ANTONIO VINAO FRAGO (**)

La historia cultural cabalga de nuevo. Pero para distinguirse de la que ya
existia, de la tradicional historia de la cultura, ahora, una vez remozada, resurge
bajo la etiqueta de nueva historia cultural (1). Raro es el mes en el que no apare-
ce, con esta rubrica, algin nuevo libro o articulo o no se convoca algun semina-
rio, congreso o simposio. En este momento, por ejemplo, tengo junto a mi, al al-
cance de la mano, uno mas que se anuncia en el programa de los cursos de ve-
rano de la Universidad Complutense de Madrid: «La “nueva” historia cultural: la
influencia del postestructuralismo y el auge de la interdisciplinariedadn.

Dos rasgos destacan en el titulo anterior: el entrecomillado del adjetivo nue-
va y la conexién que se establece entre esta nueva historia cultural, el postestruc-
turalismo —¢por qué no afiadir el posmodernismo?- y la interdisciplinariedad.

Esta nueva historia cultural es, desde luego, intcrdisciplinaria Asi lo indican
los trabajos de quienes son considerados sus mas significativos representantes,
sus intereses y los diferentes campos intelectuales en que se mueven aquellos
que son convocados para tratar sus temas mds caracteristicos (2). Surge, ade-
mads, en un momento de crisis epistemologica, de dudas e incertidumbres en la
operacién histérica, en la tarea de hacer historia. De dudas e incertidumbres

(*) La versién en inglés de este texto aparecera en Thomas PopkewiTz, Barry M.
FRANKLIN y Miguel PEREYRA (eds.), Constructing a Cultural History of Schooling: Essays in the in-
tellectual History of Education, libro en prensa para el que fue originalmente redactado.

(**) Universidad de Murcia.

(1) Lynn Hunt (ed.), The New Cultural History. University of California Press, Berkeley,
1989.

(2) Vednse, a titulo de ejemplo, los autores y trabajos incluidos en el libro citado en la
nota precedente, asi como en Andrew E. BARNES y Peter N. STEARNs (eds.), Social History
and Issues in Human Conciousness. Some Interdisciplinary Connections. New York University
Press, New York, 1989, y Peter KARSTEN y John MopkLL (eds.), Theory, Method, and Practice
in Social and Cultural History. New York University Press, New York, 1992.
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que alcanzan tanto a la posibilidad de llegar a un conocimiento del pasado,
como al discurso histérico en cuanto forma de articular lingiiisticamente dicho
conocimiento (8). Y lo hace mostrando una amplia diversidad en sus temas y
enfoques. Para unos se trata s6lo de un nombre mds que viene a sustituir a la
ya desgastada y siempre no bien definida historia de las mentalidades. Para
otros, esta nueva historia cultural abarcaria la historia de la cultura material y
la del mundo de las emociones, los sentimientos y lo imaginario, asi como el
de las representaciones e imagenes mentales, la de la cultura de la élite o de
los grandes pensadores —historia intelectual en sentido estricto— y la de la cul-
tura popular, la de la de mente humana como producto sociohistérico —en el
sentido vigostkyano— y la de los sistemas de significados compartidos —en el
- sentido geertziano— u otros objetos culturales producto de esa misma mente, y
entre ellos, como no, el lenguaje y las formaciones discursivas creadoras de su-
jetos y realidades sociales. Todo ello, ademds, no desde una perspectiva frag-
mentada sino conectada e integrada.

El concepto de cultura, por su parte, ha sido y es también interpretado de
modos muy diferentes. Su misma polisemia explica el éxito del término (4). To-

(8) En relaciéon con las consecuencias del posmodernismo y del linguistic turn sobre la
historia intelectual —una de las modalidades de la historia cultural- y sobre la operacion
histérica en general, la literatura es cada vez mas abundante. Véanse, a titulo de ejemplo,
«History and Post-modernismy, Past and Present, 131, 1991, pp. 217-218, 133, 1991; pp.
204-213, y 185, 1992; pp. 189-208, con sucesivas intervenciones de Lawrence STONE, Pa-
wrick Jovce, Catriona KeLLy, de nuevo Lawrence SToNE y Gabrielle SpirGEL, y algunos de
los trabajos incluidos en la obra colectiva citada en la nota 1 o en Dominick LACAPRA y
Steven L. KApLAN (eds.), Modern Intellectual History. Reappraisals & New Perspectives. Cornell
University Press, Ithaca, New York, 1982, asi como los de F. R. ANKERsMIT, «Historiogra-
phy and Postmodernismy», History and Theory, XXVII-2, 1989, pp. 187-158, con la respuesta
de Peter ZAGoRIN y la réplica de ANKERsMIT en History and Theory, XXIX-3, 1990, pp.
263-274 y 275-296, respectivamente, John E. Toews, «Intellectual History after the Linguis-
tic Turn: The Aufonomy of Meaning and the Irreductibility of Experience», The American
Historical Review, 92-4, 1987, pp. 879-907, David HARLAN, «Intellectual History and the Re-
turn of Literaturen, The American Historical Review, 94-3, 1989, pp. 581-609, con la respuesta
de David A. HOLLINGER y la réplica de HARLAN en el mismo niamero, pp. 610-621 y
622626, respectivamente, y la respuesta de Joyce APPLEBY en el numero 945, 1989, pp.
1326:1832, Gabrielle M. SpiEGEL, «History, Historicism and the Social Logic of the Text in
the Middle Ages», Speculum, LXV, 1990, pp. 59-86, Russell JacoBy, «A New Intellectual His-
toryn, The American Historical Review, 97-2, 1992, pp. 405-424, Mark BEVIR, «The Errors of
Linguistic Contextualismy, History and Theory, 31-3, 1992, pp. 276-298, Dominick LACAPRA,
«Intellectual History and itsWays», The American Historical Review, 97-2, 1992, pp. 425439 y
Martyn THOMPSON, «Reception Theory and the Interpretation of the Historical Meaningn,
History and Theory, 32-3, 1993, pp. 248-272. En cuanto al discurso historico y, mas en con-
creto, a la obra de Hayden WHITE, quizd el mejor modo de obtener una idea global sobre
el tema sea la lectura de Storia delle Storiografia, 24, 1993, dedicado monograficamente a la
obra de este autor y a las polémicas planteadas en torno a la misma.

(4) Peter BURKE, «Introduccién a la edicion espariolan, La cultura popular en la Europa
Moderna. Alianza, Madrid, 1991, pp. 24-48, y History & Social Theory. Polity Press, Cambrid-
ge, 1992, pp. 118-126.
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dos los problemas planteados por Peter Burke en relacién con la New History
—definicién, fuentes, explicacién y sintesis— (5) pueden también constatarse en
esta nueva historia cultural. En este contexto de fronteras imprecisas y cam-
biantes —como la vida misma- y de fragmentadoras etiquetas académicas —his-
toria social, historia econémica, historia cultural, psicohistoria, historia intelec-
tual..— este texto pretende explorar algunas de las posibilidades de la historia
cultural en relacion con o desde la historia de la educacién, otro fragmento
mas de esa historia parcelada. Algunas entre otras; no sé si las mds importan-
tes pero si aquellas que mads me atraen y sobre las que vengo trabajando en
los tltimos aios: la historia de los procesos de profesionalizacién docente y for-
macion de las disciplinas académicas como historia intelectual, la historia de la
cultura y organizaciéon escolares y la de la mente humana como producto so-
ciohistérico. Todo ello desde el rechazo de una concepcién de la cultura como .
sistema unitario y uniforme en el que predomina la conformidad, asi como
desde una consideracién no escindida de la historia social y cultural. No estd
de mas decir, parafraseando a Richard L. Schoenwald, que la historia social es
siempre historia cultural, la historia cultural, historia social, y que ambas, final-
mente, son solo historia (6).

PROFESIONALIZACION DOCENTE, DISCIPLINAS ACADEMICAS
E HISTORIA INTELECTUAL

Dos son los puntos débiles de la tradicional historia de las ideas: la considera-
cién de estos ultimos como «causas incausadasy, sin incoherencias ni fisuras, a
modo de «agentes individuales» que determinan el pensamiento y'la accién, y su
«individualismo metodolégicon,

«..la insistencia en que un sistema de creencias debe ser una suma de pro-
posiciones separadas y explicitas, y en que cada una de estas proposiciones
puede ser seguida hasta una sola fuente original a través de sus varios antece-
dentes» (7).

Frente a esta tradicional historia de las ideas, la historia social de las mis-
mas tendid, en principio, a poner el acento en los contextos en los que éstas
germinaban y crecian. Unos contextos concebidos en ocasiones como sistemas
necesariamente determinantes de otros sistemas no menos cerrados o coheren-

(5) Peter BURKE, «Obertura: la nueva historia, su pasado y su futuron, en Peter BURKE
(ed.), Formas de hacer historia. Alianza, Madrid, 1993, pp. 11-37.

(6) Richard L. ScHOENWALD, «Social History is Always Intellectual History or Intellec:
tual History is Always Social History or Finally, There is Only History», en Peter KARs.
TEN y John MobpELL (eds.), Theory, Method, and Practice in Social and Cultural History, op. cit,
pp- 125-133.

(7) Fritz RINGER, «The Intellectual Field, Intellectual History, and the Sociology of
Knowledgen, Theory and History, 19-3, 1990, pp. 269-294 (cita en p. 277).
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tes de ideas que dejaban de ser agentes causales para convertirse en productos
causados.

Es evidente que las ideas y pensamientos no pueden separarse totalmente
«de su insercion en las instituciones, practicas y relaciones sociales» (8). Pero es-
tas winstituciones, prdcticas y relaciones socialesn pueden ser vistas y analizadas
desde diferentes enfoques y con diferentes métodos que ofrecen resultados asi-
mismo diferentes. Uno de estos enfoques es el que, a partir de los conceptos
de «campo intelectual» y habitus, elaborados por Pierre Bourdieu, trata de des-
cubrir, en expresién de Fritz Ringer, las «posiciones tedricas» y las «suposicio-
nes implicitas... transmitidas por las instituciones, practicas y relaciones socia-
les» (9); es decir,

«..las principales corrientes de pensamiento y sentimiento en un determina-
do medio intelectual... las formas, asi como los contenidos y argumentos... (las)
pautas recurrentes o figuras de pensamiento... (las) suposiciones subyacentes, am-
pliamente compartidas pero a menudo no discutidas de modo expliciton (10).

Un enfoque de este tipo, en su sentido mds amplio, abarcaria lo explicito y
lo implicito, las ideas y las creencias, los valores y las actitudes, las maneras de
pensar y los modos de vida, los roles académico-intelectuales y los sociales.
Y ello tanto en relacién con un campo y un grupo determinados como con un
tema o cuestion concretos. En el primer caso, el resultado seria una historia de
los intelectuales, de la élite cultural y académica como grupo, de su formacion,

.modos de seleccién e ingreso en la misma, carrera profesional, status, signos de
presentacion, identificacién y distincién frente a otros grupos sociales, relaciones
con el poder en sus distintas modalidades, rituales, estrategias de grupo, corpora-
tivas e individuales, relaciones de patronazgo y clientelismo, modos de vida y
conductas, mentalidades, contextos académicos e intelectuales, prdcticas discursi-
vas, léxico, etc. En el segundo, lo que dicho analisis ofreceria serian las ideas ex-
plicitas e implicitas asumidas por un determinado grupo intelectual en relacion
con una cuestién concreta, asi como, si el periodo considerado es lo suficiente-
mente dilatado, los cambios, las emergencias y los residuos, en el conjunto de di-
chas ideas. Veamos dos ejemplos que ilustran ambos enfoques.

A) Los estudios sobre la formacion académica e intelectual de personajes
relevantes siguen siendo, y serdn siempre, un tema de interés (11). Lo novedo-

(8) Ibidem, p. 271.
(9) Ibidem, p. 2174.

(10) Ibidem, p. 276.

(11) Vednse, como ejemplos recientes, los de Daniel A. CrRews, «The Intellectual Sour-
ces of Spanish Imperialism: The Education of Juan Valdésn,. Proteus. Journal of Ideas, 2-1,
1992, pp. 38-43, y Luis Enrique RODRIGUEZ-SAN PEDRO BEZARES, La formacidn universitaria de
Juan de la Cruz. Junta de Castilla y Ledn, Consejeria de Cultura y Turismo, Valladolid,
1992.
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so, sin embargo, es esa atencién por la formacién, modos de seleccion o prue-
bas de ingreso de determinados grupos profesionales y, de entre ellos, de los
profesores de los diferentes niveles educativos, de los intelectuales y escritores
en general o de los investigadores en un campo o drea concreta. Los ejemplos
de este interés se multiplican en los ultimos anos. La bibliografia elaborada
por Marie-Dominique Couzet, en 1991, para los componentes del proyecto de
investigacion sobre Sélection scolaire et societé dans U'Europe Moderne, XVI-XIX¢ sié-
cles, coordinado desde el Departament of History and Civilisations del Euro-
pean University Institut de Florencia por Dominique Julia, recogia y comentaba
una relacién no exhaustiva de 125 titulos sobre el particular, entre libros y ar-
ticulos en alemdn, espafol, francés, inglés e italiano relativos a un total de
once grupos profesionales y a las élites en general de diversos paises europeos
durante los siglos citados; todos ellos publicados, ademas, en su mayor parte,
en la década de los ochenta. La lectura de los trabajos incluidos en el namero
especial de la revista Pedagogica Historica que recoge las colaboraciones en dicho
proyecto, asi como del prélogo y de las conclusiones de su director (12), excusa
todo comentario: el método prosopogrifico y el andlisis longitudinal del proce-
so de construcciéon de las carreras profesionales, o sea, de una profesion, y de
los procedimientos de ingreso y seleccion en la misma, se revelan como enfo-
ques de extraordinaria riqueza y utilidad para captar la configuracién interna
de los distintos campos profesionales e intelectuales y, entre ellos, de los acadé-
micos y escolares (13).

El estudio meticuloso, por ejemplo, de los procedimientos de seleccion
de los distintos cuerpos de profesores (requisitos, pruebas, formacion, titulos y
curriculum de los candidatos, programas o memorias presentadas, pruebas o
ejercicios realizados, jueces, criterios de seleccion explicitos e implicitos, inter-
vencion de autoridades administrativas, politicas o religiosas, decisiones adopta.
das, etc.) es uno de los aspectos esenciales para entender el proceso de profe-
sionalizacién docente y, en definitiva, para hacer la historia de la docencia
como profesion (14).

Dichos procedimientos y proceso guardan, a su vez, una estrecha relacion
con la historia de las disciplinas escolares (15). Es mas, una historia es el com-

(12) Dominique JuLia (ed.), «Aux sources de la compétence professionnelle. Critéres
scolaires et classements sociaux dans les carriéres intellectuelles en Europe, XVII=-XIX* sié-
clesn, Paedagogica Historica. International Journal of the History of Education, XXX, 1994-1.

(13) Dominique JuLia, «Conclusiony, ibidem, p. 454.

(14) Dominique JuLia, ¢Le choix des professeurs en France: Vocation ou concours?
1700-1850», Paedagogica Historica. International Journal of History of Education, XXX, 1994-1,
pp. 175-205, y «La naissance du corps professoraly, Actes de la Recherche en Sciences Sociales,
39, 1981, pp. 71-86, Antonio NOVOA, Le temps des professeurs. Analyse socio-historique de la pro-
Sfession enseignante au Portugal (XVII*-XX* siécle). Instituto Nacional de Investigacao Cientifica,
Lisboa, 1987, y Antonio VINAO, «Les origines du corps professoral en Espagne: Les Reales
Estudios de San Isidro, 1770-1808», Paedagogica Historica. International Journal of History of
Education, XXX, 1994-1, pp. 119:-174.

(15) Prefiero esta expresién tomada de André CHERVEL («Historia de las disciplinas es-
colares. Reflexiones sobre un campo de investigacionn, Revista de Educaciin, 295, 1991, pp.
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plemento de la otra. Las disciplinas académicas no son entidades abstractas.
Tampoco poseen una esencia universal o estatica. Nacen y evolucionan, surgen
y desaparecen; se desgajan y se unen, se rechazan y se absorben. Cambian sus
contenidos; también sus denominaciones. Sus espacios de poder, de un poder a
disputar; espacios que agrupan intereses y agentes, acciones y estrategias. Espa-
cios sociales que se configuran en el seno de los sistemas educativos y de las
instituciones académicas con un cardcter mas o menos excluyente, cerrado,
respecto a los aficionados y profesionales de otras materias, y, a la vez, mds o
menos hegemonico en relacién con otras diciplinas y campos. Devienen por
ello, con el tiempo, coto exclusivo de unos determinados profesionales acredi-
tados y legitimados por la formacion, titulacién y seleccion correspondientes,
,que pasan, de este modo, a controlar la formacién y acceso de quienes desean
integrarse en los mismos. Las disciplinas son, pues, fuente de poder y exclu-
sién no solo profesional sino también social. Su inclusién o no en los planes de
estudio de unas u otras profesiones constituye el arma a utilizar con vistas a la
adscripciéon o no de determinadas tareas a uno u otro grupo profesional. La
historia de las disciplinas, su génesis y configuracion como tales, con un cardc-
ter auténomo, no puede, pues, hacerse sin analizar la formacién, las credencia-
les y el proceso de seleccion de quienes a ella se dedican o pretenden hacerlo.
Viceversa, el anilisis del proceso de profesionalizacion y de los candidatos y
miembros de una profesién determinada es uno de los aspectos mas significati-
vos del complementario proceso de creacién y configuracion de dichas discipli-
nas. Un aspecto remite al otro; son indisociables.

Una disciplina es, en este sentido, el resultado del acotamiento de un campo
intelectual por unos profesionales, una comunidad o grupo académico y cientifi-
o, que se presentan ante la sociedad y otros grupos como expertos en el mismo
en virtud de una formacion, de unos titulos y de un modo de seleccién determi-
nados. De ahi que el andlisis de esa formacién, carreras y titulos de los candida-
tos, de los después nombrados, y de los jueces encargados de efectuar la selec-
cién, proporcione elementos para conocer su grado de profesionalizacion y el de
la disciplina en_cuestion; es decir, su consolidacion como tal y su acotamiento
por unos u otros expertos. Esta es la razon por la que ya en las primeras fases
del estudio que emprendi hace algunos afios sobre los origenes de los cuerpos
de profesores estatales en Esparia, desde 1770 hasta 1808, adverti que debia dis-
tinguir dos partes interrelacionadas. Una primera, ya finalizada, sobre el proceso
de seleccion en los términos antes indicados (16), y otra, en curso de realizacion,
sobre la formacion, titulos, carreras académicas y méritos aducidos por los candi-
datos o tenidos en cuenta por los jueces y autoridades implicadas en el proceso
de seleccion (17).

59:-111) a la de historia del curriculum por entender que esta tltima es una expresion mas
amplia que engloba la historia de las disciplinas o materias escolares.

(16) Antonio ViNAo, «Les origines du corps professoral en Espagne: Les Reales Estu-
dios de San Isidro, 17701808, op. cit.

(17) Un avance de esta segunda parte, en relacion con las disciplinas de Derecho Natu-
ral y de Gentes, Fisica Experimental y Matematicas, fue presentado con el titulo de «Disci-
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Las posibilidades de este tipo de estudios son amplias. Pueden referirse,
como es obvio, a la profesién académica, a cualquier otra, o a grupos sociales
determinados. De entre estos ultimos parece gozar de cierto favor, en una espe-
cie de «revivaly de esta historia de las ideas de nuevo curio, el estudio de la for-
macion intelectual de las élites y, de un modo especial, de las culturales, lite-
rarias o cientificas (18). Su realizacion implica, sin duda, el recurso a fuentes hasta
ahora analizadas, en general, desde perspectivas individuales y particulares y po-
cas o raras veces de forma serial o global. Entre estas fuentes se hallan las me-
morias y autobiografias, los expedientes administrativos personales, las relacio-
nes de méritos o curricula profesionales, los expedientes de las oposiciones y
concursos —ejercicios, programas, memorias, valoraciones o censuras—, y los rela-
tivos a la configuracion de los planes de estudio y a la creacién, modificacion o
supresion de disciplinas, asi como los manuales y libros de texto. Otras fuentes
utiles son, por ejemplo, los elogios fiinebres y la literatura apologética de las di-
ferentes profesiones. Otras veces, sin embargo, serd necesario releer los textos
ya conocidos desde una perspectiva que permita captar las estrategias explicitas
o implicitas de presentacion, distincion y exclusiéon académica o profesional de
determinadas personas, grupos o instituciones.

B) Seria un error circunscribir el estudio de los campos intelectuales, de la
historia intelectual, al de la formacién y estrategias credencialistas de los distin-
tos grupos profesionales o, en un ambito histérico-educativo mis estricto, al
del proceso de profesionalizacién docente y a la paralela configuraciéon de las
disciplinas académicas. Esta es sélo una posibilidad; una entre otras. Entre es-
tas otras estaria, como ya dije, el andlisis de las ideas y propuestas explicitas o
implicitas de un grupo intelectual determinado en relacién con una cuestion
concreta a lo largo de un periodo lo suficientemente dilatado como para cap-
tar, en dichas ideas y propuestas, los puntos de inflexion, las rupturas y las con-
tinuidades.

Un andlisis de este tipo debera atender, sin duda, a aquellos autores y tex-
tos mas difundidos e influyentes, a los mas significativos por cualquier causa o
a aquellos que introducen ideas, perspectivas y criterios que con los afos goza-
ran de cierta difusion; es decir, a obras concretas y a autores individualizados.
Pero dichas atencién y significatividad sélo tendrdn sentido en un contexto:
aquél definido por las diferentes posiciones teéricas y propuestas mantenidas
en relacion con el tema en cuestion. En un reciente trabajo sobre la distribu-

plinas académicas y profesionalizacién docente: los Reales Estudios de San Isidro
(1770-1808), al IV Coloquio Internacional organizado por Centre Interuniversitaire sur
I'Education dans le Monde Ibérique et Ibéro-Américaine (CIREMIA) de la Universidad de
Tours y se halla pendiente de publicacién.

(18) Un reciente ejemplo de este interés seria el coloquio sobre «La cultura de las élites
espaiiolas en la Edad Moderna. Poder, Letras, Cienciasn organizado, para mayo de 1995,
por Francois Lopez desde el Institut d’Etudes Hispaniques de la Universidad de Bourdeos,
dentro del proyecto de investigacion, mas amplio, que lleva por titulo Para una historia de
la educacion y de las lecturas de los esparioles en la Edad Moderna.
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cién semanal y diaria del tiempo y del trabajo en la ensefianza primaria en Es-
pana desde 1838 a 1936 —del que trataré después otros aspectos metodologi-
cos— he analizado, por ejemplo, las bases tedricas y las propuestas concretas
efectuadas en un total de 38 textos (19 del periodo 1838-1899 y otros 19 del
periodo 1900-1936) escritos por profesores de pedagogia de Escuelas Normales,
inspectores de ensefianza primaria y maestros o maestras en relacion con el
tema indicado. Unos textos elaborados para la formacion o utilizacién profesio-
nal de los maestros y maestras en sus escuelas (19). S6lo la lectura de aquellas
paginas o capitulos dedicados, en ellos, a la distribucion del tiempo y del traba-
jo en las escuelas, permite, gracias a su numero y al lapso de tiempo abarcado,
obtener una idea global de las asunciones explicitas o implicitas, mayoritarias
o no, del grupo de autores seleccionados, asi como de sus influencias y recha-
zos, de las rupturas y persistencias.

S6lo una lectura y tratamiento de este tipo, global, permite, por ejemplo,
captar como se pasa desde una primera concepcion de la distribucién del tiem-
po y del trabajo como medio disciplinario a otras en las que predomina su na-
turaleza organizativa y diddctica o su consideracion como medio de control ex-
terno. O, también a modo de ejemplo, como la difusion de la nocion de surme-
nage o fatiga mental, o, de un modo general, de las ideas de higienismo, vinie-
ron a coincidir en el tiempo con las aspiraciones profesionales de los maestros
y maestras en relacién con la ampliacién de los periodos vacacionales o la in-
troduccién de los recreos y descansos. Sélo, repito, una consideracién global de
una serie amplia de textos y autores que traten, durante un periodo dilatado,
un tema concreto, puede facilitar una historia de las concepciones tedricas,
creencias e ideas que definen un campo intelectual, asi como de las diferentes
posiciones y' estrategias de sus componentes dentro del mismo y en relacién
con dicho tema. Lo importante, desde esta perspectiva, no es ya lo dicho en
este u Otro texto concreto, o por este u otro autor, salvo casos significativos,
sino la posicion de dichos textos y autores en el conjunto de un campo de
ideas sobre una cuestion relevante.

CULTURA, ORGANIZACION Y ESCUELA:
EL ESPACIO Y EL TIEMPO ESCOLARES

Afirmar que la escuela —entendido este término en su sentido amplio— es
una institucion, es una obviedad. También lo es decir que existe una cultura

(19) Antonio VINAO, «La distribucién semanal y diaria del tiempo y del trabajo en la
ensefianza primaria en Esparia (1838-1936); texto elaborado dentro del proyecto de inves-
tigacion sobre «La historia del tiempo escolar en Europa» coordinado, desde el Service
d'Histoire de I'Education del Institut Nationale de Recherche Pédagogique de Paris, por
Marie-Madeleine COMPERE, y en curso de publicacion junto con el resto de los trabajos de
dicho proyecto.
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escolar. Precisamente porque la escuela es una institucién es por lo que pode-
mos hablar de cultura escolar, y viceversa. Lo que ya resulta dificil es ponerse
de acuerdo sobre qué implica que la escuela sea una institucion y sobre qué
sea eso de la cultura escolar o si no seria preferible hablar, en plural, de cultu-
ras escolares.

Lo que ello implica, por de pronto, es que la escuela ha de ser considerada,
a la vez, desde la sociologia de las organizaciones y la antropologia de las prdc-
ticas cotidianas. El problema radica en que la cultura escolar en cuanto conjun-
to de aspectos institucionalizados que caracterizan a la escuela como organiza-
cion, posee varias modalidades o niveles. Podemos, por ejemplo, referirnos a la
cultura especifica de un establecimiento docente determinado, de un conjunto
o tipo de centros por contraste con otros —por ejemplo, las escuelas rurales o
las Facultades de Derecho—, de un drea territorial determinada o del mundo
académico en general por comparaciéon con otros sectores sociales. También
podemos ofrecer una perspectiva individual, grupal, organizativa o institucional
de algin aspecto de dicha cultura. Por ultimo, la expresién anterior —«conjunto
de aspectos institucionalizados»— incluye practicas y conductas, modos de vida,
hdbitos y ritos —la historia cotidiana del hacer escolar—, objetos materiales
—funcién, uso, distribucién en el espacio, materialidad fisica, simbologia, intro-
duccién, transformacién, desaparicién...—, y modos de pensar, asi como signifi-
cados e ideas compartidas. Alguien dird: todo. Y si, es cierto, la cultura escolar
es toda la vida escolar: hechos e ideas, mentes y cuerpos, objetos y conductas,
modos de pensar, decir y hacer. Lo que sucede es que en este conjunto hay al-
gunos aspectos que son mas relevantes que otros, en el sentido de que son ele-
mentos organizadores que la conforman y definen. De entre ellos elijo dos a
los que he dedicado alguna atencion en los tltimos afios: el espacio y el tiem-
po escolares. Otros no menos importantes, como las practicas discursivas y lin-
giiisticas o las tecnologias y modos de comunicacién empleados, son ahora de-
jados a un lado. Estas tres dimensiones o aspectos —el espacio, el tiempo y el
lenguaje a modo de comunicaciéon— afectan al ser humano de lleno, en su mis-
ma conciencia interior, en todos sus pensamientos y actividades, de modo indi-
vidual, grupal y como especie en relacién con la naturaleza de la que forma
parte. Conforman su mente y sus acciones. Conforman y son conformados, a
su vez, por las instituciones educativas. De ahi su importancia.

Este espacio fisico es, para el ser humano, espacio apropiado —territorio— y
espacio dispuesto y habitado —lugar—. En este sentido, el espacio es una cons-
truccion social y el espacio escolar una de las modalidades de su conversion en
territorio y lugar. De ahi que el espacio no sea jamds neutro sino signo, simbo-
lo y huella de la condicién y relaciones de quienes lo habitan. El espacio dice y
comunica; por tanto, educa. Muestra, a quien sabe leer, el empleo que el ser
humano hace del mismo. Un empleo que varia en cada cultura; que es un pro-
ducto cultural especifico que atafie no sélo al yo social, a las relaciones inter-
personales —distancias, territorio personal, comunicacion, contactos, conflic-
tos...—, sino también a la liturgia y ritos sociales, a la simbologia de las disposi-
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ciones de los cuerpos —ubicacién, posturas— y de los objetos, a su jerarquia y
relaciones (20).

La dimension espacial de la actividad educativa no es un aspecto tangencial o
anecddtico de la misma. Al igual que la dimension temporal o la comunicativo-
lingiiistica es, como dije, un rasgo que forma parte de su misma naturaleza. No
es ya que la condicione y que sea condicionada por ella, sino que es parte inte-
grante de ella; es educacion. El espacio escolar no es, pues, un «contenedor» ni
un «escenarion, sino «una especie de discurso que instituye en su materialidad un
sistema de valores.., unos marcos para el aprendizaje sensorial y motoérico y
toda una semiologia que cubre diferentes simbolos estéticos, culturales y ain
ideolégicos» (21). Es, en suma, como la cultura escolar, de la que forma parte,
«una forma silenciosa de ensenanza» (22). Cualquier cambio en su disposicion,
como lugar o territorio, modifica su naturaleza cultural y educativa.

¢Como abordar, desde esta perspectiva, la dimensién histérica del espacio
escolar, su evolucién y modalidades? Dos enfoques, complementarios, parecen
al menos posibles (23). Uno de ellos atenderia a la naturaleza de la escuela
como lugar. Un anilisis de este tipo detectaria dos tendencia basicas: una que
va desde el nomadismo y la itinerancia a la fijacién y estabilidad, y otra, rela-
cionada con la anterior, que va desde la ausencia de especificidad a su estable-
cimiento y delimitacién independientes frente a otras instituciones y usos. El
objetivo primero seria establecer una tipologia de las modalidades existentes
en un drea y periodo histérico. Modalidades que oscilarian entre la itinerancia
en sus diversas formas, por un lado, y las propuestas desescolarizadoras, es de-
cir, la negacion de la escuela como lugar, por otro. Entre unas y otras quedaria
esa tendencia, histéricamente apreciable, a la especificidad e independencia, a
la afirmacion de la necesidad de un espacio propio, construido como lugar con
tal fin y acotado como territorio independiente de cualquier otro de indole
eclesidstica, estatal o municipal. En este sentido, el espacio escolar seria un lu-
gar que tiende a ser acotado como tal y a fragmentarse internamente en una
variedad de usos y funciones de indole a la vez productiva, simbdlica y discipli-
naria (24). Un espatio en cuyo despliegue interno pugnan el ocultamiento y el
cierre con la apertura y la transparencia.

(20) El texto clisico, el que acuno el término proxemia para referirse al uso que el ser
humano hace del espacio como producto cultural especifico, es The Hidden Dimension, de
Edward T. HALL, publicado en 1966 (editado en espariol por Siglo XXI, México, 1972).

(21) Agustin ESCOLANO, «La arquitectura como programa. Espacio-escuela y curricu-
lumy, Historia de la Educacidn, 12, 1998, en prensa.

(22) Georges MEsMIN, «La arquitectura escolar, forma silenciosa de ensefanzan, Janus,
10, 1967, pp. 62-66.

(23) Para un desarrollo mads detallado de ambos enfoques, véase Antonio ViRao, «Del
espacio escolar y la escuela como lugar: propuestas y cuestionesn, Historia de la Educaciin,
12, 1993, en prensa.

(24) Estas tres funciones, asignadas por Foucault al trabajo, son plenamente referibles a
la escuela como lugar (Michel FoucauLT, «El ojo del podern, en Jeremias BENTHAM, El Pa-
néptico. La Piqueta, Madrid, 1979, pp. 9-26 —referencia en p. 25-).
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El segundo enfoque, al que podria llamarse estatigrifico, si no se entendiera
este término en un sentido compartimentado o aislante, complementa al ante-
rior. Constituye un procedimiento para analizar esa realidad a la vez material y
mental que es el espacio como territorio. Un procedimiento de anilisis y desgua-
ce que recuerda a esas muriecas rusas que guardan en su interior, tedricamente
hasta el infinito, otra mas reducida. Empezaria, desde fuera, con el emplazamien-
to; un emplazamiento que condiciona y explica las relaciones con el entorno,
con otros espacios y lugares distintos del acotado como escuela, asi como su
area de atraccion e influencia. El siguiente paso, desde el exterior al interior,
seria la consideracion de las relaciones entre las zonas edificadas y no edificadas
del recinto escolar, de los edificios y campos escolares, de su distribucién y usos.
Dos serian, al menos, en este punto, los aspectos bdsicos: la importancia concedi-
da y el uso asignado a las zonas no edificadas, su revalorizacion u olvido (25), y la
ubicacion, disposicién y presentacion externa del edificio o edificios existentes,
signo de identificacion del establecimiento en cuestion, que refleja, de modo mads
o menos explicito, la concepcién o idea que se tiene de la instituciéon escolar en
general y, de un modo particular, de aquella a que se destina.

La disposicion interna de las zonas edificadas, junto con la distribucién y usos
asignados a las distintas dependencias, constituirian el siguiente aspecto a anali-
zar. Su existencia o inexistencia, su disposicion y relaciones reflejan la importan-
cia, naturaleza y caracteristicas de la funcién o actividad correspondiente, ya se
trate del despacho de la direccién, de la sala de alumnos o la de visitas, la capi-
lla, el gimnasio o los aseos. Un anilisis de este tipo mostraria, ademais, el predo-
minio o no, en dicha disposicién, de criterios de visibilidad y control o el peso
de la tendencia a la fragmentacion y diferenciacion o de los espacios comparti-
dos y de encuentro.

El dltimo reducto a considerar seria el de los espacios personales: el pupitre,
el casillero, el armario o la taquilla. Pero, hasta llegar a ellos, todavia es posible
analizar la configuracion fisica y la disposicion interna de personas y objetos en
dependencias concretas. Y entre ellas, como no, el aula; aquel lugar dispuesto,
de modo especifico, para la ensefianza. El analisis histérico de las modalidades
de organizacién y disposicion de personas y objetos en el aula muestra su rela-
cioén con el sistema o método pedagdégico seguido. Este ha sido, de entre los indi-
cados, el aspecto al que mas atencién han dedicado los historiadores de la edu-
cacion en los tltimos afios. Basta, para advertirlo, reseriar algunos de los trabajos
publicados sobre, por ejemplo, la organizacion del espacio en las aulas de los co-
legios de jesuitas durante la Edad Moderna, con los alumnos divididos en decu-
rias y su disposicion orientada a promover la emulacién y la competencia (26),

(25) Sobre esta cuestion en los kindergarten froebelianos, asi como, en general, sobre
la arquitectura y el espacio escolares en la pedagogia de Fréebel, ver Purificacién LaHoz,
«El modelo froebeliano de espacio-escuela. Su introduccién en Espafian, Historia de la Edu-
cacién, 10, 1991, pp. 107-133.

(26) Veinse, sobre este tema, las observaciones, sintesis y bibliografia recogida en Fra-
cisco Javier LASPALAS PEREZ, La ereinvencions de la escuela. Cinco estudios sobre la enserianza ele-
mental durante la Edad Moderna. EUNSA, Pamplona, 1993, pp. 149-150 y 174-175.
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en el sistema de la ensefianza mutua (27), en el método de las salas de asilo fran-
cesas (28), o, desde una perspectiva mas general, sobre la génesis de la idea de
clase, de la ensefianza simultinea (29) o de la escuela graduada (30).

Una revision general de este conjunto de trabajos muestra en esta cuestion
—la de las relaciones entre los usos del espacio escolar, la organizacién de los
centros docentes y los métodos de ensefianza empleados—, el juego o debate en-
tre dos tendencias. Una de indole mecinica, que se inclina por la configuracion
de un sistema o método cuyas virtudes y efectos dependan mas de la exhaustiva,
desagregada y «racionaly disposicion de los espacios y tiempos escolares, asi
como del curriculum, que de la persona o personas encargadas de ponerlos en
practica. Y otra, de indole orgdnica, que promueve mas la atencién individual y
la adaptacion a las circunstancias que la mecanizacién gerencial de los procesos
educativos. En el fondo, lo que esta detras de este dilema es el intento —légico
pero inviable— de instruir y educar a un nimero amplio de personas acercindo-
se lo mas posible al tipo de relacion y métodos seguidos en la ensefianza indivi-
dual 0 a un nimero reducido de ellas. Una cuestion que refleja otra mds gene-
ral: la naturaleza negentropica de la educacion.

En un breve texto publicado en 1978, sobre el arte y modo de ordenar li-
bros, Georges Perec indicaba algo ya sabido: que toda biblioteca que no se or-
dena, se desordena. Decia, asimismo, que éste era el ejemplo que le dieron
para explicarle lo que era la entropia (31). La acotacion de espacios especificos
—lugares construidos— para las actividades de ensefianza y aprendizaje y su dis-
tribucién y ordenacién interna no son sino una faceta mds de esa entropia ne-
gativa (negentropia) que es la educacion. Aquello que quiere transmitirse, ense-
fiarse o aprender ha de estar mds o menos delimitado, acotado, pero también
ordenado y secuenciado. Lo mismo sucede con el contexto dispuesto y cons
truido para ensenar y aprender. Su disposicion, funciones y usos no se dejan al
azar. Ello supondria reforzar la tendencia general y creciente hacia la maxima
entropia y con ella el horror al vacio, la inseguridad y la incertidumbre. Lo im-
previsible, aleatorio e inestable, desplazarian a lo probable, seguro o previsible.

(27) Stefan HopmAN, «El movimiento de la ensefianza mutua y el desarrollo de la admi-
nistracién curricular. Enfoque comparadon, Revista de Educacion, 295, 1991, pp- 291-316, y
G. LEssAGE, «L'enseignement mutuely, en Gaston MIALARET y Jean ViaL (dirs.), Historie
mondiale de l'education. 3. De 1815 d 1945. P.U.F., Paris, 1981, pp. 241.250.

(28) Fréderic DAjez, «Une technologie de la petite enfance: le méthode des salles d’asile
(1827-1860), Historiae Infantiae, 1, 1984, pp. 85-44.

(29) David HaMILTON, «Origenes de los términos clase y curriculumy», Revista de Educa-
cidn, 295, 1991, pp. 187-205, y «De la instruccién simultdnea y el nacimiento de la clase en
el aulan, Revista de Educacidn, 296, 1991, pp. 25-42.

(30) John A. Laska y Tina Juarez (eds.), Trading and Marking in American Schools. Two
Centuries of Debate. Charles C. Thomas Publishers, Springﬁeld, Ilinios, 1992, y Antonio VI
NAO, Innovaciin pedagogica y racionalidad cientifica. La escuela graduada priblica en Espaiia
(1898-1936). Akal, Madrid, 1990.

(81) Georges PERrEC, Pensar y clasificar. Gedisa, Barcelona, pp. 26-34 (referencia en
p- 81).
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Por ello el ser humano prepara y dispone, ordena y arregla. El problema se
plantea cuando estas precision y regularidad, normalizacién y racionalizacién
se llevan a cabo mediante dispositivos y engranajes mecanicos u organizaciones
maquinales de seres vivos. Cuando se olvida que se opera no con materiales
inorgdnicos sino con seres humanos. Entonces, curiosamente, la alta eficacia
del mecanismo disefiado se revela altamente ineficaz. El lugar construido de-
viene un sistema cerrado, no flexible ni adaptable, en el que las necesidades
de apropiacién territorial del ser humano y de configuracién de espacios perso-
nales y ajenos, comunes y compartidos, resultan inviables. Al estructurar o mo-
dificar la relacién entre lo interno y lo externo al medio escolar —las fronteras,
lo que queda dentro y lo que queda fuera—, o su espacio interno —entre las di-
versas zonas edificadas y no edificadas, entre los espacios interiores—, al abrir o
cerrar, al disponer de una manera u otra las separaciones y los limites, las
transiciones y comunicaciones, las personas y los objetos, estamos modificando
la naturaleza del lugar. Estamos cambiando no sélo los limites, las personas o
los objetos, sino también el mismo lugar. Por ello, es necesario abrir el espacio
escolar y construirlo como lugar de un modo tal que no restrinja la diversidad
de usos o su adaptacién a circunstancias diferentes. Ello significa hacer del
maestro o profesor un arquitecto, es decir, un pedagogo, y de la educacién un
proceso de configuracion de espacios. De espacios personales y sociales, y de
lugares. Al fin y al cabo el espacio, como la energia, en cuanto energia, ni se
crea ni se destruye, solo se transforma. La cuestidn final es si se transforma en
un espacio frio, mecdnico, o en un espacio caliente y vivo. En un espacio domi-
nado por la necesidad del orden implacable y el punto de vista fijo, 0 en un es-
pacio que, teniendo en cuenta lo aleatorio y el punto de vista mévil, sea antes
posibilidad que limite. En un espacio, en suma, para la educacién, un ambito,
que no pertenece al mundo de la mecanica, sino al de la biologia, al de los se-
res vivos.

El tiempo social y humano, multiple y plural, es un aspecto mas de la cons-
truccion social de la realidad (32). Esta construccion es consecuencia e implica el
establecimiento de unas determinadas relaciones entre el antes, el después y el
ahora —el pasado, el futuro y el presente—, de una determinada temporalizacion
de la experiencia en relacién con un presente también concreto. En este sentido,
el tiempo es una relacién no un flujo, una facultad humana especiﬁca o «acto de
representacion» que pone a la vista, de modo conjunto y relacionado, lo que su-
cede mds temprano o mds tarde, antes o después (33). Una facultad de sintesis y
relacién que, junto con la memoria, crea y conecta el espacio de la experiencia y
el horizonte de expectativas (34).

(32) Niklas LUHMANN, «El futuro no puede empezar: estructuras temporales en la socie-
dad moderna», en Ramén RAMos TORREs, Tiempo y sociedad. Centro de Investigaciones So-
cioldgicas, Madrid, pp. 161-182.

(83) Norbert Evias, Sobre el tiempo. Fondo de Cultura Econémica, México, 1989, p. 86.

(34) Tomo ambas expresiones de Reinhart KOSELLECK, Futuro pasado. Para una semdntica
de los tiempos histdricos. Paidés, Barcelona, 1993, p. 333.
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Estas experiencia y conciencia temporales son ampliamente diversas, tanto
en su configuracién social como en su percepcién individual. En ambas influyen
aspectos tales como el lenguaje —la «diversidad gramatical» de las palabras y de
la sintesis del tiempo (85}, los modos y técnicas de medirlo, controlarlo y perci-
birlo, las distintas modalidades y niveles temporales existentes en una sociedad
dada (36), y la memoria cultural de esa misma sociedad (37).

Una de las modalidades temporales es el tiempo escolar, un tiempo también
diverso y plural, individual e institucional, condicionante de y condicionado por
otros tiempos sociales; un tiempo aprendido que conforma el aprendizaje del
tiempo; una construccién, en suma, cultural y pedagégica; un «hecho culturaly.
El tiempo escolar —como el espacio y el discurso escolares— no es, por tanto, «un
simple esquema formal o una estructura neutra» en la que se «vacia» la educa-
cién, sino una secuencia, curso o sucesiéon continuada de momentos en los que
se distribuyen los procesos y acciones educativas, el quehacer escolar; un tiempo
que refleja unos determinados supuestos psicopedagodgicos, valores y formas de
gestion, un tiempo a interiorizar y aprender (38).

El tiempo escolar es, pues, a la vez, un tiempo personal y un tiempo institu-
cional y organizativo. Por una parte, ha llegado a ser, desde esta doble perspec-
tiva, uno de los instrumentos mds poderosos para generalizar y presentar
como natural y unica, en nuestras sociedades, una concepcion y vivencia del
tiempo como algo mensurable, fragmentado, secuenciado, lineal y objetivo que
lleva implicita las ideas de meta y futuro. Es decir, que proporciona —al menos
como posibilidad— una visién del aprendizaje y de la historia no como procesos
de seleccién y opciones, de ganancias y pérdidas, sino de avance y progreso.
Un avance y un progreso que certifican los exdmenes y el paso de un curso o
nivel a otro.

Por otra parte, desde un punto de vista institucional, el tiempo escolar se
muestra, al menos formalmente, como un tiempo prescrito y uniforme. Sin
embargo, desde una perspectiva individual, es un tiempo plural y diverso. No
hay un sélo tiempo, sino una variedad de tiempos. El del profesor y el del
alumno, por de pronto. Pero también el de la Administracién y el de la Inspec-
cion, el reglado. En cuanto tiempo cultural, ademads, el tiempo escolar es una
construccion social histéricamente cambiante, un producto cultural que implica

(85) Paul RicorUR, «Introducciony, en Las culturas y el tiempo. Sigueme y UNESCO, Sala-
manca y Paris, 1979, pp. 37-66.

(36) J. David LEwis y Andrew J. WEIGERT, «Estructura y significado del tiempo socials,
en Ramoén Ramos ToRRES, Tiempo y sociedad, op. cit, pp. 89-131.

(87) Para un andlisis mds detallado de estas cuestiones remito a Antonio ViNAo, «Tiem-
po, historia y educaciony, Revista Complutense de Educaciin, 1994, en prensa. Sobre la memo-
ria cultural, véase Paul CONNERTON, How Societies Remember. Cambridge University Press,
Cambridge, 1989.

(38) Agustin EscoLANO, «Tiempo y educacién. Notas para una genealogia del almana.
que escolarn, Revista de Educacidn, 298, 1992, pp. 55-79 (referencia en p. 56).
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una determinada vivencia o experiencia temporal. Un tiempo que es organiza-
do y construido social y culturalmente como tal tiempo especifico, pero que, a
la vez, es vivido no sélo por los profesores y los alumnos sino también por las
familias y la comunidad en su conjunto, mediante su insercién y relaciones con
el resto de los ritmos y tiempos sociales.

El tiempo escolar institucional ofrece, a su vez, diversas configuraciones o ni-
veles. Constituye toda una arquitectura temporal. En este sentido no deberiamos
hablar del tiempo escolar, en singular, sino de los tiempos escolares. Una prime-
ra red de relaciones temporales, de larga duracién, tiene su origen en la misma
estructura del sistema educativo con sus ciclos, niveles, cursos y ritos de paso o
examenes. Hoy, en muchos paises, cubre ya desde los primeros aros de la vida
hasta no se sabe bien cuando. Otra configuracién temporal es la establecida por
los calendarios escolares, los cursos o afos académicos, con su principio, su final
y sus interrupciones festivas o vacacionales. La tercera modalidad muestra la mi-
cro e intrahistoria de la institucién escolar. En ella se define el reparto de las dis-
ciplinas y actividades a lo largo de las unidades temporales establecidas —afio
académico, semestre, cuatrimestre, trimestre, mes, semana, dia, marnana, tarde—,
o incluso, en su mds desmenuzada desagregacion, de cada clase o actividad. Su
expresion material y escrita son los cuadros horarios y los de distribucién tempo- .
ral de tareas y programas.

El resultado final, aquel que debe interiorizarse, es una de esas «coacciones
civilizatorias», en expresion de Norbert Elias, que si bien no son consustanciales
a la naturaleza humana, en su materializacién concreta, acaban constituyendo
una «segunda naturalezan. Dicha coaccion es producida y produce un sentido
«imperativo» del tiempo, una necesidad de saber en todo momento la hora que
es —y del modo mis exacto posible—, de hacer las cosas en su tiempo, aquel en
el que esta previsto que tengan lugar, de «llegar siempre a tiempo» y de «no
desperdiciar el tiempon (39). Esta «conciencia omnipresente del tiempo», de un
tiempo siempre regulado y ocupado, es una de las caracteristicas de la institu-
cién escolar. Y no una caracteristica auxiliar o advenediza, sino consustancial a la
misma. La escuela no es un lugar al cual uno pueda acudir cuando desee reali-
zar una actividad formativa determinada. Tiene establecidos sus dias y horas de
apertura y distribuidas en un cuadro-horario mensual, semanal y diario, para
cada curso académico, las actividades y tareas que en ella pueden llevarse a
cabo. Esa es su caracteristica temporal basica.

No es ésta, ademads, una coaccion del tiempo en abstracto, sino de un tiempo
determinado: lineal, rectilineo, ascendente y segmentado en etapas o fases a su-
perar. Un tiempo muy diferente al vivido por esa cultura analfabeta que Harri-
son y Callari Galli captaron en pleno siglo xx, a finales de la década de los se-
senta, en algunos pueblos de Sicilia. Sus integrantes, los analfabetos, poseian una
concepcion global y esférica, no segmentada ni lineal, del espacio-tiempo. El indi-

(39) Norbert ELiAs, Sobre el tiempo, op. cit, pp. 150-155.
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viduo-grupo, o el grupo-individuo, vivian en el presente, un presente continuo.
Sus dos tiempos verbales eran el presente y un pasado remoto y su historia «un
conglomerado de muchos presentes»:

«La dimensién del grupo es el presente; la pertenencia a un viejo papel so-
cial es el no-presente, el no-mis-presente, algo acabado para siempre, que de
ninguna manera actia sobre el presente.

A este sistema de relaciones corresponden los dos tiempos verbales funda-
mentales en el lenguaje de los analfabetos: el presente y el pasado remoto. El fu-
turo, como tiempo verbal, no existe en la lengua, como no existe, en las relacio-
nes sociales, la posibilidad de imaginarse fuera del grupo; proyectarse en el ma-
fiana en un nivel lingiiistico describe la accién de quien se prepara para deberes
y funciones, imaginindolos; de quien formula su vida en términos de carrera,
de promocion, de meta; de quien anticipa con el pensamiento su traspaso a otro

grupo, a otro papel.

En la cultura analfabeta no existe un cursus honorum en el que cada escalén
sigue al precedente y presupone el siguiente; y el paso de un papel a otro suce-
de siempre porque los miembros del grupo te llaman, te aceptan. El presente
no es ni un estadio, ni un medio para llegar al futuro, para obtener una recom-
pensa futura. El presente es en si mismo, es un bien en si mismon (40).

El paso del analfabetismo o la alfabetizacion escolar no implica sélo el
aprendizaje de las letras y palabras o el desciframiento de un cédigo escrito,
sino, sobre todo, la sustitucién de una determinada concepcién del espacio:
tiempo por otra, la de la lineal cultura escrita y la de la no menos lineal cultu-
ra escolar. Dicha sustituciéon constituye el nicleo central del doble proceso de
escolarizacién y alfabetizacién. Considerar a alguien alfabetizado, al modo
escolar, supone, desde esta perspectiva, haber interiorizado ese sentido lineal e
imperativo del tiempo.

La historia de la cultura escolar asi entendida, la historia de la escuela
como organizacion e institucion, es una historia de ideas y hechos, de objetos y
prdcticas, de modos de decir, hacer y pensar, que ha de recurrir, como toda
historia, a la perspectiva del ojo moévil (41). Si la realidad considerada es siem-
pre compleja y si el historiador ha renunciado ya a la pretension de producir
el relato, descripcion y anilisis de la verdad total y definitiva —no a la preten-
sion de veracidad, de la que ningun relativismo podrd apartarle jamas (42)- la

(40) Gualtiero HarrisoN y Matilde CALLARI GALLI, La cultura analfabeta. Dopesa, Barce-
lona, 1972, pp. 144-145.

(41) Tomo esta expresion del titulo del texto de Jacqueline TRywHITT incluido en
Edmund CARPENTER y Marshall MCLUHAN (eds.), El aula sin muros. Investigaciones sobre técni-
cas de comunicacién. Ediciones de Cultura Popular, Barcelona, 1968, pp. 69-74.

(42) Arlette FARGE, La atraccion del archivo. Edicions Alfons el Magnanim, Valencia,
1991, pp. 74-75.
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posicion en la que se situa y desde la que mira ocupa un lugar central en la
operacion histérica (48). Dicha posicion o enfoque depende, entre otros
aspectos, de las fuentes y del tema objeto de anilisis; es, en todo caso, una op:
cion personal entre varias posibles y mds o menos fructiferas. Pero nunca de-
bera ser fija o inmévil: «Atender a lo que cambia, ver el cambio y ver mientras
nos movemos, es el comienzo del mirar de verdad; del mirar que es vidan, de-
cia Maria Zambrano (44). El historiador ha de aprender esta leccién y situarse
frente a las fuentes, frente a su tema, en posiciones diferentes, no excluyentes
sino relacionadas o, sea, complementarias. Aun sabiendo que, como decia
Geertz del andlisis cultural y etnografico, su andlisis serd «intrinsecamente in-
completo» (45). Incompleto, pero no monocausal, fijo o falso. Para ello el histo-
riador, al estilo de los novelistas o cineastas que recurren a la estrategia de
contar una misma historia segin la versién o punto de vista de varios de sus
protagonistas, habrd de acercarse a la complejidad de lo real desde perspecti:
vas diferentes (46). Sobre todo en estudios de este tipo en los que confluyen, y
han de considerarse, lo social, lo institucional y lo individual, junto con ideas y
hechos, objetos y pricticas. Un solo ejemplo, en relacion con el estudio, ya alu-
dido, sobre la distribucién semanal y diaria del tiempo y del trabajo en la ense-
fanza primaria en Espafa, durante los siglos XIX y XX, bastara para mostrar las
posibilidades de este tipo de enfoques, por otra parte no tan inusuales —si se
atiende a su utilizacién no sistematizada e inconsciente— entre los historiadores.

En este estudio parecié necesario, ya desde el principio, confrontar tres pun-
tos de vista: el tedrico —las propuestas de pedagogos, inspectores y maestros—, el
legal —las normas que regularon esta cuestion— y el escolar —lo que sucedia en
las escuelas—. Teoria, legalidad y realidad escolar no siempre coincidian. Tampo-
co eran compartimentos estancos o que difirieran totalmente. Lo sorprendente
fue ir viendo como interaccionaban entre si, a lo largo de un periodo de casi dos

(48) Michel de CERTEAU, L’écriture de Uhistoire. Gallimard, Paris, 1975, en especial el capi-
tulo II sobre «la operacion historiografica».

(44) Maria ZAMBRANO, Delirio y destino (Los veinte arios de una espariola). Mondadori, Ma-
drid, 1989, p. 25.

(45) Clifforg GEERTZ, La interpretacion de las culturas. Gedisa, Barcelona, 1990, p. 39.

(46) Rashomon, de Kurosawa, es sin duda el film mds citado como ejemplo. Pero no es
el tinico, aunque si uno de los que mejor representan esta tendencia, por lo demds habi-
tual, a reflejar —y analizar— los diferentes puntos de vista de quienes observaron o toma-
ron parte en unos acontecimientos. De entre las obras literarias ahi estd, por ejemplo,
Exercices de style (1947) en la que un mismo hecho es narrado mediante técnicas y estilos di-
ferentes; su autor, Raymond QUENEAU, es uno de los miembros mas destacados del grupo
OULIPO —taller de literatura potencial- cuyos componentes —Georges PEReC e Italo CALVE
NO, entre otros— recurren frecuentemente a estrategias narrativas de este tipo o a otras en
las que resultan implicados, en las mds variadas formas, el autor, el texto y el lector.

Sobre las posibilidades, en general, de recurrir a algunas de las técnicas de la narrativa
moderna a fin de hacer inteligible e iluminar mas adecuadamente el pasado, véanse, asi:
mismo, las consideraciones de Peter BURKE, «Historia de los acontecimientos y renacimien-
to de la narrativan, en Peter BURKE (ed.), Formas de hacer historia, op. cit,, pp. 287-305 (referen-
cias en pp. 298-805), y History & Social Theory, op. cit, pp. 126-129.
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siglos. Como en cada uno de los tres aspectos podian verse huellas de los otros
dos. Cémo una fuente histérica —un manual de pedagogia u organizaciéon
escolar, una disposicién legal, un diario o memoria escolar, una autobiografia o
diario personal, una fuente oral- nos remitia, por similitud o contraste, a otras; y
c6mo, asimismo, aun perteneciendo dicha fuente a alguno de los tres dambitos
indicados, podian verse en ella huellas o alusiones a los otros dos. Cémo los tres
enfoques eran a la vez vilidos, ya que de lo que se trataba, en el fondo, era de
analizar no sélo su evolucién y cambios, sino también sus influencias reciprocas.
Sélo de este modo fue posible captar las discontinuidades y rupturas, las inercias
y persistencias, la diversidad de pricticas, los elementos determinantes de dicha
diversidad y, en 1ltimo término, la triple naturaleza de la distribucién del trabajo
escolar como medio disciplinario, mecanismo de organizaciéon y racionalidad
curricular e instrumento de control externo; es decir, como aspecto basico condi-
cionado por y condicionante de la cultura escolar.

HISTORIA CULTURAL, HISTORIA INTELECTUAL E HISTORIA
DE LA MENTE

En un sentido estricto la historia intelectual suele identificarse con la his-
toria de las ideas o del pensamiento de los grandes autores o, como es hoy ha-
bitual decir, de los intelectuales. En un sentido algo mas amplio, la historia in-
telectual seria la historia de las ideas o del pensamiento sin mads; es decir, de
aquello que produce la mente cuando piensa. Aun es posible, sin embargo, un
sentido mas amplio: aquel que hace coincidir historia intelectual e historia del
intelecto; es decir, del modo de operar de la mente, de la mente en cuanto tal.
Lo que sucede es que, al igual que el término cultural, la palabra mente estd
cargada de resonancias, unas veces inmateriales, otras subjetivistas, y otras, por
ultimo, mecanicistas. Sin embargo, la mente es «un sistema organizado de dis-
posiciones que encuentra su manifestacién en algunas acciones y en algunas
cosas» (47). Su_soporte biolégico, corporal, es el cerebro, una determinada ar-
quitectura sensorial de redes y conexiones neuronales. Un soporte de alta plas-
ticidad e infinitas posibilidades en el que el habito y la repeticién, asi como la
concentraciéon intensiva, originan la consolidacion —o sea, el aprendizaje— de
unos determinados modos de operar, es decir, de unas determinadas capacida-
des y habilidades, disposiciones y aptitudes.

En este sentido, la mente es un producto socio-historico y los procesos cogni-
tivos —o lo que sucede dentro de ella— son procesos que pueden ser estudiados
desde una perspectiva histérica (48), a través de sus productos —lo pensado—y de
los medios utilizados para producirlos —los diferentes lenguajes, modos de comu-
nicacion y maneras de pensar—:

(47) Clifford GEERTZ, La interpretacion de las culturas, op. cit, pp. 62-63.
(48) A. R. LURIA, Los procesos cognitivos. Andlisis socio-histérico. Fontanella, Barcelona, 1980,
pp. 1829 y 208-207.
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«El problema de la evolucién de la mente no es por eso una cuestion falsa
engendrada por una metafisica mal concebida, ni una cuestién de descubrir en
qué punto de la historia de la vida un alma invisible se agregé al material orga-
nico. Es una cuestioén de rastrear el desarrollo de ciertas clases de habilidades, fa-
cultades, tendencias y propensiones de los organismos y establecer los factores o
tipos de factores de que depende la existencia de dichas caracteristicas» (49).

Uno de estos «tipos de factores» son «los recursos culturales», elementos
«constitutivos, no accesorios, del pensamiento humano». Si a consecuencia de
ello, como el mismo Geertz afiade, «el progreso en el anilisis cientifico de la
mente humana exige un ataque conjunto virtualmente de todas las ciencias de
la conducta en el que las conclusiones de cada disciplina obliguen a continuas
reestimaciones tedricas de todas las de las otras» (50), el historiador, sobre todo
el de la educacién y la cultura, no puede quedar fuera de este vasto programa
de investigacion. ¢Cudl seria su papel? {Con qué medios contaria? ¢Qué enfo-
ques aportaria?

La debilidad cientifica —es decir, analitica y heuristica— del enfoque histérico
de la mente humana, la naturaleza no empiricamente comprobable y, en el me-
jor de los casos, sélo verosimil o probable, de sus interpretaciones y afirmacio-
nes, ha sido y sigue siendo mantenida en relacién, por ejemplo, con el estudio
histérico-cultural de las consecuencias de la alfabetizacion en la mente humana y
de los procesos cognitivos que resultan del mismo (51).

Frente a opiniones de este tipo —unas veces explicitas y otras mantenidas im-
plicitamente— no estd de mas recordar lo que Vigotsky decia en relacién con la
psicologia y el modo de pensar de un buen nimero de psicélogos:

«El concepto de una psicologia histéricamente fundada ha sido erréneamen-
te comprendido por numerosos investigadores que estudian el desarrollo del
nifio. Para ellos, estudiar algo desde el punto de vista histérico significa, por defi-
nicién, estudiar sucesos pasados. Por ello, imaginan que existe una barrera in-:
franqueable entre el estudio histdrico y el estudio de las formas de conducta ac-
tuales. Estudiar algo desde el punto de vista histdrico significa estudiarlo en su proceso de
cambio; ésta es la exigencia basica del método dialéctico. En investigacion, el he-
cho de abarcar el proceso de desarrollo de una determinada cosa en todas sus
fases y cambios —desde el principio hasta el fin— significa fundamentalmente des-
cubrir su naturaleza, su esencia, ya que “Gnicamente a través del movimiento

(49) Clifford GeerTz, La interpretaciin de las culturas, op. cit, p. 81.

(50) Ibidem, pp. 82-83. Esta traduccién supone dos cambios en relacién con la de la edi-
cién en castellano. Una, sin importancia, es de estilo. La otra es fundamental. Traducir el
término mind por espiritu, como se hace en dicha edicién, y no por mente, como aqui se
traduce, significa alterar totalmente el texto inglés original.

(51) F. Nivi AkiNaNsO, «The Consequences of Literacy in Pragmatic and Theoretical
Perspectivesn, Anthropology & Education Quarterly, XII-3, 1981, pp. 163-200 (referencias en pp.
174-175).

263



puede un cuerpo mostrar lo que realmente es”. Asi pues, el estudio histérico de
la conducta no es un proceso auxiliar del estudio tedrico, sino que mas bien
constituye su verdadera base» (52).

El pdrrafo anterior aclara algunas cuestiones. Entre el estudio histérico de
lo acontecido y el actual e inmediato hay, por supuesto, diferencias, pero no
oposicién o diferencias tales que establezcan una «barrera infranqueable». Su-
poner que si existen empobrece a ambos: «si no sabemos lo que es una cosa
no podemos saber como evoluciona y, reciprocamente, como dijera Darwin, si
no sabemos cémo devino una cosa no la conocemos» (53). Sin la aportacion
histdrica, sin la perspectiva de la realidad como proceso, sin esa ampliacion del
espacio de la experiencia que supone la mirada historica, y sin esa articulacién
temporal que permite la consideracién genealégica de lo analizado, no es posi-
ble conocer su naturaleza. Esta es la razén por la que una concepcién de este
tipo se opone tanto a la teoria de la educacién como bisqueda de un conjunto
sistematico de principios y reglas de indole inmutable —es decir, supratemporal
y universal, a-histérica y normativa— para la que el cometido de la historia de
la educacién seria el de mostrar como estos principios y reglas inmutables se
han encarnado a lo largo de la historia (54), como a quienes desmigajan la his-
toria en una serie de acontecimientos, personajes y relaciones de naturaleza
singular que no permiten ni reflexiones tedricas ni generalizaciones mds o me-
nos provisionales tal y como corresponde a toda investigacion cientifica.

El fundamento de la aportacion desde la historia al estudio de la mente hu-
mana reside justamente en la naturaleza de esta ultima como producto socio-
histérico, en la plasticidad neuronal del cerebro, es decir, en la historicidad de su
estructura, disposicion y funcionamiento, y en el papel desempefiado en esta
conformacién socio-historica por el predominio y uso de unas u otras tecnolo-
gias —herramientas, instrumentos, modos de operar— del intelecto, de unos u
otros medios, materiales e inmateriales, de comunicacion e intercambio de infor-
macion en una sociedad determinada (55). Estas transformaciones y variaciones

(52) L. S. Vicotsky, El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Critica, Barcelona,
1979, pp. 104-105.

(58) Mario BUNGE, Mente y sociedad. Ensayos irritantes. Alianza, Madrid, 1989, p. 142.

(54) La caracterizacién como «normativa» de esta teoria de la educacion puede verse
en Marc DEPAEPE, On the Relationship of Theory and History in Pedagogy. Leuven Univerity
Press, Leuven, 1983, p. 5.

(55) Dichos modos corresponden a lo que Kieran Egan ha llamado bonnes d penser por
analogia con la expresion bonnes é manger de LEvI-STRAUSS, es decir, cosas, instrumentos o
medios con los que pensar que determinan, al menos en parte, los modos de pensar, el
pensamiento, y, en ultimo término, las disposiciones mentales (Kieran EGAN, La comprensiin
de la realidad en la educacion infantil y primaria. Morata, Madrid, 1991). Para un desarrollo
mds extenso de esta idea remito a lo dicho en Antonio VINAO, «Mentalidades, alfabetiza-
cién y educacién: textos y autores, oyentes y lectoresy, en Esther AGUIRRE LORA y Miguel
PEREYRA (eds.), Reconstruccion del texto histdrico en educacidn. Perspectivas internacionales de la
nueva historia de la educacion. UNAM, México, 1994, en prensa.
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dependen no de un modo exclusivo, pero si primordial, de los cambios en los
usos de los modos y medios de comunicacién. Todo cambio en dichos modos y
medios de captar la realidad, de conservarla, recuperarla, transmitirla o recibirla,
todo cambio en las tecnologias de la conversacion y de la comunicacién —dando
al término tecnologia un sentido amplio que integra lo material y lo inmaterial,
y que abarca desde el lenguaje oral hasta el visual o el informatico- consolida o
refuerza, por el uso o préctica reiterada, unas determinadas estructuras, disposi-
ciones u operaciones mentales y no otras, una mentalidad y no otras. El mensaje
no es reducible al medio ni viceversa (56). Tampoco los modos de producir, al-
macenar, transmitir y recibir informacién pueden ser explicados sélo a partir de
los medios, soportes y tecnologias empleadas. Pero si es cierto que dichos me-
dios condicionan tanto los contenidos, lo que se dice, como su produccién, pre-
servacion, transmisién y recepcion; es decir, las maneras de interpretar la reali-
dad, de percibirla, ordenarla y expresarla. Dichos modos promueven o impiden,
facilitan o dificultan, unos u otros modos de percepcién, pensamiento y discurso,
estructuran la mente en uno u otro sentido y hacen posibles o no unas u otras
estrategias y disposiciones en cuanto a, por ejemplo, la lectura, la escritura o el
habla, entre otras tecnologias o usos de la palabra. De ahi que el andlisis de los
cambios acaecidos en los procesos de comunicacién y lenguaje y en el uso de los
medios y modos de «eern la realidad —verla, ordenarla, mostrarla— facilite la
comprension de tales estructuras o disposiciones, asi como de las modificaciones
producidas por los procesos y cambios en los modos de operar. De ahi, asimis-
mo, que sea posible una historia de dichas estructuras y cambios en la mente
humana, o sea, de una determinada mentalidad o modo cultural de ver la reali-
dad, de verse a si mismo y a otros, de una mentalidd conformada —educada, en
sintesis— por los medios de comunicacion y pensamiento.

Que esta historia, la de las transformaciones, continuidades y discontinuida-
des en las prdcticas comunicativas sea hoy posible, se debe, sin duda, al grupo
de investigadores y tedricos de la comunicacién —Innis, McLuhan, Frye, Have-
lock, entre otros— que. coincidieron en las décadas de los cuarenta y cincuenta
en la Universidad de Toronto (57). Pero no sélo a ellos. También a antropdlo-
gos como Jack Goody, psicélogos como Luria, Vigotsky, Scribner y Cole, entre
otros, o a un pensador tan inclasificable como Walter Ong, que ha sido defini-
do como «el intelectual equivalente a un corredor de larga distancia con vision
periférican (58).

La expresion tecnologias en relacion con la palabra o la comunicacion in-
cluye, pues, medios o soportes materiales —incluso fisiolégicos: el cuerpo en ge-

(56) Walter J. ONG, Rhetoric, Romance and Technologie: Studies in the Interaction of Expresion
and Culture. Cornell University Press, Ithaca, New York, 1971, p. 290.

(57) James W. CAREY, «Foreword», en Bruce E. GRONBECK, Thomas J. FARRELL y Paul
A. Soukup, Media. Consciousness, and Culture. Explorations of Walter Ongs’s Thought. Sage Publi-
cations, Newbury Park, 1991, pp. VII-X.

(58) Ibidem, p. IX.
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neral, y, de un modo mads especifico, los ojos, la lengua, los labios, las manos—,
pero también, sobre todo, inmateriales —los diferentes lenguajes, las formas
retdricas y discursivas— Su consideracion historica abarcaria, como minimo, los
siguientes aspectos:

a) Las consecuencias y cambios —continuidades y transformaciones, refor-
zamientos y oposiciones, similitudes y contrastes, ganancias y pérdidas—
en la interaccién entre lo oral, lo escrito y lo visual —oralidad, escritura
e imagen—. Un anilisis de este tipo deberia atender, en principio, a las
interacciones entre los modos orales de conservacién y transmision del
saber y los originados por la difusion y usos de la escritura, el alfabeto,
la imprenta y toda la panoplia electrénica y audiovisual, hasta llegar,
por el momento, a las computadoras y la video-escritura (59). Si el pre-
dominio, desplazamiento o desvalorizacién de uno u otro medio, de
unos u otros usos, conforma el conjunto de imdgenes y representacio-
nes de una sociedad determinada y, por tanto, las mentes de quienes la
integran, una historia de la cultura y de la educacién no puede dejar a
un lado estas cuestiones. Y al interesarse por ellas tendrd que prestar
una especial atencién:

- A las modificaciones que tienen lugar en determinados modos de pen-
samiento y expresion cuando son utilizados por o desde una tecnologia
diferente a aquella de la que proceden (60), asi como a las interaccio-
nes entre ellos a partir del andlisis de casos concretos (61).

(59) Sobre las complejas y s6lo atisbadas relaciones entre escritura, pensamiento y
ordenador, vedse, por ejemplo, Nuria AMAT, El libro mudo. Las aventuras del escritor entre el
ordenador y la pluma. Anaya y Mario Muchnick, Madrid, 1994. En cuanto a las interaccio-
nes y relaciones entre lo oral, lo escrito y los nuevos medios electrénicos y visuales —en
especial, la fotografia, el telégrafo y la television— remito a lo dicho en «A propésito del
neoanalfabetismo: observaciones sobre las practicas y usos de lo escrito en la Espana
contempordnean, en Armando PETRUCCI y Francisco GIMENO (eds.), Escribir y leer en Occi-
dente. Naturaleza, funciones, conflictos. Departamento de Historia de la Antigiiedad y de la
Cultura Escrita, Valencia, 1994, en prensa, y «Cultura tipogrdfica y cultura televisivan,
I Congreso Nacional del Libro Infantil y Juvenil. Memoria. Asociacion Espariola del Libro In-
fantil y Juvenil, Madrid, 1994, pp. 123-145, texto, este iltimo escrito con posterioridad al
anterior y que lo continia.

(60) Como ejemplo de transformacion de la concepcién y usos del cuento, el proverbio
y el romance al pasar desde lo oral a lo escrito, vedse el sugerente trabajo de Maxime
CHEVALIER, «Conte, proverbe, romance: trois formes traditionnelles en question au siécle
d’orn, Bulletin Hispanique, 95-1, 1993, pp. 237-264.

(61) Vednse, a titulo de ejemplo, los trabajos incluidos en Richard Lio Enos (ed.), Oral
and Written Communication. Historical Approaches. Sage Publications, Newbury Park, 1990, Ge-
rard BAUMANN (ed.), The Written Word. Literacy in Transition. Clarendon Press, Oxford, 1990,
y Jonathan Bovarin (ed.), The Ethnography of Reading. University of California Press, Berke-
ley, 1992.

266



— A los cambios en las prdctica sociales de la lectura, la escritura y el
calculo —sistemas, modos, representaciones, soportes, contextos, apro-
piaciones, etc.— (62). El objetivo perseguido no seria tanto dar cuenta
de la diversidad de précticas, cuanto promover anilisis comparativos
que integren las perspectivas generales sobre la interaccién oral-
escrito-visual y los procesos de mediacién y recepcion (63).

— A las estrategias y modos —retdrica, memoria— de almacenamiento,
conservacién, acceso y difusion de lo oral, lo escrito y lo visual. Los
usos retoricos —los modos de organizar el discurso— conforman la men-
te —y viceversa—, y la memoria —los modos de recuperacién del saber-,
junto con el olvido, constituye el niicleo central de las representaciones
e imdgenes mentales (64).

— A los procesos de generacion de imdgenes mentales, es decir, de la
parte visual del pensamiento o, si se prefiere, del control de la imagi-
nacion y, en definitiva, de la mente y del pensamiento (65).

(62) Sobre las practicas de lectura y escritura, vednse, por ejemplo, los trabajos de Ro-
ger CHARTIER y Armando PETRUCCI, en especial y entre otros, del primero, «Las practicas
de lo escriton, en Philippe Ariis y George Dupy (eds.), Historia de la vida privada Taurus,
Madrid, 1987, pp.118-162, y Pratiques de la lecture. Payot & Rivages, Paris, 2.* ed., 1993, del
que CHARTIER es editor, y, del segundo, La scrittura. Ideologia e representazione. Einaudi, Tori-
no, 1986, y Scrivere ¢ no. Politiche della scrittura e analfabetismo nel mondo d'oggi. Editori Reuni-
ti, Roma, 1987, asi como el volumen en prensa, del que es editor junto con Francisco Gi.
MENO, citado en la nota 59. La cuestién del cdlculo ha sido menos estudiada. Sin embargo,
en los ultimos afios empieza a apreciarse un cierto interés pos su andlisis como prictica so-
cial y cultural '

(63) Veanse, por ejemplo, los trabajos incluidos en Jonathan BovariN (ed.), The Ethno-
graphy of Reading, op. cit, asi como Daniel P. REsNick y Lauren B. RESNICK, «Varieties of Li-
teracyn, en Andrew E. BARNES y Peter S. STEARNS, Social History and Issues in Human Cons-
ciousness. New York University Press, New York, 1989, pp. 171-196. Sobre los procesos de
mediacién y recepcién —transaccién, apropiacién y recreacién—, véase un ejemplo concreto
en Antonio ViNAO, «Cultural Transfer or Cultural Mediation? The Catholic Indocrination
of “Rudibus” and Children in Spain During the Second Half of the XVIIith Century», co-
municacién presentada en el XVI Congreso de la ISCHE que tuvo lugar en agosto de
1994 en Amsterdam.

(64) Sobre la memoria social y cultural, véase Paul CONNERTON, How Societies Remember,
op. cit. En cuanto a las estrategias y recursos de conservacién y recuperacion del saber, ba-
sadas en la memoria y la retérica, son de necesaria consulta los trabajos de Frances A. YA
TES, El arte de la memoria. Taurus, Madrid, 1974, Paolo Rossl, Clavis universalis. El arte de la
memoria y la ligica combinatoria de Lulio a Leibniz. Fondo de Cultura Econdnica, México,
1989, Anne MACHET, Si la memoire m’était comptée. Symbolique des nombres et mémoires artificie-
lles de U'Antiquité @ nos jours. Presses Universitaries de Lyon, Lyon, 1987, y Mary CARRUT-
HERS, The Book of Memory. A Study of Memory in Medieval Culture. Cambridge University Press,
Cambridge, 1990, entre otros.

(65) Sobre la produccién y control de las imigenes mentales, remito a lo que acerca
del término «visibilidad» se dice en Italo CALVINO, Seis propuestas para el priximo milenio. Si-
ruela, Madrid, 1989, pp. 97-113. Su lectura —como la del resto del libro— esti llena de su-
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b) La génesis y difusion de la cultura escrita y de la mentalidad letrada, o
sea, del proceso, de larga duracién, por el que lo escrito ha ido exten
diéndose e impregnando —en interaccion con lo oral y lo visual- el mun-
do del derecho, la economia, la religion, la administracién, la educacién o
la vida cotidiana (66). Su consideracién en el dmbito educativo supondria
no solo el andlisis histérico del desplazamiento o superposicién entre los
modos de comunicacion orales, escritos y visuales en el medio escolar, o
el de los aprendizajes de los saberes elementales, sino también, sobre
todo, el de las transformaciones operadas en dicho medio a consecuencia
del papel desemperiado en el mismo por unos u otros modos de almace-
namiento, conservacion, recuperacion, acceso, transmision, recepcion y
evaluacién de la informacion y del saber (67).

Este es el doble @mbito en el que la historia de la mente cobra sentido: el de
la historia de las interacciones entre lo oral, lo escrito y lo visual, en sus diferen-
tes formas y soportes, y el de la cultura escrita y mentalidad letrada. Un ambito
en el que la historia cultural y la historia de la educacién se funden. Es posible
que ello no plantee problemas a la primera, en lo que a la investigacion se refie-
re. ¢Como no entender que uno de los campos de la historia de la educacién es
la historia de los procesos de conformaciéon de la mente humana, la misma
mente humana como producto socio-histérico? Un campo, por supuesto, no ex-
clusivamente suyo —¢hay algin aspecto o cuestion exclusivo de alguien?—, pero si
fundamental en dicho ambito intelectual y académico. El problema surge cuan-
do tales cuestiones y planteamientos —como otros nuevos y no menos relevantes:
la historia de la infancia, del curriculum, de la familia o de las formas de sociabi-
lidad, por ejemplo— pretenden incorporarse a la docencia de la historia de la
educacion como disciplina. Es entonces cuando todo chirria. Cuando aparecen
las dificultades. Cuando se aprecia que los planteamientos tradicionales en la en-
sefianza de esta"disciplina —o incluso los renovadores—, no permiten ficilmente la
incorporacién de tales investigaciones. Que ensefianza e investigacion se diso-
cian. De ahi los intentos, en general forzados, cuando no infructuosos, de compa-

gerencias para el historiador de la educacién. En cuanto al papel de la imaginacién en la
educacién y procesos cognitivos, véanse, Gabriel JANER MANILA, La pedagogia de la imagina-
cidn poética. Aliorna, Barcelona, 1989, y Kieran EGAN y Dan NADANER (eds.), Imagination and
Education. Teacher College Press, New York, 1988, entre una literatura cada vez mis
abundante.

(66) Jack Goopoy, La ldgica de la escritura y la organizacidn de la sociedad. Alianza, Madrid,
1990. Este autor excluye de su anilisis el mundo escolar y educativo, asi como el de los
usos de lo escrito en la vida cotidiana. Sobre esta tltima cuestién véanse los trabajos cita-
dos en la nota 62, asi como Daniel FABRE (ed.), Ecritures ordinaires Centre Georges Pompi-
dou, B.P.I,, Paris, 1993.

(67) Un andlisis discutible, pero sugestivo sobre esta cuesién, en sus relaciones con el
proceso de feminizacion del mundo académico, es el realizado por Walter ]. ONG en «Ago-
nistic Structures in Academia: Past to Presenty, Interchange. A Journal of Education, 5-4, 1974,
pp. 1-12, un articulo que, incorporado en parte y ampliado, constituye el capitulo 4.° de La
lucha por la vida. Contestacion, sexualidad y conciencia. Aguilar, Madrid, 1982, pp. 111-141.
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ginar lo incompatible (68), o bien, abiertamente, de configurar nuevos programas
para la ensefianza de la historia de la educacion a partir de planteamientos so-
ciales, histéricos y culturales similares a los indicados (69).

(68) Véanse en Kadriya SALIMOVA y Erwin V. JOHANNINGMEIER (eds.), Why Should we
Teach History of Eduction? The Library of International Academy of Self-improvement, Mos-
cow, 1993, las soluciones adoptadas por profesores de historia de la educacién de diferen:
tes paises para hacer frente a este dilema.

(69) Sobre el particular remito a lo dicho en Antonio-VINAO, «Mentalidades, alfabetiza-
cién y educacion: textos y autores, oyentes y lectores», en Esther AGUIRRE LORA y Miguel
PEREYRA (eds.), Reconstruccion del texto histérico en educacion. Perspectivas internacionales de la
nueva historia de la educacidn, op. cit.
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