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Resumen:

Fin este articulo pretendemos analizar la situacién actual de la Historia de
Ja Educacién en una época que ha sido denominada por numerosos pensado-
res como Postmodernidad, caracterizada por la ruptura de la escala de valores
de la modernidad en un presente ahistérico, el nihilismo como destino, el do-
minio de pensamientos “débiles” frente a las ideologfas “duras”, la reivindica-
cién de categorfas como lo fugaz y efimero, lo fragmentario o lo individual.
Para ello creemos conveniente examinar primero el significado que adquiere
ol término Historia, alma mater de nuestra disciplina, la Historia de la Educa-
cién, a la que dedicaremos el segundo apartado. Por tltimo realizamos un re-
corrido por la historiograffa de la Historia de la Educacién, desde sus inicios
hasta nuestro presente, haciendo alusién a las tendencias mds recientes que tie-

nen muy en cuenta los aportes del llamado “giro lingifstico”.

Abstract:

In this article we try to analyze the current situation of the History of
the Education in a period that has been named by numerous thinkers as
“Postmodernity”, characterized by the break of the scale of values of the
modernity in a no historical present, the nihilism as destiny, the power of
“light” thoughts opposite to the “hard” ideologies, the vindication of cate-
gories like the fleeting and ephemeral thing, the fragmentary or the indivi-
dual. For it we believe suitably to examine first the meaning that acquires
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the term “History”, soul mater of our discipline, the History of the Educa-
tion, to which we will dedicate the second paragraph. Finally we realize a
critical analysis for the historiography of the History of the Education,
from its beginnings up to our present, doing allusion to the most recent
trends that bear in mind very the contributions of the so called “linguistic

”
wurn .

Introduccidén

A comienzos del Tercer Milenio escribié el insigne filésofo Edgar Mo-
rin: “Fl fin de siglo ha favorecido la comprensién de la incertidumbre sin
remedio de la historia humana. El siglo XX descubrié la pérdida de futuro,
es decir, su impredictibilidad” (Morin, 2001, p. 95)". Estas palabras, cree-
mos, hacen reflexionar a cualquier historiador sobre el sentido de su tarea,
sobre el significado que adquiere en este “tiempo de incertidumbre y de im-
predictibilidad”. También nosotros, historiadores de la educacién, nos sen-
timos interpelados a plantearnos esas cuestiones esenciales como a qué nos
referimos cuando hablamos de Historia de la Educacién o cémo pensamos
que ésta debe ser construida. ,

Quizd uno de los términos mds utilizados para referirse a nuestra situa-
cién actual ha sido el de Postmodernidad. Mds que referirse a una etapa o
perfodo histérico concreto, parece designar a un grupo de personas que se
cuestionan ciertos presupuestos de la modernidad, que quieren someterla a
prueba (Heller y Féher, 1998, p. 149)%. Para algunos, en lugar de postmo-
dernidad “es preferible hablar de condicién postmoderna como conciencia
general zada del agotamiento de la razén, tanto por su incapacidad para
abrir nuevas vias de progreso humano como por su debilidad teérica para
otear lo que se avecina, es la conciencia difusa de un final, de un trdnsito
sin saber bien hacia dénde”(Mate, 1993, p. 13)". Otros resaltan su vertien-
te combativa y la definen como “una critica derallada, pormenorizada, con-
creta y pldstica de una sociedad cerrada, de una politica que se niega a cons-
rruir un mundo de seres auténomos y de una razén que, en su declive, es
racionalidad ciega para todo aquello que no sea simple reproduccién”(Sé-
daba, 1993, p. 203)". Hay quien sefiala algunos indicadores que la confi-
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guran, como la ruptura de la escala de valores de la modernidad en un pre-
sente ahistérico (calma indiferente, subjetivismo y relativismo exagerados,
eclecticismo ideoldgico), la exaltacion de un “yo” aprixico versus el hombre
politico (individualismo y refugio en el yo individual, neonarcisismo y la-
<itud moral), el nihilismo como destino y el vitalismo como tdctica (domi-
nio de pensamientos “débiles” frente a las ideologfas “duras” y las ideas glo-
balizadoras) y la homogeneizacién de la heterogeneizacion cultural (criun-
fo de una cierta permisividad acritica)(Belenguer Calpe, 2001, p. 808)".

;Cémo afecta esta condicién postmoderna a la Historia, y, mds concre-
ramente a la Historia de la Educacién? Hay que sefalar que ya desde la dé-
cada de los sesenta —y con mayor énfasis en los setenta- se hicieron cada vez
mds acusados los signos de “agotamiento” de los modelos historiogrdficos
que se habfan expandido universalmente tras la segunda guerra mundial,
probablemente por no responder a las nuevas demandas que la sociedad
exigfa. Fsta reclamaba nuevas descripciones que explicasen mejor los meca-
nismos de desarrollo social, de manera que los historiadores se vieron alen-
tados a intentar diferentes y convincentes respuestas para aclarar y definir
determinados procesos, fendmenos, acontecimientos histéricos. Buscardn
para ello renovados marcos tedricos y categorfas de andlisis. Ahora bien, es-
te cuestionamiento de la historiograffa hasta entonces desarrollada, hay que
situarlo en el marco de ese fenémeno o conciencia de la postmodernidad al
que nos hemos referido mds arriba, de esa actitud intelectual que cristaliza-
r4 en los primeros ochenta, pero que ya se manifiesta con fuerza en los se-
tenta, al amparo de la crisis del capitalismo. Quizds su rasgo esencial es la
afirmacién de la crisis y muerte de la modernidad, es decir, del proyecto in-
telecrual basado en la valoracién, sobre todo, de la racionalidad, del cono-
cimiento cientifico, de la historia como ejemplo de una evolucién “progre-
siva” y conjunta de la humanidad, con rasgos optimistas que hunde sus raf-
ces en el pensamiento de la Tlustracién (Touraine, 1993). Ciertas dimen-
siones de la posicién postiodernista han incidido en las concepciones ge-
nerales de las ciencias sociales, entre las que se ubica la historiograffa. Su in-
fluencia sobre el pensamiento historiografico se ha manifestado sobre todo
en la concepcién del “discurso historiografico” aunque no se ha limitado a
ello.

Para entender el principal viraje de la historiograffa reciente y mds ind-
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mamente relacionado con las caracteristicas de la postmodernidad a las que
hemos aludido, hay que atender a las aportaciones tedricas que provienen
del campo de la filosoffa del lenguaje, que habfa comenzado a adquirir gran
fuerza a rafz de la labor de Ludwig Wittgenstein con su Tractatus Logico-
Philosophicus (1908) y sus [nvestigaciones filosdficas (1953), quien mantenta
que todo problema filoséfico era un problema de lenguaje. Vamos a asistir
a lo que se ha denominado “giro lingiifstico”, expresion acufada por Gus-
tav Bergman a comienzos de los 70, y se va a entender por tal aquella di-
reccién de la filosoffa encauzada hacia su conversion en filosoffa del lengua-
je, es decir, orientada Al entendimiento y a la proposicién radical de que to-
dos los problemas filoséficos pueden ser reducidos, transferidos, a los pro-
blemas de uso del lenguaje; que hablar del mundo es hablar y comprender
mejor el lenguaje en el que hablamos sobre el mundo. La “explicacién del
mundo” como resultado del lenguaje en el que intentamos captarlo trans-
ciende el 4mbito filoséfico estricto para impregnar el extenso carpo de las
ciencias humanas. ‘

;Qué consecuencias tiene este giro lingiifstico para la historiograffa, pa-
1 la escritura de la historia como una forma de discurso? Constituida por
y en el lenguaje, la realidad no puede ser ya pensada como una referencia
objetiva, exterior al discurso. Dado que el contexto histérico es siempre de-
rivado de textos lingiifsticos, los historiadores no pueden referirse a ningu-
na realidad extralingiifstica. El lenguaje es un sistema autorreferencial y to-
do significado o realidad experimentada se constituye y'se conforma por ¢l
Desembocamos en un interrogante que plantea fuertes cuestionamientos
las distintas formas de entender la historia precedentes: jexiste algo que po-
damos llamar “pasado” fuera del discurso, fuera del documento lingiifstico
en que tal cosa se nos presenta? El pasado, la historia, es, bajo este plantea-
miento, tnicamente un sistema de signos lingilsticos que constituye su ob-
jeto segtin las reglas del universo lingiifstico habitado por el historiador.

En este giro lingiiistico hay que hacer mencion a la influencia de la her-
menéutica de Gadamer (MacHardy, 1990, pp. 5-27)". Para el fil6sofo, la
interpretacién de textos —y entonces del pasado, ya que todos los textos son
voces del pasado— es una experiencia hermenéutica. A pesar de que el pa-
sado, en principio, no puede ser conocido, permanece de algin modo una

comprension del mismo. El pasado es lenguaje descubierto en textos por al-
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guien que no habla el mismo lenguaje. Si bien este vacio entre pasado y pre-
sente NO pucdc ser cubierto completamente, algunos aspectos de ese ayer
pucden ser revelados mediante una “fusién de horizontes™. Fsta consiste en
establecer una comunicacién de tal forma que la tensién entre el horizon-
e del texto y el horizonte del lector se disuelva. Se trata de abrir el horizon-
te de uno mismo a la otra persona o texto. Dado que cada horizonte es par-
cial, el “didlogo” de Gadamer no es simplemente una reconstruccién de la
realidad pasada o una reduccién del significado pasado al horizonte del pre-
sente. Bs una mediacidn, una superacién de lo que es alienante en el texto.
Gadamer asume @ priori la continuidad de la tradicién en el lenguaje co-
muin como una precondicién de didlogo, ya que los significados pasados
deben proporcionar sentido, de algin modo, a los significados presentes.
La tradicién es experimentada —para el filésofo hermenéutico- como algo
parciaimente vivo en el presente, y esa experiencia con el pasado transfor-
ma al intérprete presente, que ganard una mejor comprension del mismo.
La interpretacién, pues, estd siempre condicionada por los intereses y el
contexto histérico del lector: cambiard cuando éstos varfen. No hay inter-
pretacién dlima del pasado. Muchos historiadores se sienten atraidos por
estos planteamientos en cuanto a que parece confirmar su préctica profe-
sional, admitiendo un continuo revisionismo de la historia que estd deter-
minado por el contexto.

Las repercusiones que estos planteamientos tendrfan para la historiogra-
fia son resumidos por Aréstegui: “de acuerdo con esta filosofia, el historia-
dor debe abandonar toda ingenua y peligrosa ilusién de contribuir a un co-
nocimiento “cientffico’; debe renunciar al intento de explicacién y al prin-
cipio de causalidad, a la idea de la verdad independiente y del lenguaje co-
mo correspondencia con un cierto mundo exterior. La significacion de la
historiografia como de toda exploracién cultural es la interpretacidn y no la
realidad objetiva, concepto que deja de tener sentido.” (Aréstegui, 1995, p.
139)% Y entonces aparecen definiciones de historia como la que nos apor-
ta Spiegel: “;qué es el pasado sino una experiencia otrora material, ahora si-
lenciada, que sobrevive dnicamente como signo y como signo atrae hacia sf
cadenas de interpretaciones opuestas que se ciernen sobre su presencia au-
sente..? (Spiegel, 2001, p. 798). La historia como concepto queda reduci-
da aun C()njun[o de intefpre[ﬂci@nes.
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EBs diffcil sehalar historiadores postmodernos, ya que llevando a sus ul-
timas consecuencias las afirmaciones de Lyotard, Baudrillard, Barthes, Fou-
cault, Derrida. Deleuze, Ricoeur o de Certeau, teéricos de esta corriente,
no habrfa posibilidad real de conocer el pasado, lo que deja sin sentido la
tarca misma de investigar. Sin embargo, la reflexion tedrica del postmoder-
nismo puede incitar al historiador a leer y revisar atentamente los textos,
entendiéndolos como productos discursivos de ideologfas que compiten, a
prestar mayor cuidado a los andlisis criticos que realizamos de los mismos.

Este articulo lo hemos dividido en tres partes esenciales. En primer lu-
gar, efectuamos un acercamiento al propio concepto de Historia, alma ma-
cer de la Historia de la Educacién, para continuar con una aproximacion al
sentido de la Historia de la Educacién en nuestro contexto actual de Post-
modernidad o de Alta Modernidad. Por iltimo, realizamos un recorrido
por la historiograffa de la Historia de la Educacién hasta llegar a nuestro
presente, haciendo alusién a las tendencias mds recientes que tienen muy

en cuenta los aportes del llamado “giro lingiifstico”.

1. Aproximacién al concepto de historia

Reflexionar acerca de qué se entiende en nuestros dfas por Historia de la
Educacién, disciplina sectorial dentro de la mds amplia Historia general, re-
quiere en primer lugar dedicar unas lineas a reconsiderar qué sentido le da-
mos al concepto de Aistoria. Sin duda, dicha exigencia cobra especial fuerza
puesto que el término historia, en lengua castellana, es polisémico. Si bien el
Diccionario de la Lengua Espaiola recoge hasta diez acepciones, dos son las
que cobran principal interés: historia conmo realidad en la que el ser humano
estd inserto e historia como disciplina, como conocimiento y registro de las
situaciones y sucesos que sefialan y manifiestan la inclusién del hombre en
la realidad histérica®. Con ello, apuntamos a la distincién que establecia la
historiograffa tradicional entre res gestae —cosas sucedidas— e bistoria rerum
gestarum —estudio de los hechos pasados-, y que ha dado lugar a la aparicién
de dos términos distintos en idiomas como el inglés o el alemdn*.

En castellano, pues, la misma palabra, historia, designa “objeto” y “cien-
cia”, es decir, lo ya acontecido, Jo que se pensd, se sinti6, se hizo, y una dis-
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ciplina institucionalizada, reconocida como tal, que disfruta de un caracte-
ristico proceso de produccién (quehacer histérico), fruto del cual se obtie-
nen unos resultados, un discurso (o discursos) histérico plasmado por es-
crito. Ello aconseja la utilizacién de una nueva palabra para referirnos a es-
ta segunda acepcidn que evite la confusién con la primera. Dicho término
es historiografia, que serd definida como investigacién de la historia, desig-
nard tanto la actividad y el producto de la actividad de los historiadores co-
mo la disciplina intelectual y académica constituida por ellos. Reservamos
historia para aludir a la entidad ontolégica de lo histérico.

Centrandonos en esta iltima acepcién, podemos profundizar un poco
en el andlisis. Ser histdrico es ser en el tiempo. La historia es la cualidad tem-
poral de todo lo que existe y, también, la manifestacién empirica de tal
tempomlidad. El tiempo aparece como una de las variables esenciales entre
las que integran la definicién de la realidad histérica. Ahora bien, a noso-
tros como seres humanos, nos interesa especialmente el tiempo en cuanto
a condicionante de nuestra conducta, el tiempo en cuanto experiencia que
marca nuestro estar en el mundo (Ortega y Gasset, 1966, p.114)". Nos
atrae lo histérico en cuanto recipiente abarcador de las actividades de los
individuos de las distintas sociedades. Y es entonces cuando aparece un se-
gundo término sobre el que habremos de centrar nuestra reflexién: socie-
dad, entendida como asociacién y organizacién de hombres y mujeres. So-
ciedad y tiempo son los dos componentes sobre los que hemos de desarrollar cual-
quier acercamiento a la naturaleza de lo histérico. La confluencia de esas dos
realidades es la que configura la historia. Esta es sociedad mds tiempo, dis-
ciplina que pone el énfasis en la dimension diacrénica de la sociedad™. Pre-
cisamente, ¢l interrogar por dicha dimensién es lo que distingue las pre-
guntas del historiador de las formuladas por antropélogos o soci6logos, in-
teresados también por la vida de los seres humanos en sociedad (Prost,
1985, p. 13)*. Serd necesario, pues, examinar esos dos factores, sociedad y
tiempo, estrechamente relacionados con lo histérico.

Empecemos por el componente temporal: ges el tiempo histérico equi-
valente al tiempo fisico o al tiempo psicolégico? La respuesta es negativa.
El téempo fisico, €l tiempo externo, es un tiempo cuantitativo y socializado.
Cada sociedad, cada cultura posee, en este sentido, una determinada forma

de organizar el tiempo. En Occidente, por ejemplo, la unificacidn se pro-
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dujo con el advenimiento de la era cristiana. Nuestro tiempo estd organi-
zado a partir de un acontecimiento fundador que los unifica: ¢l nacimien-
to de Cristo. Esta fecha se toma como pu‘nto de referencia y funciona co-
mo un origen algebraico, con sus fechas positivas y negativas (antes y des-
pués de Cristo). Este tiempo “externo”, fisico, es el que nos va a permitir
ordenar la historia, darle un origen y una direccién. El historiador utiliza
una eronologia que le posibilite la datacién de los hechos, colocar los acon-
tecimientos en un orden temporal. Labor que, a veces, no resulta fdcil por-
que los sucesos no se dejan ordenar con facilidad, sino que se superponen,
se imbrican, por lo que el orden cronoldgico debe ser flexible, matizado ¢
interpretado. El tiempo histérico tampoco es el tiempo psicoldgico, impo-
sible de medir, con segmentos de intensidad y de espesor variables. Fl tiem-
po psicolégico es aquel en el que se viven y se experimentan las acciones
humanas, aquel personal ¢ intransferible donde estdn imbricadas nuestras
emociones, nuestros sentimientos, nuestra filosoffa de vida en el amplio
sentido de la palabra.

sCudl es entonces el tiempo histérico? El tiempo de Ia historia, el tiempo
tal como lo maneja el historiador y lo refleja en sus investigaciones, el tiem-
po tal como se manifiesta en la disciplina de la Historia es una construccion,
es un producto de la historia.

El historiador no puede prescindir de la cronologfa, como indicamos
mis arriba, que consiste en la remisién de los estados y acontecimientos a
su posicidn en el transcurso cronolégico. En el sentido instrumental, la cro-
nologfa es como una malla, como un encasillado en el que se clasifican los
sucesos. Es el primer ttil comparativo y jerarquizador de lo acontecido.
Sin embargo, la fecha de una situacién histérica sélo se define en conexién
con otras determinaciones. Sirve para establecer el antes y el después y en
este sentido es un primer principio clasificatorio aplicado al proceso tem-
poral. Pero el historiador no puede quedarse en este primer momento, ha
de emprender un segundo trabajo: la periodizacion histdrica, la fijacion de
épocas en el devenir de la humanidad, intentando buscar “espacios de in-
teligibilidad”. Se trata, sin duda, de una necesidad prdctica: no podemos
abrazar la totalidad sin dividirla. El historiador ha de desglosar el tiempo
en perfodos. Sin embargo, aparece un problema: ;cualquier divisién es vé-

lida?, ;qué criterios hemos de respetar a la hora de efectuar los cortes, las
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rupturas dentro del continuum del tiempo que sefialen nuevas épocas,
cras, etapas? Periodizar implica identificar transformaciones, resquebraja-
mientos dentro de una estructura que basta el momento habia mantenido la
sstabilidad. Bl historiador que destaca un cambio al definir dos perfodos
distintos estd obligado a explicitar cudles son los aspectos en los que difie-
ren y cudles en los que se asemejan. Esta es una labor compleja. Se trata
de determinar cudndo una cierta combinacién de factores crea una situa-
cién singular. Para ello, resulta muy atil la capacidad de analizar las situa-
ciones socio-histéricas con arreglo a modelos desde una consideracién sis-
témica. Es decir, en primer lugar, la labor del historiador es decidir qué
combinacién de factores considera mds relevantes para caracterizar una si-
cuacién social, dotdndola de cierta estabilidad. Estos marcan el espacio de
inteligibilidad que puede ser definido como “aquel lapso de tiempo en el
que una combinacién determinada y bien caracterizada de factores am-
bientales, ecoldgicos, econémicos, culturales y politicos, y todos los demds
pertinentes, permanece conformando un sistema de algtin tipo, cuyo mo-
delo puede ser establecido”(Aréstegui, 1995, p.227)*. En un segundo mo-
mento, el historiador dard cuenta de la modificacién de ese estado social,
de la ruptura de esa estabilidad inicial.

Es importante observar que cada objeto histérico tiene su propia periods-
zacién. Txiste una pluralidad de tiempos, “no hay un tiempo social de una
sola coladura sino un tiempo social con mil velocidades, con mil lentitu-
des”(Braudel, 1991, p.29)*. Las secuencias de los eventos de naturaleza ho-
mogénea, politicos, culturales, econémicos, se desarrollan con un tempo
peculiar v no es siempre el mismo en unas y otras de esas actividades. Va-
rfa la “velocidad del cambio” en las distintas partes del estado social, en las
diversas series de fenémenos. Cada una posee un ritmo especifico. En el
pensamiento de Braudel y de la escuela de los Annales en su conjunto, la
diferencia de los ritmos temporales del proceso histérico se ha relacionado
con el nivel o el tipo de la actividad social que la observacién histérica con-
sidere: la historia “lenta”, de ritmo casi inmévil es la de las formas de rela-
cién del hombre con el medio, la historia ecoldgica y la ecoldgico-demo-
gréfica, de las estructuras geogrdficas y materiales; la historta de duracién
media es la de la actividad en las relaciones soctales basicas, el mercado y la
cultura; la historia de ritmo rdpido, la de corta duracién, es la historia po-
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litica (Braudel, 1980, p. 14y, Ahora bien, a m,lels‘tro cme[?dcr, aunque es
evidente la existencia de procesos histéricos con diferentes ritmos tempora-
les, éstos no tienen que estar adscritos necesariamente a un sector de la a(i—
tividad social preﬁjado: la historia rdpida o len‘t:/a puede presentarse en cual-
quier parte del sistema social. Tal consideracién no st/tplone negar que se
pueda hablar de #empos diferenciales como los caracterfsticos de ciertos ni-
veles histéricos, lo que aqui se quiere resaltar es la necesu.{ad de evitar en-
casillamientos que pueden desvirtuar la correcta comprensién de la reallda’d
historica. De hecho, la idea de “espacio de inteligibilidad”, comentada mds

arriba, puede entenderse como un intento de articulacién de los tiempos
diferenciales (Aréstegui, 1995, p. 225)™". '
£l otro componente de la Historia es la sociedad. Asumu?ndo p.lan’tea‘—
mientos de teorfas sociales vigentes —estructuracionistas, funcmn‘al—sxsteml-
ca, NEOMArxistas, interaccionistas, de la accién racional...-, la sociedad pue-
de ser entendida como un proceso de confrontacion dialéctica entre estricis-
ras y accién social. Se configura mediante la accién eﬁaente de los sujetos
sociales y se objetiva en las estructuras. En este sentido, rechazaxn?s cual-
quier andlisis que desprecie el papel de los individuos y su capacidad de
transformacién del contexto que los rodea, donde las estructuras aparezcan
“divinizadas’, desempeﬁando el papel que la Providencia o el dest'{no as'u»
micron en otros momentos, asi como aquel que desvincule a los sujetos in-
dividuales del ambiente, de las circunstancias externas en que s hallan in-
mersos. Frente a una dicotomfa maniquea, individuo versus sociedad, cree-
mos que hay que apostar por una interaccién.consmnte de ambo.s }o’olf)s.
No es posible tratar de las estructuras sin incluir al otro extremo dlalc.ctxco
de toda realidad social: el sujeto y su accién. En este sentido, compartimos
la visién estructuralista-relacional de historiadores como Christopher
Lloyd, para quienes la sociedad no puede cambiar por sf rlnisma pero con-
diciona los caminos a través de los cuales tiene lugar la accién humana, que
es la que, en aldimo término, altera la sociedad (Lloyd, 1991, p 213)%,
Esta perspectiva enlaza, a nuestro entender, con la concepeion dc la s0-
ciedad como sistema, es decir, como entidad en la que es posible discernir
partes que no pueden ser explicadas de forma aislada sino en relacién con
las caracterfsticas del todo que constituyen, La realidad social y cultural es

un complejo, formado por individuos®, mas no se comprende por simple
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referencia a las propiedades de cada uno de ellos, sino por las propiedades
mismas que el complejo posee como tal y que no se hallan en los indivi-
duos considerados aisladamente. Un planteamiento sistémico de la socie-
dad sirve al historiador como instrumento de andlisis, como categorfa para
establecer modelos con que abordar la realidad compleja que estudia. Bl se
aproxima a los fenémenos y estados entendiendo que sus partes pueden
funcionar como un sistema.

Ello supone una nueva manera de abordar los acontecimientos™ por
parte del historiador. Estos no adquieren sentido sino en el contexto del sis-
tema donde se producen. Ese contexto es lo que podemos denominar esza-
do social, aquella configuracidn de las estructuras y las fuerzas sociales, las
relaciones sociales, las instituciones y, en definitiva, los subsistemas que
componen una determinada sociedad, en un momento cronolégico preci-
so. Evidentemente, serd el investigador el que defina a partir de unos crite-
rios que debe explicitar, los limites de un sistema social, de un estado, de
un acontecimiento. La historiografia va a encargarse de estudiar el movimien-
to de los estacos sociales, entendido como la actividad social toral en un gru-
po humano contemplada en un lapso de tiempo dado.

Estado y acontecimiento son realidades dialécticamente entrelazadas al
no tener significado la una sin la otra. El acontecimiento es ruptura de la
continuidad dentro del estado, punto final de la permanencia. Es un cam-
bio y como tal sélo puede ser explicado desde aquello mismo que cambia.
Podrfamos establecer el esquema: estado social 3 acontecimiento 3 nuevo es-
rado, mecanismo aplicable a la explicacién de cualquier fenémeno histéri-
co, para sefialar cémo razona el historiador. Los acontecimientos no des-
criben suficientemente el cambio, ni dan cuenta de las transformaciones
operadas en la red de relaciones sociales existentes previamente. Es el nue-
vo sistema de relaciones creado por un cambio el que expresa verdadera-
mente el proceso histérico operado. Precisamente, uno de los avances de
la historiograffa se refiere al progreso desde el andlisis de los eventos has-
ta el -andlisis de los estados, teniendo en cuenta que la sucesién histérica
no es nunca de destruccién completa de un estado social y de creacién de

otro, sino de evolucién diferenciada de sus componentes ya que existe des-
fase temporal entre las transformaciones que sufren las diferentes partes
del sistema social.
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2. Objeto de estudio de la Historia de la Educacién

Tras nuestras reflexiones acerca del término historia'y sus componentes
esenciales, estamos mejor equipados para introducirnos en una revisién so-
bre el significado de Historia de la Educacién. Esta estudia diacrénicamen-
te una parcela de la actividad y del comportamiento humano, la actividad
de educar, sin descuidar que se trata de una accién inserta en un todo mds
amplio que la condiciona sisteméticamente. Todo fenémeno educativo, to-
da teorfa o idea sobre educacién, se debe inscribir en el contexto de las con-
diciones sociales, politicas, econémicas, culturales donde se gesta, aspecto
éste que reclama por parte del historiador de la educacién un tratamiento
interdisciplinar de su objeto cognitivo. Por consiguiente, a lo largo del
tiempo se han mancjado distintas concepciones sobre educacién que origi-
naron la existencia de précticas multiples dependiendo de las finalidades
que a ésta le asignd la sociedad del momento.

Estas dos proposiciones bdsicas, la historicidad y complejidad del fend-
meno educativo y el concepto de “educacién” que los historiadores educa-
cionales utilizan actualmente cuando realizan sus investigaciones, reclaman
un examen por nuestra parte, con vistas a ir acercdndonos con rigurosidad
a lo que constituye el campo de estudio de la Historia de la Educacién. A
nuestro entender, uno de los pedagogos contempordneos que establece una
reflexién licida acerca de la bistoricidad del ser humano es Paulo Freire,
quien explicita claramente la antropologfa de la que parte a la hora de di-
sefiar su propuesta educativa. Basa sus planteamientos en la idea de aper-
tura, de inacabamiento del ser humano. Esta indeterminacién del ser hu-
mano se une a la indefensidn caracteristica de nuestra especie que plantea
asimismo la exigencia de educacién. Ello origina que en toda sociedad o
grupo humano, mds o menos evolucionado, institucionalizado o no, exista
el cuidado educativo, inicidandose con lo que se suele denominar la crianza
para continuar en las sociedades mds avanzadas con la educacién reglada.
En este proceso, que comienza con el nacimiento, el neonato ird aprendien—
do a responder a ciertos estfmulos y no a otros, a pensar de acuerdo con
una determinada légica, a interpretar y valorar la realidad conforme a los
patrones de su cultura. Este proceso bésico no varfa de un grupo humano

a otro, de una época histérica a otra, pero si el contenido de la educacién,
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lo que se ensefia y tiene que aprender. Estas variaciones se justificardn por
los valores, objetivos y aspiraciones de cada sociedad, por los fines que sc,
plantee. ’ |

Los procesos educativos, por tanto, se insertan en unas coordenadas es-
pacio-temporales que los configuran, se incardinan en un proyecto global
de la sociedad. No es la educacién la que conforma la sociedad de cierta
manera, sino la sociedad la que, conformdndose de cierta manera, consti-
tuye la educacién de acuerdo con los valores que la orientan. Ahora bien
junto a esa funcidn reproductora, la educacion puede ser palanca de mm:
bio, de transformacién dado que posibilita al ser humano, en ocasiones,
contar con un repertorio de competencias que le hace capaz de criticar de
forma constructiva la sociedad en la que vive, de intervenir sobre ella en
una linea optimizadora.

Es quizds el llamado enfoque culturalista ¢l que mejor nos introduce en
la cuestién de la historicidad del fenémeno educativo. Desde esta perspec-
tiva, la educacién se contempla como un bien de cultura, como sintesis de
cultura, como individualizadora de cultura, como conservadora de cultura
y como transformadora de cultura. Todas estas caracterizaciones emparen-
ran educacién e historia puesto que subrayan el hecho de que cada socie-
dad, en cada época histérica, ha defendido una determinada concepcién de
la educacién y unas formas de practicarla. Los procesos educativos se han
ido ajustando a los cambios experimentados por la Humanidad y pueden
ser analizados en su evolucién. Si bien la educacién, concebida en sentido
general como proceso de desarrollo del hombre desde sf mismo y desde los
otros, es un fenémeno histérico porque desde los orfgenes humanos se
constitiyé como proceso necesario para el sujeto, es, a su vez, un fenéme-
no de cardcter histérico propio por cuanto la variabilidad respecto a su fun-
cionalidad, a sus fines, ha determinado, en ocasiones, el propio desarrollo
de la historia del hombre. Fsta es la razén de la importancia del conoci-
miento del pasado y del uso y consideracién que a través del tiempo se ha
tenido de tal acontecimiento, ésta es la importancia, pues, del estudio de la
Historia de la Educacién,

La Historia de la Educacion es la historia de los distintos enunciados
que de la misma se han hecho diacrénicamente y sincrénicamente, y de las

pricticas a que han dado lugar. Su tarea es estudiar la realidad educativa
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(objeto material) en su acontecer histérico (objeto formal), lo que conllt.:va
conocerla en su dinamismo, inserta en un todo (contexto polftico, social,
econdmico, cultural) que le da sentido, integrando “el pasado en su presen-
te con cesién al futuro”(Capitdn Diaz, 1978, p. 11)%. O como mds téeni-
camente apunta Escolano: “El historiador de la educacién ha de investigar
y explicar, en primer término, c6mo se origina en una estructura historico-
social dada su subsistema educativo-pedagdgico, cudles son las notas que lo
caracterizan, de qué forma satisface las expectativas funcionales del mode-
lo social, o contribuye a crear mecanismos critico-dialécticos en orden a la
innovacién, y cémo finalmente, se interrelaciona con los demds factores
configurativos de la estructura de la sociedad (demograffa, economia, orga-
nizacién social, ideologfas, poder politico, mentalidades, ciencia, tecnolo-
gfa...)”(Escolano, 1997, p. 6G8)="

No es, sin duda, una misién ficil, exige la existencia de un pensamien-
to complejo como complejo es el ser humano, de un pensamiento sistémi-
co, global, integral, evolutivo y procesual, apartado de una vision reduccio-

nista o unilateral.

3., Historia de la historiografia educativa: pasado, presente y hori-

zonte de futuro

3.1 Pasado: desde los origenes a la “Nueva Historia de la Educacién”

La historiograffa pedagégica naci6 en Alemania a principios del siglo
XIX, bebiendo de la confluencia casi coetdnea de las corrientes idealista,
historicista y positivista, con autores como Niemeyer o Cramer (Fscolano,
1997, pp. 54-55)". La Historia de la Educacién se valoraba como una
fuente de reflexién, experiencia e inspiracién con vistas a la preparacién
profesional y cultural de los futuros educadores: sus contenidos desempe-
faban una funcién formativa, tanto en el aspecto moral, de orientacién de
la conducta, como metodolégico, en cuanto a propucstas de intervencién,
sin olvidar su uso como cimiento de identidad nacional (Pereyra, 1981, p.
320,

La historiografia educativa germana servird de referente, de modelo, ala
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cultivada en otros pafses curopeos, sin negar la existencia de peculiaridades
en los mismos. En [talia, 1a historiografia pedagégica presenta en sus ini-
cios como notas caracterfsticas un escaso valor cientifico, ausencia de refle-
<i6n metodolégica, profunda dependencia filoséfica, cardcter marginal y
marcado sesgo ideoldgico, rasgos que van a perdurar hasta la década de los
cesenta del siglo XX (Santoni, Trebisacce, 1983, pp. 191-212)*". Idealismo
positivismo son las dos corrientes que presentan mayor empuje {Tomasi,
1981, pp- 21-22)*%. En Francia, se pueden distinguir cuatro etapas, si-
guiendo a P Caspard (Caspard, 1988, pp. 9-29)**. La primera se extiende
hasta 1870 y tiene a J. Paroz como autor mds representativo, siendo quizds
su obra mds significativa en este campo la Histoire génerale de la Pedagogie
(1824-1899). Como en otros paises europeos, se percibe claramente la fun-
cién otorgada a la Historia de la Educacién de contribuir a la cohesién ciu-
dadana y al fortalecimiento de la identidad propia de los nacionalismos y,
ambién con tal objetivo, se hace uso de la comparacién. La segunda ctapa
se desarrolla hasta la Primera Guerra Mundial, fase fecunda donde desta-
can las obras de G. Compayré (Histoire de la pédagogie de 1883) y de E.
Durkheim (L ‘évolution pédagogique en France, publicada péstumamente,
en 1939). Dicha fase es seguida por otra de declive para la produccién his-
toriogrdfica que concluye en la década de los cincuenta para dar lugar, por
fin, a una renovacion significativa derivada tardfamente de la escuela de los
Annales y su manifiesto por una “nueva historia”. En el Reino Unido, tres
obras pueden destacarse, Introduction to the History of Educational Theories
(1881) de O. Browing, Pioneers of Modern Education (1905) de J.W.
Adamson y Doctrines of the Great Educators (1918) de R.R. Rusk. En ellas,
se observa la tendencia a tomar como nticleo central la historia de las ideas
pedagdgicas y los aspectos polftico-administrativos. Esta misma perspecti-
va es contemplada en la historiograffa educativa de Portugal, que disfruta
de un perfodo especialmente fructifero en el tltimo tercio del siglo XIX y
los primeros afios del XX (Ferndndes, 1988, pp. 255-273)" También en
el caso de Portugal, la renovacién historiogrifica llegard en la década de los
sesenta del siglo pasado™.
Mayor desarrollo dedicaremos a comentar la evolucién de la bistoriogra-
fia educativa espariola hasta llegar a nuestros dfas, cuyos contenidos se vie-
ron muy influidos por la historiograffa europea de la época, especialmente



por la alemana y la francesa™. Los primeros trabajos de Historia de la Edu-
cacién son los de J.M# Blanco White, una serie de articulos publicados en-
tre 1823 y 1831, “Spain”, “Bosquexc desde la historia del entendimiento
en Espafia desde la restauraciéon de la literatura hasta nuestros dfas” u
“Opresién del entendimiento en Espafia” y “Education in Spain”. Con
ellos, se puede considerar que comienza una primera etapa dentro de la his-
toriograffa educativa espafiola, que cubrird desde 1834 a 1898, donde tam-
bién se enmarcan las obras de Manuel Benito Aguirre, A. Gil de Zdrate,
J.M. Sénchez de la Campa, V.de la Fuente y Manuel B. Cossfo™. En lineas
generales, estos trabajos se caracterizan por su concepcidn historiogrdfica his-
toricista y positivista, y presentan cierta tendencia de legitimacion de la poli-
tica educativa del momento.

La segunda etapa historiografica educativa espafiola se sitiia entre 1898 y
1936. Se produce una expansién considerable de la produccion (Esteban Ma-
teos, 1983, p.1032)=, en paralelo con el proceso de institucionalizacién
de la Historia de la Pedagogfa como disciplina académica superior=. Ello
es observable tanto en lo que se refiere a obras nacionales (Escribano, Ruiz
Amado, Tudela, Casas Sdnchez,™ ..) como a traducciones de publicaciones
relevantes de la historiograffa francesa, alemana y anglosajona (Davidson,
Compayré, Damseaux, Monroe, Wickert...)*' y a inventarios de recursos
(R. Blanco y Sdnchez, L. Luzuriaga, D. Barnés). Siguen respondiendo a
concepeiones historicistas y positivistas, corrientes que 'predominaban en el
resto de Europa. )

Tras la guerra civil (1936-1939), comienza una tercera etapa dentro de
la historiografia pedagégica y se extiende hasta los primeros afios de los seten-
ta. Sufrié en muchos aspectos una regresidn, aunque ésta coincide con una
fase de expansién de los estudios pedagdgicos en las universidades y con el
aumento de la produccién bibliogrdfica en.otros campos de la actividad
cientffica, incluido el de los estudios sobre educacion. Se constata una fuer-
te dependencia respecto del exterior: hay un elevado nlimero de manuales tra-
ducidos a través de los cuales se contindan recibiendo influencias de los
modelos historicistas (Dilthey), positivistas (Hubert, Atkinson, Beck), per-
sonalistas-culturalistas (Morando, Abbagnano-Visalberghi, Agazzi), neoi-
dealistas (Codignola) o los derivados del movimiento social catélico (Will-
mann). En la década de los setenta, junto a obras con andlisis tradiciona-
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Jes, aparecen otras con enfoques historiogriticos nuevos™, como el mar-
gista © el econdmico. La importacién de manuales extranjeros recalan en
Fspafia a través de editoriales latinoamericanas como Losada, Kapelusz y Fl
Ateneo, de Argentina, y Uteha y Porriia, de México.

La lprodzzcz‘io’n histérico-pedagdgica elaborada en Espana fue muy esca-
sz Los manuales publicados en las primeras décadas del franquismo, como
los de Herrera Oria, Montilla o Solana, privilegiaron la funcién apologéti-
cay adoctrinadora de la historia. Hasta 1960 no contamos con un manual
que responda a criterios historiogrdficos estrictos, la Historia de la Educa-
cidn. Edades Antigua y Media de M* Angeles Galino™, que atine las pers-
pectivas culturales y sociolégicas y examine los fenémenos educativos rigu-
rosa y objetivamente. Se puede considerar la obra que inicia la investiga-
cién histérico-pedagdgica plenamente moderna en Espana. Luego, le segui-
rén otras, sean procedentes del mundo de la pedagogfa (Prellezo), sean rea-
lizadas por investigadores adscritos a diversas disciplinas histéricas (Cacho
Viu, Gémez Molleda. Jiménez Landi, Alvarez de Morales, Peset), que con-
tintian estas nuevas pautas de trabajo™™.

A partir de la década de los sesenta y, en el caso de Espafa, fundamen-
ralmente en los setenta, se percibirdn cambios importantes dentro de la his-
toriografia educativa. Los rasgos centrales que hemos hallado en la practi-
cada hasta ese momento en los distintos paises occidentales serfan los si-
guientes:

@) Fuerte vinculacién con la historia de la filosofta: Se da priovidad a la bis-
toria de las ideas y de las teorias pedagdgicas, que, ademds, se suelen pre-
sentar de forma descontextualizada como si éstas surgieran meramente
como fruto de la dindmica interna de la racionalidad abstracta, sin in-
cidencia de planos como ¢l socio-cultural, el econémico o el demogrd-
fico.

b) Yuxtaposicion de los segmentos “historia de las ideas pedagdgicas” e “bis-

toria de las instituciones educativas”, manteniéndose este tiltimo en un

plano secundario y siendo, con frecuencia, un simple aditamento dado
que domina claramente el apartado de “historia de las ideas”, con orien-
tacidn filoséfica.

¢) Estructuracion de los contenidos alrededor de los “grandes pedagogos”, las

figuras excepcionales, que se emplean como criterio sistematizador de las



exposiciones histéricas. Junto a estos “grzmdcs pedagogos’, cobran im-

portancia descriptores referidos a la politica escolar o historia legislativa

y a los sistemas educativos propios de cada estado, fruto del ambiente

socio-cultural del momento, con el auge de los nacionalismos y la nece-

sidad de crear identidades colectivas, clementos de cohesién social.

Ad) Modelos descriptivos y episddicos de exposicidn, que privilegiaban el re-

Jato de las ideas pedagégicas y los hechos educativos, conectdndolos de
una forma muy simplista y reduccionista, en un esquema lineal de cau-

salidad unfvoca y directa (idea shecho), herencia del idealismo. Concep-

tos como “progreso”, “libertad”, “espiritu”, venfan a dotar de sentido a
una ingente cantidad de daros, caracteristica ésta del pensamiento de la
Modernidad y que se vio reflejada tanto en el historicismo como en €l
positivismo, quizds las principales corrientes que influyen en este mo-
mento de la historiograffa educativa.

¢) Funcidn pragmdtica y moralizante del velato histérico, entendible debi-
do al origen de la disciplina histérico-educativa; que fue contemplada
casi exclusivamente como ciencia de la educacién, con un papel forma-
tivo para los futuros docentes. Ello dio lugar a interpolaciones ideoldgicas
acompafadas de la emision de juicios de valor que chocaban con la obje-
tividad y rigor que exige la cientificidad deseada en el estudio de cual-
quier materia. Se pretendfa que el examen de la historia de la educacién
proporcionara bases para construir la teorfa pedagégica y los principios
de intervencién en el campo educativo para los maestros’ del mafana y,
asimismo, facilitara modelos de conducta ranto del “buen profesor” co-
mo del tipo de persona en el que se deberfa de convertir el discente.

f) Hetereogeneidad en el colectivo de los tratadistas de la Historia de la
Educacién: filosofos, profesores, politicos, clérigos... integran este cuer-
po en el que, sin embargo, escasean 1os historiadores profesionales. Ello
probablemente explica en gran parte Jas deficiencias conceptuales y me-
todolégicas constatables en buena parte de la produccién historiografi-

ca educativa de este perfodo.

Por dltimo, un breve apunte acerca de Hispanoamérica. Siguiendo a Lo-
zano Seijas (Lozano Seijas, 1992, p. 31 1% cabe decir que aqui la tradicién

de la Historia de la Educacion es solida y comienza a ser continental, casi

desde 1910, fecha del centenario de efemérides parrias de Independencia e
inicio del proceso de la Revolucién Mexicana, asf como de andaduras civi-
listas en la vida polftica y social de muchos de los pafses americanos. Bajo
la influencia cuttural de Europa, pero con conocimiento directo de la cien-
cia norteamericana, las perspectivas de la Historia de la Educacién en His-
panoamérica fueron halagiiefias y terminarfan concretdndose en la produc-
cién de una Nueva Historia de la Educacién excelente en cantidad y cali-

dad.®

P [19 . . N . . . .
4.2. La “Nueva Historia de la Educacién” el giro hacia la historia social

Hay acuerdo entre muchos tratadistas expertos en el examen de la evo-
lucién de la historiograffa educativa en sefialar la década de los sesenta co-
mo la de inicio de una nueva forma de trabajar en este campo, tanto en Eu-
ropa como en Estados Unidos™. Son patentes notables esfuerzos por reno-
var los soportes tedricos, las orientaciones temdticas, las metodologfas™.
Todo ello hay que asociarlo tanto al desarrollo experimentado por la histo-
riografia general (Annales, Marxismo) como a los cambios producidos en las
Ciencias de la Educacién —nuevas concepciones sobre la educacién, que no
se limita al campo escolar, a aquello que tiene lugar en el aula- (Tiana Fe-
rrer, 1988, p. 29)™.

Quizds la caracterfstica mds destacada de esta nueva forma de escribir la
Historia de la Educacién es la pretensién de glo[m[z'dad, es decir, el intento
de considerar los diferentes niveles (estructuras demogréficas, economia,
organizacién social, mentalidades, ordenamiento politico) que afectan a los
fenémenos educativos. Se puede detectar la influencia tanto del modelo
historiografico marxista, preocupado por estudiar los condicionamientos
materiales operantes en las distintas formaciones sociales™, como de Anna-
lesy su concepcién de Historia total, sin olvidar el desarrollo de las clencias
humano-sociales (sociologfa, antropologfa, lingiifstica...) que reclaman
atencién a aspectos que fa historiograffa educativa tradicional habfa descui-
dado. Ahora, entre los historiadores de la educacion comienza a haber clara
conciencia de que la educacion es un hecho parcelario que forma parte de los
sisternas sociales en que se genera y de los que funcionalmente depende, por lo



que su historizacién debe ser contextualizada en ese marco de historia to-
tal, que aborde la diferentes dimensiones de la realidad. En cierta manera,
la nueva historia podrfa identificarse con lo que ha dado en llamarse histo-
via social de la educacién, una historia que pone énfasis en la consideracidn
de las variables que definen el contexto en que nacen y se desarrollan los
discursos, las estructuras v las précticas educativas y que, ademds, presta es-
pecial atencién a los colectivos, verdaderos sujetos de la historia frente a la
postura rradicional de la historia de atender a las personalidades relevantes.
Este nuevo enfoque repercute directamente en el drea de estudio de la
historia de la educacién. Se busca, como se ha indicado, superar los esque-
mas personalistas, la historia de los grandes pedagogos, con el fin de 7nte-
grar todos los planos de la realidad educariva (hechos, normas, ciencia, tec-
nologfa) y sus interacciones con el sistema social (economia, demografia, es-
tructura social, mentalidades...). Todo ello va a traer como consecuencia
acudir al apoyo de otras ciencias (antropologfa, psicologfa, sociologfa, eco-
nomfa, lingiifstica, demograffa...) con lo que se favorece la interdisciplina-
riedad™. En la base, se halla la creencia de que se pueden extrapolar al and-
lisis de los sistemas sociales del pasado las herramientas conceptuales, me-
todolégicas y técnicas que hoy emplean las ciencias sociales. Los temas tra-
dicionales (ideas pedagégicas, instituciones escolares, politica educativa) si-
guen existiendo, pero ya el enfoque es diferente gracias a esa atencién que
se presta al contexto, y ahora se produce una eclosién'de nuevos temas: al-
fabetizacion, historia de la infancia y de la adolescencia, de la’educacién de
la mujer, de la educacién rural y urbana, de las mentalidades y actitudes
frente a la escolarizacién, del currfculum, la incorporacién de sectores so-
ciales marginales o minoritarios a la educacién, las relaciones entre demo-
grafia, economfa, politica y escolarizacién, la historia comparada de los sis-
temas educativos, etc. La investigacién en este conjunto de nuevos temas
exigird la pluralizacién de los repertorios de fuentes habituales. Con fre-
cuencia, la nueva historiografia pedagégica replantea las funciones tradicio-
nales asignadas al sistema escolar y analizan mecanismos hasta entonces
descuidados que afectan a su desarrollo, hecho constatable en la segunda
oleada revisionista norteamericana de principios de los serenta (M.B. Katz,
J. Spring, M. Lazerson, D. Tyack, C. Karier, C. Kaestle y M. Vinovskis).

Otra modificacién en esta nueva historiograffa afecta a la estructura de
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la tempom]idad y, por tanto, da lugar a una revision de los criterios de perio-
dizacidn. Frente a las temporalizaciones uniformes y mecdnicas propias del
historicismo y del positivismo, ahora se reconocen diferentes ritmos y ni-
veles de temporalidad superpuestos, como sefialara Braudel. Por una parte,
la historia de la educacién no se comporta como un proceso en perfecta
sincronfa con las transformaciones que ocurren en otros dmbitos como el
Poll’tico, el econémico, el social o el culeural. Por otra, dentro de los muil-
tiples sectores que integran lo que se llamamos Historia de la educacion
rambién existen diversos ritmos evolutivos. Todo ello habrd de ser tenido
en consideracién por el historiador para facilitar una comprension adecua-
da de la realidad a la que se refiera.

Asimismo, se ha producido una progresiva sustitucién de la historia na-
rrativa por la historia problema que confiere al discurso histérico-educativo
vitalidad. Tal como en 1953 escribfan E Butts y L.A. Cremin, se trata de
asumir el compromiso de la investigacién histérico-educativa con el escla-
recimiento de los temas de hoy y encaminado a recuperar el pasado desde
las expectativas contempordneas (Butts y Cremin, 1959, p. 19)",

En el campo epistemolégico, la nueva historia de la educacién compar-
te con otras ciencias sociales las pretensiones de cientificidad a través del
cumplimiento de los requisitos que impone el método cientifico: formula-
cién clara de los problemas, planteamiento de hipétesis verificables, posi-
bilidad de comprobacién de las respuestas dadas mediante el contraste de
éstas con fuentes que previamente han sido sometidas a critica externa e in-
terna, etc. La nueva historia de la educacién se define como una ciencia en
construccién con aspiraciones explicativas.

El reforzamiento de este conjunto de cambios se ha visto reforzado por
una mejora de las interconexiones dentro de la comunidad cientifica de los
historiadores dedicados a este campo. Revistas como History of Education
Quarterly (Bloomington), cuyo primer numero data de 1961, Harvard
Educational Review, History of Education (Londres), Histoire de |” Education
(Paris), Paedagogia Historica (Gante), el Bolletino del C.IR.S.E. (Parma), la
espafiola Historia de la Educacién (Salamanca) o la Revista de Historia de la
Educacién Latinoamericana (Colombia); asociaciones profesionales interna-
cionales como la I.S.C.H.E. (Znternational Standing Conference for the His-
vory of Education) o la Red Latinoamericana de Historiadores de la Educacion;
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centros de investigacion como el Institut National de Recherche Pédagogique
(I.LN.R.P) y el Service de ["Histoire de |” Eclucation, dependiente del prime-
ro, ambos franceses, el Centro ltaliano di Richerca Storico Educativa (C.1.R-
S.EJ)..., sociedades nacionales como la History of Education Society en In-
glaterra, , la Canadian History of Education Association, la Sociedad Espario-
la de Historia de la Educacion, la Sociedad Argentina de Historia de la Edu-
cacion, la Sociedad Chilena de Historia de la Fducacién, la Sociedad Venezo-
lana de Historia de la Educacion, etc... junto con la celebracién de Congre-
sos y reuniones cientificas nacionales e internacionales son punto de en-
cuentro para el intercambio de las nuevas maneras de abordar la investiga-
cién histérico-educativa.

Queremos destacar que, en el caso de Espafa, el proceso renovador se
aprecia con mds fuerza a partir del lustro 1970-1975, fecha en que Ruiz Be-
rrio (Ruiz Berrio, 1988, pp. 153-174)"% sitta el inicio de la cuarta etapa en
la evolucién de la historiografia pedagégica en nuestras fronteras. Junto a
factores académicos y cientificos, en este proceso de renovacién influyeron
las circunstancias relacionadas con los cambios sociales y politicos que tu-
vieron lugar en Espafia en torno a la cafda de la dictadura del General Fran-
co. La transicién a la democracia y el desarrollo del Estado de las autono-
mias favorecieron el nacimiento de nuevos intereses dentro de la investiga-
ci6n histérica. Esta nueva etapa se va a caracterizar por la expansion de la
investigacién, por la madurez institucional alcanzada y por una fuerte re-
novacién de los temas de estudio y de los métodos de trabajo.

3.3 Postmodernidad e Historia de la Educacién. Ultimas tendencias den-
tro de [a historiograffa educativa

Describir el contexto en que se desarrolla la historiografia histérico-edu-
cativa mds reciente supone hablar de postmodernidad. Algunos de sus ras-
gos caracterfsticos son: visiones fragmentarias y escépticas de la realidad,
subjetivismo y relativismo exagerados, individualismo, refugio en la coti-
dianeidad dada y en la interioridad del yo, dominio de pensamientos “dé-
biles” frente a ideologfas “duras” e ideas globalizadoras, permisividad acri-

tica... En el terreno de la historia, en su versién radical, el postmodernismo

niega la posibilidad de la historia misma: se considera que su “relativismo”
ataca de lleno la “objetividad” sobre la que se basa la historia académica y
declara el wiunfo del signo sobre la realidad (Gonzdlez, 2001, p. 808)".
Lawrence Stone habla del retorno a la narracién dentro del dmbito de la
disciplina historiogrdfica que traerfa asociada la recuperacién de la biogra-
fia, un nuevo énfasis de la fenomenologfa basada en eventos, la fuerte valo-
racién de los andlisis etnogréficos y antropolégico-culturales, entre otros
caracteres (Stone, 1979, pp. 3-24).

;Han sido invadidos los historiadores de la educacién por estas notas ca-
racterfsticas de la postmodernidad?, ;presentan sus obras los rasgos de esa
“conciencia postmoderna” Sin que parezca que se pueda dar una respues-
ra tajanteh, parece existir un reconocimiento de que ciertos enfoques emer-
gentes en la novisima Historia de la Educacién responden con retraso a los
estilos de la postmodernidad, sugieren una nueva cultura que se anuncia
con “narrativas complejas, historias diversas y lenguajes multiples”(Escola-
no, 2000. p. 355)". Este cambio en la historiograffa expresarfa una reaccién
de cansancio ante el uso y abuso de modelos estructuralistas en décadas an-
teriores que terminaron por disolver al hombre y su historia (Névoa, 1993,
p. 21), lo cual, como sefiala Escolano, suponfa un “efecto incompatible
con las tradiciones pedagégicas de historia de la educacién y con el autén-
tico ethos de los historiadores académicos”(Escolano, 2000, p. 331)™. Sig-
nificarfa asimismo un intento de acabar con todo positivismo historicista,
reductor de la historia a mera crénica, y con los residuos idealistas rastrea-
dores de un sentido para el devenir histérico acudiendo a las “grandes
ideas” (progreso, razén...), el rechazo a cualquier Teologfa de la Historia. Y
quizds, especialmente, la conciencia de que no se puede saber nada sin du-
da. Podemos mencionar entre los rasgos esenciales de la tltima historiogra-
ffa:

a) Deconstruccion del objeto bistérico-pedagdgico: Todo puede ser historia-

do. Hay una extraordinaria diversificacién de las cuestiones a las que se

le dedica atencién, una curiosidad histérico-educativa que se dirige al
estudio de mulriples temas hasta entonces olvidados dentro de la inves-
tigacién pedagégica: infancia, mujer, nacionalismos y localismos, mino-
rias écnicas y culturales, mentalidades, higiene, arquitectura escolar, cu-

rriculo, tecnologfa material de la ensefianza, tiempo escolar... En con-
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creto, la inc]ﬁsién dentro del campo de estudio de la Hisr:oria de la Edu-
cacion de individuos y comunidades qu‘e hasta entonces habian estado
excluidos, de llamar la atencién sobre los “grupos sin voz”, responde a
una valorizacién de una filosoffa del sujeto en el contexto de una reafir-
macién de la subjetividad del conocimiento propia de la postmoderni-
dad. El trabajo del historiador no se concibe como resultante de un ca-
non fijo, pretendidamente neutro, de objetividad. Cada tema puede ser
visto desde miltiples miradas y perspectivas, de modo que, como indi-
ca Névoa, el principio de objetividad no descansa sobre el estableci-
miento de “verdades cientificas” segun el desfasado ideal positivista sino
se fundamenta en la construccién de “discursos verfdicos”con tal de que
los criterios de cientificidad sean explicitos y seguidos rigurosamente
(Névoa, 1997, pp. 16-17)".

Esta diversificacién temdtica era ya una apuesta de los historiadores de
Annales y de los postestructuralistas que buscaban romper con los con-
vencionalismos académicos que reducian el andlisis del pasado educati-
vo al estudio de la politica escolar, la red de instituciones educativas y
las ideas pedagdgicas. Hay un esfuerzo por trabajar la especificidad de
las problemdticas de la ensefianza y de la educacién sin que la mirada se
pose sobre lo escolar en el sentido estricto del término.

A nuestro entender, la hiperfragmentacién de la Historia de la Educa-
cién en multiples especializaciones tiene dos peligros: perder el sentido
de globalidad, la visién de conjunto, que es hacia donde debe avanzar
todo proyecto histérico, y caer en la investigacién de minucias carentes
de relevancia, de trivialidades. amparados en la ideologfa del “todo va-
le”, del “todo puede ser historiado™.

b) Mutaciones respecto a la metodologia: Los historiadores de la educa-
cién no renuncian a los métodos cuantitativos y cualitativos de andlisis
de las ciencias sociales pero dichos métodos son complementados con la
biograffa, la fenomenologfa, la hermenéutica de la memoria oral y la et-
nologfa, que va unido a ese retorno a la narracién que senala Stone (Sto-
ne, 1979, pp. 3-24)" para la historia general. Estos cambios metodold-
gicos se unen a transformaciones en los objetivos y en las suposiciones

tedricas y epistémicas del historiador.

Desde estas orientaciones, se privilegian en la historiograffa educativa

varias tendencias, entre 'as que sefialamos al o unas:

a) Microbistoria de la educacién: Vendria a ser la “intrahistoria de la edu-
cacién”, la historia hasta ahora silenciada (Historia del currfculum, de la
escuela, de la tecnologfa material...). Adjudica historicidad a los temas,
grupos, géneros y lenguajes que permanecieron ocultos en la penumbra
de la macrohistoria.

Esta “microperspectiva” tiende la mano a la etnologfa y a Ia antropolo-
gfa. Se interesa en formas mds reducidas de organizaciones sociales y po-
liticas que la representada por la Nacién-Estado, ocupdndose de realida-
des empiricamente observables. La microhistoria se nutre especialmen-
te de fuentes orales y materiales. Aunque con frecuencia se escuchan cri-
ticas acerca de la poca fiabilidad y el sesgo de los testimonios orales y la
facilidad de introducir juicios personales (los sujetos mismos son los
productores directos de los documentos), las fuentes orales, adecuada-
mente filtradas por la hermenéutica, son necesarias, entre otras cosas,
para presentar la historia de numerosos aspectos de la educacién popu-
lar y de la imaginacién colectiva de los grupos no dominantes de la es-
cructura social. Las historias de vida complementan los datos proceden-
tes de otros escritos o fuentes icénicas o materiales sobre la cotidianei-
dad de las instituciones y los hombres y mujeres de cualquier grupo so-
cial.

b) Historia material de la ensefianza: Inducida por la etnohistoria, no es
sélo una historia de los materiales y herramientas de la escuela, sino que
también aspira a construir una completa explicacién de la educacién.
Los objetos pedagégicos son considerados signos que expresan caracte-
risticas de la escuela, de sus estructuras, procesos y resultados. Hablan
en silencio de los valores, concepciones y métodos que inspiran la reo-
rfa y la prdctica de la educacién.

Su meta serfa descubrir la arquitectura interior de las instituciones, la 16-
gica interrelacional de los objetos e incluso las influencias y condicio-
nantes que esas mediaciones ejercitan y expresan en los campos de la
cultura y el poder pedagégicos (Escolano, 2007)wi

c) Nueva historia social de la educacién: Fs quizds una de las tendencias

63



mids diffciles de delimitar, pues no tiene especilicidad propia y se sittia

en el cruce de diversas tradiciones tedricas y metodolégicas (N6voa,

1997, p. 25)™ Es fruto, principalmente, de la influencia que ha ejerci-

do en la historiograffa educativa la corriente estructuralista de los sesen-

ta asi como la crisis de los ochenta que dio lugar a una revisién. En la

primera etapa, se desarrollaron estudios sobre los procesos de larga du-
racién en educacién, como los de construccién y cambio de los sistemas
educativos, y la segunda etapa ha tenido una influencia mds multidirec-
cional, bajo el comtn denominador de conceder una gran relevancia a
los factores sociales que actiian sobre los fenémenos educativos. Un
ejemplo de esta dlima puede ser la historia de la socializacién, formali-
zada por U. Herrmann, que sefiala tres lineas de investigacion: la histo-
ria de la infancia, de la adolescencia y de la familia; el andlisis histérico
de los procesos educativos experimentados por nifios y adolescentes, en
funcién de su edad, condiciones de vida y educacién; y la historia de la
conceptualizacién del adolescente, el nifio y la familia, segin sus diver-
sas tradiciones culturales, clases sociales y circunstancias vitales (Depae-
pe, 1983, pp. 60-66)™. Entre las caracteristicas principales de los dlimos
riempos de esta nueva historia social de la educacién estdn el distancia-
miento de las explicaciones estructuralistas, la adopcién de prdcticas
metodolégicas cada vez mds diversificadas y la comprensién del lengua-
je como elemento de organizacién (y no sélo de descripcién) de fend-

Wi ,

menos sociales y educativos™.
d) Historia de las menvalidades educativas: Se trata de una historia de las
representaciones, mitos, valores e/imigenes mentales ~en este caso rela-
cionados con el mundo educativo- propias de una época o de un grupo
determinado que constituyen la psique colectiva. El propio G. Duby
mantenfa que “el estudio de las mentalidades del pasado no puede le-
var a una marcha segura sin apoyarse en una historia de la educacién en
sentido amplio, es decir, de todas las comunicaciones del individuo con
su entorno, de los medios a través de los cuales recibe los modelos cul-
turales”(Duby, 1961, p. 957)%. El término “mentalidades” incluye el
dominio afectivo, el mundo de los sentimientos, de fas pasiones, de la
sensibilidad. En este campo de la “cultura psicolégica” se hacen esfuer-
z0s por desvelar las claves de los comportamientos de los grupos, es de-
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cir, se reconstruyen las conducras, las expresiones, los silencios, que tra-
ducen las concepceiones v las sensibilidades colectivas.

Betancor y Almeida sefialan tres peligros que, de no ser evitados por los
cultivadores de tal tipo de historiografia, dificultarfan la comprensién
hist6rica de una formacién social completa: 1) considerar excesivamente
auténomo el nivel ideolégico de un grupo social y estudiarlo al margen
de los demds apartados que inciden en dicho grupo (Fichtneau, 1991, p.
- XVID™; 2) primar excesivamente la representacién mental que de sf
misma tiene una sociedad, o la que de la misma se hace el investigador,
olvidando los acontecimientos politicos y sociales que pueden condicio-
nar esa representacion mental (Fontana, 1992, p. 110)" y 3) aplicar con
escaso rigor y demasiada ligereza las téenicas importadas de otras cien-
cias, fundamentalmente de la psicologfa y la estadfstica (Bétancor, Al-
meida, 2001, p. 776)™.

La historia de las representaciones, que puede ser considerada como un
subconjunto de la historia de las mentalidades, ha originado dentro de
la historiografia educativa, mds reflexiones que investigaciones concre-
tas. Cabe destacar el trabajo de J.C. Caron, de 1999, sobre los castigos
escolares que trata de la sensibilidad social hacia la escuela y las practi-
cas disciplinarias que en ella se desarrollanxvi . En Espafia, dentro del
dmbito de la historia de las mentalidades, se pueden resaltar los trabajos
de J.A. Cieza, Mentalidad social y modelos educativos. La imagen de la in-
j;zmm, la ﬁzmzlm V la escuela a través de los textos literarvios (1900-
1930),1xvit e 1989, J.M. Ldzaro Lorente, “Actitudes en torno a la edu-
cacién obligatoria en la Restauracién. El caso de Valencia®i, de 1990
y A. Escolano, El Pensil de las Nisias, de 2001,

¢) Nueva historia cultural de la educacion: Es una historia interdiscipli-
naria™ que, para unos, viene a sustituir a la desgastada historia de las
mentalidades y, para otros, abarca la historia de la cultura material y la
del mundo de las emociones, los sentimientos y lo imaginario, asf como
las representaciones e imdgenes mentales, la de la cultura de la élite o
de los grandes pensadores y la de la cultura popular, la de la mente hu-
mana como producto sociohistérico (en el sentido vigotskyano) y la de
los sistemas de significados compartidos (propuesta de Geertz) u otros

objetos culturales productos de esa misma mente —entre ellos el lengua-
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jey las formaciones discursivas creadoras de sujetos y de realidades so-
ciales (NGvoa, 1997, p. 11)™—.
pectiva integrada (Vifiao, 1995, p. 246)". En ella, se puede percibir

con frecuencia ese paso de la externalidad a la internalidad, caracteristi-

Todos ellos se enfocan desde una pers-

co de los nuevos rumbos de la historiograffa del que nos habla Névoa:
del andlisis de la “externalidad” de los procesos educativos, subrayando
la larga duracién de los cambios y de las continuidades en educacién, se
avanza hacia el andlisis de la “internalidad” del trabajo escolar, princi-
palmente en los momentos de conflicto y de ruptura (Névoa, 1997, p.
2])]xxiii'

Son muchas las posibilidades de la historia cultural en relacién con la
historia de la educacién. Algunas trabajadas en Espafa son: el estudio
de los procesos de la profesionalizacién docente y de la formacién de las
disciplinas académicas como historia intelectual, la historia de la culu-
ra y organizacién escolares y la de la mente como producto socichistd-
rico (Vifao, 1995, pp. 245- 269)1)(XIV Hay un' rechazo a una concep-
cién de la cultura como un sistema unitario y uniforme, en el que pre-
domine la identidad, y una conciencia de la no escisién entre historia
social e historia cultural.

£) Nueva historia de la politica educativa: No centrada dnicamente en la
vertiente legislativa de la actividad politica sino en los elementos cultu-
rales y las representaciones sociales subyacentes bajo los procesos de
transformacién de la polftica educacional. Dentro de esta tendencia, ca-
be destacar la historia de la sociabilidad , liderada por Aguthon™ que ha
inspirado sobre todo la metodologfa de algunos historiadores de la edu-
cacién que reconocen la tarea educativa desempefiada por el folklore, la
propaganda, las fiestas, dando lugar a la historia de la educacién popu-
lar, como tendencia histérica educativa en auge (Guerefia, 1989, pp.
273-305)""

g) Nueva historia de las ideas pedagdgicas. Supone una vuelta al interés
por la historia del pensamiento pedagégico pero donde la mirada se fi-
ja en la construccién, difusién y recepcién de los discursos en el tiem-
po. Se busca detectar el grado de recepcién real que los grandes pensa-
dores sobre educacién tuvieron en la sociedad de su época, puesto que

se ha tomado conciencia de que cada sociedad se apropia de las ideas,

reformuldndolas, readaptdndolas a sus condiciones especiales, y, en de-
finitiva, llegando casi a alterar la propuesta pedagdgica del aucor. Hay
una revalorizacién de la hermenéutica, analizando todas las lecturas rea-
les o posibles de los textos, de los discursos pedagégicos, recogiendo las
reorfas que determinan su relacién con el contexto: la del giro lingiifsti-
co y lade la recepcién que enriquecerdn los procesos de configuracién
de los discursos educativos. La problemdtica del poder ocupa un papel
central pues la investigacién histérica aspira a identificar la forma en la
que los discursos pedagdgicos definieron las subjetividades, las identida-
des colectivas y los saberes (Névoa, 1997, p. 33)

A. Névoa es uno de los pocos historiadores de la educacién que ha efec-
ruado una propuesta historiogrdfica posmoderna que intenta no desembo-
car en un relativismo hist6rico-cultural. Habla de incluir puntos de vista
multiples y diversificados en la narrativa histérica ante la necesidad de ha-
cet preguntaq nuevas y buscar significados diferentes, “imaginar otras his-
torias” (Névoa, 1996, pp. 250-275)* La renuncia a los discursos hege-
mdnicos y totalizadores ha dado entrada a nuevos temas, métodos y estilos
narrativos que refuerzan la sensacién de relativismo y se ha reforzado la ne-
cesidad de planteamientos interdisciplinares, que, a veces, ofrecen una ima-
gen un tanto mosaical, tipica igualmente de la postmodernidad, de nuestra
disciplina.

;Para qué nos pueden servir fundamentalmente los planteamientos de
la postmodernidad? A nuestro entender, nos lanza a pensar en nuevas ma-
neras de mirar los textos, de inscribir los textos dentro de los discursos y de
relacionar tanto los textos como los discursos con sus contextos, como in-
dica Hayden White (White, 1997, p. 33)**. En definitiva, nos induce a
cuestionarnos nuevamente nuestras précticas y ello siempre es favorable pa-
ra el avance de cualquier disciplina. Ese “repensar lo pensado”, “de saber lo
sabido” y “dudar de la propia duda” que, como proponfa Machado con su

Juan de Mairena es el tinico modo de empezar a creer en algo (Machado,
1991, p. 199)*. El discurso de la postmodernidad nos incita a pensar el
pasado en términos de encrucijadas a partir de las cuales son posibles diver-
sas opciones, evitando admitir sin discusién que la férmula que se impuso
en determinado momento era la tinica posible.
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K(:c\iSle] (1966): Una interpretacion de ln Historia Universal Madrid, Revista de Occiden-
¥l Eseos dos componentes son subrayados en distintas definiciones acerca de la Historia. E
cogemos la de Febvre que nos parece suficientemente representativa: “la Hist;ria csmia. .
dio cient{ficamente elaborado de las diversas actividades y de las diversas crmcioncsedcsiu—
hor.nbres en.otros tiempos, captadas en su fecha, en el marco de sociedades ext(rechhme .
vanada.s y, sin embargo, comparables, unas a otras (el postulado de la sociologifa); '1;ii;ini'f:l1ltc
y creaciones cox: la.s que cubrieron la superficie de la tierra y la sucesién de las eda;l;s” FE‘;S(\;S
RE, L.(1992): “Vivir la Historia”, conferencia a los alumnos de la ENS, 1941, ¢ ( » b _
por la Historia. Barcelona, Ariel, p. 40. ) o
XV pPROST '
len;fislli ?.(2001). Doce lecciones sobre la Historia, Valencia, Cdtedra-Universidad de Va-
XV AROGSTEGUL, J.(1995): . La investigacidn histérica: teoria y método. Barcelona, Critics
p. 227. , -
xiBRAUDE‘L, E(1991): Escritos sobre Historia. México, FCE, p. 29.
Mad}ili‘\}g,g;[)l\;of (l 1 9;01):4 [:é i\iepfijzerr/z’ne? ¥ e[hmzmdn rfe.ditz’mz’nm en la época de Felipe 11,
padnd ¢ ‘ P 14, cucncxalse abla d'e tiempo de las estructuras” (realida-
des dricas menos méviles, que tardan mds en modificarse), “tiempo de las co 3
tiempo de los acontecimientos”, e
XVUL Pyeq 1/\1'(’)stegui, el gran fallo de la concepeién braudeliana de los tres niveles de tiempo
es ’q.ue estd ause'nte la articulacién de los tiempos diferenciales en modelos metodolé icosp 0
telorlcosldc un t'lCl’I'lp() de la historia, AROSTEGUI, 1.(1995): La investigacion bisza’rz'iz' teo-
ria y método .op. cit. p. 225. Fontana se pronuncia de una forma semejante. Sostiene Lle la
estrucptu ra en tes pisos de Braudel le sitve a éste para depositarlo todo ordenadamenteq ero
no sen'ala ninguna re'lacién efectiva entre los distintos estratos que pueda conducir al ’al}:na~
cenamiento sistemdtico, a una explicacién integrada. No hay nexos que expliquen cémo lo
;Iﬁln;l(l)t;sé: I:no de los planos actian sobre los otros para enlazarlos en una explicacién glof
o A, J(1999).:Historia. Andlisis del pasado y proyecto social. Barcelona, Critica, p.
xix
Dentro de esta aproximacién estructuralista relacional, Lloyd incluye a algunos histori
dores de Annales, a diversos sociélogos e historiadores marxistas, a la s 3 lL g’ ISt'O“a’
de Norbert Elfas y sus seguidores, a la sociologia funcionali oA a‘ SO’C’IO Og‘m Hguciond
ettt ’ es, 2 la s gia funcionalista de Alain Touraine y su grupo,
a cinco puntos esenciales: “1. A central place is given to the conscious but decen-
;fred I.mmzm agentlwho has social structuring power. 2. Neither the human agen\t nor society
as primacy —each is constituted in and through recurrent practices. 3. Institutions are struc-
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cured social practices that have a broad spatial and temporal extension. Struceure as institu-
tionalized relations is the outcome of th social practices it secursively organizes. 4. Social con-
duct and social structure are fundamentally temporal and specifically environmentally foca-
tedl. 5. The forces for social change have to be tooked for in the causal interrelation- ships
conciousness, instirutions, and structures.” Lloyd, Ch. (1991): “I'he metho-

among action,
al History: a critical survey and defense of structurism.” en History and

dologies of Soci
Theory, XXX. February, p. 213.

*X “Individuos” aqui no significa sélo seres humanos, sino todo tipo de “unidades” en las que
los fenémenos sociales pueden descomponerse: acciones, palabras, cosas materiales, simbo-
los culturales, etc

xxi Vo Wright da una definicién logicay fisica de “acontecimiento”: “Consiste en un par de
estados sucesivos”. WRIGHT, G.H. Von (1987): Explicacién y comprension, Madrid, Alian-
za Edicorial, p. 31,

xxil CAPITAN DIAZ, A.(1978): “Historia y Educacion”, en Revista Espariola de Pedagogia,

aﬁQ.XXXV[, abril-junio, p. 11
xxill ESCOLANO, A. (1997): “La histosiografia educativa. Tendencias generales”, en DE

GABRIEL, N. Y VINAO, A. (eds): La investigacidn bistdrico-educativa. Tendencias actuales,
Barcelona, ed. Ronsel, p. 68.
XXV Posirivismo e historicismo coincidfan en la prioridad concedida a los datos y documen-
tos como fuentes para construir fa imagen del pasado. Sc parte del supuesto de que los he-
chos y documentos que se registran hablan por si mismos, por lo que fa investigacién habrfa
de centrarse sobre todo en la recopilacién, acreditacion y descripeién de aquéllos —apuesta
del positivismo-. El historicismo concibid la historia como una ciencia de lo idiografico, fren-
e al cardcter nomotético de las ciencias naturales. Asf pues, la historia se encargarfa de des-
cribir hechos individuales, singulares e irrepetibles, sin posibilidades de generalizacion. En un
intento de transcender el anecdotismo en que podian cacr la descripciones, el historicismo
planted el problema de la comprensién, mediante la bisqueda del sentido de las Hlamadas
constantes bistéricas, que se obtendrfan mediante el andlisis de los datos acumulados por el
histosiador. Pese a estos intentos, la “ciencia histérica” practicada por ambos movimientos no
rranscendi el nivel de la erudicién descriptiva. Cfr. ESCOLANO BENITO, A.(1997): “La
historiograffa educativa. Tendencias gencrales”, en DE GABRIEL, N. Y VINAO FRAGO,
A. (eds): La investigacidn histdrico-educativa. Tendencias actuales. Barcelona, Ronsel, pp. 54-
55.

XXV Sefiala Pereyra que tanto para Niemeyer como para Cramer, la Historia de la Educacién
era una verdadera fuente de conocimiento puesto que da la oportunidad al educador de exa-
minar cuidadosamente los principios de la educacion, para saber cémo operan en los texros
reales de la experiencia humana y para aprender mejor a usarlos. Cfr. PEREYRA, M.(1981):
“La Historia de la Educacién en la formacién de educadores. Origenes y evolucién de una
disqiplina escolar”, en Témpora, n° 2, p.32.

XXV Aurores mds relevantes de estos inicios de la historiograffa italiana son E. Celesia, G.

Allievo, E. Micheli, PSiciliani o G. B. Gerini, Cfr.: CAMBI, E(1983): “Aspetti della ricerca
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storico-pedagogica nel Novecento iraliano”, en SANTONI, A, v TREBISACCE, G. (e
/;m()‘/wmf epistemologict della vicerca storico-educativa, Cosenza, Pellegrini \ PP ’];)]"“211‘2( o
XXVH] 5 historiograffa educativa iraliana en el siglo XX sc ve primero fuc)rickn-lcnte impr
da de positivismo (¢j., la Storia della Scuola in Italia (1913) de G. Manacorda) d;mE[egmk
mds tarde la corriente idealista (cjs.: La pedagogia revoluzionaria (1919) de E éc;di mllml}do
segno storico dell ‘educazione (1923) de G. Saitta; Sommario di Pedagogin c‘m;z-o scz'mgno? .
ca (1934/1942) de G. Gentile). Finalizada la Segunda Guerra Mundial, se asiste a flﬂn{ilmqlﬁ;
entre con-scrvadorcs y progresistas que se verd reflejada en a produccién’ ]list;);io (r:iﬁc‘q iucl]'(1
nada hacia una w otra tendencia (cjs.: Educazione ¢ autorifta nell’ lialia moderna E(% 195 l‘) c;]CIb
Borghi; Storia della scuola popolare in ftalia (1954) de D. Bertoni; // mzzrxz'smo’e [ed, C .
(1964-1966) de M.A. Manacorda). Cfr. TOMASIL, T, (1981): “Orientamenti erf ”mzw."‘"
filﬁiséc;}-iczgraiia pedagdgica italiana®, en Ricerche Pedagogiche, n® 58, pp 21~§2 B
fr. CASPARD, P(1988): “Histoir istori Veducation en T
o s IZP. 9“2;()'116 et historiens de I"education en France”, en Les dos-
WX Pe este perfodo de oro de la historiograffa portuguesa son las obras de J. Silvestre Ribe
w0 (Histdria dos establecimientos cienttficos, literarios e artisticos de Portugal nos. xucmizjrfx 'l‘ o
dos dfz 1}{071ﬂ7‘€}1i{1, 1871-1892), A. da Costa (Histéria da Instrucao popular em Portr m/ng i
1871), T. Braga (Historia da Universidade de Coimbra nas suas relagoes com a Intru m}lgﬂ /bl c
e po'rtugnes/t (1892-1902)), A. Filipe de Matos (O passado, o presente ¢ o futuro da ixmizu Z'A
mﬂ’r{m pmjzugu.em, de 1907), E Deusdado (Educadores portugueses, 1909), A. dos Santo P(’g
encino primario em Portugal, 1913), A. Pimentel Filho (Ligoes de Pedzlgoqz’; Geral e Ll;é bi ;
ﬁ{ﬁ“ fdllfflf‘lll), 19 19y S. Pellico Fitho (Histéria da instrugao popular em ‘[)amtgzz/, 1923)ZJr gfif
I(I}uﬁi:?\j]gi?;riijfzfjd:;j;;; ja gjucagao, Historia das Mentalidades, Historia da
T a Educagao em Portugal, Fundacién Calouste Gulben-

XXX Un precedente serfa la Histori ! gl 1
I Ibidzz[i .da. Jundagao do Colégio Real de Nobres de Lisboa, de 1959,
X’f’“ Nos s?rvu‘en'los principalmente de las obras de A. Escolano Benito ( Diccionario de Cien-
cis de la Educacidn. Historia de la Educacion 1. De la Antigiiedad a la usiracidn, An l\/e;l
d.!'ld, 1984, pp. XI-XLIIL “La investigacién en Historia de la Educacién en E s )aﬁiyzil:ra ;‘
c1oncs{y nuevas tendencias”, en Revista de Ciencias de lu Educacion, n° 155, julgs—scp;iexn };lc—:
gfl.ulg)i pp- 33}—349{ “La historiograffa educativa. Tendencias gencrales” en DE GA-
. EL, NLY VINAO FRAGO, A. (eds)(1997): La investigacion histdrico-educativa. Tenden-
cias actuales. Barcelona, Ronsel, pp. 51-84 ), de L. Esteban Mateo (“Pasado )resc'nt fi
turo de la’Historia de la Educacién”, Escolarizacion y Sociedad en ln Espasia & ;ﬂlﬁ?’l' : Y .
III Cgloqulo de .Historia de la Educacién, Valencia, Universidad de Valencia, i983 ﬁp”;’;fgi
d23}91) de:J. }l{)ullz B‘em? (“/La invest‘iga'cién espafiola en Historia de la Educacién. I)'l Seccién
i dlst?ua de la Educacién de la Sociedad Espaiiola de Pedagogia®, Ier. Encontro de Histo-
I{/ﬂ 4 f:dwxca;‘ao em Portugal. Investigagoes e Actividades, Lisboa, Fundacao Calouste Gulben-
ian, 1988, pp. 153-174) y de A. Tiana Ferrer (Investigacion bistdrica-educativa actual. Enfo-
ques y métodos. Madrid, Cuadernos de la UNED, 1988). s



ol gENTTO AGUIRRE, M.(1 841): Bosqucjo histérico-filosdfico del estaco de la educacion
primaria en Espaias GIL DE ZARATE, A (185’5)‘: De i instruccion piblica en Espaia, Ma-
drid, Imprenta del Colegio de Sordomudos; SANCHEZ DE LA CAMPA, .M. (1871174):
Historia filosdfica de I Instruccion Piblica en Esparia desele sus primitivos tienipos hasta el dia,
Burgos, Imprenta Timoteo Arndiz; DE LA FUENTE, V. (1873): “Historia de la Instruccién
Pablica cn Espafia y Portugal”, en Revista de la Universidad de Madyid, n° 2, Madrid, pp.
185-201 y no 4, 1873, pp. 465-479: DE LA FUENTE, V. (1884-1889): Historia de las Uni-
versidades, Colegios y demds establecimientos de enseranza de Espaiia, Imprenta de Vda. ¢ Hi-
jo de Fuentenebro, 4 vols.; COSSIO, M.B.(1897): La ensefianza primaria en Espana, Ma-
drid,, Fortanet.
xxxiil [lasta un total de 873 ha cuantficado Esteban Mateo. Cfr. ESTERAN MATEQO, L.
(1983); “Pasado, presente y fururo de la Historia de la Educacién”, en AAVV: Escolarizacion
y sociedad en la Espania contempordnea, Valencia, Universidad de Valencia, p. 1032.
XXXIV { 4 Historia de la Educacién aparece por primera vez como materia explicitamente no-
minada en la reforma de las escuelas normales promovida en 1898 como parte del curso su-
perior para la obtencién del lamado grado de maestro normal. Las reformas de los planes de
formacion de maestros de 1901 y 1903 también incluyen la Historia de la Pedagogfa er: los
cursos del grado superior. Dicha materia ambién es contemplada en el Plan Bergamin de
1914 y en el Plan Profesional Republicano de 1931.
XXV Myuchos manuales espafioles eran simples transcripciones, a menudo entrecomilladas,
de tratados extranjeros. Positivismo e historicismo son las corrientes historiogrdficas que en
ellos prevalece. En cllos, los contenidos sc suelen exponer de manera acumulativa y susten-
tado en unos cuantos autores y hay una repetida utilizacién del “progreso” como una cons-
cante en el desarrollo educativo. Cfr. ESCOLANO BENITO, A. (coord.)(1984): Dicciona-
vio de Ciencias de la Educacién. Historia de la Educacion I De la Antigiiedad a la Ilustracion-
,Madrid, Anaya, p. XVI y XVII, donde se analiza ¢l manual de G. Escribano, Historia de la
Pedagogia (1910)
XXXV 4 recepeidn de estos textos fue tardfa, pudiendo constatarse que el tiempo medio
rranscurrido entre las ediciones de los manuales en sus respectivos paises y la aparicion en su
version castellana es de unos veinte afios, Responden a concepciones historiogrdficas histori-
cistas y positivistas.
xavil BgOYD, W, Y KING, E.J.(1977). Historia de i educacion, Buenos Aires, Editorial
Huemul; DEBESSE, M.y MIALARET, G.(1973/1979): Historia de la pedagogia, Barcelo-
na, Oikos-Tau, vols. Ty [ BOWEN, ]‘*(1976/ 1979/ 1985): Historia de la educacion occi-
dental, Barcelona, Herder, vols. I, Iy IIL
xxevitl GALING, M# A.(1960): Historia de la Educacién. Edades Antigna y Media, Madrid,
Gredos.
XXXiX CACHO VIU, V.(1962): La Institucion Libre de Enserianza. Origenes y etapa untversi-
taria, Madrid, Rialp; GCOMEZ MOLLEDA, M? D .(1966): Los reformadores de la Espasia
contempordneda, Madrid, CSIC; JIMENEZ LANDI, A.(1973):La Instituctdn Libre de Ense-
fianza, Madrid, Taurus; ALVAREZ MORALES, A.(1971): La Hustracion y la reforma de la
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Universidad en la Espaia del sigle XVIII, Madrid, Pegaso; PESET, J.1.(1974): s
113])/1/"/'0/(1 (siglos XVI1] y XIX), Madrid, Taurus, o b Univeridad
xl t(')ZA"N(?ISEU AS, C.(1992): “Bibliografia de Historia de la Educacién Hispanolatinoa
gllclecana , Histovia de o Educacion, Revista Interuniversitaria, n° 11, encro-diciembre, p-
i | gzano Seijas establece tres etapas dentro del pensamiento social latinoameri Escri
be: “Podria establecerse una historia del tpo de: 1. Erapa de la indcpcndmlch E‘mo' J‘SC”M
el pasado colonial como medio de conseguir la emancipacién ideoldgica. El ((ﬁsc Ormpc"l LO{I
fico de época de todo este proceso serd el positivismo, que ~ en el caso dc‘ n;ucho;l :o’ flei]Fl”
panoamcricanos—conduciré a la busqueda y hallazgo de un modelo universal de sokc(;f((izs {“l‘?'
bre, capaz de proporcionar un bienestar generalizado (...) 2. Desde comienzos del sigl a; §
ra la década de los Cincuenta, se vive el declive positivista y la filosofia de “/>z idea jig.:l) I?Sf
e’ EL XIX terminé en 1910, con el fracaso del suefio o el disefio de un dcs’lrroll/ é“ mg'm_
so del capitalismo en América Latina. La imagen del Porfiriato en México ocla silofu mdolm‘on
tado Oligdrquico Liberal se rompe o bien medio pacificamente, a lomos de un c?ccir)ad Cf o
mulacién —como en el Cono Sur-, o bien mediante el proceso de la Revolucién M eons,
Surgen modelos populistas y un “sentimiento” continental en las vanguardias ideol 'C)'ﬂ'cana‘
ajusie del modelo econémico, del “desarrollo hacia adentro” y la bﬁsqieda ({e 11( Co' O'glC;S(i .
iberoamericana. 3. A partir de los Sesenta —Cuba, Onganfa, las Tres Culturas ‘ﬁ(:lr l‘gimla I {'ad
tadura de Pérez Jiménez, herencia del asesinato de Gaitdn, derrocamiento de’ G (l'e 3 o llc‘
si'tuacién del Continente sc enfoca desde una critica radical tanto hacia las ideolo OlLllslllntoc{ a
mzafi(')ms como hacia aquel pensamiento “ontolégico” que sc preguntaba porg(’(l “ser” (3
América. La cultura americana es una cultura dependiente, enajenada, encabal wd' .
modelo de desarrollo “combinado y desigual”. El subdesarrollo poh’tico,de 1 at o aen .
consecuencia del subdesarrollo econdmico, de su dependencia y de las rel"xéioﬁiﬁﬁl ’Cldlw .
nacién que la marcan. La ruptura de los mecanismos de dominacién exterlla s tllreca (')-m’l-
;11(: s()‘lo de/la propia identidad sino del futuro mds inmediato.” Ibidem, pp. 317-318 e
t '(:fr. I,E()}\I, A.(1988): La Historia de la Educacion en la actualidad, Patfs UNFS.CO
11; TIANA FERRER, A.(1988): [nvestigacidn histdrico-educativa actual, [*nf; mtion "
Vi, UNED, p. 2 . Enfoquies y métodos.
xllm La‘ obra de B. Baylin, Education in the Forming of American Society: Needs and O
nities for Study (University of North Carolina Press, 1960) es represmt.ativ; d/l lf']mml_
ST' produce en la historiografia educativa. ( B
v I;ANA FERRER, A.(1988): fnvestigacidn histévico-educativa actual, Enfoques tocll
Madrid, UNED, p. 29. ey
:\;TAl'ggmllosprostuladros epistemoldgicos del marterialismo historico son examinados por
am Schs ARF GTEN Eictori ; ‘
mim;o hcl;jmc(oS;Id/‘illc)oA(](lll -Zf)‘ Hurm/;zz y Ve;dad ﬁ}’l;j:ﬁl)/.O sobre {[l f)éjc[ivizl{zd del conoci-
iento. ico, Gtijalbo, pp. 81-114): el conocimiento histérico es frueo de la in-
t\ctacc.&on entre un sujeto, el historiador, y un objeto, el material elegido para investigar, las
fuentes, en la cual el primero juega un papel activo; el historiador estd condicionado&;‘go’r (61

CONexLo socis cuentra, don ivi
xto social donde se encuentra, donde desarrolla su actividad, de tal modo que imprime
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al conocimiento de la realidad su “sello personal”, su manera de ver ¢l mundo, que tendrd

rasgos coincidentes con la de los demds sujetos que integran el mismo circulo convivencial,
Hay que destacar la enorme influencia de estos postulados sobre la tarea y funcién de histo-
riador, Debiera significar la huida de todo dogmatismo y ¢l reconocimiento explicito de que
toda muestra de conocimiento histérico supone una seleccion ¢ interpretacién por parte del
historiador, una intervencién activa en el mismo. Numerosos historiadores contemporaneos,
no siempre de Gliacién marxista, se han visto influidos por los planteamientos de esta co-
rriente de pensamiento y han hecho uso de categorfas de andlisis de raigambre materialista
(capitalismo, coyuntura, ideologfa) como Lefevre, Goubert, Soboul o Bois. Sin duda, el ma-
cerialismo histérico contribuye a la toma de conciencia de la necesidad de estudiar las con-
diciones materiales de vida de los pueblos y de los sujetos para entenderlos, a enfatizar la im-
portancia del contexto en sus multiples facetas (huyendo de la historia politica predominan-
te en otras etapas y de las grandes personalidades)y a revicalizar la inquietud por la funda-
mentacion teérica de los estudios histéricos y por la teorfa general de la Historia.
xIVi Temas que fueron abordados desde perspectivas metodoldgicas limitadas, como el caso
de la alfabetizacién, han experimentado un sustancial replanteamiento metodoldgico. Por
ejemplo, A. Vifiao Erago, en Leer y escribir. Historia de dos prdcticas culturales (Fundacién
Educacién, voces y vuelos, IADR México, 1999) trata la alfabetizacién entremezclando cues-
tiones propias de la historia general y de historias sectoriales como la cultura escrita, la edu-
cacién, la liceratura, la comunicacion, la antropologia, la psicologfa, etc.
xlvit BUTTS, B Y CREMIN, L.A.(1953): A History of education in American Culiure, Nue-
va York, Henry Holt and Company, inc. (ed. castellana: Historia de la educacion en la cultu-
v novteamericana, Buenos Aires, Editorial Bibliogrdfica Argentina, 1959, cita p. 19}. Su con-
cepcion de una “historia-problema” se observa al abordar el debate sobre el significado de tra-
diciones, ideales y prdcticas democréticas en Estados Unidos, asi como las instituciones y tco-
rias econémicas, las diferentes concepciones sobre la naturaleza humana, la inceligencia y el
arr;pdizaje, etc.
xlviii RUTZ BERRIO, J. (1988): “La investigacién espafiola en Historia de la Educacidn. La
Seccién de Historia de la Educacién de la Sociedad Espafiola de Pedagogfa”, en Primer En-
contro de Historia da Educacao em Portugal, Lisboa, Fundagao Calouste Gulbenkian,  pp.
153-174.
xix GONZALEZ LUIS, M L.(2001): “A propésito del saber histérico-pedagégico (I). Re-
flexiones desde algunas lecturas de la postmodernidad”. La acreditacion de saberes y competen-
cias. Perspectiva histdrica Oviedo, SEDHE-Dpto. de Ciencias de la Educacién de la Univer-
sidad de Oviedo, p. 808,
| STONE, L.(1979): “The Revival of Narrative: Reflections on 2 New Old History”, en Past
and Present, 85, pp. 3-24.
li ESCOLANO BENITO, A.(1993): “Postmodernity or Hight Modernity? Enierging ap-
r_yoaches in the New History of Education.” En Paeduagogica Historica, XXXIL, vol. 2, p. 339.
il ESCOLANO BENITO, A.{2000): “La Historia de la Educacién después de la posmoder-
nidad”, en RUIZ BERRIO, J. (ed): La cultura escolar de Europa. Tendencias histdricas emer-
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qentes, Madrid, Biblioteca Nueva, p. 303.
it Ngvoa constata que se ha efectuado el trdnsito desde la estructuras hacia la valoracién de
las singulai‘idadcs individuales y colectivas, se ha producido un “retorno al sujero”. NOVOA,
A.(1997): “La nouvelle histoire américaine de I"éducation”, en Histoire de ["édiication, ne 73,
{gmvier, p. 21.
v ESCOLANO BENITO, A.(1993): “Postmodernity or Hight Modernity? Emerging ap-
rroachcs i‘n the New History of Education.” en Predugogica Historica, XXXII, vol. 2, p. 331,
v Cfr, NOVOA, A (1997).: “La nouvelle histoire américaine de 1"éducation”, Histoire de |¢-
’z/t;f/ltiofz, n® 73, janvier, pp. 16-17.
vi Compartimos la opinién de Fontana quien afirma: “Una cosa es que pensemos que una
explicacién historica mds rica debe incluir hoy muchos factores que anteriormente no tomd-
bamos en cuenta -0 que considerdbamos complementariamente-porque no éramos cons-
cientes de su importancia, y otra que interpretemos eso como una invitacién a abrir nuevos
campos separados que tenderdn a convertirse en la practica en discursos independientes.”
F(N)NTANA, 1.(1992): La Historia despue’s del ﬁn de la Historia., Barcelona, Critica, p. 82.
Wil STONE, L.{1979): “The Revival of Narrative: Reflections on a New Old History”, en
Fast and Present, 85, pp. 3-24.
Wil Cf, ESCOLANO BENITO, A. (ed.)(2007): La cuttura material de la escuela, Salaman-
ca, CEINCE.
lix Cfr, NOVOA, A(1997): “La nouvelle histoire américaine de 1"éducation”,en Histoire de
Véducation, n° 73, p. 25.
X Cfr. DEPAEPE, M.(1983): On the relatioship of theory and bistory in Pedagogy, Leuven
University Press, pp. 60-60.
i ¢of, NOVOA, A.(1997): “La nouvelle histoire américaine de 1”éducation”, en Histoire de
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