LAS CULTURAS ESCOLARES DEL SIGLO XX. ENCUENTROS Y
DESENCUENTROS

AGUSTIN ESCOLANO BENITO ()

RESUMEN. El siglo que ahora concluye ejemplifica histéricamente los
encuentros y desencuentros que son constitutivos del juego interactivo entre las
tres modalidades en que se objetiva la cultura de la escuela, entendida esta como
el conjunto de normas, teorfas y practicas que codifican las formas de regular los
sistemas, lenguajes y acciones en las instituciones educativas.

A través de los tres ciclos hist6ricos del siglo XX que se examinan: regeneracio-
nismo, reformismo tecnocrdtico, reformismo democrdtico, este trabajo trata de
mostrar las relaciones de autonomfa, interdependencia y convergencia que se dan
entre la cultura emplrica de los ensefiantes, guiada por la légica de la razén prictica;
la cultura cientffica de los académicos, regulada por los logros de los discursos; y la
cultura polftica de los gestores, determinada por los registros de la burocracia y el

control social.

LAS CULTURAS DE LA ESCUELA

La cuestién sobre la que versardn nues-
tros aportes y reflexiones girard en torno
alos ensayos de construccién de una cul-
tura de la escuela en Espafia a lo largo de
este extenso ciclo histérico que ahora
evaluamos, en relacién con los procesos
mds generales de cambio polftico, social
y educativo.

La introduccién en el lenguaje histo-
riogrifico del constructo denominado
«cultura escolar» o «cultura de la escuela»
es relativamente reciente y su definicién
no estd atin suficientemente consensuada

(*) Universidad de Valladolid.

Revista de Fducacién, nim. extraordinario (2000), pp. 201-218

entre los historiadores. Dominique Julia,
uno de los primeros estudiosos acl tema,
avanzé en 1995 una conceptualizacién
que, por el lugar desde el que se hizo pi-
blica —el Coloquio de la ISCHE-, logré

ronto un notable grado de aceptacién.
ge in el conocido historiador francés, la
cultura escolar se configurarfa como un
conjunto de normas que definen saberes
a ensefiar y conductas que se deben in-
culcar y como la serie correlativa de pricti-
cas, construidas en el seno de las institucio-
nes educativas, a lo largo del tiempo, que

ermiten la transmisién de las disciplinas y
Ei incorporacién de los comportamientos
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en la formacidn de los sujetos, en el mar-
co de los procesos de socializacién'.

Por el mismo afio, Marc Depaepe y
Frank Simon habfan aludido a la cultura
de la escuela al referirse a la «caja negra» de
la historia de la educacién, es Jecir, al des-
conocido agujero del cotidiano escolar?.
Poco después, entre nosotros, Antonio
Vifiao, que glosaba estas y otras fuentes
sobre la cuestién, coincidfa con la pro-
puesta de Julia al considerar la cultura es-
colar como «el conjunto de teorfas, nor-
mas y prdcticas que se materializan en los
modos de pensar y actuar que proporcio-
nan estrategias y pautas para organizar y
llevar la clase, interactuar con los compa-
fieros y con otros miembros de la comuni-
dad educativa e integrarse en la vida coti-
diana del centro docente»?. Estas teorfas y
reglas empiricas se podrfan articular, si-
guiendo la propuesta de Antonio Névoa,
en torno a cuatro aspectos: los actores, los
discursos y lenguajes, las instituciones y
sistemas y las précticas‘.

En realidad, todas estas formulacio-
nes venfan a dar respuesta a la denuncia
que afios antes, en 1992, habfa expresado
Harold Silver al aludir a los «silencios» de
la historia de la educacién’. Nosotros
mismos, en una propuesta orientada a re-
contextualizar la historia en los progra-

mas de formacién de profesores, también
aludfamos al giro historiogrifico que la
disciplina deberfa adoptar para respon-
der a las expectativas derivadas de las
nuevas sensil}))ilidades culturales y peda-
gogicas, sugiriendo enfoques que apun-
taran hacfa la genealogfa de los hechos
educativos, de las pricticas pedagégicas y
a la historia material de la ensenanzas.
Frente a una analftica condicionada por
las tradiciones idealistas y positivistas,
que reducfa la historia de la educacién al
estudio de la evolucién del pensamiento
pedagégico y de las instituciones docen-
tes, se scbfa afirmar una nueva historia
de las précticas formativas, con temdricas
innovadoras que atendieran a formas de
curiosidad emergentes, como las que los
enfoques etnogréficos y microhistéricos
empezaban a suscitar, muy en consonan-
cia por lo demds con algunas perspectivas
de la llamada cultura posmoderna’.

Desde los anteriores presupuestos,
cuando hablamos de cultura de la escuela
nos podemos estar refiriendo, al menos, a
tres dmbitos:

¢ Uno estarfa constituido por la cul-
tura empfrico-prictica que han
construidg los ensefiantes en el ejer-
cicio de su profesién y que se trans-
mite por c{)iversos mecanismos en

(1) D.Jua: «La culture scolaire comme objet historique», en A. NOVOA et al.: The colonial experience in
education. Gent, Paedagogica Historica, Supl. Series, 1, 1995, p. 356.

(2) M. Depagpe; F. SIMON: «ls there any place for the history of education in the History of Educa-

tion?», en Paedagogica Historica, XXX-1 (1995) p. 10.

(3)  A. ViNAO: «Por una historia de la cultura escolar: enfoques, cuestiones, fuentes», en C. ALMUINA ez
al.: Culturas y Civilizaciones. Valladolid, Publicaciones de la Universidad, 1998, pp. 168-169.

(4)  A. NOvOA: «A historia do ensino primario en Portugal», en Encontro de Hitdria da Educagio em Por-

tugal. Lisboa, Fundagio Gulbenkian, 1988, pp. 45-64.

(5) H.SiLver: «Knowing and not Knowing in the History of Education», en History of Education, 21-1

(1992) pp. 97-108.

(6) A. EscorLano: «La investigacién histdrico-educativa y la formacién de profesores», en Revista de

Ciencias de la Educacién, 157 (1994) pp. 55-69.

(7)  Véase A. ESCOLANO: «La historia de la educacién primaria como disciplina. Una propuesta para su

desarrollo curricularn, en T. MARIN BceD (ed.): Formacidn de Profesores y Educacidn Social. Cuenca, Ediciones
Universidad Castilla-La Mancha, 1996, pp. 117-131.
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las relaciones que se dan dentro de
la vida cotidiana de las institucio-
nes. La escuela es un lugar de pro-
duccién de cultura y c% oficio de
maestro se configura en su identi-
dad en torno a la memoria corpora-
tiva de los docentes.

e Otro se organizarfa en torno a los sa-
beres que genera la especulacién y la
investigacion. Esta cuft)ura escolar, li-
gada al desarrollo del conocimiento
experto, sobre todo a partir de la ins-
talacién académica en las institu-
ciones de educacién superior, desde
finales del x1x, del movimiento posi-
tivista, serfa la cultura propiamente
cientifica de la educacién.

e Un tercer sector de la cultura de la
escuela vendrfa asociado al discurso y
a las pricticas de orden politico- ins-
titucional que se configura en torno
a los sistemas educativos, y se expre-
sarfa en el lenguaje normativo que
sirve de soporte a la organizacién
institucional de la educacién. La es-
cuela como organizacién instituye
en este sentido también una deter-
minada cultura.

La primera de estas dimensiones de la
cultura escolar es bédsicamente etnogrifica
y se objetiva en los registros que dan con-
tenido a los museos pedagégicos y centros
de memoria de la educacién, hoy en auge
en todo el mundo, a juzgar por las madlu-
ples iniciativas que emergen a diario en los
entornos acad%micos socioculturales
vinculados a proyectos Jé introduccién de

la hermenéutica histérica en los procesos
de cambio educativo?.

La segunda perspectiva se plasma en
los textos cientificos y en los discursos que
ensayan interpretaciones tedricas acerca
de la escuela. Esta cultura se construye,
desde finales del siglo pasado, en los cfrcu-
los intelectuales y académicos en los que
se cultivan las llamadas ciencias de la edu-
caciéon®.

La tercera, que da origen a una teorfa
préctica de la escuela como organizacién,
se configura en los entornos arfministrati—
vos y burocriticos que regulan y gestionan
el funcionamiento de los sistemas e insti-
tuciones en interaccién con los agentes y
grupos que intervienen en la gestidn de la
realidad educativa®.

Cada una de estas culturas se ha desa-
rrollado conforme a su propia l6gica y ha
dado origen a una determinada tradicién.
Entre las tres esferas de la cultura escolar
se dan relaciones de interaccién y aun de
convergencia, pero también se constatan
histéricamente disociaciones, explicables
en funcién de los amplios mdrgenes de au-
tonomfa que cada una dispone. Las rela-
ciones anotadas se pueden visualizar en el
esquema gréifico que se muestra, donde se
destacan las zonas de convergencia, inte-
raccién y autonomfa de las culturas que
denominaremos empirica, cientfficay po-
Iftica.

Veamos algunas ejemplificaciones
histéricas de la interaccién/disociacién
entre las tres culturas de la escuela en tor-
no a las coyunturas criticas de la evolu-
cién del sistema educativo nacional en el

(8) Véase, por ejemplo, M. LOURO FELGUEIRAS: O Museo da Escola Primdria na intercepgdo da inventdrio,
da conservagio e da constituigdo de fontes para la Histéria do Educagao em Portugal. Porto, Documento del Pro-
yecto «Para um museu vivo do Escola Primdria», 5.d. (Cortesfa de autora).

(9) Véase nuestro trabajo: «Unssiglo, dos culturas: pedagogfa académica y cultura de la escuela», en Actas
del Coloquio La educacién espafiola a examen, 1898-1998. Zaragoza, Institucién Fernando el Carélico-MEC,

2000, vol. L., pp. 605-614.

(10)  J. BARROSO: «Génese e evolugao da organizagio pedagégica e da administragio dos liceus», en Ana-

lise Psicoldgica. X1V (1996) pp. 487-500.

203



ESQUEMA 1

CE: Cultura empirica
CC: Cultura cientifica
CP: Cultura politica

altimo siglo. Estos ciclos, tal como esta-
blece el consenso historiogréfico, serfan
los siguientes:

— El perfodo regeneracionista de en-
tresiglos.

— La fase de modernizacién tecnocrs-
tica del franquismo.

— La etapa de reformas democrdticas.

Estas son, por lo demds, las tres oca-
siones en las que el siglo que ahora conclu-
ye ha tratado de buscar la «altura de los
tiempos», para decirlo con la conocida ex-
presion orteguiana que alude al progreso

(11)

® Convergencia
O Interaccion
O Autonomia

hacia el nivel de modernidad de cada épo-
ca, incluido el Froyecto de puesta al dfa de
la cultura escolar del pafs'.

LA CULTURA ESCOLAR EN CICLO
REGENERACIONISTA

El perfodo de entresiglos xix-xx constitu-
ye una fase de fundamental significacién
en la definicion de las tres culturas escola-
res antes mencionadas y en el estableci-
miento de sus relaciones de interdepen-
dencia y cohabitacién.

A. Escolano: «Tres jalones en la modernizacién educativa de Espafia», en A. Escorano/R.

FERNANDEZ (edits.): Los caminos hacia la modernidad educativa en Espana y Portugal (1800-1975). Zamora,

Fundacién Rei Alfonso Henriques, 1997, pp. 13-23.
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De una parte, durante esta época se
consolidé en cEl, orden de la préctica [a cultu-
ra de oficio de los maestros. Ello se produjo
al margen en gran medida de las instancias
burocréticas y de la cultura cientifica sobre
educacién, como veremos.

El arte de ensefiar, esto es, el saber
empirico del maestro artesano, es sobre
todo una tradicién inventada por los pro-
pios actores que lo crean, lo gestionan y lo
representan’?, Este tipo de saber prictico
puede ser incluso ratificado por la misma
sociedad que lo reconoce y legitima a tra-
vés de las imdgenes de identidad que otor-

a los ensefantes. Tales atribuciones se
justifican por la razén prictica de la cultu-
ra de oficio. La no cientificidad de esta
cultura experiencial, que el positivismo de
la época se encargé de denunciar en parte
para autoafirmar su estatuto, no invalida
sin embargo ni técnica ni moralmente sus
competencias, ni tampoco la desacredita
socialmente, toda vez que sus niveles de
eficiencia y su mismo c;jms se traman en la
realidad y en la necesidad, y se regulan
mediante convenciones corporativas y co-
munitarias, con independencia del juicio
de los expertos.

La cultura empfrico-prictica de la es-
cuela en el ciclo regeneracionista —tam-
bién después— estuvo ligada pues al des-
arrollo de la profesién docente. Han sido
los profesores quienes, entre otras cosas,
tuvieron que idear respuestas para resolver
problemas como los siguientes:

~ La disposicidn y uso de los espacios
en que se instalaron las escuelas (no
siempre con arquitectura a4 hoc, y a
menudo con innumerables preca-
riedades).

— La gestién del tiempo, incluidas las
asignaciones horarias a las riibricas
curriculares y los ritmos del proceso,

ademds del control de su regulacién.
Todo ello sin referencia a los crite-
rios higienistas que la cultura cienti-
fico-positiva aportaba entonces.

— La seleccién del conocimiento esco-
lar y la planificacién curricular. N6-
tese que hasta 1953 no existieron en
Espafia cuestionarios nacionales
para ordenar los programas de ense-
flanza, por lo que el contenido de la
educaci6n hubo de ser pautado por
la manualfstica y por el mismo arte
docente.

— La organizacién de la marcha de la
clase segtin criterios y reglas de dis-
ciplina tomados de la experiencia
Fropia o corporativa. En este caso,

as rafces de estas pricticas pueden
rastrearse incluso hasta las escuelas
del Antiguo Régimen.

— La adopcién de métodos y procedi-
mientos especificos, inspirados en
la tradicién y en la inventiva propia
para la ensefianza de la lectura, la es-
critura, el cdlculo y demds saberes
elementales.

— La creacién de un utillaje profesio-
nal con objetos e instrumentos que
con el tiempo llegarfan a configurar
el ajuar del maestro.

— La preparacién y uso de materiales,
ind uicf())s los textos y demds recursos.

Todo este conjunto de creaciones em-
piricas y conductas précticas se fue confi-
gurando como una cultura paralela a la que
postulaban las culturas cientffica y organi-
zacional de la educacién, producidas en los
centros de formacién normalista y en los
gabinetes de la administracién. Aquella
cultura inventada terminé por definir una
tradicién acreditada y un sisterna compar-
tido de significaciones —éste es uno de los
componentes de toda cultura, como ha

(12) Véase en el monogréfico de la revista Vela Mayor (Anaya Educacion) dedicado al tema: «El maestro,
hoy» (I11-9, 1996), nuestro trabajo: «Maestros de ayer, maestros del futuro» (pp. 41-48).
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destacado Clifford Geertz*— que se fue
transmitiendo como memoria corporativa
o gremial a través de sutiles pautas de
aprendizaje social y directo —no bien cono-
cidas— dentro del mismo grupo creador de
los saberes y habilidades, que se constituyé
a un tiempo en comunidad interpretativa y
de legitimacién. Poco o nada tiene que ver
este tipo de cultura con la del conocimien-
to experto y la normativo-burocritica.

Los maestros de esta época, a pesar de
ciertas afirmaciones de la retérica regene-
racionista, no aprendieron la pragmdtica
de su oficio —el habitus de la profesién,
como dirfa Bourdieu— en los tratados pe-
dagégicos cursados en las escuelas norma-
les, nien los estudios que aportaba la cien-
cia positiva. Con ingependcncia de que
elevadas cuotas de docentes no pudieran si-
quiera acreditar las titulaciones apropiadas
—a veces ni ain el extendido certificado de
aptitud—, los graduados normalistas tam-
poco inspiraron su accién en los rudimen-
tos culturales y pedagégicos que dispensa-
ron las escuelas de magisterio. M4s Eien al
contrario, los andlisis genealégicos que
trascienden la historia externa de las nor-
males evidencian que las pricticas del ofi-
cio de maestro y c? ajuar de las escuelas se
adscribirfan a una tradicién inventaday a
la memoria del gremio que la archiva y
transmite.

En un reciente ensayo sociolégico se
comparaba el oficio de maestro con el de
bricoleur o persona que prictica el bricola-
ge, es decir, con quien manipulando diver-
sos elementos materiales compone un arte-
facto o lleva a cabo alguna actividad
artesanal. Segin esta metdfora, que proce-
de del uso que hizo de ella Levi-Strauss
para definir el trabajo de aquéllos que, sin
ser cientfficos o artistas, construyen su pro-

grama con materiales heterdclitos,
resuelven sobre la marcha los problemas
précticos que se le presentan —sin seguir
pautas teéricas predefinidas— y recontex-
tualizan saberes empiricos, el ogcio de pro-
fesor o ensefiante tendrfa mucho que ver
con el de componedor'. Tampoco estaria
lejos del de artesano, ya que, en funcién de
lo observado en los anteriores epigrafes, sf
parece plausible incluir las pricticas de que
se sirve el maestro para componer y ejercer
su profesién entre las artes que configuran
una cultura empfrica artesana, que serfa a
estos efectos una combinacién inteligente
entre las tradiciones corporativas y la inno-
vacién creadora.

No ha de extenderse necesariamente
esta metdfora del bricoleur a la imagen del
hébil artifice o menestral que arregla obje-
tos o resuelve situaciones simples, aunque
histéricamente puedan constatarse nume-
rosas rutinas de la profesién docente que
podrfan sugerir talP conclusién, como la
relativa a los métodos de dbaco y catén o a
las disciplinas de démine y palmeta de
que los maestros tradicionales se sirvieron
para gestionar la marcha de la clase. No
obstante, en estas y en otras acciones pric-
ticas mds complejas y elaboradas, que el
historiador debe registrar sin otras valora-
ciones que las que rc:(]uicrc la hermenéuti-
ca, es posible buscar la 16gica de una ratio
construida desde la experiencia, fuente
esencial de lo que venimos denominando
cultura empfrica de la escuela.

El mismo Pablo Montesino, uno de
los primeros tedricos de la educacién con-
tempordnea, y desde luego el mds influyen-
te en su ordenacién normativa, aludia a
que «el oficio y deber de un maestro publi-
co son el arreglar las ocupaciones de la es-
cuela»’®. Y los tratados pedagégicos de la

(13)  C. GeerTZ: La interpretacion de las culturas. Barcelona, Gedisa, 1997, p. 1955.
(14)  C. Dtaz; B. PRIETO: «Entre el bricolaje y la ciencia», en Vela Mayor, 119 (1996) p. 19.

(15)  P. MonTesiNO: «Clasificacién de los nifios en las escuelas...», en Boletin Oficial de Instruccisn Piiblica,
V-10 (1845) p. 314. Citado por A. VINAO: Tiempos escolares, tiempos sociales. Barcelona, Ariel, 1998, p. 16.
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época hablaban de que debfa ser el propio
maestro el que recreara en su escuela, con-
forme a sus circunstancias, los métodos, los
cuadros horarios y todo el régimen de acti-
vidades. Asf, aunque muchas de las pricti-
cas pedagégicas eran recomendadas por los
textos y reglamentos, su invencién o apli-
cacién estuvieron siempre sujetas a las for-
mas de la cultura de oficio. Estos modos,
en unos casos, se fueron trasvasando a los
sistemas de pedagogfa y al discurso de las
normas. En otras ocasiones, fueron las pau-
tas administrativas y las orientaciones téc-
nicas las que interaccionarfan con el mun-
do de la prictica escolar.

Junto a esta cultura préctica, el ciclo
histérico del regeneracionismo alumbré
otras dos culturas pedagégicas: la acadé-
mica o cientffica y la polftica o adminis-
trativa.

Los saberes sobre educacién se consti-
tuyeron en el siglo pasado como discipli-
nas académicas para satisfacer las deman-
das metodolégicas que suscitaron los
primeros centros de formacién de maes-
tros. Sus objetivos fueron dos: fundamen-
tar los valores y la sistemdtica de la accién
educativa y asegurar una ordenacién ra-
cional de la prictica docente.

Para atender al primero, la emergente
ciencia de la educacién se inspiré en la fi-
losoffa, en los idearios politicos y en la re-
flexién sobre la misma préctica. En orden
a la regularizacién de la instruccién con-
forme a método, la nueva disciplina ide6
teorfas y sistematizé précticas inspiradas
en determinados principios, aunque, al li-
berarse dichas técnicas de los supuestos
que las crearon, aquellos modos de forma-
cién llegaron a mecanizarse. Ello ocurrié,
como ha mostrado la investigacién histé-
rica, con la difusién de los modelos educa-
tivos inspirados en el intuicionismo de
Pestalozzi, la teorfa de los grados formales
de Herbart, el mutualismo de los sistemas
redagégicos de Lancaster/Bell y el simbo-
ismo ludico-did4ctico de Froe(v)el, por re-
ferirnos a los paradigmas y métodos mds

universales y mejor conocidos. Descon-
textualizados estos modelos de las culturas
histéricas en que se gestaron, sus sistemas
pedagégicos no sélo sufrieron las defor-
maciones asociadas a los diferentes crite-
rios de apropiacién que cada sociedad,
cada grupo y cada época utilizaron, sino
que se vieron abocados a su reduccién
como formas empifricas aplicadas al mun-
do de la accién.

La Espafia del xix recogid todas estas
influencias, asf como las que propicié el
positivismo en el Gltimo perfodo de entre-
siglos, en su proyecto de configurar una
ciencia de la educacién basada en la obser-
vacién y en el control experimental de los
fenémenos. Es verdad que nuestro pafs
casi siempre recibi6 estos modelos a través
de diferentes vias de influencia exterior (la
influencia externa siempre ha sido un fac-
tor decisivo de modernizacién), como
ocurrié con las apropiaciones que Monte-
sino hizo en su exilio de las novedades do-
minantes en la Europa de comienzos del
Xix o con las adaptaciones que la corriente
krausopositivista llevd a cabo después. Por
lo demds, la mayor parte de los manuales
espafioles de pedagogfa utilizados en las
escuelas normales, segtin verificé Leoncio
Vega, estén llenos de transcripciones, a
veces literales, de los tratados de la época,
franceses y alemanes sobre todo (Geran-
do, Paroz, Rendu, Compayré, Schwarz,
Ziegler...). Traducciones y plagios suplie-
ron, en la Espafia del pasaJ; stglo, al de-
bate tedrico de legitimacién de Fa edago-

fa que tuvo lugar desde Hcrgart en
%-.lcmania, o desde la dialéctica positivis-
mo-idealismo en amplias zonas de Euro-
pa. La llamada «edad de oro» de nuestra
pedagogfa (que cubre el perfodo de finales
del xix y primer tercio del xx) se definié
sobre todo por una aceptacién ecléctica de
todo tipo de influencias exteriores, asf
como por la configuracién de la pedago-
gfa como una disciplina académica supe-
rior orientada a cumplir nuevas funciones
—~mds all4 de la formacién de los docentes
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primarios— relacionadas con la moderni-
zaci6n del sistema escolar.

La constitucién de la pedagogfa como
disciplina universitaria se lleva a cabo en
Espafia a lo largo de todo un proceso que
se inicia con la creacién de una cdtedra de
Pedagogfa Superior en el Doctorado en
Filosoffa de la Facultad de Letras de la
Universidad Central (1904) y se cierra
con la ereccién de las Secciones de Peda-

ogfa en las Universidades de Madrid y

arcelona (1932-1933). Como antece-
dente de estas secciones, hay que referir la
Escuela Superior del Magisterio, instaura-
daen 1909y reformada en 1914. En estos
centros se formaron, en un nivel superior
a las exigencias de las instituciones de for-
macién de maestros, los directores e ins-

ectores de escuelas elementales, los pro-
‘f)esores de las normales y los estudiosos de
las ciencias de la educacién en general, es
decir, toda la intelligentsia del sistema.

En torno a estas nuevas instituciones,
los reformadores de la Espafia contempo-
rdnea, vinculados al regeneracionismo
progresista que traté de situar a Espafia en
el nivel de modernidad de la época, eleva-
ron la pedagogfa al estatus académico uni-
versitario y le atribuyeron una funcién
nuclear en relacién con la reforma de la
sociedad y de la cultura, no sélo por su ca-
pacidad teérica de innovacién en el cam-
po escolar, sino sobre todo por su poten-
cialidad con respecto a los cambios que se
podfan inducir en la cultura y en la misma
vida.

Esta nueva cultura de la escuela, la
cientifica, se gestd y desarroll6, pues, al
margen de las instancias del mundo préc-
tico, esto es, como una cultura aca(ﬁ:mi—
cista. En el trdnsito de los siglos xix al xx,
el corpus de conocimientos especializados
acerca de la ensefianza pasé a manos de la
nueva elite intelectual de las universidades

e instituciones de educacién superior,
adoptando los caracteres de lo que hemos
dado en llamar el conocimiento experto,
en gran medida escindido del mundo de
la vida o del cotidiano escolar.

Tanto los nuevos cientificos adscritos
a la corriente positivista (sociolégos, psi-
célogos, pedagogos), como los intelectua-
les que lideraron en el cambio de siglo el
renacimiento de las filosoffas de la educa-
cién de corte neokantiano y neoidealista
(pcdagogfa de los valores, historicismo,
ciencias del espiritu...), construyeron dis-
cursos tedricos que en general se alejaron
demasiado del campo de la experiencia.
Algunos de estos cientificos y filésofos se
desclasaron incluso del émgito docente
del que procedfan, erigiéndose a veces,
desde las nuevas plataformas académicas
superiores, en lideres sin referentes empi-
ricos.

Por otro lado, estos nuevos mediado-
res, detentadores de la cultura de los ex-

ertos, usurparon a los maestros la posibi-
Edad de construir y legitimar un saber
profesional basado en la propia experien-
cia, con lo que, como ha puesto de relieve
Antonio Névoa, excluyeron la prdctica
como fuente constitutiva de las ciencias
de la educacién'e. Asf, con el auge del po-
sitivismo, impulsado por las burguesfas
modernas, la ciencia pedagégica se reclu-

6 en las instituciones superiores e incluso
Yos sectores normalistas —no sélo los pro-
fesores primarios— quedaron escindidos
de los cfrculos que producfan el conoci-
miento socialmente reconocido como sol-
vente en relacién con la ensefianza.

En consecuencia con lo anterior, los
maestros fueron reducidos al mundo de la
experiencia ingenua, y la pedagogfa teéri-
ca se hizo cada vez mds abstrusa y esotéri-
ca, configurdndose en torno a datos y es-
peculaciones alejados de una saludable y

(16) A. Novoa: «Professionalisation des enseignants et Sciences de Education», en P. DrRewER/CH.
LuTH (eds.): History of Educational Studies. Gent, Paedagogica Historica, Suppl. Series, 1998, pp. 403-430.
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realista razén prictica. Sélo en determina-
dos contextos, como los que ensayaban
los modelos tedricos en escuelas-laborato-
rio (origen de la tradicién constructivista)
o mantenfan vinculos institucionales con
los movimientos de renovacién (germen
de las pedagogfas criticas), se propicié una
real aproximacién entre ensefiantes y ex-
pertos. Ello ocurrié, como es sabido, en
ciertas afinidades que se dieron en los
circulos innovadores de la escuela nueva y
en algunos medios con tradicién pedagé-
gica académica. En los demds casos, el ofi-
cio de maestro quedé aislado de los circui-
tos de produccién del conocimiento o
abocado a las vias institucionales margina-
les. De este modo, el saber experto asumié
un papel hegeménico sobre la prictica,
que quedarfa reducida al mundo de lo
subalterno.

En otro orden de cosas, el dltimo pe-
riodo de entresiglos estructuré también
una cultura polftica de la escuela, configu-
rada en torno a las pricticas normativas
que codificaron la organizacién de los sis-
temas educativos en una coyuntura critica
de expansién y modernizacién de los mis-
mos.

Esta cultura polftica utilizé, a veces
retéricamente, y en otras ocasiones con
coherencia pragmdtica, conceptos que se
gestaron en el dambito académico-cientffi-
co,y aun en el de la accién mds acreditada.
Por eso, el lenguaje de las normas aparece
a menudo impregnado de terminologfas
teéricas. Recuérdese, por ejemplo, como
el aludido reglamento de escuelas de
1838, inspirado en la pedagogfa de Mon-
tesino, recogfa numerosos conceptos que
reflejaban las teorfas vigentes y algunas
précticas cotidianas de la educacién. Este
documento, que estuvo en vigor hasta
bien entrado el siglo xx, definié formal-
mente las ideas sogre el espacio, los tiem-
pos, el programa, los métodos y modos de
ensefianza, el régimen de disciplina y de-
mis pautas asociadas a la ordenacién de la
marcha de la escuela.

En los finales del xix y comienzos del

XX, nuevos registros muestran la interin-
fluencia cntre%as pedagogias académicas y
las politicas. Las orientaciones emanadas
del Museo Pedagégico Nacional, creado
en 1882, informaron a veces el lenguaje
de las normas, aunque las pricticas, tanto
burocrdticas como profesionales, siguie-
ron operando desde sus propias l6gicas al
margen con frecuencia de las recomenda-
ciones técnicas. Sélo dos ejemplos para
ilustrar lo anterior. Los nuevos disefios ar-
uitecténicos escolares pensados ya a fines
el dltimo siglo desde eF higienismo, el ra-
cionalismo y la graduacién encontraron
fuertes resistencias politicas y econémicas
ara su implantacién en la realidad, cuya
gsonomia no escapé a las descripciones
arcaizantes que aporta la etnograffa histé-
rica. Por otro lado, la reordenacién del
tiempo educativo que implicaba la intro-
duccién de las vacaciones caniculares en
1887 reflejaba el impacto de la primera er-
onomfa y de la presién societaria de los
ﬁocentes en la organizacién politica de la
escuela, pero el mundo cotidiano de los
centros siguié por mucho tiempo aferrado
a los ritmos que imponfan las condiciones
reales de vida de los nifios y los maestros.
Diversos miembros de la intelligentsia
pedagégica de la época llegaron incluso a
participar directamente en la conforma-
cién de la cultura polftica escolar. Manuel
B. Cossio, Santiago Alba, Rufino Blanco
o Domingo Barnés, por ejemplo, tuvieron
responsabilidades directas en la definicién
de las innovaciones pedagégicas auspicia-
das por la administracién. Muchas de las
propuestas reformistas ~la ensefianza gra-
duada de 1898, el plan ciclico de 1901,
los modelos de arquitectura escolar de
1904 y 1920, la reordenacién de las nor-
males de 1914, el estatuto del magisterio
de 1923 fueron formuladas por los inte-
lectuales «orgdnicos» del regeneracionis-
mo recogiendo las propuestas del lenguaje
técnico-cientifico. Pero, desde su légica
interna, el leitmotiv de la cultura polftica
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no estaba en la racionalidad teérica, sino
en su funcién de control. En esta perspec-
tiva, el lenguaje académico puede desem-
pefiar una misién retérica, de simulacro
de modernidad, y hasta ser demagdgico
con la realidad misma, pero puede asimis-
mo abocar a la via de las culturas supraes-
tructurales.

Tres culturas, pues, con tres légicas
distintas: la de la razén prictica en el ni-
vel de lo empirico; la del discurso acadé-
mico en el 4mbito de lo cientifico; la del
control social en el registro de la escuela
como organizacién. Cada uno de estos ti-
pos de cultura posee una esfera propia de
autonomfa e interacciona en parte con
las otras dos. También coinciden las tres
en ciertas zonas de convergencia. Pero el
fracaso de buena parte de las reformas
educativas histéricas y actuales deriva de
la escisién entre estas tres culturas, y, so-
bre todo, como sefiala Zeichner, porque
los teéricos y los politicos no tienen en
cuenta suficientemente el habitus de los
ensefiantes que han de aplicarlas, es de-
cir, su cultura. Ah{ estd igualmente la cla-
ve explicativa del fracaso del movimiento
pedagégico regeneracionista de la Espa-
fia de entresiglos.

LAS CULTURAS ESCOLARES Y LAS
REFORMAS TECNOCRATICAS

Un segundo corte historiogréfico en el
que puede verificarse la coexistencia de las
tres culturas de la escuela en el ltimo si-

lo es el que se articula en torno al llama-
ﬁo ciclo tecnocritico del franquismo, en-
tre los finales de los afios cincuenta y la
crisis terminal de régimen autoritario que
siguié a la guerra civil. Este perfodo, de
poco més de quince afios, afecté a todo el
tracto desarrollista de los sesenta y princi-
pios de los setenta, hasta las contrarrefor-
mas del tardofranquismo. El ciclo ejem-
plifica bien el ensayo de una estrategia
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modernizadora de un sistema educativo
arcaizante en un contexto de reformas sin
democracia.

Como es sabido, el régimen triunfan-
te en la guerra civil procccEé de inmediato
a desmantelar los «aparatos» pedagdgicos
atribuidos a la Republica, lo que al tiempo
supuso una ruptura con las tradiciones
que se habfan venido instalando en la es-
cuela desde finales del siglo anterior, esto
es, desde los programas y experiencias que
impulsé el regeneracionismo en sus tres
niveles de cultura: la empfrica, la académi-
cay la organizacional.

El nuevo poder establecido quiso
también crear su propia pedagogia, lo que
no resultaba ficil. Habfa que crear para
cllo nuevas estructuras, nuevos marcos
tedricos y cfrculos de investigacidn y nue-
vas relaciones con el mundo de la prictica
educativa, Era preciso incluso, aunque
s6lo fuera por razones de legitimacién for-
mal, enlazar con alguna traﬁicién pedagé-
gica que resultara compatible con el nue-
vo orden ideoldgico.

El modelo autdrquico adoptado en la
posguerra, ademds gc arcaizante en sus
planteamientos, programas y métodos,
condujo al aislamiento del pais y cerrd el
camino hacfa la modernizacién. Esta
ruptura con el ritmo de desarrollo rege-
neracionista anterior no era sostenible
por mucho tiempo, lo que invitaba al sis-
tema a cambiar de estrategia, en paralelo
por lo demds con los cambios que se ope-
raron en la economfa y en la vida social
en la coyuntura expansiva de los afios se-
senta. Asf, aun dentro del esquema auto-
ritario del ordenamiento politico de la
época, el régimen tuvo que evolucionar
hacfa un proceso de reformas que termi-
narfa por afectar, en el caso de la escuela,
ala tecnoestructura del sistema y a las in-
novaciones pedagdgicas asociadas a sus
marcos de modernidad.

La progresiva incorporacién del pafs a
la dindmica de las sociedades industriales
era incompatible con la subsistencia de un



sistema educativo tan obsoleto como el
mantenido a lo largo de casi dos décadas
de autarqufa. Las nuevas expectativas so-
ciales generaron no sélo demandas educa-
tivas, sino también una cultura escolar
mds sensible con los cambios cientifi-
co-técnicos y pedagégicos de la época, y
en definitiva, propiciaron la incorpora-
cién a la ensefianza de los mismos criterios
de modernidad y eficiencia que se impu-
sieron en la sociedad industrial.

Este proceso de innovacién, que se
abrié con las timidas reformas de los cin-
cuenta, desembocé en la conocida ley de
1970, que comportaba una reforma sisté-
mica de la escuela con orientaciones peda-
gégicas q]uc en su conjunto definfan una
nueva cultura de la polftica escolar, cuya
influencia ha llegado hasta nosotros'’. {a
crisis econémica subsiguiente a la reforma
y las contradicciones finales del tardofran-
quismo dieron al traste con aquel proyecto
modernizador de la escuela que algunos
autores, como Manuel de Puelles, han que-
rido relacionar con el regeneracionismo, en
su visién conservadora, de comienzos de si-
glo. Este autor sefiala que, ademds de los
elementos tecnocrdticos que comportaba
la reforma de 1970, puede rastrearse en ella
una l{nea politica identificable con el «con-
servadurismo espafiol mds logrado», que él
ve encarnado en el regeneracionismo de
Costa, Maura y, en ciertos aspectos, de Pri-
mo de Rivera'8, Esta tradicion responde al
reformismo «desde arriba» y excluye la par-
ticipacién democrética. Mds ain, el traba-
jo de Puelles sugiere extender la anterior
conclusién a todo el ciclo 1957-1973, glo-
sando la asociacién que Jiménez Blanco
establecié entre los tecndcratas de este pe-

an

riodo y los moderados del xix”. Ambos
renunciaron a ciertos principios de su dog-
mdtica y se abocaron al posibilismo.

Durante este ciclo de reformas se
constata de nuevo la coexistencia de las
tres culturas antes comentadas:

e La cultura empfrica de los maes-
tros, muy aferrada a las rutinas de
oficio de la experiencia ingenua y a
los condicionamientos dictados
por la dogmdtica de un régimen
autoritario que imponfa asimismo
determinadas pricticas.

e La cultura pedagdgica que se cons-
truye y difunde en los 4mbiros aca-
démicos y de investigacién. Esta
cultura rompe con la tradicién
acrisolada durante el regeneracio-
nismo, del que sélo adopta en todo
caso su rictus conservador, y se ads-
cribe decididamente al funcionalis-
mo tecnocrético, que por entonces
se imponfa como tilosoffa educati-
va universal en gran parte de los
medios occidentales. Esta orienta-
cién era ademds compatible con los
valores que sostenfan el sistema.

* La cultura politica de la escuela
como organizacién, configurada a
partir de la ideologfa del régimen y
objetivada en los discursos, aparatos
y l’en uajes que, ademds de legiti-

mar el orden vigente, dieron origen

a una tecnoestructura modernizada

sin democracia y a su misma confi-

guracién como sistema.

Del tradicionalismo técnico que ca-
racterizé la cultura empfrica de la escuela,
y de sus interacciones con la polftica y la

Véase nuestro trabajo: «Discurso ideolégico, modernizacién técnica y pedagogfa critica durante el

franquismo», en Historia de la Educacidn, 8 (1989) pp. 7-28.

(18)
Nim. Extraordinario (1992), pp. 28-29.

19

M. PuELLES: «Tecnocracia y polftica en la reforma educativa de 1970», en Revista de Educacién,

J. JIMENEZ Branco: «Desarrollo econémico-democracia polftica», en Espafia. Perspectiva 1972.

Madrid, Gudiana, 1972. Citado por PUELLES, ant. cit., p. 29.
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pedagogfa, dan cuenta las resistencias que
ofrece la realidad a las estrategias de cam-
bio que pone en marcha entonces la ad-
ministracién. Asi, los redactores de los
primeros cuestionarios nacionales de en-
sefianza primaria, en 1953, expresaban el
temor de chocar con las tradiciones esta-
blecidas en la prictica y la necesidad de lo-
grar un compromiso estratégico entre los
méviles de la timida innovacién y las limi-
taciones de la realidad®.

«La novedad que supone la existencia de
unos cuestionarios nacionales destinados
a orientar la labor de nuestras escuelas
primarias —se lee en la introduccién— nos ha
movido a no introducir en ellos innovacio-
nes que podfan haber contribuido a pertur-
bar (L marcha de la ensefianza. Ensayos de
metodologfa nueva, tales como las globali-
zaciones, fa concentracién de materias afi-
nes y los proyectos, que tienen su indica-
cién ya en los primeros pasos de la
ensefianza, ya en las tareas experimentales
de escuelas de ensayo, sélo en muy poca
medida son acogidos por los cuestionarios,
respetuosos con una tradicidn escolar que ha
convertido a la asignatura en una realidad
inesquivable... (Ahora bien), si hemos hui-
do de innovar en exceso, ello no quiere de-
cir que no hayamos procurado atemperar
los cuestionarios a los postulados actuales de
la ciencia pedagdgica. Es posible, incluso,
que los de algunas materias parezcan excesi-
vamente revolucionarios, si se tiene en cuen-
ta nuestra tradicién escolam?!.

El fragmento transcrito reconoce, im-
plicita y expresamente, la existencia de las
tres culturas escolares aludidas: la de la
tradicién, que hay «respetar» para no
«perturbar» la inercia de la «marcha de la
cﬁasc»; la que postula la «ciencia pedagégi-
ca», con sus ensayos innovadores, mds
propia de los centros experimentales que

de los ordinarios; la que adopta la politica
educativa del momento, que tratard de
«atemperarse» a la anterior y de reconocer
el reaccionarismo de la primera. Esta dlti-
ma serd pues una cultura estratégica, posi-
bilista y retdrica.

La cultura empirica de los maestros
era en gran medida la tradicién recibida,
unida a las précticas que impuso el régi-
men. S6lo mids adelante, algunas mino-
rfas, que se habfan salvado de la represién
o habfan crefdo en el valor de una cierta
prictica de la resistencia, pudieron emer-
ger como movimientos renovadores a fi-
nes de los sesenta. Esto ocurri6 en sectores
muy diversos, desde los que aglutinaron
las 1niciativas del catolicismo mds abierto
alos que impulsaron las instituciones liga-
das a(ia burguesia y a otros sectores libera-
les, unicas «disidencias» que fueron tolera-
das por el franquismo??. Pero la gran masa
mostrenca de las escuelas del pafs vivié
instalada en la rutina, la resignacién y la
ciega obediencia. El rostro de esta cultura
era por lo demds un reflejo de la vida coti-
diana de la mayor parte de los espafoles.
No sorprende, pues, que los mentores de
aquellas primeras reformas tuvieran en
cuenta aquel otro tipo de resistencialismo
que opondrfa su fuerza y su nimero al
cambio.

Mas el tecnocraticismo de los afios

ue siguieron a esta innovacién iba a codi-
ﬂcar una nueva cultura cientffica de la es-
cuela. Las demandas de modernizacién
del sistema educativo, para su mejor ade-
cuacién al desarrollo econémico y social,
generaron nuevas expectativas pedagégi-
cas y la necesidad de f}())rmar en la universi-
dad profesionales que lideraran el cambio
desde propuestas técnicas y cientfficas, y

(20) Ver A. EscotaNO: «Los comienzos de la modernizacién pedagégica en el franquismo
(1951-1964)», en Revista Espafiola de Pedagogia, 192 (1992) pp. 289-310.

21
1953, pp. 9-10. La cursiva ¢s nuestra.
(22)  Arc cit. en la nota 17, pp. 24-28.
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no ya sélo desde las instancias de la direc-
cién politica opuesta al régimen.

El fomento de esta nueva cultura se
llevé a cabo en las universidades que im-
partfan la carrera de pedagogfa, en el Insti-
tuto del Consejo Superior de Investiga-
ciones Cientfficas y en algunos gabinetes
técnicos de la administracién, como el
CEDODEDP (creado en 1958). En todos
estos centros se construyé —como hemos
documentado en otros trabajos?*-~ una
extrafia hibridacién epistémica entre las
cotrientes neopositivistas al uso en la épo-
ca y una pedagogfa especulativa que no
habfa abandonado el sesgo espiritualista

ue adopté bajo el nacional-catolicismo.
El registro positivo de esta cultura de la es-
cuela tiene una clara fundamentacién en
la psicologfa y sociologfa de corte funcio-
naEsta—conductista en que se inspiraba y
abocd a la construccién de una tecnologfa
de la ensefianza de intencién eficientista y
orientacién mecdnica. El rictus idealista,
que era mds un resabio ideolégico que una
actitud intelectual, ofrecfa la imagen de
una filosofia mistificada en la que cabfan
todos los discursos asociados tradicional-
mente al catolicismo: humanismo, perso-
nalismo, neoescoldstica, existencialismo
cristiano.

La cultura cientffico-técnica disefia-
da en esta fase del franquismo traté en
definitiva de elaborar una teorfa y tecno-
logfa educativas que no fueran incompa-
tibles con el sistema de valores de la ideo-
logfa dominante. De esta suerte, la

edagogfa académica se configuré a ca-
Eallo entre la racionalidad técnica, de cla-
ra rafz positivo-funcional, y la retdrica
ideolégica del orden politico. Pese a
todo, %a cultura escolar resultante fue

(23)
manca, Ediciones Universidad/ICE, 1980.

(24)
(25)

ademds bastante extrafia a los hdbitos que
conformaban el cotidiano de las institu-
ciones y a los comportamientos de los
docentes, aferrados a las viejas inercias
del oficio y refractarios a las innovaciones
que, por lo demds, procedfan de medios
intelectuales exéticos para la sensibilidad
del comun de los maestros espafioles de
la época.

La cultura académica sobre la escuela
también se configuré en este ciclo histéri-
co como un saber escindido del mundo de
la préctica y sin sintonfa con el arte de la
ensefianza, que siguié adscrito al 4mbito
de la experiencia. Los nuevos expertos o
mediadores no sélo se desclasaron de los
sectores socioprofesionales de los que a
menudo procedfan, sino que impidieron
la posibilidad de construir un saber empf-
rico y excluyeron asimismo la prictica
como referente de racionalidad técnica.
Otra vez el positivismo condujo a una es-
pecie de elitismo academicista para afir-
marse como la tnica vfa posible hacia un
saber acreditado cultural y socialmente,
esto es, hacia una cultura hegeménica.

La cultura politica de la escuela se fue
conformando como una tecnoestructura
ue mimetizaba el conocimiento experto.
grimcro fueron los cuestionarios de 1953,
ya aludidos. Luego, a partir de 1957, los
centros de colaboracién pedagégica, que
trataban de animar desde la inspeccién la
decafda prictica escolar®. Poco después,
la creacién del CEDODEP en 1958 ex-
presaba la voluntad modernizadora de la
administracién educativa en diversos
campos de las relaciones teorfa-prictica®.
Como instrumento de mediacién entre la
burocracia y la escuela, este centro cons-
truy6 toda una cultura técnico-cientifica a

Véase A. ESCOLANO et al.: La investigacidn pedagdgica universitaria en Espania (1940-1976). Sala-

A. MAILLO: La Inspeccion de Ensehianza Primaria. Madrid, Escuela Espafiola, 1967, pp. 187-188.
Decreto de 25 de abril de 1958 (BOE del 15 de mayo).
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través de sus actividades de documenta-
cién, experimentacién, investigacién y
orientacién. La revista Vida Escolar, que
mensualmente se enviaba a todos los esta-
blecimientos del pais, constituyé segura-
mente uno de los mds logrados instrumen-
tos de aproximacién entre las culturas
empirica, académica y politica de la escue
la%. En esta publicacién, la simbiosis antes
notada entre tecnocraticismo ¢ ideologfa
no muestra ya la beligerancia ofensiva sel
primer franquismo, aunque su estilo si-
guié denotando la comentada escisién en-
tre las l6gicas que sobredeterminaban los
tipos de cultura. Esta disociacién también
estd presente en las estrategias de innova-
cién que se pusieron en marcha en torno a
la reforma Xc 1970.

La cultura de la escuela como organi-
zacién, y por tanto en clave sociopolitica,
se tecnificé asimismo en este ciclo histé-
rico. A esta época pertenecen las decisio-
nes normativas que hicieron de la escuela
espafiola una organizacién moderna.
Entre 1964 y 1970 se elaboraron los ni-
veles bdsicos de adquisicién por cursos,
nuevos cuestionarios nacionales, progra-
mas para diferentes tipos de centros
Epruebas de evaluacién y promocién.

stas innovaciones dieron origen a una
nueva generacién de manuales escolares
que dio al traste con el imperio de las ob-
soletas cartillas y enciclopedias. La inci-
piente apertura al mundo del audiovisual
quiso cambiar la imagen de la ecologfa
tradicional de las aulas, que también se
revisé desde los nuevos proyectos arqui-
tecténicos. A renglén seguido, la reforma
de 1970 desplegarfa toda una baterfa de
normas jurfdicas y técnicas que expresa-
ban una nueva cultura politica de la es-
cuela como organizacién.

Esta dltima singladura reformista esta-
blecié nuevos aparatos pedagégicos para
vehicular hacia la préctica la cultura escolar
que propugnaba. En esta estrategia moder-
nizadora jugé un papel esencial la red
CENIDE-ICES, que, al igual que todo ¢l
proyecto de reforma, terminé por quedar
apresada en las contradicciones del final de
un sistema que no podia eludir los condi-
cionamientos tecnocriticos y autoritarios
del tardofranquismo. Por lo demds, la cul-
tura que propici6 esta red qued6 igualmen-
te escindida de las necesidades reales de los
docentes y de los centros, con lo que otra
vez volver4 a repetirse la amenaza de diso-
ciacién entre las esferas de lo empfrico, lo
politico y lo académico en la organizacién
de la escuela.

LAS CULTURAS DE LA ESCUELA EN
LAS REFORMAS DEMOCRATICAS

Un tercer ciclo modernizador cierra el si-
glo que analizamos: el que se gesta en la
transicién a la democracia y concluye con
la reforma en curso de los afios noventa.

La Espafia de la transicidn, sobre todo
a partir de los acuerdos de 1977, conoci-
dos como los Pactos de la Moncloa, inicié
un proceso politico de modernizacién
dcsdfé la democracia que impulsé no sélo
el desarrollo de la escolarizacién —que en
el nivel b4sico alcanzard por entonces la
mitica tasa 100—, sino toda una serie de
mejoras cualitativas de la ensefianza que
iban a afectar a las infraestructuras, a los
modos de relacién de los agentes sociales
educativos y a la interaccidn entre las cuK
turas de la escuela que han venido a con-
fluir en la coyuntura reformista de los no-
venta.

(26) No obstante lo anterior, el responsable de la revista en su primera época, Adolfo Maillo, expresaba
después sus reservas sobre la «pedagogfa hodierna y metrificadora» que se empezaba a imponer en la etapa rec-
nocritica, opuesta a nuestra «tradicién», que no era «ni pragmatista ni disefiadora de curricula» (Entrevista per-

sonal con el autor, 1992).
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Ahora bien, pese a que la moderniza-
cién y democratizacién de la educacién
han inducido sin duda una mayor per-
meabilidad entre los diferentes registros
de la cultura escolar, el anilisis histérico
de la situacién del tiempo presente coinci-
de en sus conclusiones Eésicas con los ex4-
menes relativos a otros ciclos. Cuando ya
las reformas en curso han cubierto buena
parte de su desarrollo, o al menos estdn
virtualmente desplegadas, el diagnéstico
histérico vuelve a comprobar la persisten-
cia del juego convergencias y £sociacio-
nes entre los tres planos de la cultura de la
escuela: el pragmdtico, que bajo diferentes
formas de resistencialismo y aproxima-
cién interacciona con las normasy saberes
externos desde su gramdtica interna; el
teérico que sigue manteniendo su estrate-
gia de desarrollo cientifico sin apenas con-
tacto con el mundo de la prictica; el po-
lftico, que adopta, a menudo retérica y
metaféricamente, el lenguaje de las cons-
trucciones académicas y sociales, y que se
aboca sobre todo al control sistémico de la
escuela, mds que a su transformacién.

La gestién y puesta en marcha de la
LOGSE ha evidenciado los encuentros y
desencuentros generados entre las tres
culturas.

De un lado, la nueva formulacién po-
litica de la cultura de la escuela ha tratado
de trasladar al mundo de la prictica nume-
rosos conceptos, lenguajes y normas que
no eran famuliares al habitus profesional de
los docentes, y ello ha generado conflictos
afiadidos al llamado «malestar» de los ense-
fiantes?”. Los reformadores, como en otras
circunstancias histdricas, aunque obvia-
mente con distintos proyectos, han olvida-
do que sus propuestas normativas estaban
muy alejadas de la cultura empfrica de la
escuela, y sus estrategias no fueron desde

@
(28)

luego suficientemente prudentes e inteli-
gentes como para sospechar que la
persistencia en la memoria y en los com-
portamientos de la tradicién del arte de en-
seflar iba a desencadenar numerosas for-
mas de resistencialismo profesional que
podrian hacer fracasar los programas de
cambio.

Recuérdense, a estos efectos, algunos
conceptos de esta tltima reforma: cons-
tructivismo, aprendizaje significativo, dise-
fio curricular, transversalidad, interdisci-
plinariedad, globalizacién, diagnéstico
psicopedagégico, comprensividad, opcio-
nalidad, multiculturalismo, adaptaciones
curriculares, atencién a la diversidad...?.
:Podfa en verdad sintonizar esta jerga del
fenguaje normativo, y también académico,
con la cultura prictica de los profesores?

Ya la reforma de 1970 incurrid en pa-
recido error estratégico al estimar que un
reciclaje convencional dirigido desde la
Administracién podfa operar la metamor-
fosis deseable en las pricticas de los ense-
fiantes, pero la evolucién histérica de
aquel proceso mostré con suficiente evi-
dencia que el habitus de la profesién ter-
mind por imponer su propia légica, que
abocé a una peculiar apropiacion de(‘os
conceptos y del lenguaje propuestos desde
la cultura polftica. Como se ha dicho en
ocasiones, Yos maestros, frente a la presién
externalista de las culturas politica y aca-
démica, terminan a menudo imponiendo
su propia reforma, vengando asi en cierto
modo el olvido que las burocracias tienen
con respecto al ezhos y a las competencias
técnicas de la corporacién.

Un reciente ensayo de uno de los
responsables de la planificacién y desa-
rroillo de la nueva cultura politica de es-
cuela deriva la interpretacién del con-
flicto hacia las tensiones que se operan

J. M. Es1EvE: El malestar docente. Barcelona, Laia, 1987.
Véase Proyecto para reforma de la enseiianza. Madrid, MEC, 1987.

215



entre el profesionalismo y los cambios
sociales, sin efectuar un andlisis sincero
de los errores estratégicos en que la ine-
lligentsia administrativa y sus cuadros de
asesores hayan podido incurrir. El dicta-
men concluye en reconocer la existencia
de «viejos perfiles» de ensefiantes para las
«nuevas funciones», pero nada dice acer-
ca de la estrategia seguida por la burocra-
cia del sistema para hacer compatible la
nueva cultura de la escuela como organi-
zacién con la cultura empfrica de los do-
centes, y para haber hecho més viable la
reforma educativa?.

La presién sobre las tareas del profe-
sor «no procede principalmente de las re-
formas educativas en curso» y de sus «im-
plicaciones en el campo educativo» —se lee
en este texto—>. Pocos objetarfan desde
luego la asociacién del malestar docente a
los anteriores condicionamientos, y todos
los ensefiantes de buena voluntad acepta-
rfan que lo que Andy Hargreaves llama
«culturas de la ensefianza», a las que el au-
tor del referido estudio alude, habrdn de
responder a los complejos cambios de la
era posmoderna y de la sociedad de la in-
formacién®. Pero también tendrfa que
considerarse que entre las «estructuras y
culturas bésicas de la escolarizacién», que
han de ser «reinventadas» para responder
a las nuevas presiones, deberfa incluirse la
cultura politica de la educacién, entendi-
da en los términos con que la hemos defi-
nido al comienzo de este trabajo.

No creo que sea suficiente, como se
sostiene en este estudio, proceder a una
«nueva regulacién de la profesién docen-
te» o definir otra «ética profesional», aun-
que obviamente esto sea aconsejable. Y no

me parece la mejor conclusién invocar al
«valor para educar» o al «coraje y a la «pa-
sion» como las claves de la regeneracién,
salvo que se aluda a ellos como reclamos
moralizantes o voluntaristas®>. Si no se
quiere que los profesores acaben otra vez
por imponer en la préctica su propia cul-
tura, serd mejor in(ﬂagar la gramdtica y los
méviles del arte docente, formular de for-
ma menos abstrusa las propuestas de re-
forma y negociar con los actores de la es-
cuela los modos viables del cambio real,
ademds, claro estd, de crear las condicio-
nes efectivas que hagan posible las trans-
formaciones c?cseadas.

Los anteriores desencuentros, que
afectan a la interaccién entre las tres cul-
turas —la préctica, la académica y la nor-
mativa-, Ean venido a desembocar en la
actual cohabitacién de las tres vias de ges-
tionar la educacién, y a importantes con-
tradicciones entre el discurso y las actitu-
des de los politicos, los expertos y los
ensefiantes. Para descargo de la critica a
nuestra situacién, debe Eacerse notar que
muchos de estos conflictos se dan también
en otros medios de nuestro entorno. Asf,
Névoa ha destacado cémo los tedricos y
los burécratas de los sistemas europeos
pueden llegar a sostener la necesidad de
que los docentes posean ciertos conoci-
mientos, pero sin que por ello alcancen el
estatuto fc intelectuales. Por eso, conse-
cuentemente, sus saberes han de depender
siempre de conocimientos superiores que
han producido otros expertos, aunque és-
tos estén alejados del contexto real de sus
aplicaciones. Ademds, el ejercicio cotidia-
no del trabajo escolar, lejos de ser inde-
pendiente, ha de estar sometido asimismo

(29)  A. MARCHEs1: Controversias en la educacidn espafiola. Madrid, Alianza, 2000, pp. 106 y ss.

(30)

€2
1996.

(32)

Ibidem, p. 112.

A. MARCHESI: Op. cit., pp. 248 y 255,
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al control de las normas, a través de los
aparatos de inspeccién, con lo que los

rofesores tendrfan que acomodarse a la
cultura polftica de la escuela como organi-
zacién®.

El peligro de escisién entre las cultu-
ras, con los cambios que la época actual
comporta, parece que vuelve a repetirse.
Los nuevos expertos, aunque abordaron
en parte la revisién critica de la tradicién,
han terminado por instalarse en estructu-
ras académicas aisladas del mundo de la
accion desde la perspectiva de su funcio-
nalidad y desde su significado como agen-
tes de cambio. Tanto los pedagogos que
han optado por los enfoques tecnolégicos
de la ensefianza, como los que se adscri-
ben a las tendencias critico-emancipado-
ras, mantienen hoy una precaria relacién
con el émbito de la préctica, o, si se quiere
decir en el lenguaje de Habermas, con el
mundo de la vida, en este caso del cotidia-
no escolar. Y los gendarmes de la cultura
politica parecen mds preocupados por la
cultura simulacro y la retérica de la mo-
dernidad que por el cambio efectivo de la
realidad egucativa y social.

La cultura pedagégica, la del llamado
conocimiento experto, ha seguido, no
obstante sus pretensiones, un camino
complejo en su legitimacién. El profesor
Tenorth ha hecho notar —refiriéndose a
toda Europa~ cémo, incluso hoy, la peda-
Fogfa que cultivan los académicos no ha
ogrado un estatuto disciplinario que pue-
da considerarse definitivamente asumido,
lo que hace que la historia de la construc-
ci6én de la «ciencia de la educacién» sea en
parte la <historia de un suefio». En nues-
tro tiempo, esta pedagogfa cientffica atin
conserva formas que derivan de su origen,

ermaneciendo en una especie de ggetto
institucional, con vetustas influencias cle-

(33)

(34)
Adress, 1995.

ricales y filoséficas en su tradicién erudita.
También atiende, bajo distintas formas de
colaboracionismo, a proyectos que se re-
fieren al control de las instituciones y a la
policfa social con que los profesores, los
politicos e incluso los moralistas han que-
rido disefar el orden de lo publico y lo
privado. Estos programas, casi siempre
expresados en disefios utépicos para for-
mas alternativas de sociedad, han deter-
minado en gran parte la inadecuacién de
las teorfas*.

Para el conocido historiador alemdn
existe un turning point, situado entre fi-
nes del x1x y los comienzos del xx, en el
que el saber sobre educacién pasé de la
prehistoria cientffica a la disciplinariza-
cién. Este cambio vino inducido por las
nuevas expectarivas del trabajo pedagégi-
co de los profesionales, y sobre todo por
los proyectos de reforma social del Esta-
do. De esta suerte, la pedagogfa se invo-
lucré en la politica, y muchas veces acabé
deformada en propaganda y en instru-
mento de control social, aunque cada vez
se mostré mds alejada de la préctica edu-
cativa de las escuelas ordinarias. Algo pa-
recido ocurrié, como vimos, en Espafia
durante el ciclo regeneracionista.

Tal vez por todo lo anterior, la «ien-
cia de la educacién» ha permanecido
siempre en una especie de «estado de cri-
sis», no sélo por su imagen académica de
«falsa teorfa», por la «<inseguridad de su es-
tatuto teérico» o por la «deformacién» a
que fue sometida por las ideologfas, sino
también por la percepcién que se ella se
han formado los pricticos. «La préctica de
la ensefianza ha sido una victima de la
cientifizacién de la educacién», y la teorfa
«ha perdido habilidad para asistir a la
préctica», concluye Tenorth. El conflicto
entre ciencia y profesién, investigacién y

A. NOVOaA: art. cit. en la nota 16, pp. 403-430.
H. TeNORTH: «The History of Educational Science», en XVII ISCHE, Papers. Berlin, Opening
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olitica, o teorfa y praxis, qued§ asf insta-
Eldo abierto al tiempo*.

n Espaiia, los historiadores y teéri-
cos discuten los problemas epistemolégi-
cos de la ciencia cfc la educacién y los poli-
ticos disefian programas formales para
modernizar la tecnoestructura. Mientras
tanto, el mundo de la vida continda res-
pondiendo a los patterns que imponen las
culturas pricticas de lo cotidiano, que
s6lo se apropian del conocimiento y de las
normas que no entran en colisién con su
gramdtica interna y con sus propios meca-
nismos de seguridad. En esta dialéctica, la

edagogfa queda cada vez més confinadaa
E)s confortables ghertos académicos y bu-
rocrdticos, que terminan por eludir el tra-
to grosero con la realidad y el mundo de la
accién. Sélo cuando pedagogos y estra-
tegas negocian con los actores de la vida
escolar proyectos innovadores se crean
convergencias interculturales.

En este orden de cosas, conviene traer
aquf a colacién el énfasis que la literatura
reciente ha puesto en una doble dimensién
del perfil de la profesién de ensefiante.

(35) Ibfdem.
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Una, la de artesano, que subraya la consi-
deraci6n de su papel en la produccién de Ia
cultura escolar de oficio. Otra, la de inte-
lectual, que pone de relieve su funcién
como agente de cambio cultural. Esta se-
gunda atribucién no parece sélo de los mo-
vimientos asociados a las llamadas pedago-
glas criticas, sino también de las que
interpretan su mediacién entre la sociedad
y los jévenes bajo supuestos funcionalistas.

ﬂas reformas impulsadas en los lti-
mos afios en Espafia quisieron en princi-
pio utilizar el potencial que trafan los mo-
vimientos de renovacidn pedagégica y
terminaron neutralizando su poser crfti-
co, al ser éstos absorbidos en parte por el
mismo sistema. También se sirvieron los
administradores de algunos sectores aca-
démicos que ensayaron dar orientacién al
lenguaje de las normas. Pero la cultura
empirica del colectivo docente no fue
considerada suficientemente de nuevo en
la estrategia general del cambio educativo,
repitiéncFosc asf los desencuentros a que
histéricamente se abocaron las reformas
del sistema de ensefianza.




