INTRODUCCION

[Tiempo feliz, aquel en que el vivir humano fuese realmente insitil, carente de sentido,
0 sea, fin en si mismo, y no instrumento de futuro alguno,
ni eslabin de cadena de ningin devenir!

Rafael Sanchez Ferlosio!

Este libro indaga en la sociogénesis de un campo profesional y acadé-
mico practicamente recién nacido (el de la Didactica de las Ciencias Socia-
les, DCS, y, por extension, el de la Pedagogia), profundizando en el estudio
de las relaciones de saber-poder que, entre 1900 y 1970, le fueron dotando
de sentido y significado. Desentrafiar la forja —algo asi como buscar el
genoma, la matriz practico-discursiva— de una profesion reciente a cuyos
miembros se les ha reconocido capacidad, conocimiento, mérito y autori-
dad suficientes no sélo para dirimir y dictaminar acerca del sentido, utilidad
social y método mas adecuados para enseflar mejor y mas eficazmente una
disciplina escolar —las Ciencias Sociales; basicamente la Geografia y la
Historia—, sino también para formar y profesionalizar docentes, e, inclu-
so, para diagnosticar problemas de aprendizaje y prescribir remedios y
férmulas paliativas orientadas a mantener hasta el hastio el feliz embeleco
de una escuela en la que todos, sin distincién de clase, raza o género, pue-
dan adquitit, al menos, las competencias bésicas para vivir en sociedad...
depara no pocas sorpresas. Entre ellas, el hecho de que, curiosamente, el
corpus discursivo de tal corporaciéon emergente de expertos universitarios
estuviera ya plenamente desarrollado desde los afios treinta del pasado
siglo. Y si pensamos un poco mas alla, enseguida nos percatamos de que,
en tiempos no excesivamente lejanos, la inmensa mayoria de las funciones
mencionadas, ahora patrimonio celosamente custodiado por los enmuce-
tados del oficio, se distribuian de modo un poco mas horizontal en el seno
de otros cuerpos y campos profesionales mas proximos al universo de la
practica escolar: por ejemplo entre los inspectores de Ensefianza Primaria;

! Sanchez Fetlosio, R. (2001), Vendran mids ajios malos y nos hardn mas ciegos, Barcelona,
Destino, p. 43.
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entre los profesores de las Escuelas Normales; entre algunos maestros
primarios, excepcionalmente formados, que llegaron a ostentar el cargo de
regente o director escolar; incluso entre algunos catedraticos de Instituto
o de Universidad. De este modo, no es dificil percatarse de que, tras la
lenta fragua del actual campo profesional de los didactas de las ciencias
sociales, se agazapa y revela otro proceso, ineludible, de desprofesionaliza-
cién, reconversion e incluso exclusiéon, de otros muchos cuerpos docentes
que fueron progresivamente relegados de la reflexion y produccion peda-
gbgica y didactica; son algunos de los gajes del triunfo de la racionalidad
técnico-burocratica en el campo de la educacion.

SUJETO, INTERES Y OBJETO

En el momento de escribir estas paginas introductorias que, el lector
o lectora conocera en orden inverso al que fueron producidas, es obliga-
do practicar cierto ejercicio de reflexividad y autoanalisis al objeto de
esclarecer los motivos, herramientas y condiciones que lo hicieron posi-
ble.” El empefio no es sencillo, tanto mds cuanto el objeto de estudio de
este trabajo no es, en modo alguno, algo externo o independiente del
sujeto que lo disecciona (es siempre, parte, como gustaba decir Jesis
Ibafiez, producto de la actividad objetivadora del sujeto) ni de las herra-
mientas tedricas y metodologicas en cuyo didlogo permanente aquél ha
ido construyéndose..., sino todo lo contrario. Asi, es ésta una exploracién
intelectual en la que interés y deseo, objeto y teorfa, han ido formando
un «todox» hasta cierto punto inextricable. Y es que, en cierto modo, es
ésta una indagacién que, es preciso admititlo y advertirlo ya, ha tratado
de bucear en la genealogia de una importante parcela de nuestro quehacer

* En origen, este texto, con el titulo Sociggénesis de la Diddctica de las Ciencias Sociales.
Tradicion discursivay campo profesional (1900-1970), fue defendida para la obtencion del grado
de doctor en el Departamento de Historia Moderna y Contemporanea de la Universidad
de Zaragoza, el dia 9 de junio de 2007. La citada investigacion, dirigida por los doctores
Antonio Vifao y Raimundo Cuesta, fue presentada en dos volimenes de 675 y 192 paginas,
respectivamente, y juzgada por un tribunal constituido por Carlos Forcadell, Agustin Es-
colano, Miguel A. Pereyra, Alberto Luis e Ignacio Peir6 que le otorgaron la calificacion de
sobresaliente cum laude.
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profesional —la Didactica de las Ciencias Sociales— sobre la que hemos
ido acumulando no pocos interrogantes y sospechas razonables a lo largo
del dilatado tiempo ya en que vengo ejerciendo como profesor de Insti-
tuto. Por eso mismo, la tarea de deslindar, siguiendo los usos académicos,
los propésitos —Ila relevancia, objetiva y objetivable, del tema que se
propone—, del interés —el siempre subjetivo y actual impulso que nos
impele a conocer y a razonar sobre la realidad que nos circunda— y del
marco tedrico-analitico —concebido como suerte de estructura preexis-
tente de la que decimos servimos para «atrapar la realidad—, ademas de
ingrata simulacién, se nos antoja, al menos en nuestro caso, esfuerzo
inocuo y sin excesivo sentido.” Ni somos partidatios de reconocernos
adscritos a marco tedrico alguno que nos constrifia; ni, mucho menos, de
cumplir con los signos del habitual ritual citatorio, esa especie de prurito
por emboscar el pensamiento propio en el ajeno, tan usual en nuestros
dias. Sujeto, objeto y teorfa son concebidos aqui como tres ingredientes
inseparables en permanente evolucién y didlogo a lo largo del sexenio
largo en que este trabajo ha ido claborandose. El sujeto y el objeto se
generan y regeneran, una y otra vez, absorbiendo y metabolizando los
nutrientes teéricos de los que se sirven y, precisamente, como fruto de
esa apropiacion, que sucede de forma mucho menos sistematica y «logica»
—a menudo a rafagas y fogonazos de pasajera lucidez— de cémo suele
relatarse, son asimismo transformados por aquéllos.

El sujeto es, al mismo tiempo, el objeto, porque se reconoce y sabe
juez y parte de la realidad cuya genealogia pretende comprender y, ahora,
compartir. Hurgar en la sociogénesis de los discursos en los que nos
hemos formado y profesionalizado y que han tratado de construirnos
como docentes, no deja de traducirse en ejercitar una a menudo dolorosa
autocritica e introspeccion sobre lo que somos, decimos, o nos han dicho

? Pierre Bourdieu lo expresé con claridad y lo practicé con audacia: «me complacen esas
obras en las que la teorfa es como el aire que se respira, esta por doquier y en ningin sitio,
a la vuelta de una nota, en el comentario de un texto antiguo, en la propia estructura del
texto interpretativo. Me identifico plenamente con esos autores que saben introducir las
cuestiones tedricas mas decisivas en un estudio empirico desarrollado con minuciosidad, y
que emplean los conceptos de un modo mas modesto y aristocratico a la vez, llegando in-
cluso a ocultar su propia contribucién en una reinterpretacién creadora de las teorfas inma-
nentes a su objetor. Bourdieu, P. (1995), Las reglas del arte, Barcelona, Anagrama, p. 266.
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y hecho creer que somos. Se trata sin duda de una saludable y profilacti-
ca gimnasia intelectual que tiene la virtud de inmunizarnos, entre otras
cosas, ante cualquier mesianismo, individual o corporativo, que tanto da...;
algo tan primordial y necesario, pero al mismo tiempo, nos tememos, tan
infrecuente en los aledafios de las ciencias de la educacion, tan resueltas
siempre a diagnosticar sintomas y a esgrimir tratamientos paliativos sin
cuenta ni tino. Posiblemente, algunos afios ejerciendo la docencia como
profesor de Geografia e Historia en la Enseflanza Secundaria, practicando
de «oficiante innovador e, incluso, asomandome a las aulas de una Fa-
cultad de Educacién para «ensefiar didactica», hayan constituido suficien-
te aprendizaje y motivacién intrinseca pata la realizacion de este trabajo.*
Ahora bien, no es ésta una investigacién que surge de una suerte de dis-
gusto o insatisfaccién profesional a la busqueda de alternativas balsimicas
—es0 que, a nuestro modo de ver, en ocasiones con harta desvergiienza,
suele ocultarse tras el marbete de la «investigacién accién» o de la «re-
flexién sobre la practican—. No encontrard el lector atisbo alguno de
propuesta o indicacion en las paginas que siguen para mejorar la practica
docente propia o ajena.

Hemos rehuido y criticado racionalmente cualquier tentacién idealista
que alimente la ilusoria pretensién de considerar que la ensefianza es
perfectible mediante el recurso a técnicas y artefactos de transmision e
instruccién mas o menos ingeniosos y/o «modernos»; ademds, el propio
trabajo y transcurrir del tiempo no ha hecho sino alimentar en nosotros

* Nunca me he planteado la necesidad de «renunciar» a ningin pasado, ni, mucho
menos, la de avergonzarme u ocultar mi actividad en el seno de un fecundo «movimiento
de renovacién pedagogica» como Insula Barataria, que dedicé gran parte de su tiempo y
existencia (entre 1990 y 1999) a la elaboracion de materiales curriculares para la ensefianza
de Ciencias Sociales en Educacién Secundaria, hasta su incorporacion en la Federacion
Icaria (Fedicaria); editora de la revista Con-Ciencia Social. Al respecto, tuve ocasion de refe-
tirme a los cambios en el interés y direccién de nuestro trabajo en «El proyecto {nsula
Barataria: lo que va de ayer a hoy» (texto de una conferencia pronunciada en el Centro de
Profesorado de Sevilla en abril de 2001 que puede leerse en www.fedicaria.org) y en «Fe-
dicaria: un foro para la didactica critica de las Ciencias Sociales» (también localizable en el
sitio web citado y en el libro colectivo Discursos y pricticas para una diddctica critica, editado
por Diada y por el ICE de la Universidad de Zaragoza, asimismo en 2001); coincidiendo
en el tiempo con la elaboracion de aquellos escritos, comencé a pergefiar el proyecto de la
investigacion que ahora ve la luz.

18



La forja de un campo profesional

las sospechas sobre el verdadero sentido e intenciones que se ocultan tras
los supuestos saberes técnicos que se supone deben poseer los docentes
para impartir su materia, gobernar la clase y mejorar su «practica» y, por
supuesto, sobre el lugar donde esos saberes didacticos se producen y
sobre el campo profesional que los legitima, sostiene y vivifica. Justamen-
te por ello, este trabajo surge y se ubica en las antipodas de los modelos
de investigacion al uso inspirados en los «parametros» de la «innovacion
educativa o pedagogica»; aunque también, obviamente, se encuentra muy
alejado de los que se adscriben al «paradigma» del «pensamiento del pro-
fesoty», u otras lindezas por el estilo —dicho sea con todo el respeto y
admiracién por sus sufridos cultivadores—.

El conjunto de problemas socio-histéricos que se definen aqui y cuya
genealogia se decide explorar, surge, en primerisimo lugar, de una actitud
y una mirada critica y muy poco complaciente con la realidad social y
educativa existente. Pero también con la agobiante ruta por la que a me-
nudo transita la doxa progresista dominante, que no duda en reproducir
una suerte de consenso trans-cultural y meta-politico acerca de las bon-
dades intrinsecas de la escolarizacién y de la escuela, que se nos antojan,
como minimo, altamente sospechosas. La ingenua consideracién de la
escolarizaciéon como una feliz conquista del progreso, la creencia en que
el binomio escuela publica / estado social y democritico constituyen, por
si mismos, palanca de salvacién individual y colectiva, o la idea, tan ex-
tendida y recurrente, de que el conocimiento suministrado en las escuelas
—cuanto mas «disciplinado» y adecuadamente «metodizado», mejor...—
constituye la garantia para asegurar el acceso de las nuevas generaciones
a un supuesto patrimonio cultural comun, siempre emancipador..., enten-
demos que no es sino una directa consecuencia del empefio por natura-
lizar y eternizar el dispositivo escolar como producto ahistorico; olvidan-
do u ocultando su sociogénesis y su significacion real. La escuela publica
y la renovaciéon pedagdgica han llegado a convertirse en mera pantalla
propagandistica de una utopia, tiempo ha vacia de contenido, que fantasea
con la promesa de fabricar identidades libres y emancipadas en el seno de
una sociedad capitalista que sistemdticamente niega lo que los sistemas
educativos proclaman y afirman ofrecer.

Desde los presupuestos criticos que estamos exponiendo ya supondra
el lector que la fragua de un campo profesional dista mucho de confun-
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dirse con el relato brillante y épico de una «conquistay, sino que se aproxi-
mard mucho mas a la narracién documentada y sin contemplaciones
acerca de como se configura y actda una fraccion del mundo de los inte-
lectuales en tanto que ejecutores y actores de una forma dominada de
dominacién. Asi, nuestro trabajo, nutriéndose en el desasosegante dictums
benjaminiano segun el cual no hay documento de la civilizacién y de la
cultura que no sea también un documento de la barbarie,” tiene su géne-
sis en un ambicioso —acaso inasequible— propésito por alcanzar a en-
tender los mecanismos de produccién y reproducciéon cultural en la es-
cuela de la era capitalista; interés al que el conocimiento pedagdgico en
general y didactico en particular, prestaron y prestan un papel irrefutable
e imprescindible.

Con todo, el objeto de estudio que nos ocupa, no se ha cocinado
«solox, ni en «solitario». En primer término, este trabajo tiene algo mads
que su remoto pero indiscutible origen en la que fuera tesis doctoral de
Raimundo Cuesta.® En ella, ciertamente, encontramos desbrozado el ca-
mino para emprender la nuestra y bien puede afirmarse, sin incurrir en
falsa modestia, que el producto que presentamos es un legitimo vastago
de aquella seminal indagacion sobre la educacion histirica a lo largo de la
contemporaneidad espafiola. Con este trabajo quedaba abierta la puerta
para explorar criticamente la invencién de la didactica de la geografia e
historia en tanto que trasunto legitimador de unas materias de ensefianza
omnipresentes en los planes de estudio de todos los grados y niveles de
enseflanza al menos desde 1901, pero también como discurso normativo
y regulador de la actividad docente y, en si mismo, como objeto de la
gestacion de una nueva disciplina y de su correspondiente campo profe-
sional. En definitiva, un desafio intelectual, la «critica de la Didactica»
—de todas las didacticas: también de las que se han postulado «progre-

> Benjamin, W. (1973), tesis sobre Filosofia de la Historia, en Discursos ininterrumpidos,
I, Madrid, Taurus.

¢ Cuesta, R. (1997), «El cédigo disciplinar de la Histotia». Tradiciones, discursos y pricticas
sociales de la educacion histirica en Espaiia (siglos x1111-xx), tesis doctoral dirigida por J. M.*
Hernandez. Universidad de Salamanca (puede consultarse en www.fedicaria.org). Este se-
minal trabajo dio lugar a dos publicaciones: Cuesta, R. (1997), Sociogénesis de una disciplina
escolar: la Historia. Barcelona, Pomares Corredor; y Cuesta, R. (1998), Clio en las anlas. La
enseiianza de la Historia en Esparia: entre reformas, ilusiones y rutinas, Madrid, Akal.
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sistas» y llamadas a romper las inercias de la «escuela tradicional»—, que
se nos antojaba primordial requisito en el empefio de imaginar y construir,
hoy, una «Didactica de la Critica», entendida como aportacion a la gesta-
cién de nuevas politicas de la cultura capaces de contribuir a «organizar
el pesimismon.” Si la Sociogénesis... de Raimundo Cuesta contribuyd, no
poco, a desvelar el envés de los codigos pedagogicos y socioprofesionales
con los que se ha fraguado nuestra profesién docente, la atenta lectura de
la obra de Antonio Vifiao (inicialmente sus clarividentes Po/itica y educacion
en los origenes de la Espaiia Contempordnea, de 1982, e Innovacion pedagdgica y
racionalidad cientifica, de 1990) abrié ante nosotros las potencialidades del
campo de la historia social y cultural de la educaciéon, muy bien pertre-
chada, en su caso, ante los peligros del «anticuariado acumulativamente
irrelevante» al mostrar en sucesivos trabajos las posibilidades genealdgicas
que encerraba la afirmacién de Durkheim segun la que «una historia de
la enseflanza» habia de ser «la mejor de las pedagogias».® Por lo dicho
hasta aqui, se entenderd bien la decisién acerca de quiénes habrian de
tutelar nuestro trabajo. Por otro lado, no es sélo justo sino ademads nece-
sario reconocer que nuestra labor ha estado, desde sus inicios, estrecha-
mente ligada —afectiva e intelectualmente, pues ambas cosas son, para el
caso, inseparables— a uno de los proyectos de trabajo surgidos en la
Federacion Icaria (Fedicaria); nos referimos al Proyecto Nebraska y, ya
mas en particular, a la investigaciéon doctoral que Julio Mateos Montero
ha venido realizando paralelamente a la nuestra, suscitandose con ello una
intensa y extensa comunicacion de la que, sin lugar a dudas, nuestro pro-
yecto se ha visto extraordinatiamente favorecido.’

" Cuesta, R., et alii (2005c), «Didéictica critica. Allf donde se encuentran necesidad y
deseon, Con-ciencia Social, 9, pp. 17-54.

¥ Viflao, A. (1997), «De la importancia y utilidad de la historia de la educacion (o la
responsabilidad moral del historiador)», en Gabriel, N. y Vifiao, A., La investigacion historico-
educativa. Tendencias actuales, Barcelona, Ronsel.

? El Proyecto Nebraska se interesa en indagar la contribucién que la escuela del capi-
talismo viene realizando a la produccién y reproduccion cultural y social en la sociedad
contemporanea, dirigiendo su mirada critica hacia tres de sus componentes, estrechamen-
te relacionados entre si: la sociogénesis del conocimiento escolar —estudio de las discipli-
nas que se configuran en la escuela, para la escuela y a propédsito de la escuela, entre las
que se encuentran las diddcticas especiales—; la sociogénesis de las practicas escolares y
pedagogicas —estudio de las pricticas sociales y de subjetivacion-normalizacién que tienen
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APUNTE SOBRE LLAS CATEGORIAS HEURISTICAS UTILIZADAS
EN ESTE TRABAJO

Esta investigacion aborda la genealogfa de un doble proceso relacio-
nado con la Didéctica de las Ciencias Sociales: por un lado, la invencién
de una tradicién discutsiva y, por otro, la construccion de una corporacion
y campo profesional de expertos. Todo ello, en un espacio largo de tiem-
po que abarca desde 1900 —momento en que podemos considerar que
comienzan a desplegarse las condiciones sociales, politicas y culturales
para su desarrollo— hasta 1970 —fecha que coincide con la promulga-
cién de la Ley General de Educacién, momento en que se confirma juri-
dicamente en Espafia la escolarizacién de masas y la consolidacién de un
modelo educativo de neta inspiracién técnico-burocratica—.

Como todas las demds diddcticas especiales, la de las ciencias sociales,
cuya invencion tuvo lugar, grosso modo, entre 1900 y 1939, nunca perdié
de vista y jamds renuncid, al propésito con que fue concebida: ensefiar con
método, eficacia y en el menor tiempo posible todo a todos —ya lo anun-
ci6 Comenio en su potente metafora del «taller de hombres» de su Diddc-
tica magna—. Cabria afirmar que el «metodologismo» de la instruccion
escolarizada se nos presenta como trasunto del «fordismo» econémico ¥,
por ende, de las necesidades del sistema de produccién capitalista y de su
escuela, pero también y muy principalmente como necesidad intrinseca de
una escuela que fue progresivamente alargando la estancia de la infancia

lugar en el espacio escolar—; y, finalmente, la sociogénesis de los cuerpos docentes —es-
tudio de los sujetos que poseen, «viven» y «hablan» acerca de ese conocimiento y esas
practicas—. La tesis de Julio Mateos Montero, titulada La construccion del codigo pedagdgico del
entorno. Genealogia de un saber escolar y defendida en la Universidad de Salamanca en abril de
2008, se inscribe, en parte, en el mismo eje tematico que la nuestra. Sobre el Proyecto
Nebraska pueden consultarse los siguientes textos: Cuesta, R. ez a/ii (2003), «Presentacion
del Proyecto Nebraska», en Rozada, J. M.* (coord.), Las reformas escolares de la democracia,
Oviedo, KRK ediciones (pp. 189-1995); Cuesta, R. ¢z alii (2005b), «Cuaderno de bitacora
del Proyecto Nebraska: de Gijon a Valencia», en Gea-Clio (comp.), Espacio priblico educativo
y enseiianza de las ciencias sociales, valencia, nau-Llibres (pp. 121-135); Cuesta, R. ez alii (2007),
«Por qué y para qué del Proyecto Nebraska? Autoanalisis de un itinerario intelectual y
afectivor, en Romero, J. y Luis, A. (eds.), La formaciin del profesorado a la luz de una profesiona-
lidad democrdtica, Santander, Gobierno de Cantabria (pp. 189-216). Todos ellos pueden
consultarse en www.fedicaria.org
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en su seno. En efecto, el binomio «mas infancia y mas tiempo disponible
de escolarizaciéon» constituyeron una de las condiciones que acabaron
haciendo «necesatio» el conocimiento didactico especifico. Por otro lado,
tales propdsitos tampoco fueron ajenos, sino mas bien inseparables, a otro
de no menor fuste: pronto se comprendié que el conocimiento metodo-
légico era indispensable para el dominio del oficio docente. En efecto, la
paulatina implantacién de la escolarizacion de masas llevé aparejada una
profunda mutacién del antiguo oficio artesanal del magisterio. Las meto-
dologfas especiales, hoy didacticas especificas, dejaron entrever asi su otra
cara disciplinadora: ya no se trataba Gnicamente de colaborar a la adecuada
doma del alma infantil en el contexto aulario, también irrumpfa con fuerza
la voluntad de poder de un conjunto de saberes teérico-practicos orientados
a gobernar y normativizar la actividad docente.

Sostenemos que el proceso de produccién de los discursos didacticos
—«regimenes de verdad» en el sentido foucaultiano de la expresion— es
inseparable e incomprensible sin prestar atencién a las condiciones eco-
noémicas, sociales, culturales y politicas que contribuyeron a esculpir las
funciones de la escuela como institucion de control dedicada tanto a la
produccién de sujetos como a la reproduccién social y cultural en la era
del capitalismo. Recordar qué son los sistemas escolares, de dénde pro-
ceden y cuando inician su despliegue, en franca coincidencia temporal con
el de los estados nacionales del capitalismo..., es, como anuncidbamos,
requisito previo y obligado para reconocer y comprender el lecho mag-
matico en donde se fueron gestando los primeros cuerpos de doctrina
metodolégica acerca de muy distintas materias de conocimiento destina-
das, fundamentalmente, al adiestramiento y sometimiento de la materia y
espiritu de una infancia continuamente recreada.

Para aproximarnos, desde la complejidad critica, al andlisis historico-
social de las formas de educacién y escolarizacion en la contemporaneidad
espafiola, hemos optado por explorar, una vez mas, las posibilidades
heuristicas de la categoria modo de educacion. Una historia critica de la edu-
cacién requiere dotarse de categorfas heurfsticas que le permitan mirar
por encima (o, mejor, por debajo) de las pulsiones supetficiales del deve-
nir politico de las sociedades, que le permitan pensar y explicar la com-
pleja dialéctica de los cambios y las continuidades. Aunque una idea se-
mejante fue utilizada con indudable acierto en la obra del malogrado
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(e injustamente ignorado hoy) socidlogo espafiol C. Lerena," el concepto
modo de educacion, tal como aqui se concibe y usa, se encuentra por prime-
ra vez en la citada investigaciéon de Cuesta (1997); posteriormente hemos
venido trabajando con esta categorfa en varios de los trabajos desarrolla-
dos en el Proyecto Nebraska.!! Conviene advertir al lector de su uso en
el presente trabajo como critetio de periodizacién y como formalizacién
tedrica para explicar la sociogénesis de la escuela de la era capitalista. En
efecto, a partir de la ereccién de los sistemas de enseflanza educativos
nacionales en el siglo xi1x y hasta el presente, distinguimos un wodo de
edncacion tradicional elitista (desde aquellos origenes decimonoénicos, hasta
finales de los afios sesenta del siglo XX) y un modo de educacion tecnocrdtico de
masas (desde 1970 hasta nuestros dfas). Entre 1900 y 1970 se percibe una
etapa de «transicion larga» en la que los cambios, reformas e incluso rup-
turas, conviven con las inercias, continuidades y diversas formas de resis-
tencia a lo «nuevon...; una transiciéon que, para lo que se refiere a nuestro
objeto de estudio, experimentara dos momentos de aceleracién y encruci-
jada: el primero, alrededor del periodo 1931-1939, y, finalmente en el petio-
do que hemos denominado «transicién corta», entre 1960 y 1970. Pero,
como hemos advertido, los mwdos de edncacion son algo mas que un mero
instrumento de periodizacion, pues contribuyen a formalizar y, ante todo,
a explicar los sistemas educativos como el producto, cambiante, de la inte-
raccién de tres dimensiones o vectores de extraordinatia transcendencia: la
economfa —las distintas formas de capitalismo—, el poder —las formas
de dominacién y subjetivacion

y el conocimiento —las formas de circu-
lacién y apropiacion de los saberes en el espacio social y escolar—.

Mas regresemos al objeto especifico de nuestro trabajo con objeto de
familiarizar al lector sobre la forma en que haremos uso de ésta y otras
categorfas heuristicas que tendremos ocasion de referir. Como atinadamen-
te nos recordaba Vifiao'* refiriéndose al proceso de alfabetizacion, uno de

' Letena, C. (1976), Escuela, ideologia y clases sociales en Esparia, Barcelona, Atriel.

""" Cuesta, R. (2005), Felices y escolarizados. Critica de la escuela en la era del capitalismo, Bat-
celona, Octaedro; y Cuesta, R. (2005a), «Modos de educacion, historia de la educacion y
formas de periodizacion», en Davila, P. y Naya, L. M. (coords.), Ia infancia en la bistoria:
espacios y representaciones, San Sebastian, Espacio Universitatio / EREIN.

12 Vifiao, A. (1998b), «Liberalismo, alfabetizacién y primeras letras (siglo Xix)», Bulletin
Hispanique, 100, 2, 531-560.
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los rasgos mds caracteristicos de la civilizacién y cultura occidentales ha
sido el de la progresiva «escolarizacién» de los saberes y la consecuente
desaparicién y devaluacion de la autodidaxia y de los aprendizajes practicos
que, tradicionalmente, se habifan llevando a cabo en distintos medios so-
cietarios. Con la progresiva escolarizacién de los saberes fueron institucio-
nalizindose las disciplinas o asignaturas® y, a los efectos de nuestro mds
directo interés, fueron sedimentindose también los discursos sobre la
instruccién y su mecanica —los métodos didacticos; «asignatura de asig-
naturasy si se nos permite la licencia..—, en tanto que prosaico conjunto
de «razones practicas» que el maestro debfa desarrollar y aprehender para
desempefiar su oficio y gobernar «la marcha de la clase», como solia de-
cirse en las Normales y textos del siglo xix. Tal como ha puesto de mani-
fiesto la historiografia mas acreditada sobre estos temas (A. Chervel, D.
Julia, I. Goodson...) la génesis de las disciplinas tuvo lugar en el medio
escolar y en modo alguno ha de considerarse a éstas como construcciones
espontaneas, meros destilados de la ciencia de referencia o de los supues-
tos avances del saber pedagdgico. Para referirnos a su proceso constitutivo
pero, al mismo tiempo, a su propia idiosincrasia, hemos gustado de utilizar
el concepto cddigo disciplinar (Cuesta, 1997) que definirfamos como un con-
junto de ideas, creencias, principios, valores, reglamentaciones burocraticas,
pero también usos y rutinas practicas que legitiman la funcion educativa
atribuida a cada disciplina y que contribuyen a regular el ejercicio cotidiano
de su ensefianza. Asi pues, los primeros discursos didacticos permanecie-
ron durante largo tiempo inmersos en los intersticios de los «cédigos
disciplinares» de las distintas materias de ensefianza y, en su calidad de
conocimientos artesanales, indiferenciados e inespecificos, fueron patrimo-
nio colectivo de ciertos maestros y pedagogos carismaticos que, fundamen-
talmente desde la institucién normalista o desde la inspeccién, se vinieron
atribuyendo las funciones de instruir y vigilar al magisterio primario en el
honesto oficio de instruir al que no sabe.

> Esos artificios de la racionalidad burocratica eran definidos con agudeza por Sanchez
Fetlosio: do que queda de un determinado contenido de ensefianza, de un campo de cono-
cimiento, una ciencia o una rama del saber, tras haber sido sometidos a un prolongado e
intenso tratamiento de ortopedia administrativa o, en una palabra, de burocratizacion. Sainchez
Fetlosio, R. (2002), La bija de la gnerra y la madre de la patria, Barcelona, Destino, p. 32.
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