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RESUMEN: Este trabajo formula una propuesta discursiva para la construccion del campo inte-
lectual de la educacion y de su historia a partir de los elementos constitutivos del tridente memoria-
identidad-diferencia. Analiza la memoria desde la logica de la identidad narrativa, y la diferencia
desde la episteme de la deconstruccion y el giro hermenéutico. Examina asimismo la reconstruccion
de la intersubjetividad y de la experiencia en el nuevo paradigma historiografico de la cultura de la
escuela. Formula, finalmente, algunas propuestas para analizar la interaccién entre historia, teoria y
practica en la perspectiva de la un nuevo proyecto de educacion historica de los profesores y de
suscitar los usos formativos de la memoria de la escuela.
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MEMORY, IDENTITY AND DIFFERENCE IN THE CONSTRUCTION OF THE
INTELLECTUAL FIELD OF EDUCATION AND ITS HISTORY

SUMMARY: This paper draws up a discursive proposal for the construction of the intellectual field
of education and its history, beginning with the constitutive elements of the trident memory — identity
— difference. It analyses memory from the logic of narrative identity and difference from the episteme
of deconstruction and the hermeneutic turn. It also examines the reconstruction of inter-subjectivity
and of experience in the new paradigm of the historiography of school culture. Finally, it draws up so-
me proposals to analyze the interaction between history, theory and praxis in the perspective of a
new project of historical education of teachers and to evoke the educational use of school memory.
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MEMORIA, IDENTITA E DIFFERENZA NELLA COSTRUZIONE DEL
CAMPO INTELLETTUALE DELL’EDUCAZIONE E DELLA SUA STORIA

RIASSUNTO: Questo lavoro formula una proposta discorsiva per la costruzione del campo in-
tellettuale dell’'educazione e della sua storia a partire dagli elementi costitutivi del tridente memoria-
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identita-differenza. Analizza la memoria dalla logica dell'identita narrativa, e la differenza
dall’'episteme della decostruzione e la svolta ermeneutica. Esamina al tempo stesso la ricostruzione
dell'intersoggettivita e dell'esperienza nel nuovo paradigma storiografico della cultura della scuola.
Formula, infine, alcune proposte per analizzare I'interazione tra storia, teoria e pratica nella prospet-
tiva di un nuovo progetto di educazione storica dei professori e dello stimolo degli usi formativi della
memoria della scuola.

PAROLE CHIAVE: Memoria. Identita narrativa. Differenza. Campo intellettivo dell’'educazione.
Cultura della scuola. Etnostoria ed ermeneutica.

INTRODUCCION

Esta contribucién comporta, en el contexto del conjunto de trabajos que reune la
compilacion en que se inserta, una reflexion orientada a la construccion teérica de la
educacion, en su dimension fenomenolbgica y en una perspectiva histérica, como
un campo intelectual que ha de incorporar a las demandas de analisis e interpreta-
cion suscitadas desde la nueva cultura de la complejidad, asi como desde la afirma-
cion de los significados y poderes de la subjetividad recuperada, los discursos que
se configuran en torno a las representaciones y practicas que afectan a las relacio-
nes entre memoria-identidad-diferencia. Este tridente se configura en torno a ele-
mentos constitutivos esenciales del campo de conocimiento y poder a definir, que
son incluso ontolégicamente necesarios, toda vez que definen una organizacion es-
tructurante en el conjunto de los parametros del sistema de fuerzas que intervienen
en el espacio del mundo de la educacion. Mas aun, como vio muy bien el sociélogo
Mario Diaz, discipulo de Pierre Bourdieu, el constructo “campo” podria ser visto co-
mo una metaforizacion topoldgica del espacio en el que operan las relaciones de
conflicto y poder que pugnan por imponer formas de legitimaciéon simbdlica y cultu-
ral, y hasta como un escenario en el que se produciria una cierta retraduccion ideo-
I6gica de la dialéctica entre los grupos que actuan en su territorio y en su contexto
(1). La incorporacion de la diferencia en los modelos sistémicos estructurales, o la
deconstruccion de estos por la l6gica de las identidades y contradicciones de la mis-
ma diversidad, ha dado origen en realidad a una nueva dialéctica que en la opinion
de algunos podria abocar a una cierta entropia disipativa del campo intelectual en el
que se gesta o se afirma como rememoracion, y que en la percepcién de otros, en
cambio, permitiria enriquecer el modelo con nuevas alternativas, méas evoluciona-
das, que asegurarian su continuidad.

LA DIFERENCIA COMO AVENTURA

En el contexto de lo que Vattimo definio, hace ya dos décadas, como las “aventu-
ras de la diferencia” , el énfasis en la diversidad es en parte una nueva via de afir-
macion de la voluntad de poder. Y esta voluntad es sobre todo interpretativa, es de-
cir, hermenéutica. En El ocaso de los idolos, Nietzsche habia sostenido que el mun-
do de la verdad termin6 por convertirse en fabula. Consecuentemente no habria ya

(1) Diaz, M.: “Aproximaciones al campo intelectual de la educacién”, en. Larrosa, J. (ed.): Escuela,
poder y subjetivacion, Madrid, La Piqueta, 1995, pp. 334-339.

(2) Vattimo, G.: La aventuras de la diferencia, Barcelona, Peninsula, 1986, pp. 63-82.
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hechos, sino narratorios, simbolos, lecturas, interpretaciones. La voluntad de poder
se pareceria asi a la creacion artistica, a la danza ludica y caética, dionisiaca, de un
Zarathustra que funda la diferencia y la problematiza, como ironia y como tragedia.
El discurso de la diferencia sustituye asi la vision del mundo como unidad por el re-
conocimiento de la divergencia. Un siglo después de Nietzsche, sus aforismos, sin
salirse de su propia l6gica y su moral, podrian desafiar a las perversidades de la glo-
balizacion y el pensamiento Unico. Ademas, si para Derrida la différance es en bue-
na medida el resultado de los juegos de lenguaje que puede practicar la gramatolo-
gia, para el autor de la Genealogia de la moral, y también para su hermeneuta
Heidegger, la diferencia esta en la base y el origen de toda apertura histérica del ser
y tiene por consiguiente una dimension claramente ontol6gica. No se rememora sélo
la diferencia para comprender la historicidad de los horizontes hermenéuticos y cul-
turales, sino porque cualquier rasgo de diversidad es un elemento constitutivo e in-
herente del mismo ser. Olvidar o eludir la pregunta por la diferencia llevaria a ignorar
que élla es una clave determinante de nuestra existencia, y la cultura o el hombre
—también la educacion que los constituye- no son so6lo hechos o construcciones que
tienen historia, sino su misma historia, toda vez que la realidad y los discursos sélo
existen en la historicidad que los funda. Rememorar el pasado, ritualizar las “fiestas
de la memoria” a las que aludié Nietzsche, es practicar la genealogia y entrar en el
juego de la perspectivas interpretativas y liberadoras. La historia seria asi una histo-
ria de las diferencias recordadas, narradas, interpretadas, es decir, de las construc-
ciones culturales que la memoria establece (2).

Es la memoria, por tanto, un elemento cultural constitutivo que define onto-
l6gicamente la diferencia como identidad, o si se quiere también, como atributo de la
nueva subjetividad, liberada ahora de cualquier reminiscencia de trascendentalismo.
El ambito tematico de la identidad y la diferencia, que constituye el leitmotiv de los
discursos incluidos en este volumen, no quedaria categorialmente cerrado, en la
buena légica de la construccion de un campo de conocimiento, si no contemplaran
en perspectiva, desde los enfoques e ingredientes que proceden de la historiogra-
fia, tanto su dimension epistémica como los contenidos culturales que aporta el lo-
gos de la memoria y de la narratividad en la configuracién de cualquier atributo de la
identidad de los sujetos, y también de su correlato, de las alteridades, esto es, de las
diversidades. Los individuos, y también los grupos humanos, alcanzan su compren-
sion, su autocomprension y la comprension de los otros -la identidad narrativa de
unos y otros de la que habla Paul Ricoeur (3)-, al construir sus propios relatos, esto
es, al interpretarse a si mismos, asi como al escuchar o leer los narratorios de los
demas. Por eso las historias de vida, los egodocumentos, la historia oral y todos los
recursos de la etnohistoria —también de la escuela- han alcanzado tan alto valor
epistémico y metodoldgico en la hermenéutica de la diferencia y en los estudios im-
pulsados por la nueva historia cultural y la microhistoria. Y por eso igualmente la teo-
ria de la educacion, apegada tantos afos a los resabios intelectualistas del idealis-
mo tardio o del funcionalismo positivista, se ha acercado uUltimamente a través de los

(2) Vattimo, G.: La aventuras de la diferencia, Barcelona, Peninsula, 1986, pp. 63-82.
(8) Ricoeur, P. : Historia y narratividad, Barcelona, Paidos, 1999, p. 215.
(4) (ed.): Why should we teach History of Education? Moscow, The International Academy, 1993, p.
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usos publicos y privados de la memoria a la perspectiva hermenéutica, no como via
metodica o instrumental de conocimiento, sino como orientacion epistémica que sos-
tiene un nuevo discurso cultural centrado en la memoria que se expresa en la lin-
guisticidad y la narratividad de la experiencia y de la reflexividad sobre ella.

MEMORIA E IDENTIDAD

La cuestion de la identidad, o de las identidades multiples, es en la actualidad un
nudo gordiano en el debate cultural que se suscité desde el posmodernismo. La onda
multiculturalista ha afectado al mundo de la vida en las sociedades de nuestro tiempo,
pero también a la reflexién sobre la complejidad de lo real, que incluye asimismo la
cuestion de la diferencia y de las alteridades. La nueva fenomenologia ha desafiado
no solo a los discursos de la Modernidad que intentaron postular un modelo de sujeto
trascendente y universal, ya fuera el basado en los a priori de tradicion idealista, en
las construcciones funcionales del positivismo, o incluso en los codigos ahistéricos y
formalistas del estructuralismo, sino también al socioanalisis critico que aspir6 a bus-
car el minimo cultural comun de las reducciones por consenso o a jugar dialéctica-
mente con el conflicto para interaccionar en los contextos de democracia cultural con-
forme a reglas intelectualmente respetables y politicamente correctas.

Ninguna de las anteriores estrategias discursivas se fund6 no obstante sincera-
mente en la legitimidad de las diferencias ni entrevi6 la posibilidad de formular cons-
trucciones o campos intelectuales en los que la diversidad fuera precisamente un
signo constitutivo e inexquivable de la complejidad y de los valores liberales de la in-
determinacion (compatibles incluso, entre otras cosas, con teorias avanzadas como
las del caos, hoy aplicadas como metafora o como concepto en muchos sectores de
las ciencias humanas). La asuncién de las identidades fundaba ademas una pauta
para aproximarse hacia una episteme, mas intercultural y menos etnocéntrica, que
integrara y no redujera la realidad que trataba de comprender y explicar.

La nueva historia intelectual ha cuestionado los discursos tradicionales sustenta-
dos en torno al sujeto autonomo, definido aprioristicamente como actor racional y
trascendente, y ha venido a afirmar la constitucién empirico-social de los actores que
entran en juego en la construccion de las culturas, y también de la cultura de la edu-
cacion. Este giro hermenéutico no sélo ha afectado a la revision teérica y practica de
los modos de interpretacion e intervencion de los académicos y los ensenantes de la
educacion, sino que ha conducido a la reconstruccion de los criterios historiograficos
con que se recupera la memoria de los grupos humanos y de los individuos que los
integran, sometidos a formas y procesos de sociabilidad cultural que han inducido
patterns comunes pero también diferencias cognitivas en los colectivos.

El anterior giro ha afectado tanto a la historia como a la teoria de la educacién.
No hay teoria sin historia, como tampoco historia sin teoria, segun hizo notar Marc
Depaepe glosando a Kant (4). Toda construccidn discursiva se soporta siempre en la

(4) Depaepe, M.: “Some statements about the nature of the History of Educativon”, en Salimova, K.
(ed.): Why should we teach History of Education? Moscow, The International Academy, 1993,
p. 31.

(5) Ricoeur, P. : La memoria, la historia, el olvido, Madrid, Trotta, 2003, pp. 19 ss.
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experiencia, presente o pasada, fenomenologica o narrativa. Y la historia se suscita
igualmente desde los marcos y expectativas que pauta la reflexividad. La teoria se
sirve, pues, dialécticamente de los relatos que en el pasado interpretaron la reali-
dad, asi como de la cultura que conformé una determinada tradicion institucional,
y la historia se construye desde los interrogantes con que el tiempo presente recla-
ma el analisis de la memoria e interpela a ésta como fuente de experiencia y cono-
cimiento.

La raz6n anamnética, esto es, la l6gica de la hermenéutica de la memoria, cum-
ple, como ha dicho Paul Ricoeur en su reciente obra La memoria, la historia, el olvi-
do, una funcién esencial en la construccion civica y publica de las identidades perso-
nales y colectivas de los sujetos humanos y de los grupos con cultura (todos la tie-
nen), y también por consiguiente en la analitica de las diferencias (cada una posee
signos identitarios). La vida humana, en su irrenunciable busqueda del sentido, se
sustenta a partir de su instalaciéon en una determinada tradicion compartida, aunque
esta acomodacién se haga de forma critica y desde expectativas emancipatorias (5).
Los significados consensuados por una comunidad (la bildung intersubjetivamente
asumida) sirven de base a la narratividad de la memoria individual, que es el mate-
rial sobre el que opera luego la hermenéutica que practican los diferentes actores,
dando entrada a todo un juego de lecturas e interpretaciones diversas con que es-
tos recrean, de modo intertextual, la tradicion recibida y apropiada como patrimonio
cultural en el grupo por los individuos. Este background es, ademas, por lo anterior-
mente indicado, un elemento constitutivo de la identidad de los sujetos y de las cul-
turas a que estos se adscriben, al apropiarse los primeros de sus experiencias y len-
guajes, y al estructurarse estas ultimas en torno a los contenidos, simbolos y repre-
sentaciones del recuerdo.

Ahora bien, no toda la memoria interesa en la anterior reconstruccion, sino sé6lo
aquella que el mismo Ricoeur denomina y acota como “justa memoria”, esto es, la
que, libre de tergiversaciones, dota a los sujetos y a los grupos humanos del poder
de la autorreferencia identitaria y diferencial en su propia poiesis, y la que sirve de
sustento a esa antropologia de la libertad a la que se ha referido Fernando Savater
en su Ultimo ensayo sobre el valor de decidir (6). No, por supuesto, a la memoria
gestionada desde los aparatos del poder (la que manipulan los estrategas del me-
morialismo y los disefiadores de las llamadas politicas de memoria). Si, claro esta,
a la memoria que emerge del valor de asumir el logos 'y el ethos de la propia cultura.
Este impulso desempefaria una funcion equivalente a la que comport6 en su tiempo
el sapere aude kantiano, es decir, el impulso ilustrado que anunciaba el “atrévete a
saber”. Ademés, este “atrévete a saber” implica asimismo un atrévete a recordar, to-
da vez que el discurso del conocimiento opera siempre con los contenidos del re-
cuerdo, que son cultura. Si, pues, a la memoria narrativa, intersubjetiva, hermenéuti-
ca, y si sobre todo a la memoria emancipadora que, al tiempo que nutre y cultiva a
los actores de la escuela y de la educacion, resignifica la experiencia que les nutre,
y la de sus precursores, y al tiempo los libera.

(5) Ricoeur, P. : La memoria, la historia, el olvido, Madrid, Trotta, 2003, pp. 19 ss.
(6) Savater, F.: El valor de decidir, Barcelona, Ariel, 2003.
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Bien, pues. A esta tarea es a la que puede colaborar la historia, la nueva historia
intelectual, en relacion con la busqueda del significado y del sentido de las identida-
des y las diferencias, asi como de sus proyecciones en el mundo del conocimiento y
de las representaciones y practicas que regulan el mundo de la vida . Veamos co6-
mo.

EDUCACION E IDENTIDAD NARRATIVA

La memoria es experiencia, cultura, tradicién. Y la escuela y todas las agencias
que intervienen en la sociabilidad cultural de los sujetos y grupos humanos nutren
sus programas en el magma de sus memoranda. Esto, que para muchos puede ser
una obviedad, se ha de afirmar hoy con el énfasis de la necesidad. El silencio puede
ser a veces, como ingeniosamente sugirié José Luis Borges, una cortesia de la me-
moria. Pero el olvido, salvo que sea un arte para caminar bajo los imprescindibles
apoyos de la “justa” memoria, s6lo puede acreditarse si se integra en el relato como
lenguaje implicito (7). En una civilizacién como la nuestra, la de la llamada sociedad-
red, que es estructuralmente ahistorica, la cultura se disolveria en los flujos perfor-
mativos de las mediaciones instrumentales que sirven de soporte a la comunicacion
si no fuera por el contrapunto de la afirmacién de las identidades, o de los valores de
la diferencia. A este riesgo esta sometido a diario el mundo de la educacién en el
contexto de la omnipresente globalizacion, de la dominancia de las l6gicas tecnoper-
formativas y de las estrategias de poder del pensamiento Unico.

Manuel Castells dedicé tal vez por las anteriores amenazas el segundo volumen
de su conocida obra La Era de la Informacion a estudiar el revival en nuestro tiempo
de las identidades y diferencias, un fenbmeno correlativo a la instalacion de las re-
des que cubren la sociedad globalizada (8). Tales identidades, construidas con ma-
teriales de la memoria, la historia y otros atributos culturales, incluidos también los
que proceden del pensamiento proyectivo en la creacién o poiesis, son fuentes de
sentido, referentes simbolicos y reales en la afirmacion identitaria y diferencial de los
actores sociales y los colectivos humanos. Hay en esta aparicion multipolar del po-
der de la identidad, versus la légica de lo performativo, notorios juegos de resisten-
cia cultural, y también discursos avanzados que abocan a una prolongacién de las
biografias y las narratividades en los sujetos transformadores de la nueva sociedad,
como sefalaron acertadamente Anthony Giddens y Alain Turaine en sus trabajos
acerca de la crisis de la Modernidad (9). ¢ Es esta reaccion de resistencia una espe-
cie de instinto historico, egoista en algunos casos, imaginativo en otros, por el que
las culturas buscan su sostenibilidad y su “diferencia” frente a la amenaza asimilista
y globalizante, como les ocurre en su ambito a las especies bioldgicas —dotadas
igualmente del llamado gen egoista-, o0 a los irreversibles procesos de su extincion o

(7) Escolano, A. : “Sobre la construccion hermenéutica de la memoria y la esperanza”, en: Kaufman,
C.: Dictadura y Educacién, Buenos Aires, Mifio y Davila, 2003, p. 12.

(8) Castells, M.: La era de la informacion. El poder de la identidad, Madrid, Alianza, 1998.

(9) Giddens, A.: Las consecuencias de la Modernidad, Madrid, Alianza, 1993; y Touraine, A.: Critica
de la Modernidad, Madrid, Temas de Hoy, 1993.

(10) Escolano, A. y Hernandez, J.M.: La memoria y el deseo. Cultura de la escuela y educacion de-
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desnaturalizacion? ;O es una reaccidon conservadora, de seguridad, irracional, a los
retos de la complejidad? ;O tal vez una avanzada de progreso, un feed-before, que
anticipa y renueva, en contacto con las fuentes, el sentido de las huellas o improntas
culturales y de sus proyecciones virtuales o reales?

Todos somos necesariamente memorialistas. Incorporamos el recuerdo, o mejor
dicho, la memoria interpretada (fabulada diria Nietzsche), a nuestros modos de rela-
cion con el mundo y con la cultura que abren a los sujetos a la constitucion dialéctica
de su propia identidad narrativa o diferencia. Y ello es asi porque los individuos y las
culturas se construyen desde los deseos, pero s6lo adquieren sentido al entrar en
relacion con el ethos estructurante de la memoria (10). Mas adn, la educacién, como
sefialé Hanna Arendt, fue siempre testamentaria, toda vez que hubo de recurrir cicli-
camente a la memoria para abrirse por via hermenéutica a las raices o genealogia
de la cultura que transmite y en la que se inserta, asi como para dotar a los sujetos
de la identidad narrativa comuan y diferencial que les otorga la tradicion (11).

Recuperar el recuerdo es narrar, y la narratividad, como hemos subrayado al
principio, no es soOlo una actividad intelectual o es resultado de esta funcion, sino un
atributo ontoldgico constitutivo de la condicion humana y una caracteristica esencial
que teje las redes culturales en que los sujetos y los grupos se socializan y constru-
yen sus imaginarios. Narrar es pues un imperativo para la definicion de las identida-
des y para el didlogo entre las diferencias subjetivas y culturales, esto es, para el
mestizaje entre estas diversidades. Desde la perspectiva de la comunicacion, las
democracias de nuestro tiempo, como ha visto certeramente Angeles Galino, han de
trascender el nivel de la cultura de la tolerancia en busca de formas de convivencia
compartida, y esto sélo es posible mediante la intercomunicacién de las identidades
en el marco de una sociedad abierta y compleja que asuma el valor del mestizaje y
neutralice los riesgos del casticismo y advierta y controle las metamorfosis del racis-
mo (12).

LA HISTORIOGRAFIA Y EL BORRADO DEL SUJETO

Durante el ciclo, ya secular, que transcurre entre la incorporacion de la historia a
los programas de formacion de docentes, la historiografia pedagdgica ha estado do-
minada por dos obsesiones que la alejaron de los intereses empiricos de los desti-
natarios “naturales” del conocimiento sobre el mundo de la educacion —los sujetos
escolarizados y sus educadores, sobre todo- y de la cultura asociada a este ambito.
Estas dos obsesiones fundaron una determinada epistemologia, tributaria en buena
medida de los enfoques idealista y positivista que dominaron las construcciones his-
toriograficas de la época. Estas tradiciones han prolongado su influencia hasta fe-
chas muy cercanas a nosotros.

(10) Escolano, A. y Hernandez, J.M.: La memoria y el deseo. Cultura de la escuela y educacion de-
seada, Valencia, Tirant lo Blanch, 2002.

(11) Arendt, H.: ;Qué es la politica? Barcelona, Paidos, 1997.

(12) Galino, A.: “Vivencias y datos para la reflexion. Centenario de los estudios de Pedagogia en la
Universidad”, Madrid, 2004, en prensa, cortesia de la autora.
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Una de estas orientaciones, la idealista, estuvo centrada en la configuracion de
una historia de las ideas y de los discursos teéricos acerca de la educacion. Esta co-
rriente se sustentaba en la falaz creencia de que el logos inventaba la realidad, y de
que las teorias acerca de la formacion del hombre, dotadas de una légica interna es-
tructurante, determinaban la subjetividad de los actores intervinientes en los proce-
sos educativos, subjetividad que se definia ademas como un modelo trascendental a
priori. La identidad del sujeto, en este paradigma, vendria predeterminada por tanto
en el mismo discurso histérico-teérico que fundamentaba toda la teoria pedagoégica
y la misma accién formativa. La meta de esta orientacion era acomodar los sujetos a
ese logos que funcionaba como un universal normativo. Las diferencias, desde esta
estrategia discursiva, seran patologias empiricas condenadas a la anomia o la mar-
ginalidad, o realidades susceptibles de acomodacién disciplinada a las coacciones
civilizatorias que la sociedad creaba como dispositivos de poder para garantizar la
cohesion. Los aparatos y codigos de normalizacion social que tan sutiimente desve-
|6 Michel Foucault en sus trabajos respondian claramente a estas estrategias de
neutralizacion de las diferencias (13).

La otra tendencia, la positivista, redujo la historia de la educacién al analisis y la
cronica de los hechos en que se objetivé el desarrollo institucional de los sistemas
educativos nacionales, revestida a veces con discursos sociologizantes legitimado-
res de los relatos que idearon los grupos de poder dominantes y los Estados para
justificar sus programas de accion. Tales discursos podian ser el correlato de las
ideas de progreso, de libertad, de nacién o de cultura sustentadas como valores uni-
versales por la comunidad de pertenencia. En esta version, la historia de la educa-
cioén adoptd un sesgo historizante, y casi siempre también ideol6gico, que dio cuenta
sobre todo de los datos y de las estructuras que configuraron la escuela como una
organizacion dotada de ciertas reglas de gobernabilidad al servicio disciplinario de
los gendarmes del sistema. Los actores empiricos de la escuela, es decir, los sujetos
reales, diferentes en su corporeidad y en su sociabilidad o experiencia cultural, so6lo
se contemplarian, como desvel6 Michel Foucault en los analisis ya aludidos, como
cuerpos déciles y Utiles a normalizar bajo cédigos aparentemente neutros, esto es,
como una especie de “sujetos implicitos”, también predeterminados en las tramas
discursivas y micropoliticas, acomodadas, para domesticar las diferencias esponta-
neas o culturales, a la légica de las “coacciones civilizatorias” de las que hablo
Norbert Elias en sus estudios acerca de las formas modernas de normalizacion his-
torica, una de las cuales habia sido justamente la educacion (14).

Mas adelante, en las décadas centrales del Gltimo siglo, los estructuralismos que
informaron las construcciones intelectuales de posguerra, presos aun de la falacia
epistémica del formalismo tedrico, reforzaron de otro modo, pero con efectos igual-
mente deconstructores, la crisis del sujeto en los relatos de la Modernidad. El estruc-
turalismo analiz6 bien las relaciones e interdependencias entre los hechos y sus va-
riables, pero no abord6 la cuestion de las identidades o de las significaciones cultu-
rales y personales de las diferencias. Abocado a la muerte del hombre, del sujeto y

(13) Foucault, M.: Vigilar y castigar, Madrid, Siglo XXI, 1975.
(14) Elias, N.: El proceso de la civilizacion, México, FCE, 1987.
(15) Escolano, A. : “Posmodernity or High Modernity? Emerging approaches the New History of
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de su historia, como tantas veces se ha sefialado, se limit6 a establecer la sintaxis
de los lenguajes en que se manifestaban los elementos que conformaban una es-
tructura, sin profundizar en su semantica, y menos aun en las diversidades implicitas
en los sistemas socioculturales. Sus anélisis y proposiciones situaron bien a los ac-
tores y hasta establecieron con rigor las relaciones de estos en las estructuras sis-
témicas en que se objetivaron, sincrénica o diacrobnicamente, las representaciones
culturales. Sin embargo, no pudieron interpretar las orientaciones de sentido, con
sus sesgos diferenciales e identitarios, que las culturas y los sujetos comportaban.

En todos los discursos anteriores el sujeto quedaba disuelto, borrado. O
bien se definia como un a priori trascendental, o se predeterminaba como individuo
a controlar y normalizar, o se subsumia en las estructuras sistémicas de las cons-
trucciones formales que idearon las modernas ciencias humanas.

DOS REACCIONES CRITICAS

Frente a los anteriores planteamientos se alzaron pronto dos voces criticas que
iban a plantear la necesidad de inducir un giro conceptual y practico en la investiga-
cién historica y fenomenologica:

a) La de los posestructuralistas, que intenté romper con el mecanicismo de las
descripciones sistémico-formales e indujo a la construccion de la gramatica de la
diferencia versus la l6gica de la identidad sin contradiccion. El posestructuralismo
aboco después, como veremos, a nuevos formalismos al afirmar las diferencias,
una vez emancipadas de la ley del sentido, como lenguajes multiples pero dentro
de un texto o escritura, en una especie de estrategia de reenvios significantes o
resignificantes ad infinitum. Esta era la légica de la gramatologia derridiana de la
différance.

b) La de los hermenéuticos, que reivindicaron el valor de la memoria y el lengua-
je en cuanto contenidos constituyentes del logos narrativo abierto a la interpretacion
intersubjetiva como propedéutica para la busqueda del sentido de la cultura y de la
identidad humana, o mejor dicho, de las identidades diferenciales. La hermenéutica
trataria de descodificar el sentido de los textos por medio de la comprensién de las
significaciones que pudieron dar a estos los sujetos de la historia que los crearon o
los intelectuales que al leerlos los interpretaban. A diferencia de los lectores derridia-
nos, que negaban la posibilidad de un sentido originario en las huellas del texto, y
que sostenian que la lectura era en realidad una nueva escritura, los hermenéuticos
confiaron a veces en el primigenio sentido ontolégico y semantico del texto que so-
metian a examen y trataron de buscar su interpretacion virtual o real, y otras vias de
aproximarse a las significaciones mediante la retorica de las metéforas y de otras
formas de linguisticidad.

La revisién del estructuralismo que llevaron a cabo los posestructuralismos co-
nectaba con los primeros discursos de la posmodernidad que enfatizaron la frag-
mentacion de los discursos y de los lazos sociales que cohesionaron en el pasado a
las instituciones. Al mismo tiempo, el giro deconstruccionista que acompafio al pos-
modernismo vino a afirmar, entre otras cosas, el sentido de las “diferencias” y el va-
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lor del pluralismo cultural (15). Este giro rompia con la engafosa ilusion del logocen-
trismo y sometia a critica los discursos clasicos acerca de la identidad. Michel
Foucault -en su Arqueologia del saber- ya sefial6 que era una falacia aceptar que
los historiadores podian reconstruir el pasado real de las sociedades, toda vez que
el discurso historiografico era en verdad una configuracion hecha desde el presente,
a partir de los intereses, presupuestos y expectativas que emergian del tiempo vivi-
do por el historiador, y no un relato derivado de una investigacion supuesta y preten-
didamente objetivista. La arqueologia del conocimiento evidenciaba asi que los con-
ceptos y los hechos recuperados por la investigacion historica y transmitidos por las
instituciones pedagdgicas en los programas de ensefianza eran también en realidad
construcciones culturales. Desde esta perspectiva, la historiografia idealista, y la po-
sitivista se veian como construcciones histéricas, o sea, como productos de las cul-
turas que las crearon y de los tiempos en que circularon.

Jacques Derrida, desde la critica posestructural, desvelaba, con otra Optica, las
trampas en que habia caido el estructuralismo, preso aun de las interdependencias
discurso-lenguaje y razén-realidad, y afirmaba, frente a la l6gica de la identidad uni-
voca, la diversificacidon cambiante de los significados de la palabra y el sentido dise-
minado en el espacio y en el tiempo de la “différance”. El historiador, en esta nueva
estrategia semibtica, tendria que deconstruir los lenguajes para elucidar en los com-
plejos discursivos de las formas comunicativas las diferencias significadas, asi como
las referencias diacronica o histéricamente diferidas en el tiempo. Esta deconstruc-
cién no era en realidad un simple método, sino una nueva gramatica o gramatologia,
nombre con el que el conocido filosofo acufié a la nueva ciencia de la escritura, pa-
ra examinar la diseminacion del sentido, asi como para interpretar todo un mundo de
significaciones que no se dejaba reducir a una sola identidad (16). Algo parecido,
aunque en una perspectiva mas formal, a lo que plantearia después la metafora viva
de Paul Ricoeur, enraizada en otra tradicion, la hermenéutica.

En la comprension hermenéutica gadameriana la perspectiva cambia: leer es oir,
escuchar el buscado sentido del texto e interiorizarlo, una vez desvelado o puesto
de manifiesto. Interpretar seria, en esta propuesta, abordar en didlogo intersubjetivo
las posibles lecturas de la memoria que el texto guarda. Ellenguaje, como habia di-
cho Heidegger, es la casa del ser, y por eso, la verdad, segun reiter6 Gadamer,
siempre habitaba en un universo linglistico que habia que descodificar interpretan-
do los textos mediante lecturas abiertas y divergentes, compatibles con la diferencia
(17). El hermeneuta, pues, privilegia el mensaje inscrito como sentido virtual en es-
tos textos, a los que atribuye una polisemia semantica que los diversos sujetos po-
nen en juego en la interpretacion del significado. Ello transforma a los actores en su-
jetos reales participantes en la investigacion del sentido, a cuyo desvelamiento se
aproximan desde preguntas e intenciones, aunque plurales, supuestamente éticas.

(15) Escolano, A. : “Posmodernity or High Modernity? Emerging approaches the New History of
Education”, Paedagogica Historica, XXXII-12 (1996) 325-341.

(16) Derrida, J.: L écriture el la différence, Paris, Seuil, 1967.
(17) Gadamer, H: G.: Verdad y Método, Salamanca, Sigueme, 1977, vol. I.
(18) Eco, U.: Los limites de la interpretacion, Barcelona, Lumen, 2000.
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En la logistica de Derrida, leer es volver a escribir (no escuchar), esto es, produ-
cir otro texto inductor de una polisemia indefinida o diseminada, en cuya dialéctica
ningun sentido puede constituirse en centro porque la nueva escritura excede el lo-
gos y no reconoce jerarquia alguna. Los sujetos aqui se transforman en actores de
las representaciones a que da origen la nueva gramatologia. A esta “deriva”, abierta
a multiples diferencias, es sin embargo a la que Umberto Eco pondria determinados
condicionamientos y reparos, afirmando los limites a que ha de estar sujeta en cual-
quier caso toda semiosis, es decir, los marcos a los que toda interpretacién ha de
atender, si no ha de abocarse a un deconstruccionismo descontrolado y artificioso
(18). Y si ademas este hermeneuta ha de proceder conforme a las reglas prudentes
de una economia de la lectura, debera buscar cémo restablecer el equilibrio entre la
intencién del lector y la intencién del autor.

Ahora bien, retomar la diferencia, esto es, lo que no se reduce al discurso norma-
lizador de la razén, era volver al sujeto individual o colectivo, diferente en cada caso
y situacién, y a la posibilidad de reconocer identidades multiples. Suponia también
asumir sectores de la realidad y del saber que en el discurso tradicional y en las
practicas intelectuales convencionales habian quedado marginados o excluidos.
Esta es la revolucion que llevé a cabo precisamente Michel Foucault con sus histo-
rias sobre el cuerpo, la sexualidad, la locura, la prision... Y estas nuevas diferencias
generaban, claro esta, nuevas identidades. Las “aventuras de la diferencia” funda-
ban pues nuevas genealogias, nuevos sujetos y nuevos campos y modos de histori-
zacion que evocaban a Nietzche en lo que comportaban de critica a la racionalidad
ilustrada y uniformista y a la ideologia liberal-burguesa, las generadoras y sostene-
doras en rigor de los mitos de la modernidad y el progreso que exaltaron los historia-
dores idealistas y positivistas. Ello daria pie a importantes cambios en los juegos re-
toricos del lenguaje y de la escritura y a nuevos ensayos reconstructivos, arqueol6gi-
cos y genealbgicos, del si mismo y de los otros sujetos, esto es, a una nueva episte-
mologia de la historia educativa y del discurso sobre las identidades. Hoy, como ha
sefialado el conocido fil6sofo italiano Gianni Vattimo, el temor al conflicto y el miedo
al desencuentro estéa llevando, entre otras cosas, a la supresion de los simbolos de
las culturas, y consecuentemente al vacio, esto es, a la escenificacion de espacios
multiculturales desiertos que neutralizan diversidades y anulan en sus practicas el
valor creativo de la diferencia (19). En estos escenarios, nacidos de la llamada cultu-
ra simulacro que denuncié hace tiempo Baudrillard, circularian las identidades des-
naturalizadas (20). Tal actitud, que en el fondo renuncia al dialogo entre los sujetos
y las culturas diferentes, est4 abocando por otro lado a la trdgica consecuencia de
que la Unica forma de disentir publicamente sea el terrorismo.

El posestructuralismo ha tenido sin duda el valor de cuestionar el normativismo
de la razdn, pero no ha escapado, en otro plano de analisis, a lo que Richard Rorty
llamo la “carcel del lenguaje”, y tampoco a un cierto estilo discursivo ambiguo que
abocaba inexorablemente, al igual que los modelos intelectuales que criticaba, a la

(18) Eco, U.: Los limites de la interpretacion, Barcelona, Lumen, 2000.
(19) Vattimo, G.: “La ética de Europa esta bajo minimos”, El Cultural, 5.02.2004, p. 6.
(20) Baudrillard, J.: Cultura y simulacro, Barcelona, Kairos, 1978.
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construccion de sujetos tedricos y abstractos, dotados, si, de signos diferenciales,
pero desencarnados en el laberinto de las complejas redes textuales que eluden su
proyeccioén empirica en una perspectiva mas pragmatica y social. Al traducir sus ha-
llazgos a texto y escritura, las identidades emergentes en el universo de las diferen-
cias quedarian presas asimismo de las categorias formales inherentes a estas me-
diaciones con que se definen, que son igualmente ahistéricas. Mas no toda préctica,
ni todo discurso, se puede reducir a texto, como han denunciado después los repre-
sentantes de la nueva historia cultural (21).

EL SUJETO Y LA DIFERENCIA EN CLAVE HERMENEUTICA

Bajo las anteriores perspectivas, ya incluso desde la Modernidad, pero también
en los andlisis posmodernos, los actores educativos —es decir, los sujetos de la edu-
cacion y de su historia- fueron desposeidos, pues, de sus propias identidades rea-
les, esto es, de sus subjetividades o diferencias, quedando sometidos a los dictados
de la logica estructural y estructurante de los discursos. Las construcciones y repre-
sentaciones tradicionales y modernas inventaron un sujeto educando a priori, tras-
cendental, de traza uniforme, que se constituyé en una pauta a ser reproducida por
las teorias, las préacticas y las normas, es decir, el conocimiento académico, la ac-
cion socioeducativa y las reglas de buen gobierno escolar. Se invent6 asi un sujeto
formateado, predeterminado conforme a los presupuestos e intereses de los mode-
los conceptuales y politicos dominantes. Luego, el posestructuralismo y el giro lin-
gulistico, aunque deconstruyeron los canones uniformadores de los planteamientos
normalizadores, abocaron a la metamorfosis de los sujetos de la diferencia en acto-
res que circulaban en los textos, visibles tal vez para analizar y comprender, y hasta
para plasmar en modelos de facil inteligencia para usos comunicativos, pero igual-
mente irreales en su artificiosa representacion formal.

Sélo entonces la historia real de estos sujetos podia encarnar con pragma-
tismo aquellas diferencias desveladas, con sutil agudeza sin duda, por la decons-
truccion o la genealogia posestructurales. Y esta nueva via la abri6 precisamente la
perspectiva hermenéutica con su postulacion de la memoria como sustrato narrativo
esencial, real y cultural, del sentido de toda identidad individual o colectiva. Tal re-
planteamiento remitia obligadamente a una revision de gran parte de la historiografia
que se venia practicando desde hace tiempo en los circulos académicos e intelec-
tuales, acreditada por la modernidad de sus métodos, pero insuficiente para respon-
der a las exigencias de la nueva epistemologia social.

Las dos ultimas décadas han venido desarrollando no sélo una critica al formalis-
mo e ideologizacién de la vieja y moderna historiografia, sino nuevas propuestas
que comportan un claro revival del sujeto y de la experiencia como variables esen-
ciales para la comprension e interpretacion de lo que se ha venido en denominar la
cultura de la escuela, entendida ésta como el conjunto de practicas, discursos y nor-
mas que crean los actores y que circulan como significados compartidos entre los

(21) Chartier, R.: Las revoluciones de la cultura escrita, Barcelona, Gedisa, 2000, p. 125.

(22) Escolano, A.: Tiempos y espacios para la escuela. Ensayos historicos, Madrid, Biblioteca
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sujetos que intervienen en la educacion institucional. Desde los planteamientos de la
nueva historia cultural de la educaciéon se postula una atencioén prioritaria al estudio
de los comportamientos de estos actores que inventan, representan, utilizan, trans-
miten e interpretan la cultura escolar, asi como de los contextos en los que se gene-
ran las practicas pedagogicas aludidas y de los codigos discursivos implicitos, en
los que los sujetos de las situaciones formativas se apropian de tales construcciones
empiricas e intelectuales (22).

Al referirse a los sujetos se alude al mismo tiempo a los actores individuales que
intervienen en estas culturas —los educandos y los ensenantes, principalmente, pero
no solo a ellos- y a los colectivos o grupos que se configuran como comunidades
hermenéuticas y de accién, en cuyo seno se crean y circulan las producciones, me-
morias y narrativas en que se ha venido objetivando la cultura de la educacién. Entre
estos relatos estan también las propias historias de vida de los actores que, al re-
construirse, van descubriendo de forma progresiva, como ha destacado Marco
Righetti, un saber abierto que se aproxima sin duda a una més adecuada compren-
sion del mundo y del tiempo en el que las biografias se desarrollaron (23).

Tras haber examinado en el pasado el mundo de la escuela como soporte de un
discurso o de una normatividad exteriores, 0 como representacion de una estructura
tedrica o social también extrinseca, los historiadores de la educacion, como anota
Antonio N6voa, necesitan ver esta realidad como experiencia, y ello comporta nece-
sariamente una nueva epistemologia —la epistemologia social de la que habla
Thomas Potkewitz- que atienda a las representaciones e interpretaciones de los sig-
nificados que la cultura de la escuela, como campo intelectual a construir y como ex-
periencia vivida, pueden tener, o haber tenido, en cada persona y en cada contexto
historico-social, es decir, en cada diferencia (24) .

La llamada historia social de la educacion, que renové los temas y los métodos
de hacer historia en las pasadas décadas, ya abord6 nuevas perspectivas de anali-
sis que tenian en cuenta los comportamientos de los individuos y los condiciona-
mientos de los entornos del mundo de la educacion, pero la nueva historia intelec-
tual, nacida a partir del impacto del giro linguistico y de otras tendencias posestruc-
turales, asi como de las corrientes etnometodologicas y hermenéuticas, e incluso de
las posmodernas, ha planteado con mas precision, y al mismo tiempo con mas com-
plejidad, la necesidad de estudiar las practicas y los discursos que constituyen un
“campo intelectual” bien delimitado en torno a la cultura o las culturas de la escolari-
zacion. Este cambio puede suponer en realidad un verdadero giro paradigmatico,

(22) Escolano, A.: Tiempos y espacios para la escuela. Ensayos historicos, Madrid, Biblioteca
Nueva, 2000.

(23) Righetti, M.: “Complessita, soggetivita, diversita ...”, en Gramigna, A. y Escolano, A. (eds):
Formazione e Inperpretazione. Itinerari ermeneutici nella Pedagogia Sociale, Milano, Franco
Angeli, 2004.

(24) Novoa, A.: “El passat de I'educacioé: la construcid de noves histories”, Temps d’educacio. 15
(1996) 245-279; y Potkewitz, Th. S. & alt. (eds): Historia cultural y educacién, Barcelona,
Pomares, 2003.

(25) Galino, A.: “Vivencias y datos para la reflexion. Centenario de los estudios de Pedagogia en la

Revista de Ciencias de la Educacion
n.° 202 abril-junio 2005



232 AGUSTIN ESCOLANO BENITO 14

como ha visto la profesora Angeles Galino, en una disciplina sujeta hoy a importan-
tes procesos de reconstruccién que afectan a muchas tradiciones hasta ahora no
cuestionadas (25).

En un reciente ensayo, el teérico espafiol de la historia Miguel Angel
Cabrera ha puesto bien en claro las consecuencias de este giro, que no solamente
afecta al rechazo del sujeto racional autbnomo, sino que cuestiona también el su-
puesto materialista que afirmaba que la realidad social era una estructura objetiva.
En la nueva epistemologia se sostiene, en cambio, el papel activo del sujeto, de ca-
da sujeto diferente, en la creacién y apropiacion de la cultura y el caracter intersubje-
tivo de ésta como conjunto de significaciones acordadas. Los actores o sujetos no
sblo experimentarian el mundo en el que se relacionan y acttan, o tomarian con-
ciencia de él, sino que lo construirian con significados consensuados mediante pro-
tocolos linguisticos igualmente compartidos por la comunidad en que circulan (26).
La diferencia seria en este sentido una fuente de construccion y escritura de la mis-
ma historia, y no sélo un objeto o contenido de estudio.

En los afios 79 y 80, como es bien conocido, Lawrence Stone y Eric Hobswaun,
dieron a luz un escrito con el mismo titulo: The revival of narrative (27). En estos tra-
bajos se comenzaron a cuestionar las tradiciones cientificas compartidas entonces
por la historia académica instalada: los estructuralismos y postestructuralismos, los
modelos de la escuela de los Annales, el marxismo, la cliometria norteamericana, la
historia econémica y social al uso... Al mismo tiempo, estos dos prestigiosos histo-
riadores hicieron notar como iban emergiendo en las practicas y en los discursos
historiograficos de aquella época cambios destacables que iban a promover en los
afnos que seguian un verdadero “giro” en los modos de hacer y de leer la historia
que habian estado vigentes hasta entonces, y aun en los mismos contenidos de los
programas de investigacion. La vuelta de la narratividad suponia también el retorno
del sujeto como protagonista y actor de la historia, o lo que es lo mismo, la recupera-
cion de las identidades y de las diferencias.

NUEVAS TEMATICAS

Entre las innovaciones inducidas por el giro paradigmatico de la teoria y la histo-
riografia, y en lo que afecta al nucleo tematico de las identidades-alteridades que
aqui se examina, o de su correlato, esto es, de la cuestion de las diferencias, se de-
berian destacar al menos cuatro lineas de tendencia en las ultimas practicas de in-
vestigacion que tratan de formalizar el nuevo campo intelectual de la educacion y de
su historia, que seguidamente comentamos:

a) La recuperacion de lo biografico como componente esencial del hecho y del

(25) Galino, A.: “Vivencias y datos para la reflexion. Centenario de los estudios de Pedagogia en la
Universidad”, Madrid, 2004, en prensa.

(26) Cabrera, M. A.: Historia, lenguaje y teoria de la sociedad, Madrid, Catedra, 2001, pp. 59 ss.

(27) Hobsbawm, E. “"The revival o narrative. Some comments” y Stone, L.: “The revival o narrative:
reflections on a new old history”, Past and Present, 1979-1980.

(28) Candela, A. et alt. (coord..): “What in the world happens in classrooms? Qualitative Classroom
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texto historico. Cada historia de vida funda una diferencia. Esta innovacion instalaba
de nuevo al sujeto en el centro de la explicacion historica. De la prioridad dada ante-
riormente a las estructuras y procesos generales de las construcciones sociohistori-
cas se vira ahora hacia el interés por el conocimiento del papel y la funcién de los
actores. Ello comporta ademas el reconocimiento de un estatuto historiografico a las
diferencias de género, etnia, clase y cultura en cuanto éstas afectan a la constitucion
real de las subjetividades, con sus implicaciones en la definicion de cada identidad o
diferencia.

b) El nuevo énfasis puesto en la fenomenologia, es decir, en los hechos y en las
practicas. Frente a la atencion prestada anteriormente a las ideas y las normas, la
nueva historia y la nueva teoria de la educacion centrara su interés en el conoci-
miento de los codigos empiricos de las culturas y de las relaciones de estas culturas
con el mundo de la vida que las contextualiza. Los enfoques microhistéricos y de la
epistemologia social han venido a poner en valor, dentro de esta orientacién, todo el
mundo de la experiencia de los actores, las instituciones o la misma vida.

c) La creciente valorizacion de lo etnografico como componente esencial en la
caracterizacion de las culturas empiricas. Desde esta perspectiva cobran un renova-
do interés los objetos, los simbolos y las conductas de los sujetos que inventan y uti-
lizan una cultura. Este giro no s6lo afecta a la llamada historia material, que anterior-
mente habia tenido varias acepciones, sino a los enfoques antropoldgico-culturales
que conciben la cultura como un conjunto de practicas y simbolizaciones comparti-
das. En educacion, la etnohistoria de la escuela y de otros modos de formacion es
hoy una tendencia muy consolidada. La teoria de la educacién se ha visto igual-
mente afectada por estos enfoques.

d) El auge de la narratividad, con el correspondiente énfasis en el uso de egodo-
cumentos, escritos u orales, y su tratamiento hermenéutico. Esta linea ha modificado
el oficio de historiador y del teérico de la pedagogia, apegado hasta hace poco a ac-
titudes y estilos cognitivos excesivamente “cientistas” por su afecto al positivismo
clasico o renovado. También ha afirmado la historia y la teoria como disciplinas na-
rrativas, sujetas en parte, en sus formas de expresién, a géneros literarios y a re-
glas retoricas que han transformado la sintesis en una modalidad de relato.

Pudiera parecer, en algun sentido, que estos cambios de orientacién en las for-
mas de hacer historia y de teorizar acerca de la educacién mostraran una cierta
reaccion arcaizante en una disciplina bien modernizada, toda vez que la pretendi-
da historia cientifica y la filosofia de las décadas anteriores trato justamente de
eludir el individuo, el acontecimiento y el relato, asi como de trascenderlo median-
te la consideracion de lo colectivo, lo estructural y lo explicativo, cuyos registros y
estilos se consideraban mas rigurosos y formalizados. Sin embargo, el giro hay
que interpretarlo, mas alla de los cambios metodolégicos, como respuesta al ago-
tamiento que venian mostrando los enfoques estructuralistas y como afirmacion de
una nueva epistemologia pragméatico-social que ha incidido en la revision de todo
el campo de las ciencias humanas y sociales, y no soélo de la historia y de la teoria
de la educacion.

HISTORIA, TEORIA, PRACTICA
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En otro orden de cosas, y retomando el planteamiento que hicimos al comienzo
de este trabajo acerca de las relaciones entre la investigacion histérica, la especula-
cion y la accion, hay que subrayar que todo este giro epistémico ha contribuido a
reconfigurar las relaciones entre la historia y las teorias y practicas sociales. En el
caso de la educacion, los estudios sobre la cultura escolar, histérica o actual, han re-
cuperado la centralidad de los sujetos como actores fundamentales de las practicas
pedagodgicas y de los discursos implicitos en estas formas de accion. Al mismo tiem-
po, estos enfoques han otorgado una mayor funcionalidad de la investigacion histori-
co-educativa respecto a la cultura de los ensefantes, lo que esta suscitando nuevas
demandas explicativas en relacion con los programas de innovacién y formacién que
comportan las reformas escolares.

Una reciente experiencia académica ejemplifica bien estas nuevas relaciones en-
tre la teoria, la practica y la historia en los programas de analisis y cambio en la en-
sefanza. El Seminario sobre Qualitative Classroom Research (QCR), desarrollado
por la Fundacién Spencer en Oaxtepec (México) en 2002, al que enviamos una co-
municacién sobre las culturas de la escuela, partia de una pregunta esencial a to-
das las situaciones educativas reales, presentes o pasadas: What in the world ha-
ppens in classroms? (28). El planteamiento del seminario abocaba a adoptar el aula
—lo que en élla ocurre o ha ocurrido, las practicas del cotidiano escolar que se repre-
sentan o han representado dentro de sus muros- como el nucleo central de las in-
vestigaciones, necesariamente interdisciplinarias, que debian conducir a un conoci-
miento mas realista de los complejos procesos que se operan en el interior de las
instituciones docentes ordinarias y en los ciclos de aplicacion de las reformas. Este
trabajo apuntaba también a la verificacion de la existencia, en el mundo de la practi-
ca y de sus discursos implicitos, de una cultura de la escuela con identidad propia,
que no era, como los andlisis sociologizantes del pasado habian querido mostrar,
una simple réplica de las pautas culturales externas a ella, sino creacion y recrea-
cion de comportamientos y tecnologias que codificaron los actores que desempena-
ron sus papeles en el interior de las aulas. Estos actores o sujetos también adquirie-
ron su identidad profesional al internalizar los conceptos, las imagenes y los modos
operativos de esta cultura, transmitidos en parte por la memoria societaria en la que
ellos se instalaron en cada momento histérico.

La encuesta incorporaba, junto a los abordajes psicodidacticos, pedagbgicos, so-
ciologicos y antropolégicos, las perspectivas histérica y comparada. El conocimiento
no sélo de las tradiciones, sino también de la genealogia de las practicas y tecnolo-
gias que aporta la etnohistoria, introducia una perspectiva “cultural” en el estudio de
las aulas como escenarios en los que los actores inventan, representan, usan y
transforman los modos en que se objetiva la gestion empirica de la ensefanza.
Complementariamente, los analisis comparados sobre diferentes medios descubrian
la existencia de patterns universales, y de otros diferenciales, esto es, de estructuras
y formas culturales, invariantes o variables, que dan contenido y organizacion a las
culturas de la escolarizacion. Estos enfoques constituyen, ademas, una via impor-

(28) Candela, A. et alt. (coord..): “What in the world happens in classrooms? Qualitative Classroom
Research”, Seminar Papers, México, Spencer Foundation, 2002, en prensa.

(29) Tyack, D. & Cuban, L.: En busca de la utopia. Un siglo de reformas de las escuelas publicas,
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tante para conocer los procesos de influencia que se han dado en el tiempo y en el
espacio en la construccion de esta cultura de la escuela. lan Grosvenor y Kate
Rousmaniere ejemplificaron, desde una aproximacion etnogréfica al estudio histérico
de la escuela, como las mismas fuentes materiales de la ensefianza en el pasado
—objetos, imagenes, arquitecturas y elementos del equipamiento de las aulas- po-
dian constituir focos para examinar las creaciones y cambios en las reformas que se
introdujeron en las clases. Estos elementos contribuyeron sin duda a perfilar las
identidades de los sujetos y de sus culturas, y por tanto también las diferencias.

Es éste, pues, un buen ejemplo para mostrar como la investigacion histérica pue-
de contribuir a explicar con perspectiva temporal la constitucion de las identidades o
diferencias culturales en el &mbito de la practica educativa y de la reflexividad teéri-
ca, asi como la configuracion de sus continuidades, metamorfosis y rupturas.
También sirve para justificar como los tratamientos pluridisciplinares de las cuestio-
nes pedagdgicas, incluidos los aportes historicos y comparativos, permiten enrique-
cer los discursos y los programas de ensefianza y de accion, es decir, aproximar los
enfoques historiograficos, teéricos y practicos.

La nueva historia sociocultural de la educacion, ademas de contribuir a explicar y
comprender la génesis y evolucion de las estructuras en las que se forman los suje-
tos, asi como de los cédigos curriculares y las mediaciones instrumentales de lo que
algunos han denominado la “gramatica de la escuela” (29), est4 ayudando a perfilar
la identidad de los dos principales sujetos que intervienen en las tramas de la educa-
cion: el alumno y el ensefiante.

De un lado, reconstruye el proceso historico que ha llevado a la metamorfosis del
nifo en escolar. La categoria alumno, y sobre todo el escolar como realidad factual,
son construcciones culturales. La escolarizacion universal, que ha cumplido su pro-
grama en un desarrollo histérico plurisecular, ha transformado la condicion de la in-
fancia para dar paso a la de alumno como un nuevo sujeto con atributos especificos
de identidad. Asistir a la escuela ha llegado a ser una practica generalizada en las
sociedades contemporaneas y ello ha terminado por caracterizar a todos los meno-
res del tejido social, de uno u otro sexo, y de una u otra clase social. La infancia
ocupa ya en la actualidad una parte importante de su tiempo vital en cubrir las exi-
gencias de la llamada educacion obligatoria. Y este tiempo de escuela ha afectado a
la misma identidad del sujeto, que en el lenguaje cultural, y también en el coloquial,
se define como alumno, no como nifio. La infancia de nuestro tiempo se ha configu-
rado como el resultado de la atribucién de espacios y tiempos a los sujetos escolari-
zados. Por eso, si tuviéramos que definir hoy el estatuto que corresponde a un me-
nor en nuestra sociedad, es muy probable que recurriéramos al grado que ocupa en
el cursus scholae, o sea, en el curriculum. El orden del tiempo académico ha llegado
asi a determinar el computo de la vida infantil y a generar un determinado tipo de ar-
quitectura, la escolar, basado justamente en las distribuciones que introduce la es-
cala de las edades. Como, ademas, este orden se ha hecho universal, el tiempo de

(29) Tyack, D. & Cuban, L.: En busca de la utopia. Un siglo de reformas de las escuelas publicas,
México, FCE, 2001, 22 ed., pp. 167 ss.

(30) Escolano, A. : “Las culturas escolares del siglo XX. Encuentros y desencuentros”, Revista de
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la educacion ha venido a configurar la sociabilidad de los sujetos escolarizados, e
incluso a influir en otros ambitos del mundo de la vida, como los de la familia, el tra-
bajo, el ocio y demas sectores de la organizacién social. En este sentido, conviene
subrayar que la cultura de la escuela, aunque esté sin duda condicionada por los
modos y usos sociales externos a élla, también esté influyendo en la estructuracion
de algunos patrones de cultura (30).

Desde el andlisis anterior, resulta evidente que el sujeto escolar, como hecho y
como concepto psicocultural, es una construccion histérica, y hasta si se quiere una
invencién. La imagen de este sujeto institucionalizado, que a nuestra sensibilidad
actual se presenta como obvia, es consecuencia de una verdadera metamorfosis
que ha llegado a transformar al nifio en alumno, que asume asi el estatuto de miem-
bro en formacion dentro de la organizacion social en que nace y vive. Esta definicion
deriva por supuesto de los enfoques historiogréaficos innovadores anteriores, pero se
ha configurado con mas rigor en el marco del giro paradigmatico que se ha estructu-
rado en torno a la nueva corriente de la cultura de la escuela.

El otro sujeto central de esta cultura es el ensefiante, que igualmente, como indi-
viduo y como miembro de una corporacion, es una construccion sociohistorica, es
decir, el resultado de todo un conjunto de procesos culturales que han llegado a
configurar una tradicion profesional, la asociada al oficio de docente. La memoria de
la escuela, y sobre todo la de las practicas pedagogicas inventadas y transmitidas
por los profesores, se ha constituido en una cultura y un ethos que otorgan identidad
al oficio de ensefante, y por tanto también a los sujetos que se apropian de sus con-
tenidos y usos. Esta cultura empirica garantiza el habitus institucional y la cohesiéon
del grupo, esto es, la socializacion de los sujetos afectados en torno a pautas com-
partidas, y hasta ofrece resistencia a la presion de otras culturas exteriores a la es-
cuela que también inciden sobre élla, como ocurre en el caso de los componentes
normativos y teoricos de la educacion. Esta resistencia es precisamente la prueba
del poder de la identidad y justifica la afirmacion de las subjetividades en la cons-
truccion tebrica y practica de los procesos educativos y en las practicas historiografi-
cas de Ultima generacion.

Los dos actores, pues, del mundo escolar, los alumnos y los docentes, han sido
reafirmados tras el giro paradigmatico de la teoria y la historia cultural de la ense-
fanza. Ellos constituyen los ejes dinamicos que configuran esta cultura de la escue-
la como campo intelectual. Los sujetos son quienes crean y gestionan el curriculum,
y hasta inventan y acreditan las disciplinas que lo componen, ademas de apropiarse
de ellas. También son ellos quienes construyen los métodos y utilizan los instrumen-
tos que dotan a las escuelas de un utillaje. La etnografia les atribuye la invencién y
el uso de las tecnologias vernaculas adscritas al funcionamiento material de las ins-
tituciones. Y la microhistoria compone representaciones en las que los actores de la
educaciéon formal ponen en escena las reglas y los c6digos en que se objetiva la
cultura empirica de la escuela, la que podria ser observada si practicaramos mira-

(30) Escolano, A. : “Las culturas escolares del siglo XX. Encuentros y desencuentros”, Revista de
Educaciéon MEC, Num. Extra (2000) 201-218.

(31) Valleriani, A.: Verso |'oriente del testo. Ermeneutica, retorica ed estetica nell'insegnamento,
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das hacia el campo de lo real a través de la cerradura que desvela el interior de
las aulas, o ensayaramos lecturas de los textos en que se expresa con estrategias
deconstructivas, transgresoras y hermenéuticas. Esta orientacion, ademas de re-
cuperar a los sujetos y de situarlos en el centro del mundo de la accion, esta propi-
ciando, como hemos senalado anteriormente, el deseable acercamiento entre las
culturas empirica, tetrica y normativa de la educacion, al tiempo que contribuye a
otorgar identidad a los discursos y a las practicas que explican y gobiernan la vida
de la escuela.

El hallazgo de la identidad del sujeto por via hermenéutica, esto es, por la inter-
pretacion de los lenguajes —no sélo de las palabras, sino también de las imagenes,
de los objetos, de los gestos y de los comportamientos- implica la reconstruccion de
la memoria, pero ésta, al mismo tiempo que se hace presente en la narratividad, se
proyecta sobre las relaciones de presente e incluso se abre a las expectativas del
futuro. Desde esta perspectiva, la identidad narrativa de los dos actores —el alumno
y el ensefante- se constituiria en el impulso dialdégico que construye la cultura esco-
lar. La préactica hermenéutica, como han mostrado los ensayos dirigidos por Antonio
Valleriani, inspirados en los discursos y métodos de Paul Ricoeur, supone en reali-
dad una accién coimplicativa que pone en interaccion a las dos subjetividades que
construyen los actos pedagoégicos (31). Esta interaccion, como sugiere Joaquin
Esteban, favorece la fusion de horizontes y la comprensién y podria dar origen a un
tercer discurso narrativo, tacito o expreso, que se proyectaria en la nueva sintesis
de la cultura de la escuela (32). Ademas, la hermenéutica es, segun subraya Anita
Gramigna, una praxis democratica (33), y esta constitucion solidaria no solo legitima,
sino también otorga seguridad y cohesion social a las relaciones de comunicacion
que se establecen entre los sujetos implicados en la situacion pedagogica.
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