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Dia tras dia en la escuela primaria belga
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Resumen:

La problematica de la realidad escolar cotidiana, tal como ha ocurrido en las clases
apenas se ha examinado. El aula de clase como caja negra de la historia de la educacién
atin no ha desvelado los secretos que encierra. En nuestro proyecto de investigacién
hemos intentado cumplir un doble propésito - que consiste en obtener una perspectiva
del miicleo duro de los comportamientos pedagogico didacticos para ayudar a explicar
desde ahi la inercia en la innovacién de la ensefianza —. Basdéndonos en los diferentes
estudios existentes y en el estudio de la realidad cotidiana de la ensefianza primaria
belga (1880-1970), podemos presuponer que, desde finales del siglo XVIII estdn vigentes
en la educacion y la ensefianza una serie de fuertes mecanismos béasicos que constituyen
la gramatica de la mentalidad y la realidad pedagégica occidental. En la medida en que
este procedeipiento, este gramatica de la escolarizacién, se correspondia con la regula-
cién de otm‘\s situaciones pedagogicas, también ha sido una «gramadtica de la
pedagogizacion». Como la mayoria de las caracteristicas de la sociedad pedagogizada,
o de la sociedad escolarizada respectivamente, llama la atencién el ansia de orden y
regularidad al que remite, en realidad, nuestro titulo.

Abstract:

It is plain from any survey in the history of education that little is known about the
actual developments at «chalkface». The classroom remains something of a black box in
educational history, which has yet to give up its secrets. Since the end of the 18th century,
a number of basic mechanisms have been at work in the field of education, mechanisms
that may be viewed as rules underpinning Western educational mentality and reality.
One essential characteristic of an «educationalised» society is for instance the desire for
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concluido, una de las numerosas colaboraciénes entre los Departamentos de Historia de la
Educacién de las‘Universidades de Lovaina y Gante (otros colaboradores del proyecto: K.
Dams, M. De Vroede, B. Eggermont, H. Lauwers, R. Vandenberghe, ]. Verhoeven).
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order and regularity, to which the title of the article refers. The authors attempt to captu-
re the distinction between internal dynamism and external development — between
discontinuity and continuity, if you will - by developing an appropriate method for
«classroom history»- a concept they have forged by analogy of «curriculum history».
Focusing on the Belgian case, the history of teaching and educating in primary schools is
analysed. To test the hypothetical continuity of educational behaviour, a deliberate choice
has been made for three key periods, in which the social situation varied significantly:
the 1880s, the 1930s and 1960s. This study leads to the intriguing conclusion that the
everyday educational behaviour in primary schools became steadily more formalised
and structured. In this sense it seems justifiable to speak of a «grammar» of
educationalisation as a complement to the «grammar of schooling», depicted by Tyack,
Tobin, Cuban and other researchers. The often unwritten, though nevertheless fairly
well established rules of the school, that have weighed against educational reform, could
not be separated from their basic pedagogical semantics. Better education ought to pro-
duce more independent people. The pedagogical paradox with which teachers were
constantly confronted was, however, that this emancipatory goal implied increasing
independence from a pre-imposed curriculum. The school, as both a prefigurative
reflection and reduced version of real life, demanded the compromise between freedom
in constraint. This was the context in which children had to be able to develop under the
expert guidance of their «mastet's» hand - a hand that had to be firm yet as impercepti-
ble as possible.

Introduccién: Consideraciones tedricas y metodolégicas

Tal como indica el titulo, hemos llevado a cabo una investigacion del
quehacer cotidiano en la escuela primaria belga. Aunque el tema pueda
parecer «local» (por sus limites geograficos y temporales y referirse a un
contexto especifico), consideramos que la problematica de la realidad esco-
lar cotidiana, tal como ha ocurrido en las clases apenas se ha examinado el
aula de clase como caja negra de la historia de la educacién atin no ha des-
velado los secretos que encierra. Més atin, pensamos que posee una dimen-
sion casi universal, con un sinfin de puntos comunes de reconocimiento
que permiten la generalizacién. Y es que, basandonos en los diferentes es-
tudios existentes (Caspard, 1990; von Hohenzollern & Liedtke, 1991; Cuban
1993; Combe & Helsper, 1994), podemos presuponer que, desde finales del
siglo XVIII estan vigentes en la educacion y la ensefianza una serie de fuer-
tes mecanismos béasicos que constituyen la gramatica de la mentalidad y la
realidad pedagoégica occidental (Depaepe, 1998). En relacién con los proce-
sos sociales de modernizacién y occidentalizacién, tuvo aceptacién en la
vida escolar un estereotipo de actuacién que tenia como objetivo aportar
conocimiento a los alumnos, socializarlos y disciplinarlos. De esto dan fe no
s6lo el comportamiento de ensefar y el trato pedagégico-didactico con los

nifios en si, sino también los aspectos determinantes de la cultura escolar
que estan arraigados en los factores ambientales temporales y espaciales y
que constituyen el ritual de la vida escolar: el horario de clases, las horas
lectivas, el recreo, los trimestres, las vacaciones, la arquitectura, el mobilia-
rio, la instalacién de clase, el namero de alumnos, los contenidos, la jerar-
quia interna en la escuela, las repetidas intervenciones sancionadoras, tales
como los examenes y la entrega de premios, etc. Por otra parte, quien desee
verificar la hipétesis que implica que la continuidad en la historia de la
educacion es mucho mayor que la discontinuidad, harfa bien en visitar al-
guno de los recientemente creados museos de la educacién. Y si uno obser-
va concienzudamente, se dara cuenta de que, a nivel mundial, con casi los
mismos medios, se han puesto en marcha procesos de formacién semejan-
tes con el fin de preparar a los nifios para la integracién en la sociedad
moderna, cada vez mds compleja.

Uno de los autores que hasta hoy han sefialado con éxito la gran estabi-
lidad en las relaciones pedagégico-didacticas es Larry Cuban. Junto con
David Tyack, se encuentra en el origen del concepto central utilizado en
esta conferencia, la denominada «grammar of schooling» (Cuban & Tyack,
1995), que incluye el conjunto de reglas formales aplicadas hasta ahora, a
las que la practica pedagdgica parece obedecer de forma involuntaria. Como
ex docente, este historiador estadounidense de la educacién logré plantear
las cuestiones de las que dependia en su opinién la historiografia pedagé-
gica: «How did teachers teach?» y «Why did they teach as they did?» (Cuban,
1993, XIX). El elemento predominante en la historia de la educacién norte-
americana es, segun Cuban, el comportamiento de ensefiar unilateral del
docente. Para explicar esto, es posible que no sélo haya que buscar en el
sentido de la herencia cultural y de la funcién social de la ensefianza, sino
también en los aspectos organizativos y estructurales de los mismos proce-
dimientos pedagégicos. Las intenciones de innovacién se estrellaron por lo
visto en la pared de las costumbres oxidadas y de la incomprensién, mien-
tras que los discursos de, por ejemplo, la Escuela Nueva se introdujeron sin
problemas en las formas existentes y dominantes de dar clase (Oelkers, 1993).
Es evidente que existe un abismo perenne y dificil de salvar en el contexto
de la historia de las ideas, en el que las innovaciones pedagégicas estan
arraigadas por un lado y el contexto sociohistérico en el que éstas deben
implementarse, y que actia a menudo como freno a la innovacién, por otro
lado. Las innovaciones, asi como la realizacién de un nuevo curriculo, pare-
cen chocar en todas partes con el inmovilismo casi completo del fenémeno
de la clase. Pero, a pesar de la inercia del comportamiento pedagégico — el
nticleo duro del propio proceso ensefianza-aprendizaje — se producen cam-
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bios en la socializacién que genera la ensefianza. Es manifiesto que aqui no
chocamos tanto con una fuerte contradiccién, sino con una paradoja in-
quietante que, por su persistencia en las diversas circunstancias
sociohistéricas, merece una mayor profundizacién tedrica. En la ensefian-
za, se aspira a formar a los alumnos, pero hay que preguntarse qué es lo que
queda de estas intenciones de formaci6n en las clases mismas y qué efectos
se producen posteriormente en la vida «real».

Anuestro parecer, esta vieja paradoja requiere més que nunca una aproxi-
macién matizada. Emulando lo que, entre otros, H.-E. Tenorth (Tenorth,
1996; Bohme & Tenorth, 1990) ha argumentado, sefialamos aqui que la in-
vestigacién a microescala no tiene que desviar la atencién de estructuras y
estrategias administrativas, para centrarse en cuestiones relativas a la per-
sona y a la forma en la que aprende. Es cierto que este enfoque hacia la
persona puede entenderse facilmente como una reaccién en contra de las
interpretaciones estructurales de los afios setenta y ochenta, que, de mane-
ra unilateral, ponian el acento en la escuela como una abrumadora institu-
cién de poder, aunque caer en el extremo opuesto tampoco parece ser una
solucién. En lugar de esto, y a nuestro parecer, en didlogo con las fuentes, se
deben desarrollar conceptos mas matizados que denoten de manera tedrica
los mecanismos basicos de la educacién y de la ensefianza, sin por tanto
renunciar a los inspiradores marcos de interpretacion de la disciplinizacion.

En este aspecto, el concepto introducido més arriba de «grammar of
schooling» ofrece sin duda una serie de interesantes puntos de referencia,
siempre y cuando el campo de aplicacion no esté restringido a situaciones
puramente didécticas. Las reglas implicitas que determinan la vida de cla-
se y en la escuela no fueron definidas solamente para otros paradmetros pe-
dagogicos, sino que también estan relacionados con los procesos funda-
mentales de la modernizacion de la sociedad, que cada vez se volvia mas
escolarizada. En la medida en que este procedemiento, esta gramatica dela

escolarizacién, se correspondia con la regulacién de otras situaciones peda-
gogicas, también ha sido una «gramatica de la pedagogizacién». Como la
mayoria de las caracteristicas de la sociedad pedagogizada, o de la socie-
dad escolarizada respectivamente, llama la atencion, al que se adentra en
las fuentes, el ansia de orden y regularidad al que remite, en realidad, nues-
tro titulo. Este titulo es una parafrasis de la divisa del Estado brasilefio, que
aparece en su bandera: «Ordem e Progresso». Como es habitual en muchos
paises, este lema nacional, que caracterizaba a la perfeccion al pensamiento
liberal sobre la ensefianza, se les planteé de manera constante a los alum-
nos. Sin embargo, «Orden y Progreso» es una caracteristica estatica en si
misma. Al substituir «y» por «en», hemos querido subrayar que este orden

siempre ha sido colocado en la perspectiva del progreso y que tampoco ha
escapado al desarrollo de la sociedad. A pesar de toda la continuidad én el
;«)I»den» y la disciplina, se desarrollaron los comportamientos pedagégico-
didécticos en el trasfondo del «progreso» social. De ahi que, también desde
un punto de vista tedrico, la exigencia cada vez més fuerte de una investi-
gacion historico-pedagogica de la microsituacion esté méds que justificada
(Novoa, 1995; Julia, 1995; Silver, 1992, 1994; Lawn, 1996; Rousmaniere, 1996;
Lawn, Grosvenor & Rousmaniere, 1999). ,
En este proyecto de investigacién, basandonos en el estudio de la reali-
dad cotidiana de la ensefianza primaria belga, hemos intentado cumplir un
doble proposito ~ que consiste en obtener una perspectiva del niicleo duro
de los comportamientos pedagégico-didacticos para ayudar a explicar des-
de ahi la inercia en la innovacién de la ensefianza —. El periodo en el que se
desarrolla lainvestigacidn no ha sido elegido de manera fortuita. Inicidndose
en 1880, se concluye en 1970, por lo que asi cubre el periodo de tiempo en el
que tuvo lugar la segunda revolucién industrial. Con la atencién puesta en
la derostracion de la posible continuidad en los comportamientos pedagé-
gico-didécticos, se ha optado intencionadamente por tres periodos claves
en los que la situacion social experimenté profundos cambios: los afios ochen-
ta del siglo pasado y los afios treinta y sesenta de este siglo. Constituyen la
linea de discontinuidad macrohistérica de la coyuntura econémica en la
que ha actuado la dindmica interna de los tratamientos pedagdgico-
didacticos. A lo largo del primer perfodo, se estableci6 el fundamento de la
sociedad académica con sus «écoles casernes». El segundo periodo fue el
de la masificacién de la educacién y de la ensefianza y de la forma de pro-
ceder autoritaria, con la formacién no casual, de la Escuela Nueva en el
punto diametralmente opuesto. El tercer periodo fue el que anunci6 el de-
rribo del modelo de educacion autoritaria y que proclamo la llegada del
modelo de educacién emancipativo.

(Sobre qué fuentes hemos construido la base de nuestra investigacion?
Como fuente principal para la valorizacién de nuestro trabajo, hemos opta-
do finaimente por las revistas pedagogicas, sobre las que miembros del grupo
de {11vestigacién pusieron en marcha el anélisis de su contenido desde hace
casi treinta afios (De Vroede, 1973/1987). La seleccién de estas revistas se
hl.ZO en funcién de la hipétesis de continuidad-discontinuidad en base a
criterios bien razonados, tales como el trasfondo ideologico (catélico contra
no catolico), tendencia pedagégica (progresismo contra conservadurismo)
COII}pOSiCi(’)I’ifdel equipo de redaccién (inspectores y docentes), la riqueza;
de mfo’rmacién sobre la practica pedagdgica, la tirada y la periodicidad.
Ademds de las revistas, también jugaron un papel importante en la elabo-
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racion de nuestro documento los informes de conferencias pedagogicas !
algunas veces detallados. Ademés, por lo que sabemos, es la primera vez
que esta fuente se utiliza como punto de referencia para la historia de la
realidad pedagégica. Como tercera fuente principal, hemos podido recu-
rrir a entrevistas de maestros y maestras.

Antes de pasar a examinar los resultados del analisis histérico, atin te-
nemos que hacer mas consideraciones tedricas y metodoldgicas. Ya lo he-
mos dicho: apenas existe literatura sobre «classroom history»; de tal forma
que, en el marco de la historia del aula es, obviamente, inevitable aplicar un
método explorativo sin s6lidos fundamentos tedricos. Al contrario de otros
sectores de la historia de la educacién, como la historia de la familia o dela
politica educativa, no existe un modelo teérico elaborado con datos histori-
cos. Tampoco cabe olvidar que en si misma la historia de la educacion po-
see bases tedricas insuficientes. Se adaptaron, sin apenas matizaciones,
modelos de interpretacién de la corriente principal de la historiografia que,
a su vez, los extrafa generalmente de la sociologia. No debe de sorprender
que este teorema tan impreciso y a tan amplia escala no esté lo suficiente-
mente refinado para poder abordar adecuadamente la microhistoria dela
realidad pedagégica. Con ello, no se quiere decir que la sociologia no pue-
da jugar ningtn papel en la construccion de esta microhistoria, sino mas
bien lo contrario. Antes de que se pueda pensar en un estudio de los efectos
de la educacion en las personas individuales, es necesario orientar la re-
flexién hacia todo aquello que ocurre realmente en la clase mientras se en-
sefia, hacia todo lo que se ensefia realmente en la clase y durante la clase. Y
para comprender esto, no se necesita tanto una teoria social y cientifica que
se haya desarrollado fuera de la historia de la educacion, sino mas bien una
que se haya elaborado desde dentro. Necesitamos un auténtico marco de
interpretacion para lo que, en la introduccion, hemos llamado la gramatica
de la escolarizacién y marcos tedricos para poder desde dentro explicar las
implicaciones de la paradoja pedagogica en el ambito social.

Se puede encontrar un primer impulso de tal teoria en el punto de vista
del historiador aleméan Tenorth, que, basdndose en una vieja paradoja
kantiana, distingue, en la interconexién de la libertad del alumno (el
«Lernen») con los imperativos de la ensefianza (el «Erziehen»), el patrén
basico de cada situacién escolar (Tenorth, 1996, 357-358). La escuela no ob-
tiene ninguna satisfaccion al difundir informaciones comunes (Mehan, 1985,
128). Aspira a algo mas que eso: quiere poner a disposicion de los alumnos,
marcos de interpretacién y paradigmas para la reorganizacion y transfor-
macién de todo el conjunto de informaciones sobre la realidad, de tal forma
que se establezcan nuevas relaciones entre los distintos elementos que de-

ben hacer posible el entendimiento y el control de los fenémenos constata-
dos. Y esto no es solamente una cuestion de lavado de cerebro ideolégico
sino que guarda relacién con el propésito basico de cada proceso pedagogico:
didéctico. Las escuelas pueden ser programadas en ciertos niveles. Tienen
su propia agenda y siguen sus propias reglas, que quedan formalizadas en
una gramatica propia.

Esto vale, por ejemplo, para los contenidos académicos, un campo de
investigacién poco explotado. Tal como el historiador francés André Chervel
(1998) ha demostrado, en su libro «La culture scolaire», estos contenidos no
han sido impuestos sin més por la sociedad y la cultura. A menudo ocurre
con las creaciones propias, los descubrimientos pedagégicos que reciben su
significado en funcién de una o otra asignatura. Por ejemplo, las lecciones
en la gramética francesa tenian como propésito la ensefianza de la ortogra-
fia, y no la transmisién de conocimiento cultural o social. La cultura escolar
tampoco puede considerarse en el sentido de una transmisién general de
cultura a través de la escuela; pero como la cultura que uno sélo puede
adquirir en la escuela, porque es en la escuela donde se origina. Esta cultu-
ra, que genera sus propios contenidos, aporta, algunas veces de un modo
dréstico, modificaciones en los usos linguisticos, en la practica literaria, en
la perspectiva de la historia, en los grandes temas de la filosofia y en los
conceptos ¥ teorias cientificas. Transforma el conocimiento cientifico en co-
nocimients académico y reduce el saber y el conocer en aprender.

A es;:i:*o podemos afadir que tampoco los principios didacticos son neu-
trales nii pasivos. En su relacién con la cultura de la escuela, pueden llevar
una vida propia. Conviene pensar en la conviccién de que los nifios deben
aPrender a pensar por si mismos. Esto conducia al dominio de la técnica
d1dé)ct.1ca del didlogo de ensefianza-aprendizaje, inspirado en conceptos
socraticos, al que volveremos mas adelante. Como todos sabemos, se partia
de la idea segtin la que los alumnos aprenderian con mas facilidad los con-
tenidos silos encontraran ellos mismos. Por esta razén, mediante toda clase
de preguntas, se les tendia una mano. Aunque esta ayuda pretendia sobre
todo controlar el pensamiento de los alumnos, no pudo evitar que el cono-

cimiento académico adquirido de este modo también formara alianzas de
todo tipo con ideas sobre el lugar del individuo en la sociedad.

Refiriéndonos a lo que ya hemos dicho sobre la paradoja pedagégica de
la educacién y de la ensefianza por un lado y sobre el clima pedagégico en
el que la ensefianza se desarrollé por otro lado, también hemos prestado
una atencion explicita en esta investigacion al contexto pedagogico de la
historia del aula. Evidentemente, ésta encierra algo mas que la historia del
curriculo. De acuerdo con la necesidad postulada desde la Ilustracién de
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una ensefianza «educadora» (Herrmann, 1981), todos y cada uno de los
actos didacticos se han llevado a cabo en el trasfondo de un horizonte peda-
gbgico mas amplio, mientras que la estructuracion del espacio educativo se
orientaba esencialmente hacia la educacién (mioral). Ademas de los conte-
nidos, también demuestran una intencién pedagogica fundamental los
materiales didécticos empleados.

Anadiremos algunas palabras mds sobre nuestra fuente privilegiada, la
prensa pedagoégica: una fuente muy tradicional, pero también extraordina-
riamente rica y valiosa. Planteamos en 1998 (Simon & Depaepe), en el IV
Congreso Iberoamericano de la Historia de la Educacién Latinoamericana
(Santiago) el problema del tratamiento indirecto de las fuentes. Nuestro
planteamiento afirmaba entonces que las dificultades posiblemente no sean
tan grandes como puedan parecer a primera vista. Hacer uso indirecto de
las fuentes no es verdaderamente la tiltima novedad en la ciencia de la his-
toria. De lo que principalmente depende es de la naturaleza de las pregun-
tas con las que uno va al encuentro de las fuentes tradicionales (Dams,
Depaepe & Simon, 1999). Las revistas dan una idea sobre la naturaleza de
diversos comportamientos de ensefianza en determinadas circunstancias.
Estas publicaciones constituyen asimismo una fuente bastante coherente.
Se ocupan de la clase y de lo que alli ocurre sucesivamente, de forma regu-
lar: semanalmente, quincenalmente, mensualmente ... Nos dejan echar un
vistazo entre los bastidores de la préctica de clase, comprobar la estrategia,
las segundas intenciones, las reservas y el doble fondo de los tratamientos
pedagogico-didécticos. Después de todo, las revistas especializadas no se
limitan a la practica. Se inmiscuyen en cuestiones pedagogicas y sociales
generales, campos con los que se pueden establecer facilmente relaciones.

Los criticos, sin embargo, afiadiran que las revistas nos colocan en un
camino equivocado. En lugar de «realidad» contienen ante todo la
«normatividad». Dicen como deberfa ser la préctica. Reflejan, como ade-
més lo hacen muchos escritos didacticos contemporaneos, el «wishful
thinking» de los autores, qué facilmente puede desembocar en informes
idealizados de la realidad. ;Pero es realmente una buena idea traspasar a la
fuente la responsabilidad de la deformaci6n de la historia de la educaciéon?
:No tendra este fenémeno algo més que ver con la percepcion del historia-
dor? Lo que debe evitarse es tanto una confianza exclusiva puesta en las
revistas como una interpretacién unilateral por parte del investigador. Por
otra parte, jes un problema la normatividad? Mas bien parece que la
normatividad solamente constituye un problema para quien tiene prisa,
para quien quiere solucionar de manera elegante cualquier problema de
interpretacién mediante la aplicacién de la ley del analisis de discurso, que

afirma que un texto es un hecho, antes que una descripcién, y que las cate-
gorfas e imdgenes que estan incluidas ahf automaticamente son o se con-
vierten en realidad. La normatividad no debe constituir ningtn problema,
siempre y cuando se puedan averiguar las normas que efectivamente goza-
pan de una alta consideracién durante el periodo investigado. Mas atin,
;quién se atreveria a asegurar que el comportamiento en la clase era aleato-
rio v que no seguia ninguna norma? Naturalmente que los docentes y los
alumnos se comportaban segiin unas normas. Una vez que ha tomado con-
ciencia de esta simple asercién, la normatividad puede ser heuristicamente
interesante para el investigador.
Pero quien examina mas de cerca la prensa pedagdgica, muy pronto se
da cuenta de que ésta tiene algo mds que ofrecer que la simple representa-
cion de un mundo idealizado. Al contrario, asumen su cometido como tal,
que consiste en exponer las teorias y los ideales pedagdgicos vigentes de
manera general y examinar cémo se pueden aplicar en la practica. Asi que
un estudio de la interpretacién de conceptos clésicos como ensefianza
intuitiva, actividad, la escuela de la vida, etc. es a menudo un buen punto
de partida para descubrir la practica. El discurso préactico debia adaptar
estos conceptos al fenémeno de la clase, y esta aplicacién nunca ha sido
inocente. Siempre habia algo debajo de la superficie, un modelo de pensa-
miento que era tan potente que deformaba o distorsionaba los términos de
la correccion pedagdgica. El discurso de la practica no s6lo queria influir en
la practica, sino que, en parte, sostenia esta practica en si mismo. Habia una
luchajpara tomar el control de las técnicas ideales, con el fin de que pudie-
ran sér incorporadas a la clase con sus determinantes estructurales. Pero
entonces ;qué tomamos realmente de las fuentes? Los principios de lo que
nosotros llamamos la «pedagogia superior» son en cada momento nueva-
mente expuestos por las revistas. El discurso superior es mayormente pro-
fético: se refiere a las ideas inspiradoras de precursores (Rousseau,
Pestalozzi) y a la pedagogia académica que esta tradicién (ciencias del espi-
ritu) continua o contra la que intenta rebelarse (ciencias experimentales).
Las revistas exponen lo que la practica significa realmente y limitan de ese
modo las posibilidades de accion. La distincién entre pedagogia «superior»
e «inferior» tiene aqui tan sélo un significado metodoldgico. Diferenciamos
el discurso de las revistas como un nivel discursivo especifico, que estable-
ce leyes especificas. La teoria pedagodgica era lo que uno debia decir para
ser tomado en serio, pero la forma de decirlo - académica o practica - nos
ayuda a descubrir qué es lo que realmente pensaban los interesados. Des-
pués de todo, textos procedentes de los dos sectores constituyen en distinta
medida una teoria integrada y pensada. El texto académico bien fundado
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es més pulido y mas depurado que aquel que corresponde a un articulo re-
dactado apresuradamente en uno u otro escrito de la practica. El primero
sigue un plan evidente y a menudo guarda relacién con un conjunto mas
importante — la busqueda de una teorfa consistente, por ejemplo — mientras
que el segundo deja més espacio para las opiniones sociales y culturales del
momento. Un ejemplo puede aclarar esto. En sus escritos académicos, los
pedagogos sacerdotes Alberic Decoene y Frans De Hovre intentaron edificar
durante el periodo de entreguerras una pedagogia catélica «orientada a Cris~
to», como contrapartida a la Escuela Nueva, «orientada al nifio». El pensa-
miento subyacente era que los nifios, desde su experiencia propia, nunca
llegarian a la fe, que se consideraba como una revelacion. En el nivel discursivo
de los escritos escolares, en cambio, el traspaso de la experiencia infantil ha-
cia la fe revelada no constitufa ningtin problema: desde hace mucho tiempo,
se estaba familiarizado, en los ambientes practico-pedagogicos de todas las
tendencias, con el lugar central del individuo, su percepcién y su experiencia
~una representacién del hombre que se remontaba a la Ilustracion y que los
liberales habian introducido en el pensamiento pedagégico en el siglo XIX.
Asi que buscamos «la(s) realidad(es)» en la «conversion en discurso» de
los ideales, en la reserva con la que fueron difundidos, en las dificiles acla-
raciones y justificaciones, en las observaciones y los comentarios, en una
palabra, en el avispero en el que ideales en alta consideracion quedan enre-
dados en las revistas pedagbégicas. Atrapamos por as{ decir la(s) misma(s)
realidad(es). A través de las revistas pedagdgicas, nos colamos en la escuela
y seguimos el consejo que ofrece el Polonio de Shakespeare a su criado al
referirse a la investigacién que éste debe llevar a cabo sobre el comporta-
miento de su hijo: «And thus do we of wisdom and of reach, with windlasses
and with assays of bias, by indirections find directions out»*.

Analisis del quehacer cotidiano

En 1883 la revista L'Observateur ( 11, 1883, 264-265) describia con fuertes
contrastes la diferencia entre la escuela primaria de antafio y la actual. El
desarrollo histérico se describia ahi como el paso de la oscuridad a la lugz,
no solamente de modo figurado, sino también en sentido literal. Las aulas
oscuras, sérdidas y antihigiénicas de los tiempos pasados fueron sustitui-
das por clases mas espaciosas, mejor iluminadas y ventiladas y el lugar del
primitivo maestro cascarrabias fue ocupado por el docente titulado. Cuan-
do antiguamente sélo se podia hablar de «instruccién nula o incompleta»,
ahora la ensefianza daba paso a los criterios de la didactica, con la ensefian-

za intuitiva como orgullo. En el aspecto educativo también los adelantos se
habian producido a pasos agigantados. En lugar de los azotes distribuidos
prédigamente prevalecia ahora el trato afable con los nifios. Se llevaba’a los
alumnos a la docilidad por el camino de la aclimatacién a la rutina v el
trabajo. El terror de antafio, que ineludiblemente derivaba hacia «abu};ri—
miento» y «hastio», quedaba definitivamente atras. La metamorfosis equiw
valia a la diferencia entre la noche y el dia. En contraste con las miasmas del
pasado, ahora percibiamos fragancias de pino; frente a la rutina y el deam-
bular sin rumbo de antafio, que solamente interrumpian los brutales arre-
batos de impulsividad, tenfamos el equilibrado y hacendoso afan de estu-
dio de los escolares. El resultado de toda esto tan bonito sonaba algo asi
como: «Pobres nifios, los que no van a la escuela». |

Pero el aporte de las discontinuidades en la historia es una estrategia
muy probada para subrayar la especificidad de la contribucién en si. Asi
ocurria también en los afios ochenta del siglo pasado, cuando la «vieja»
escuela y la enseflanza individual habian sido ridiculizadas para subrayar
el contraste frente al enfoque «profesional» de la segunda mitad del siglo
XIX. Verdaderamente podemos introducir el anélisis de cada uno de los
periodos que hemos estudiado con un fragmento similar; discontinuidad y
dicotomia van siempre cogidos de la mano.

Examinemos ahora el quehacer cotidiano en la escuela con los ojos de
Fernand Braudel y consideremos la estructura de la leccién como perspec-
tiva a gg»rto plazo, y el plan de estudios, el horario de clases, la parrilla
horaria‘como perspectiva a medio y largo plazo.

Perspectiva a medio y largo plazo: el plan de estudios

El primer plan de estudios central para la ensefianza primaria ptblica fue
?probad.o en Bélgica el 20 de julio de 1880. En la constelacién politica de la
€poca, este plan tenfa una impronta liberal. El ministro de la Ensefianza Pii-
blica 19 proponia como «un programa tinico, simple, completo, bien defini-
dc'>, aplicable en cualquier lugar, tanto en el campo como en la ciudad» (Rapport
tArzennal 1879-1881, CCXLIX), una caracterizacién tipica de las aspiréciones
lﬂ‘)'erales en el momento de su apogeo: unidad, simplicidad, claridad y posi-
bilidad de aplicacién en todas partes. La préctica de la ensefanza debia
habe'rlo visto todo de color menos rosa. Una pequeia ilustracién: en 1875, la
media por profesor en las escuelas municipales era casi de 70 alumnos. I

. LOS. p.rm(.:ipios pedagégico-didécticos y organizativos del plan de estu-
dios ni siquiera se cuestionaban. Ni por los catélicos que, después de las
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clecciones de 1884, tomaron de nuevo el poder. Se produjeron importantes
modificaciones en relacién con el contenido implicito de este programa.
Por ejemplo la disciplina de ciencias naturales dejaba de ser obligatoria.
Evidentemente, el cortocircuito se producia en torno al concepto de ense-
fianza, del que derivaba la misién de la escuela primaria. Este concepto
constituia el nicleo del debate que se daba entonces acerca de la ideologia
de la ensefianza, es decir: la adquisicién de conocimiento antes que la
moralizacion por parte de los liberales o la moralizacion antes que la adqui-
sicién de conocimiento por parte de los catélicos (Lory, 1979). Al ladodela
operacionalizacién del objetivo de la ensehanza, aparecia la famosa divi-
si6n entre la formacién intelectual y la moral. Esta divisién, a menudo sefia-
lada como ensefianza en contra de educacion, iba a perdurar a lo largo de
todo el periodo del que se ocupa nuestra investigacion. La encontramos en
los planes de estudios, en las revistas de cualquier tendencia y en el recuer-
do colectivo de los docentes encuestados.
Lo que era fundamental en el curriculo era que una cantidad determina-~
da de contenidos estuviera relacionada con una edad y grupo determina-
dos. Asi, «el programa de la escuela primaria propiamente dicha, de mane-
ra obligatoria y en cualquier lugar, incluye tres cursos o grados sucesivos,
cada uno de los cuales con una duracién de dos afios o mas. En las escuelas
en las que la asistencia es regular, el primer grado estara dirigido a los nifos
de seis a ocho afios, el segundo a los nifios de ocho a diez afios y el tercero a
los de diez a doce afios» (Rapport triennal 1879-1881, CCL). Asi quedaba asen-
tada la base legal de una estructura que seguirfa dominando a lo largo de
todo el periodo que constituye el objeto de nuestra investigacién. Se admitia
que la instruccién simulténea, frontal e ilustrativa, hacia donde se habian
dirigido las preferencias pedagogico-didacticas a principios del siglo XIX,
podia establecerse como método de ensefanza superior, es decir, mas «ra-
cional», y que la permanencia en una «seccién», «clase» o «nivel» determi-
nado podia completarse mediante un control del conocimiento adquirido.
La elaboracién del programa se encargo a la inspeccion, a las administracio-
nes Jocales y a los docentes. Su cometido era conseguir que el programa
modelo concordara con las necesidades de la comunidad local. En una pala-
bra, la administracién se consideraba provisionalmente satisfecha con la
instauracion de lo que podrfamos llamar umbrales de conocimiento (bare-
mo), un concepto que apareceria apenas ochenta afios mas tarde. El fervor
expansionista del Estado atin no alcanzaba tanto como para poder imponer
la did4ctica «justa», y ya no digamos monopolizar la psicologia del nifo.
Hacia los afios 1960, esto mismo iba a ocurrir: jlas sucesivas fases psicologi-
cas iban a ser publicadas como tales en el boletin oficial del Estado!

Un problema que planteaba la introduccién de la escuela graduada afec-
taba a la integracion a largo plazo del conocimiento, por parte de los alur‘n~
nos. En tltima instancia, el objetivo de los contenidos residia en el uso que
se hacia de ellos en la vida real y, considerando esto, era conveniente reali-
zar alguna adaptacion de las sucesivas partes. De ahi que pasando de una
seccién a otra, de un docente a otro, se preveia una especie de repeticion
general de lo aprendido. Por lo demds, la repeticién parecia, tal como vere-
mos més adelante, la formula magica para conciliar, durante el afio escolar.
la fr.agmentacién que establecfan el programa y el horario de clases con le;
integracién del conocimiento. Por una parte, se lograba controlar la materia
de estudio, dado que se habia fragmentado y, por otra parte, cada clase se
basaba en el principio de la repeticién. Esto, ademas, no sélo ocurria en el
momento del inicio de la clase, sino también como paso intermedio durante
el transcurso de la clase.

Para poder dar a la repeticién un amplio lugar en la préctica escolar, se
necesitaban mas medidas estructurales, tales como la formalizacién de prue-
bas y examenes. Naturalmente, pruebas o controles atin més estructurados
no eran una novedad. Pero a pesar de ello, gozaban de una escasa difusién
en la rutina escolar cotidiana como método de regulado. De ahi que durante
los afios 1880 fueran fuertemente difundidos en la prensa pedagégica y du-
rante las conferencias pedagogicas. Esto tenia presuntamente algo que ver
con la presion del exterior. En la sociedad, se dieron como minimo dos mo-
mentos de evaluacion del conocimiento escolar que se podfan comparar y
que, se :quiera 0no, tenfan una repercusion en el quehacer: las competiciones
escolares (pruebas entre los mejores alumnos de distintas escuelas o, dicho
de ofra manera, la crianza de alumnos como «animales de concurso») y, a
partir de 1883, el examen de aptitud para obtener derecho de sufragio, que,se
orga‘nizaba en distintos lugares y para el que también se recurria a docentes.

Tal como hemos mencionado, los reformistas de los afios 1880 conside-
r.aban su modelo racional de escuela como el orgullo de la didé4ctica de
finales del siglo XIX: aportaba luz a la oscuridad y orden al caos del sistema
ancestral, individual. Pero, como bien es sabido, las soluciones de ayer pronto
s convierten en los problemas de mafana. Los petfiles de la escuela de
finales c.le], siglo XIX fueron experimentados, en los afios treinta, por las
tendgnmas reformistas de la Escuela Nueva, entre otros, como estrechos y
agobiantes. No bastaba ya con que el docente impulsara el tradicional cor-
pus de prescripciones técnicas y organizativas; éstas debian ceder ante una

nueva vision, tina nueva inspiracién, arraigada en la psicologia del nifio,
que «los hombres de la vieja escuela estaban obligados a asumir en virtud
de su valor cientifico» (De Moderne School, 11, 1928, 191). En 1936 se promul-
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g6 un nuevo plan de estudios que seguia la tendencia de la innovacién, la
hacia coherente y limaba las asperezas. La novedad préctica mds importan-
te parecia ser la introduccién del «centro de interés». ‘
Asimismo, en este plan de estudios de 1936, a pesar de toda la retdrica
de renovacién, no faltaba la continuidad con el pasado. El estudio de los
centros de interés quedaba restringido a los dos primeros grados. Tampoco
podemos pasar por alto el hecho de que el recorte en la ensefianza de conte-
nidos, tal como aparecia en el Plan de Estudios, tan sélo afectaba a «las
asignaturas secundarias». Las disciplinas del curriculo significativas en el
aspecto cognitivo, como lengua materna y matematicas, se mantenian a sal-
vo y esto pese a que precisamente estos contenidos podian ser interesantes
puntos de encuentro para el trabajo con los centros de interés. Por eso, ;jno
segufa prevaleciendo la orientacién hacia las prestaciones de aprendizaje?
Y, por lo tanto, ¢no era toda esta construccién psicologica dela globalizacion
nada més que papel mojado frente a la necesidad para salir del desarrollo
del nifio? El reajuste de las estructuras y de las practicas establecidas mien-
tras tanto, la compartimentalizacin de asignaturas, horario de clases, eva-
luaciones etc., por lo visto, no provocabaen la realidad efectos tan radicales
como hubiera deseado la retérica de la Escuela Nueva. El seguimiento del
estricto horario de clases y de una parrilla horaria seguia siendo, después
de todo, un requisito administrativo; la clase todavia representaba en los
afios treinta un importante valor pedagégico. Asi que, por ejemplo, la exi-
gencia de los renovadores de avanzar todaviamasenla individualizacién y
el estimulo del autoaprendizaje era objeto de duras criticas. Numerosos
docentes temian que esto llevaria incluso a una erosién de su competencia
profesional. En la consideracién tradicional de la educacion, ellos ostenta-
ban, sin mucha intromisién desde fuera, casi el monopolio de la formacidén
de la juventud. Al ponerse el acento con tanto énfasis en las posibilidades
de la autodidéctica, el papel del docente podia palidecer y esto no tenia
solamente consecuencias para el orgullo y la satisfaccion de la profesion,
sino que al mismo tiempo suscitaba el temor al desempleo, que ya era pro-
blemético en los afios treinta (Depaepe, De Vroede & Simon, 1993, 11y 281).
El tercer periodo que hemos estudiado, los afios 1960, parece ser una
época moderada en el aspecto didactico. En contraste con los afos 1880y
1930, no surgié durante este perfodo ninguna filosofia de la ensefianza nue-
va, inoportuna o radical, que reclamara derechos de exclusividad. No ha-
bia ningtn entusiasmo por lo absolutamente nuevo. Los que influyen las
orientaciénes pedagogicas de los afios sesenta se consideraban herederos
de una larga tradicién, de la que querfan conservar lo bueno y eliminar lo
malo. Por esta razén, su concepcién de la didactica era, en cierto sentido, de

naturaleza histérico-ecléctica. Buscando formas de aprendizaje adecuadas
parecia que el Plan de Estudios de 1936 siempre se tomaba como linea maes:
tra, pese a que sufrio una fuerte suavizacion en la versién del nuevo Plan
de Estudios de 1958, que examinaremos en seguida.

El nuevo Plan de Estudios de 1958 ya no aspiraba a grandiosas renova-
ciones, sino més bien al sentido de la realidad. Lo que, en todos los aspectos,
estaba mas extensamente documentado que en el pasado era la teoria de las
tres fases en el desarrollo del nifio de seis a doce afios. Esta teoria se conver-
tfa en el punto de partida de consejos para conseguir el mejor planteamiento
didéctico. Era llamativo que cada fase durara precisamente dos afios. Pese a
su ignorancia psicoldgica ghabian sido visionarios los arquitectos de la es-
cuela primaria del siglo XIX (subdividida en tres ciclos de dos afios)? ;O la
gramatica de la escolarizacion era tan fuerte que los presuntos psicélogos
infantiles de los afios sesenta ajustaron sus conceptos involuntariamente?
En cuanto a la formacién moral, se recalcaba ademds la importancia de la
dindmica de grupo, lo que contribuia a que la relacién pedagégico-didacti-
ca en la clase de ningtin modo pudiera ser una relacién individual. El do-
cente tenia que manejar la clase como grupo. A fin de cuentas, y no siendo lo
menos importante, la nocién del ambiente del nifio recibia un significado
menos concreto. Este entorno no tenia que ser estudiado de modo sistemati-
co, pero tanipoco se le podia otorgar un lugar restringido al lado de otras
actividades, por lo que la conexién con la tradiciéon quedaba asegurada.

A esto no era extrafia la creciente influencia de la psicologia en el Plan
de Es‘ti‘udios —en cierto sentido podriamos mencionar aqui la psicologizacion
incipiente de la diddctica escolar en la ensefianza primaria. Ya en 1936 que-
do establecido que el plan de estudios se aplicarfa en funcién del desarrollo
de la psicologia como ciencia. En 1958, esto atin no ocurria verdaderamen-
te, pero si existia un llamamiento a la autoridad de la psicologia evolutiva
para legitimar la didactica propuesta; un argumento que, por lo demas, las
revistas hicieron suyo discretamente. En resumen, esto resultaba ser la «teo-
r?a» psicologica del plan. A lo largo de su permanencia en la escuela prima-
ria, el nifio daba muestras de una evolucién desde la subjetividad hacia la
objetividad. El ser egocéntrico e inconstante que se dejaba llevar por sus
propias preferencias y rechazos y que se interesaba por la ocupacién fisica
antes que por el trabajo de la mente, se convertia en un individuo dotado de
un sistema de pensamiento 16gico, interesado en su entorno y dispuesto
para el «trabajo espiritual superior» del analisis y la sintesis. Parecia que el
n.1{”10 en el primer grado de la ensefianza primaria tan sélo se prestaba aten-
cion a si mismo; en el segundo grado, empezaba a interesarse por su entor-
no mas directo, lo cual no constituia atin ninguna socializacién, sino més
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bien un «egoismo ampliado», y en el tercer grado, daba paso al interés por
lo que ocurria en el mundo. Con esta vision del desarrollo psicoldgico con-
venia tener en cuenta al docente. Un tema de primer grado como «el doctor
ha estado en la escuela» se convertia en el segundo grado en «la lucha con-
tra las enfermedades...» Y en el tercer grado, «seguro de enfermedad, la
accion de la Cruz Roja, la seguridad social» (Leerplan, 1958, 10).

Para cada grado, el Plan de Estudios proporcionaba un amplio asesora-
miento didéctico, pero uno puede cuestionar el cardcter meditado de dicho
asesoramiento. Estos consejos, mas que en la inclinacion psicolégica del nifio,
parecian estar arraigados en una manera de pensar eminentemente acadé-
mica que, en algunas ocasiones, apenas guardaba relacién con el sentido de
la realidad o con un juicio sano. Veamos un ejemplo. Cuando un docente
queria hablar sobre el gato, no podia anunciar sin més que se debia obser-
var a un gato, «sino que asi, como por casualidad, dejaba entrar al gato del
consetje: para el nifio -y de eso se trata — era una cuestion totalmente dis-
tinta» (Leerplan, 1958, 11). Sobre las implicaciones concretas de este consejo,
no se decia nada. Asi que hagamos lo mismo. Primero tenia que haber un
conserje, y la mayorfa de las veces, salvo algunas excepciones, no lo habfa.
Y ademas este conserje tenia que disponer de un gato. Pero incluso cuando
estos requisitos se cumplian, el docente y el conserje tenian que aprenderse
previamente una especie de «sketch»: el conserje tenia que llamar a la puer-
ta a una hora determinada, aparentemente para tratar de uno u otro asunto
practico. Tenfa que traerse a su gato y la clase tenia que «tragarse» todo este
conjunto fortuito. Docente y conserje tenian que contar con que el gato no
se escapara en cualquier otra direccién a toda velocidad. En el caso de que
fuera un gato docil, el docente podia fingir haberse tropezado con el gato y
convertirlo en el tema de una leccién «imprevista». Lo podia coger y dejar
que los alumnos lo tocaran y, si el animal se estaba quieto, nadie se llevaria
ni siquiera el mas minimo arafiazo. Todo esto dependia del temperamento
del gato, sobre el que el docente, a fin de cuentas, no ejercfa ningtin control.

Arriesgdndonos a caer en la caricatura, podemos afirmar, sin embargo,
que este mismo caso ilustra un problema central del tipo de ensefianza que
el plan de estudios proponia: el éxito dependia de numerosos elementos
apenas o nada previsibles. Planificar toda la ensefianza sin que se note es
imposible, incluso cuando la estadistica analitica nos permite elaborar una
lista de todos los factores que conforman un dia lectivo. Por esta razén, no
se podia tomar esta recomendacién préctica del Plan de Estudios totalmen-
te en serio, a no ser que fuera para escenificar de vez en cuando y amodo de
estimulo una coincidencia de este tipo. A pesar de todo ~ y esto demuestra
la distancia entre la l6gica académica del plan y la realidad cotidiana de la

| clase — los autores del plan afirmaban enérgicamente que la didactica del

grado inferior siempre transcurria de este modo...

Lo que mientras tanto se habian abierto paso cada vez mas en la vida
escolar cotidiana eran los controles y los examenes. La introduccién del
ciclostil abria posibilidades para difundir las pruebas formalizadas: como
la mayoria de ustedes recordaran, los alumnos de entonces se vieron inun-
dados de lineas de puntos. Una uniformizacién de los examenes de este
tipo era diametralmente opuesta al deseo expresado en el pasado de una
enseflanza mas individual. Pero para el docente, como siempre, importaba
una sola cosa: adaptarse a las circunstancias.

Perspectiva del corto plazo: la estructura de la leccién

La unidad de tiempo més pequefia y también més importante de la ac-
tuacion didéctica era naturalmente la leccién. La leccién bien impartida
constitufa la obra maestra, la esencia del arte de la ensefianza, el nticleo de
la competencia profesional del cuerpo (Depaepe, De Vroede & Simon, 1993,
260sqq.). Durante las conferencias pedagogicas, se debatia sobre si se debia
impartir la leccién siguiendo firmes criterios formales. El formato de una
clase correctamente impartida inclufa invariablemente las siguientes secuen-
cias: preparacion, introduccién, desarrollo, conclusién y aplicacién. Y asi
permaneci6 durante todo el periodo que hemos estudiado. En este articulo
nos limitamos a la preparacién y a la intruduccién de la leccién. Los ejem-
plos/presentados son algo forzados, pero no por ello menos auténticos.

La preparacion

Desde el plan de 1880, todos los docentes de la ensefianza ptiblica tenian
que anotar de antemano los contenidos en el diario de clase, lo cual era
considerado por la autoridad un potente estimulo para una ensefianza efi-
ciente y un instrumento lleno de valor para el control por parte de la inspec-
cién. Sin embargo, la realidad ofrecia un aspecto distinto y, como cada uno
sabe por.experiencia, entre la realidad y el plan siempre se abre un abismo
que el docente debe colmar, lo cual exige por su parte la necesaria creativi-
dad e inspiracién. Pero el revés de esta medalla era que este mismo docen-
te, cada vez que algo iba mal en la imparticién de la clase, era sefialado
como el principal responsable. Muchas veces se recurria a la falta de prepa-
racién como principal causa del fallo. Para tener éxito en su cometido los
maestros y maestras— asi se les presentaba — no podian dejarse llevar por la
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corriente: debian constantemente aprender, hacer examen de conciencia,
afinar sus conocimientos, estar siempre en danza para encontrar la mejor
presentacién de la leccién, ilustrdndola con los mejores ejemplos, apoyan-
dose en los mejores medios de aprendizaje. '

Pero el «discurso institucional» no pudo ser tan institucionalizado como
queria y por esta razon atin no era ninguna realidad. ;Puede uno sin mas
partir de la suposicion de que la imagen ideal no s6lo frenaba al docente en
sus aspiraciones materiales, sino que también lo torturaba psiquicamente?
;Bran los docentes, tal como la prensa pedagogica se complacia en hacérnoslo
creer, unos flagelantes mentales que cada noche se preguntaban, tiritando y
temblorosos, si, en su lucha nunca abandonada, habian logrado la tragica
imperfeccién y por consiguiente la permanente perfectabilidad del hecho
educativo? Presuntamente no. Precisamente por la formalizacién del plan
de estudios, la existencia de los libros de texto, etc. se podia afirmar esto
mds que nunca sin inspiracién y sin examen de conciencia diario. En cam-
bio, es interesante comprobar como las persistentes acusaciones de holga-
zaneria y soberbia dirigidas al docente han apartado la atencion de los pro-
blemas estructurales de la ensefianza. Ya lo dijimos anteriormente: el siste-
ma de ensefanza formal y todavia no era detectado como un problema,
sino como una solucién. Cuando la maquina de la ensefianza chirriaba,
entonces el tinico culpable era el docente, que no aspiraba a la perfeccion y
que, con su pereza, boicoteaba un plano en esencia perfecto.

Puesto que la responsabilidad central recafa en el docente, tampoco nos
debe sorprender en definitiva que no se implicara practicamente a los alum-
nos en la preparacion de la leccion. En algunos casos aislados (L'Observateur,
1, 1882, 305; IV, 1885, 38) se recomendaba mandar que se prepararé en casa
ejercicios de célculo o pequefias lecciones, més que nada con vistas a des-
pertar el interés y la rivalidad, pero esto no ocurria de manera sistematica,
y ademds nunca tuvo un caracter obligatorio. La preparacion asi como la
conduccién de la leccién atin pertenecian a las competencias incuestionables

del docente, a las que tan sélo el movimiento de la Escuela Nueva ataco

posteriormente.

El mantenimiento de un diario de clase, para la preparacién de la lec-
cién y también como método de control para la inspeccién, segufa estando
en vigor en los afios treinta. El inspector lo revisaba y el docente, después
de impartir la clase, lo dejaba en principio abierto encima de su pupitre,
para poder seguir su plan de la mejor forma posible. A pesar del alegato de
la Escuela Nueva por la empatia con el nifio, la imitacién de la l6gica infan-
til conocia en la préctica de los afios treinta un escaso éxito, si es que llegaba
a existir. La veneracién roméntica del nifio, segtin la cual cualquier logica o

juicio tenia que ser sospechoso, atn podia gozar de respeto, aunque en la
préctica no se manifestara tanto. O era ahora la «no légica» o «la légica
infantil» el modo de pensar de los nifios que, para el docente medio, debia
«desaprenderse» en la escuela. El romanticismo de los pedagogos practicos
en ningun caso llegaba tan lejos como el de poetas y sofiadores, quienes,
como adultos, querian guardar al nifio en si mismo (Plotz, 1979). La escuela
de la época no era adecuada para espiritus tan elevados, tan artisticos. La
l6gica de los adultos era lo que marcaba la ténica, no la cultura del nifio
intrinseco. Para la preparacion de sus lecciones, y al apenas haberse modi-
ficado el fundamento de esta preparacion, el bienintencionado docente de
los afios treinta tenia un trabajo adicional. Por otra parte, los ideales peda-
gogicos de la Escuela Nueva le llevaban a organizar lecciones de observa-
cién fuera del recinto de la clase y este tipo de lecciones exigia mayor re-
flexién previa que la que se mantenia en el entorno habitual de la clase.
Dejando aparte la ocasional excursién escolar, el «drama pedagégico» se
representaba exclusivamente en la clase. Ahora era como si toda la comuni-
dad se hubiera convertido en una clase y uno se debia preguntar qué signi-
ficado pedagdgico podia esconderse detrds de cada mata (Oelkers, 1991).
Conservar una visién de conjunto de la multitud de posibles puntos de
atencion tampoco era ninguna sinecura. El peligro de fragmentacién tam-
bién tenia que ser reprimido por una - joh ironia, escondida de los nifios! —
légica infantil, que tenfa como base la percepcién de la globalidad. Las en-
trevistds demuestran que los docentes, sin embargo, no tenfan mucho con-
tacto todo ello.

Como en el pasado, el docente seguia siendo el intermediario entre el
interés del nifio y el plan preestablecido. Debia procurar que se diera una
«integracion de los contenidos» (De Opvoeder, LVIII, 1961, 33). Ya no habia
que preocuparse del contraste inherente entre la légica de los contenidos y
la del nifio: el maestro o la maestra, el entramado magico de la clase lo
resolvia todo. La consecuencia inevitable de esto era que el maestro o maes-
tra siempre lo «fastidiaba» todo cuando algo ocurria mal en la practica. El
docente era el primero y tltimo causante de un eventual fracaso: docentes
que «conocen de manera insuficiente el plan de estudios, que no llegan a
comprender las grandes articulaciones de este plan, que no dividen en dis-
tintas partes los contenidos, que no saben descubrir los contenidos funda-
mentales, que no pueden mostrar ningtin punto de interés y su desarro-
llo...» etc. (De Opuvoeder, LXIV, 1967, 25).
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Introduccion de la leccion

Préacticamente el tnico momento en el escenario de la leccion en el que
se prevé una conexion entre el plan y el nifio era la llamada introduccion.
«Para captar la atencién de los alumnos, el maestro comienza con una anéc-
dota», asi se decia en los aflos 80 (L'Observateur, 1, 1882, 22). Era general la
opinién segun la cual habfa que buscar elementos de «motivacién» (incen-
tivos) en un «discurso informal». Una buena introduccion pretendia «inte-
resar al alumno, hacer que despierte en él el espiritu de observacién, que se
forme su lenguaje y se desarrollen sus sentidos» (L 'Observateur, 1,1882,121),
un impresionante programa para una pequena parte de la leccién que, sin
embargo, a primera vista, estaba lejos de ser insignificante. La motivacion
del alumno no era, por otra parte, el momento mas importante de la intro-
duccién. Si la estructura, el componente orientado al contenido de dicha
introduccion. La leccién debia guardar una relacién l6gica con lo que ya se
habia ensefiado y esto se lograba mediante la repeticion, que, en el proceso
de aprendizaje, parecia ser un método de ayuda mucho mas seguro que la
magia negra del interés provocado. Como se ha dicho en alguna conferen-
cia: «El docente inicia su clase con una introduccion divertida para poner a
los nifios en una disposicién alegre, hace una corta repeticion de las catego-
rias de palabras ensefiadas y llega al tema de la leccién: el adverbio» (Kester,
29 octubre 1881).

El saber con qué tema se establecfa la asociacion no tenia en si tanta
importancia. Con la introduccion motivadora, las revistas pedagogicas no
hacian otra cosa que disparar, la mayoria de las veces de una forma carente
de imaginacién, hacia una posible pauta de reconocimiento para los alum-
nos. Por lo menos estaba la intencion. El ideal pedagégico dictaba que lo
desconocido tenia que fundamentarse a toda costa en lo conocido y este
principio se aplicé manifiestamente con excesivo celo, seguramente porque
el punto de partida se referia a la observacion clasica de un objeto o feno-
meno extraido del «mundo del nifio». Ejemplo: un docente abria su leccion
sobre las direcciones del viento con la pregunta: «;Has visto alguna vez el
sol, A.?» (Het Katholiek Onderwijs, 111, 1881/1882, 123). Todo esto era muy
bonito: no se habia hablado situdndose por encima de los nifios; se habia
partido de lo conocido, y en forma de pregunta, para cerciorarse de que lo
conocido era realmente conocido. El hecho de que la capacidad de observa-
cién de los nifios fuera casi del todo ridiculizada no tenia nada que ver, tal
como se desprende de una leccién en una conferencia sobre el mismo tema
y que empezaba de la siguiente forma: «;Sabéis lo que es el viento? ¢Lo
habéis percibido alguna vez? ;Donde?», después de lo cual el docente ex-

plicaba que existen cuatro direcciones de viento, las nombraba sucesiva-
mente y hacfa que los alumnos las repitieran (Tollenbeek, 23 mayo 1881).
Esto ultimo indica también que los alumnos debian quedar implicados en
el desarrollo de la leccién. -

La idea de la tradicional introduccién motivadora tampoco estaba ago-
tada en los afios 30. Todo lo contrario. Con el estudio del ambiente se acen-
tuaba categéricamente la importancia de una introduccién motivadora, por
ejemplo, con una leccién de observacién. El problema era, sin embargo,
que, en contrapartida con lo que ocurria anteriormente, un pequefio des-
pertar de la atencién ya no era suficiente. Teniendo en cuenta la deseada
inclinacién hacia los nifios de la instruccién, el arco del interés tenfa que
cubrir no solamente una leccién en particular, sino todo un centro de conte-
nidos. Dicho de otra manera: el punto de motivacién en la fase de inicio de
la leccion (o en la leccién introductoria) tenia que ser tan potente que pudie-
ra perdurar durante todo el desarrollo sistematico del tema o asunto. Asi lo
explicaba un maestro en una conferencia, en respuesta a una pregunta de
un colega, que, como introduccién a un punto de interés habia colocado un
camino de grava en la clase, una actividad que duraba tres cuartos de hora,
«mientras que el interés permanecia durante diez dias» (Eeklo, 2 diciembre
1937). jUna verdadera hazana pedagoégico-didactica!

En la prensa pedagdgica de los afios sesenta, por lo que se refiere a la
apertura de la leccién, se tendia al justo equilibrio. El despertar del interés
ya no era la vaca sagrada de los afios treinta. En primer lugar, ya no era
necesario comenzar cada leccién con una introduccién motivadora. Una
corta repeticion era lo mds indicado (De Opvoeder, LXIV, 1967, 75). En otras
palabras, la importancia del interés en la préctica cotidiana era ajustada.
Tal como revelaba una revista, este principio no debia ser una obsesion,
tanto mas cuanto el interés en cuestion era a menudo una ilusién del docen-
te. Pues, ;quién se atreveria a apostar que los alumnos, en ausencia del
docente, no abandonarian sus centros de interés, cualesquiera que fueran,
para entregarse al deseo de evasién? Nueve de cada diez veces, el llamado
interés se introducfa con «una falsa indicacién», «una motivacién pueril,
ex;lusivamente verbal o un pretexto para introducir la leccién, con la que

habria estado de acuerdo Herbart». La revista daba un ejemplo: «;Cémo
han venido a clase?, pregunta el maestro. Andando, responden los alum-
nos, Hoy vamos a estudiar pues los medios de transporte?» (Le Moniteur des
instititeurs et des institutrices primaires, LXXXII, 1964 /1965, 34-35).

Como alternativa a este tipo de introduccién, se propuso en tltima ins-
tancia el «planteamiento de un problema» y el hecho de que este problema
se encontrara en la vida o en un libro de texto (De Opuvoeder, LXIII, 1966,
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399). En realidad, esto no importaba tanto. Los métodos para la resolucion
del problema a fin de cuentas seguian siendo los mismos. «Asi pues, los
alumnos deben aprender a observar la naturaleza: ;Cémo puede sobrevi-
vir un animal, una planta? ;Cémo es que puede florecer una campanilla
blanca a principios de la primavera»? (De Opvoeder, LIX, 1962, 88). El plan-
teamiento de problema presentaba, como procedimiento didéctico, una es-
trecha relacién compleja con el interés: habia problemas que se planteaban
de manera espontanea al nifio, los habia que eran inconscientemente invo-
cados por el docente y también los habia que eran planteados por el docen-
te intencionadamente. Y mejor que relacionarlo con la problematica del in-
terés, habia que considerar el planteamiento de problema en la linea del
«aprender a aprender». La ensefianza memoristica o libresca, el verbalismo
segtin decia «un inadecuado, pero desafortunadamente todavia muy fre-
cuentado camino hacia este propésito». Sin embargo, la solucién estaba
evidente: la creacién de situaciones de aprendizaje, de «conjuntos de cit-
cunstancias generadores de preguntas» (Sint-Canisiusblad, LXIV, 1967, 228).
De ah{ la gran importancia que siempre se habia dado al didlogo de apren-
dizaje. La formulacién de buenas preguntas seguia formando parte del
nicleo duro de un trato didéactico correcto con los nifios.

Conclusiones

Presentamos las conclusiones generales del proyecto, que son mas am-
plias de lo que hemos tratado aqui. Hemos partido de la présuncién de que
el quehacer cotidiano (en la ensenanza primaria) era en gran medida domi-
nada por una doble «gramética»: una didéctica, que hemos analizado aqui,
y una pedagogica. La escuela primaria era, por excelencia, el lugar donde
se confundian la educacién con la ensefianza. Se transmitia un conocimien-
to, pero los contenidos tratados en la escuela estaban lejos de ser indepen-
diente de la formacién de la personalidad del nifio como futuro miembro
de la sociedad.

Antes que nada, nuestros resultados refuerzan la gran plausibilidad de
esta tesis inicial. Parece que las caracteristicas de la escuela como instituto
de ensefianza y educacion se intensificaron a lo largo de todo este periodo.
Los conceptos y las expectativas implicitas con respecto a la educacién y la
ensefianza se formalizaron y estructuraron cada vez mas. En este sentido,
también se justificaba el hablar de una «gramatica de la pedagogizacion»
como complemento de la «gramatica de la escolarizacién». Las reglas for-
males, a menudo no escritas, de la institucion escolar no podian aislarse de

su semantica fundamental pedagogica. Una ensefianza mejor debfa dar
como resultado hombres mas emancipados. La paradoja pedagégica con la
que los docentes, que se volvian cada vez mas profesionales, se vefan cons-~
tantemente confrontados era, sin embargo, que este objetivo emancipatorio
encerraba en si mismo la dependencia creciente de un «plan de estudios» o
«curriculo» previamente establecido. El docente, cuya competencia peda-
gogica y didactica dependia precisamente de una «correcta» aplicacion de
la normativa implicita en cuestién, era antes que nada un lider revestido de
autoridad o un guia de experiencia. Se encontraba a la cabeza del proyecto
de educacién que se llamaba ensefianza. No s6lo indicaba hacia dénde iba
a llevar la aventura de los nifios en desarrollo, sino que también indicaba
qué caminos habfa que seguir. Asf como tampoco lo podia hacer en un mar-
co de obediencia ciega, el ideal de desarrollo personal no podia construirse
en un marco de libertad desenfrenada. La escuela, como reflejo previo y al
mismo tiempo reduccién de la vida real, requeria un compromiso entre li-
bertad y ausencia de libertad. Los nifios debian poder desarrollarse bajo la
direccién experta de la mano, tan invisible como sea posible pero firme, de
su «maestro». A pesar de que en las revistas se preconizara cada vez mas
que el trato del nifio debia aproximarse al ideal considerado femenino de
dulzura, los que influyen en las orientaciones pedagégicas del periodo es-
tudiado cansideraban que el incremento de la profesionalidad debia seguir
siendo 1t asunto de hombres.

EnBélgica, durante la década de 1880, los modelos fundamentales de la
gramatica de la escolarizacién, cuyos puntos de partida ya estaban sobra-
damente presentes en la mentalidad pedagégica en el siglo XIX, se hicieron
definitivamente visibles. Se vivia, en una época de progreso industrial y de
orden social capitalista, como si al mismo tiempo también fueran a cons-
truirse el tiempo y el espacio escolar. La trayectoria pedagégico-didéctica
fue claramente trazada a partir de la aparicion en 1880 del programa mode-
lo, de la escuela graduada, del baremo de conocimiento bien definido y, por
lo tanto, controlable. Como secuencia méas corta y mas potente de tiempo
escolar teniamos la leccién, que transcurria segiin una trama firme (con
preparacion, introduccién motivadora, desarrollo, conclusion y aplicacién,
aser posible, edificante) y cuya elaboracién, en principio, estaba a la misma
altura que el didlogo de aprendizaje conducido firmemente. El docente, en
ultima instancia, representaba al «espiritu» situado detras de la «maquina»
escolar. Como una especie de sumo sacerdote de la educacién y de la en-
seflanza, el docente iluminaba el aula, cuya disposicién y mobiliario revela-
ba toda una liturgia escolar. Para procurar que todo esto transcurriera como
miel sobre hojuelas, debia obtener el apoyo de los alumnos tanto como fue-
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ra posible. Tanto la rigidez patriarcal como los arrebatos de brutalidad fisica
se volvieron inadmisibles en un entorno culto y culturizante como la escue-
la. Debian dejar sitio a una amabilidad més pedagégica, lo cual no excluia
del todo los castigos corporales, pero los cuestionaba fuertemente. Un buen
docente basaba su actitud disciplinante, en contraste con muchos padres
que a este respecto atn tenian que ser educados, en el principio de la sobrie-
dad punitiva. Al mismo tiempo, con un minimo de compensaciones como,
por ejemplo, los sistemas de distincién por puntos, sabia aprovechar el amor
propio y la rivalidad de los alumnos, de los que, al fin y al cabo, lo podia
conseguir todo. Y efectivamente, «no se cazaban moscas con vinagre»...

Los afios 1930, que en Bélgica marcaron primordialmente una época de
masificacién y de crisis econdmica, generaron en el plano pedagogico mul-
tiples puntos de referencia con la herencia de la Escuela Nueva. Sin embar-
go, es significativo que el paidocentrismo de este movimiento se reajustara
de acuerdo con las reglas del juego de la gramatica de la educacién tradi-
cional. Ciertamente, en el nivel de la mentalidad y realidad pedagogica, la
Escuela Nueva no constitufa verdaderamente una alternativa. La «nueva»
escuela, o lo que pasaba por serlo, no buscaba de ninguna manera una
desescolarizacién de la sociedad. Al contrario, queria subrayar la impor-
tancia de esta institucion, porque la nueva escuela era ante todo una escue-
la, que aun mejor que anteriormente deseaba preparar a los nifios para su
cometido en la sociedad. Tener en cuenta el interés del nifio, un principio
que se manifest6 en el Plan de Estudios de 1936, no impedia que los conte-
nidos (con un ntcleo de aptitudes culturales que evidentemente no podian
cambiar incluso los renovadores de la ensefianza) fueran establecidos por
los adultos y que el camino hacia ellos se basara 2n gran medida en las
técnicas de ensefianza empiricas de la vieja escuela, originadas y probadas
en la practica. Asi, una eventual individualizacion de la instruccién no lle-
vaba implicito el quebrantamiento de la colectividad o de la estructura de

la escuela graduada. Lamanera de actuar «vom Kinde aus» («desde el nifio»)
tampoco significaba que de repente ya no era necesaria la disciplina. Todo
lo contrario. La actitud disciplinante en base al temperamento del nifio as-
piraba precisamente a una escuela repleta de disciplina tanto como a una
sociedad revestida de orden, donde también habia sitio para una direccion
autoritaria. Con esto no queremos decir que esta Escuela Nueva coincidiera
sin m&s con el afan social hacia un nuevo orden -orden fascista- (aunque el
lenguaje, a veces desconcertante, en el discurso sobre la ensefianza prima-
ria de las revistas especializadas se acercaba mucho a ello), pero significaba
que su potencial como reformador de la sociedad quedaba invariablemente
neutralizado. Lo que de la Escuela Nueva se abri6 paso en el mundo de la

ensefanza en Bélgica no era solamente honesto y burgués, sino que t
b;én se introdujo de manera subrepticia en la tradicién pedaéégica%ei :f;‘»“
XIX. Por eso, las «renovaciones» pudieron iniciar facilmente una alialr;g :
con los sistemas normativonpedagégicos, tales como la doctrina de educz:
cién catblica que ocupaba una posicion privilegiada en el Flandes de la época
En cualquier caso, la autoridad del docente seguia garantizada en la efcue-‘
la primaria de los afios treinta. Esta autoridad se fundamentaba en su
profesionalidad, es decir en su talento para llevarse bien con los nifios Au-
toridad justa y claridad, eso es lo que importaba siempre a los docentés
En los afios 1960, que también en Bélgica anunciaron un periodo de c're—
ciente prosperidad material, el movimiento de reforma orientado al nifio ér—
qi/a atin n}és, de forma bastante paraddjica, su atractivo. El meollo de la c5e5~
u’on.segl.,ua Presente en el discurso superior como interpretacion de una au-
téntica ciencia pedagdgica, pero en las revistas no constituia mucho més que
un solo elemento en el caleidoscopio de la did4ctica y pedagogia escc?lar
inferior. La influencia cada vez mayor de las teorias importadas de la psico-
logia eyolutiva y del aprendizaje no eran extrafias a todo esto. Las renova-
ciones didécticas de 1936 se habian sometido, mediante el plan de estudios
méds moderado de 1958, a las exigencias de la escolarizacion. Anivel pedagé-
gico, daban f}ek‘de ello la persistencia de la imagen de los alumnos, del docgn—
te y de su inferaccién reciproca, tanto como de la adhesién a la tr,adicién La
sintesis ecléctica que aparecia entonces era una de armonia tranquilizad.ora
entre «fiihren» y «wachsenlassen» («dirigir y dejar crecer»), que habian esta-
do prjesgzntes como estilos de educacién extremos en la subasta ideolégica de
los.anps 1930. En ningtn caso, se deja suponer un cambio brusco de una
a.ct1’cud de «mando» a una actitud «negociadora», ni siquiera despues del
simbélico afio 1968. Para la comodidad de sus educadores, los nifios debian
ser considerados en gran medida como seres inocentes y en parte también
como seres no emancipados. Los docentes no renunciaban a su capacidad
pedagogxca, cuando menos el transmitirla a los alumnos. Como mucho, se
exp}er‘lmentaba enlaescuela primaria de entonces la reconversién de la fL;er—
za flSl.Ca que, por otra parte, estaba lejos de haberse extinguido, en una mani-
pulacién psicol6gica de las emociones. Solamente de vez en c,uando tenian
los alumnos la impresién de estar implicados en el proyecto de educacién
(go/ debemos decir complot?) que se habia establecido para ellos. Por lo de-
mas, la causa de .este cambio de énfasis parecfa radicar, mucho mas que en
un cambio de aqtgtud fundamental, en factores externos tales como el mayor
confort pedagégico. En contraste con lo que ocurria en los afios 1880, el do-
cente medio en los afios 1960 en Bélgica ya no era responsable de apré)xima—
damente 50 a 60 alumnos, sino de apenas la mitad.
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Volviendo a los objetivos principales de esta investigacion, la sintesis de
nuestros resultados demuestra sobradamente que el nicleo, la estructura
fundamental de la actuacién pedagoégico-didactica debe hallarse en el aura
profesional en la que los docentes se han envuelto a lo largo del tiempo. Su
talante educador, que continuamente era formalizado como competente, es
decir, su trato lleno de autoridad y de carifio hacia el nifio, se nutrfa posible-
mente de la pedagogia cientifica, pero a fin de cuentas se necesitaba mas.
Este «algo mas» se basaba en la practica y en la experiencia de la préctica
que histéricamente se habia acumulado y que, generacion tras generacion,
se transmitia en la escuela. A nuestro parecer, es también en esta regulacion
implicita que las gramaticas de la escolarizacién y de la pedagogizacion se
edificaron. Antes que en una disposicién a la escucha y al dialogo, el olfato
pedagégico del docente se apoyaba en un «ojo» pastoral que, de inmediato,
intervenia y sancionaba, que golpeaba y alababa al mismo tiempo. Tam-
bién es precisamente en el nticleo profundamente arraigado en la préactica
de la ensefianza y de la educacién donde localizamos la resistencia conti-
nua a las innovaciones orientadas hacia el nifio, oposicién que fue compro-
bada, entre otros, por Cuban. Después de todo, jno es precisamente la eli-
minacién de la mirada asimétrica del dirigente lo que presupone en primer
lugar el «oido» de la predisposicion de escucha en la pedagogia del didlogo
y la emancipacién? ;Y con esto también Ja eliminacién de su superioridad
profesional cuidadosamente cultivada?

Lo que, al fin y al cabo, hemos querido demostrar no es que no habria
tenido lugar ninguna evolucién pedagogico-didactica en la escuela prima-
ria de Bélgica, sino que su desarrollo interno se apoya en pétronee; de com-
portamiento bastante estables que, de ningtin modo, podian haber ido em-
parejados con el contexto social en evolucién rapida. Por lo demas, esta
constatacién en sino es en ningin momento tan espectacular. La dinamica
interna de las relaciones interpersonales, tales como las relativas a la educa-
cién y a la ensefianza, pero también al trabajo, a la atencién, al amor, etc.
seran siempre més fuertes que la dinamica externa de la evolucion social.
Dicha estabilidad no sélo ofrece un asidero para atravesar las turbulencias
del desarrollo social, sino que ademas constituye un requisito esencial para
la profesionalidad de cada oficio. Desde este punto de vista, tampoco es
nada extrafio que, en relacién con la comprobacién de la esencia del nticleo

duro de la educacién y de la ensefianza, nos hayamos encontrado con la
profesionalidad. Pero atin hay mas. Una vez comprobado el hecho de que
la dinamica externa del desarrollo social tenfa como consecuencia una ma-
yor modernizacién y secularizacion, la competencia profesional de los do-
centes debia especializarse por necesidad en el aspecto pedagogico-didac-
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tico. En el campo de la educacién y de la ensefianza, el acento se habi
trasladado especialmente desde el objetivo al medio, desde la ‘moral(i3 o
ala pedagogizacion. Asi, mientras que en el siglo XIX se considerabammm;
docente podia limitarse a aplicar sus propias cualidades Iﬁorales - élqouelle
debia ser un modelo para los alumnos ~ posteriormente se trasladé la eqe :
cia de la competencia profesional del docente cada vez mds haci iy
cidades pedagdgico-didacticas. T
Alaluz de la secularizacién en marcha, seguramente no es fortuito
en el dia de hoy la «<nueva» profesionalidad del docente se defina cada ?/22
mas con el término de «clinico del aprendizaje». En este mismo seﬁtido
también es razonable presuponer que la gramatica de la escolarizacién as;
como la gramética de la pedagogizacién, que no hemos investigado e; uf
més en detalle, se hayan ido intensificando a ritmo exponencial a artirqd 1
los afios 1970. Ademds, el hecho de que la llamada revolucién esfudiantiel
de mayo de 1968 haya concluido sin dejar en la prensa pedagégica indici
notables de renovacién, apunta en el mismo sentido. En cambio — pero e&? .
naturalmente tampoco lo hemos investigado ~ si se puede postulapr ue l(a)
re.novac:i(’m pedagogico-didactica en la escuela primaria belga ha tr.jnscw
rrido a partir de los afios 1970 con mucha mayor rapidez que nunca. Aun-
que no trataremos aqui este tema. No obstante el modelo dominant(-e en la
préctica de god.os los dias parece seguir siendo en el afio 1999 aquel de Clé«
ses formadas por alumnos de la misma edad, con un tinico y estable titular
q"u/e responde de la mayor parte de las actividades comunes. Y aqui tam:
bién parece que funciona en tltima instancia una fuerte gramatica debl
escolarizacion. :
Es.en este sentido que hemos querido contribuir mediante el presente
estudio a un mayor sensibilizacién teérica de la historia de la educacién, lo
que, por otra parte, también se puede deducir de la atencién prestada a; la
metodplogia de la llamada «classroom history». Esperamos haber demos-
::dg) de modo irrefutable que, a partir de fuentes internas (las revistas pe-
Comsideacion para In diversdac tente e 1ot Gotuors petastmn
e 0 par ente en las discursos pedagégicos
superiores e inferiores, debe ser posible penetrar hasta el quehacer cotidia-
no... Natura\lmente puede ser que, mediante nuestra «thick description» al
estilo de Geertz, hayamos conseguido de manera incompleta desarrollar
conceptos «de grano fino» para un analisis en profundidad de las graméti-
;as ya mencionadas de la escolarizacion y de la pedagogizacion. Después
d.i I;)dc;,o ?OE? p@d.emos perfectamente imagzrinar que, ademas del desarrollo
profesionalidad del docente de ensefianza primaria, que aqui hemos
expuesto como explicacién de la duradera escolarizacién y pedagogizacion
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de la escuela primaria belga, otros factores e incluso tendencias opuestas
funcionaban, al igual que ocurria con la evolucién de su estatus social. Pero,
en comparacién con lo que ocurria con los estudios anteriores de Cuban,
creemos que, a pesar de ello, se podré llegar a una ganancia tedrica segura.
Desde la dindmica interna de la escuela y el consiguiente incremento de
competencias profesionales, y teniendo en cuenta las limitaciones que las
observaciones contemporaneas del comportamiento externo y perceptible
traen forzosamente consigo, podemos encontrar en lo dicho anteriomente
una explicacién aceptable de la ausencia de renovaciones radicales. Como
subsistema relativamente auténomo que sigue reglas propias aunque no
completamente independientes, encontramos la dindmica interna de la es-
cuela y la dinamica externa de «la vida real» claramente en interconexién la
una con la otra. Asi pues, la escuela era igualmente la vida, aunque una
vida »con filtro»: una especie de sociedad en miniatura en la que, como en
el gran mundo, se refleja en «la alegria de trabajar» como valor central. En
preparacién y también en espera de la vida «real», la vida «escolar» fue
reducida a un conjunto preestructurado de relaciones y redes claras, por el
que recibia cada vez mas el caracter de un periodo moratorio. Por otro lado,
la sociedad misma se volvia cada vez mds escolarizada. No solamente por-
que el papel de la escuela en si en la sociedad crecia ininterrumpidamente,
sino también y sobre todo porque el orden tardocapitalista y socialdemé-
crata de la sociedad pretendia constantemente apropiarse de las caracteris-
ticas y los placeres de la colmena frenética que la escuela pretendia ser. A
pesar de su propia dinamica de modernizacién y de la oposicion que de
manera constante generaba, al fin y al cabo la sociedad efa eso mismo: or-
den en el progreso... ’
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