y aloja un cimulo de sufrimientos,
olvidos y servidumbres que no podemos ignorar. De ahi que la tarea
del historiador mo historicista, no positivista, sea ingrata (‘pensar es
incomodo como pasear bajo la lluvia’) pues, hasta cierto punto, consiste
en una lacerante labor de ‘pasarle a la historia el cepillo a contrapelo’
[-...] el historiador critico, el genealogista a la manera nietzscheana,
encuentra lamentos donde otros ven felicidad; ve dominacion donde
otros quieren percibir los valores mds sublimes de la humanidad” (Cuesta
2006a: 55).

Al historiador le corresponderia en este caso ejercer de psicoana-
lista de la sociedad desvelando cémo se nos hace creer y decir que las
cosas son, como se nos hace desear que fuesen, cémo formalmente se
disfrazan para aparentar y ocultar coémo realmente son, para mostrar-
nos seguidamente como realmente son y enfrentarnos, de este modo,
a una realidad incémoda, inexorable y dura con el fin de que podamos
entenderla, aceptarla, sobrevivir a ella e incluso tratar de modificarla.

Metaforas e historia de la escuela y de la escolaridad: maquinas,
artificios y organismos vivos

A las multiples metéforas que ofrece la historia de la educacién
para referirse -y explicar o entender- lo que sean la educacién y la es-
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cuela'?, 1a historia socio-critica de las mismas centra su atencion en dos
de ellas: la del mecanismo, maquina, artefacto y artificio, y la del orga-
nismo y el crecimiento organico. En este sentido, «los planes sistemati-
cos de escolarizacion publica universal dentro de la historia del capita-
lismo» presentes ya en el siglo XVI en Comenio, y con ellos la escuela,
son vistos «como un artefacto (por lo que tiene de ingenio mecanico)
que contiene una artimafa (un artificio para enganar)» (Cuesta, 2005:
30). A la concepcién —tomada de la fisica— de la escuela como «ma-
quina de educar» corresponderian formas o modos de escolarizacién
elaborados y puestos en practica desde los siglos XVI al XIX (por ejem-
plo, los de los colegios calvinistas, la Compaiiia de Jesus, los Hermanos
de las Escuelas Cristianas, la ensefianza monitorial o mutua y las «in-
fant schools» inglesas o «salles d’asile» francesas -nuestras primeras es-
cuelas de parvulos-). Se trataria, en general, de métodos y modos de
organizacién disciplinarios basados en la ensefianza grupal y frontal, el
control y la vigilancia constante, la ocupacién continua de los alumnos,
la graduacién y sistematizacion de lo ensefiado, la regulaciéon detallada
de las actividades, espacios y tiempos escolares y el examen formal. Por
ultimo, a la concepcién -tomada de la biologia- de los alumnos como
organismos vivos, dotados de una fuerza vital interna y en crecimien-
to, corresponderian, en los afos finales del siglo xix y sobre todo en la
primera mitad del xx, una concepcién «vitalista» y no «mecanica» de
las formas de educacién y organizacién escolar que ponia el énfasis o
se basaba en las «pedagogias blandas», la autoactividad disciplinada, el
control e intervencién en los procesos de crecimiento por la psicopeda-
gogia «cientifica» y la imposicion, desde la misma, de los criterios que
establecen lo que debe considerarse «<normal» o «anormal»."” Es decir,
en modos de educacién y escolarizacién que, adoptando formas hibri-
das con las antiguas, vendrian en todo caso no tanto a sustituirlas cuan-
to a reforzarlas. Modos de educacién y escolarizaciéon que, en dltimo
término, s6lo pueden ser desentranados y entendidos cuando se con-
templan como un aspecto mas de la creciente «intervencién biopoliti-
ca» del Estado en los distintos procesos vitales (nacimiento, reproduc-
cién, muerte), higiénico-sanitarios, alimenticios, etc. Una intervencién
que conforma una asfixiante red de controles y regulaciones disenadas
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por «expertos» e interiorizadas como «verdades» incuestionables por
los sujetos asi conformados.

De un modo u otro, tras una metafora u otra, la historia de la es-
cuela y de la escolaridad como forma de gobierno, de «gubernamen-
talidad» y «conduccién», segin la terminologia foucaultiana, guarda
una relacién estrecha con las formas de gobierno y de «conduccién
de las sociedades y de los grandes grupos». Es mas, dicha historia, la
de «las formas de comunicacién y gobierno del aula moderna», no es
sino «una parte de una historia mas amplia, la historia del gobierno de
las sociedades modernas»; una historia ligada a la produccién de suje-
tos dociles, normalizados y disciplinados (Dussel y Caruso, 1999: 31).
Asimismo y con dicho fin, esa historia debe incorporar el anilisis del
cuerpo, de la corporeidad material de los sujetos, en el seno de la insti-
tucién escolar. Como ha afirmado Catherine Burke (2007: 161),

“el cuerpo del escolar ha constituido una cuestion fundamental para
aquellos que, a lo largo del tiempo y del espacio, han desarrollado sistemas
educativos; sin embargo, la historia de la educacion ha operado hasta la
fecha en un marco ontolégico que ha privilegiado la mente e ignorado,
en gran medida, la corporeidad en el aprendizaje y la manipulacion del

cuerpo en la ensenianza’.

La historia de la escuela, la cultura escolar y el problema de la
periodizacion

En otro trabajo anterior ya me referi, de un modo general, a la
utilidad, posibilidades, limites y peligros del uso de la expresiéon «cul-
tura escolar» en historia de la educacién (Vinao, 2000: 78-80). En esta
ocasién expondré una de las cuestiones que dicha expresién plantea
a este campo disciplinar ademas de su polisemia. Como es conocido,
tanto en el dmbito de la investigacién como en el de la ensenanza, la
historia de la educacién suele guiarse y tratarse de modo no sélo cro-
nolégico sino con una cronologia deudora en muchos aspectos de los
cambios politicos y legislativos que afectan a esta actividad humana
institucionalizada. Desde la perspectiva socio-critica se ha advertido
recientemente, y con razén, lo inadecuado que resulta
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“seguir utilizando formas vy criterios politicos de periodizacion [en historia
de la educacion] que nada tienen que ver con los ritmos evolutivos de los
fendmenos culturales.

[...] algunos historiadores de la educacion han redescubierto el concepto
de cultura sin reinventar al mismo tiempo un marco de periodizacion
hustorica diferente al que usa la historiografia tradicional y que deberia
sex, por tanto, coherente con los nuevos métodos, objetos y fuentes que
presiden las investigaciones que pretenden ser innovadoras. Los tiempos
3y los ritmos de las culturas escolares poco tienen que ver, por ejemplo, con
los tiempos politicos de los reinados y cosas por el estilo” (Cuesta, 2005:
120-121).

De ahi que «una historia critica de la educacién» requiera «un
marco de categorias analiticas que nos ayuden a pensar la continuidad
y el cambio por encima del corto, intenso y fugaz pulso politico de los
acontecimientos». La historia de la escuela, continda diciendo Cuesta,
«se inscribe en los tiempos largos, en la vasta y duradera sedimentacién
de tradiciones sociales encarnadas en instituciones e incorporadas a las
préacticas de los sujetos merced a una delicada decantacion de habitus».
Sélo asi es posible analizar y entender «fenémenos como la organiza-
cion del tiempo y de espacio escolar, o la constitucion y desarrollo de
un cuerpo docente», que superan «ampliamente la estrecha logica de
la produccién de sentido de las politicas gubernamentales concretas»
(Cuesta 2005: 123).

Una vez afirmado lo anterior, el problema que se plantea es el de
establecer los criterios, conceptos y categorias de esas nuevas formas de
periodizacién que la historia de la escuela y de la escolaridad exigen.
Raimundo Cuesta, y con €l los componentes del proyecto Nebraska,'*
han recurrido al concepto de «<modos de educacién», tomado y reela-
borado a partir de la tipologia propuesta por Carlos Lerena (1976),
para proponer y utilizar la distincién, aplicada al caso espaiiol, entre
un «<modo de educacién tradicional-elitista», caracteristico del «capita-
lismo hispano» desde mediados del siglo xix hasta mediados del siglo
xX, y un «modo de educacién tecnocratico de masas» que llegaria des-
de el comienzo de la década de los setenta del siglo xx «hasta nuestros
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dias» con un periodo intermedio de «transicion corta» durante los afos
sesenta del siglo pasado. A su vez, en cada uno de estos dos «<modos de
educaciéon» distingue diferentes fases de constituciéon, reformulaciéon
o ruptura en cuya descripcién no entraré en estos momentos (Cuesta,
2005: 125y 135).

Esta observacién critica sobre la inadecuacion de las periodiza-
ciones politico-legales para estudiar la historia de la escuela y de la es-
colaridad, ha sido asimismo efectuada por Daniel Trohler (2007), des-
de una perspectiva en parte similar y en parte diferente, en un texto
pendiente de publicacién cuando se escriben estas lineas. Este historia-
dor suizo comienza dicho texto advirtiendo como

“las historias de la escuela muwy a menudo se presentan como las viejas
hustorias politicas, con la escuela siempre cambiando de algiin modo de
acuerdo con los cambios en las estructuras del poder politico [...]. Las
lineas de demarcacion de los cambios escolares son asi vistas como un
resultado de los golpes de estado o elecciones politicas. Sobre este fondo, la
historia de la escuela aparece como una historia llena de discontinwidades,

rupturas y batallas”’.

Esta historiografia tradicional, dice Trohler, ofrece una «visién
discontinua» de la historia de la escuela cuando «es obvio» que el «desa-
rrollo de la escuela [Iéase institucién escolar] es mucho mas continuo»
de lo que dicha historiografia, «con su filtro histérico-politico, sugiere».
El problema, ademas, se agrava cuando cada «escuela» se adjetiva de
acuerdo con la denominacién del periodo politico al que corresponde.
Asi se habla, dice, en la historia de la escuela suiza, de escuela prerre-
volucionaria, post-revolucionaria, liberal, conservadora o demécrata,
como en Espaiia, dirfamos nosotros, se habla de la escuela del Antiguo
Régimen, liberal, moderada, progresista, conservadora, republicana,
franquista y democritica, entre otras posibles acepciones. Todo ello
en el contexto mas amplio, anade Trohler (idem), de una «categoriza-
ci6n dual» como «progresivo» o «conservador» de cada periodo politi-
co. Una categorizacién en la que los «<buenos» son los ilustrados del si-
glo xvir y los liberales del siglo x1x, con su pretensiéon de implantar «la
idea de la modernidad racional», mientras que «los clericales del siglo
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xviil y los conservadores y a menudo los demécratas del siglo xix son
considerados de un modo ambivalente o negativo».

Su punto de vista, elaborado en funcién del caso de Zurich y bajo
el paraguas conceptual de la «gramadtica de la escolaridad», es otro. La
historia de la escuela y de la escolaridad del cantén de Zurich desde
el siglo XVIII al presente muestra, a su juicio, el transito desde un re-
publicanismo ciudadano urbano a la escuela publica de la Republica.
Dicho transito es el resultado de una combinacién pragmatica de la
tradicién del elitismo republicano urbano con la tradicién rural de ges-
tion local de los asuntos educativos y religiosos, la existencia de una
Iglesia enraizada localmente, la progresiva secularizacién, la atencién
desde los poderes publicos cantonales y locales a las demandas sociales
en materia de educacidn, y ciertos cambios politicos y legales. Los cam-
bios educativos y escolares habrian tenido lugar de modo lento y gra-
dual y en ellos habria desempefnado un papel fundamental el peso de
la tradicién escolar comunal. Lo que Trohler denomina «the general
cultural self-understandings of the time»': una identidad y tradicién
culturales caracterizadas por el autogobierno o autonomia local, el en-
raizamiento de la escuela y de la escolaridad en el medio local (urbano
o rural) y la participacién vecina