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Resumen: En este articulo se reclama una sintesis entre la historia conceptual y la genealogfa de
estirpe foucaultiana a fin de fundamentar una critica de la escuela y del conocimiento histérico
escolar, como premisa para la formulacién de una didactica critica. Tras examinar la evolucion
semantica de tres universos conceptuales (educacion, historia y memoria), los dos primeros vinculados a
la 16gica de la razoén moderna y el tercero a su impugnacion, se propone una educacién histérica que,
rompiendo con la 16gica del cddigo disciplinar del curriculum, haga uso del potencial formativo de una
historia con memoria, o sea, de un conocimiento superador de la escision entre ciencia historica y
experiencia. Para ello se apela a una didactica critica, una actividad teérico-practica, que ponga en el
centro de su interés una historia del presente vinculada a la comprensiéon de los problemas de nuestro
tiempo.
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Genealogy and conceptual change. Education, history and memory

Abstract: This paper calls for a synthesis between conceptual history and genealogy -in Foucault’s
terms-, as a basis for a critical review of the school and the curriculum, a prerequisite for the
development of critical education. It starts by exploring the semantic evolution of three conceptual
spheres (education, history and memory), the first two related to the logic of modern thought and the
third one to its challenge. Then I propose a historical education that breaks with the logic of the
established curriculum of the discipline (el codigo disciplinar), through the use of the educational potential of
a history with memory, a way to overcome the division between historical science and experience. In
order to do so, a call is made in favor of a critical teaching approach, a combination of theoretical
and practical activities, focused on a bzstory of the present aimed at understanding our present-day
problems.

Keywords: genealogy; conceptual history; education, history; memory; history with memory; history
of the present.

Genealogia e mudanga conceitual. Educagao, historia e memoria

Resumo: O presente artigo propde uma sintese entre a historia conceitual eo método genealdgico
de Foucault para fundamentar uma critica da escola e do conhecimento histérico escolar, como um
pré-requisito para o desenvolvimento de um ensino critico. Depois de examinar a evolugao
semantica de trés universos conceituais (educagio, historia e memdria), os dois primeiros relacionados
com a légica da razio moderna e o terceiro ligado a seu desafio, propomos uma educagio historica,
rompendo com a légica do cddigo disciplinar do curriculum, para fazer uso do potencial educativo de
uma «histdria com memoria», ou seja, um conhecimento supera divisao entre ciéncia historica e
experiéncia. Isso vai apelar para um ensino critico, uma atividade tedrica e pratica, para colocar no
centro de interesse deste ensino uma histéria do tempo presente ligada a compreensio dos
problemas do nosso tempo.

Palavras-chave: genealogia, histéria dos conceitos; educagao; historia, memoria, histéria com
memoria; histéria do tempo presente.

Genealogia e historia conceptual

El cambio, sus causas, significado y consecuencias, constituye, si bien nos fijjamos, el motivo
de los motivos de toda ciencia social (para explicarlo, impedirlo o promoverlo) y el problema por
excelencia de quienes, como es nuestro caso, piensan bajo el impulso de una perspectiva critica.
Dentro de ella es tarea insoslayable la historizacion de la realidad existente y la desmitificacion de los
valores y las representaciones simbolicas con los que se otorga legitimidad subjetivamente a lo que, a
menudo, son meros revestimientos de relaciones de poder, porque “todas las cosas que viven mucho
tiempo se han impregnado tanto de razén que parece inverosimil pensar que su procedencia sea
insensata” (Nietzsche, 2000a, p. 65). Asi opera la genealogfa nietzscheana borrando el origen
metafisico de las cosas y reduciendo su esencia a su historia (una historia mas bien mezquina y
miserable), lo que convierte el quehacer del historiador de esta estirpe en algo que se percibe como
paradojico y ofensivo. Desde otro territorio intelectual, la historia de los conceptos, al estilo de la
practicada por R. Koselleck, coincide en poner el acento en la transitoriedad y dinamismo del
universo simbélico con el que interpretamos el mundo, convirtiendo el devenir de las formaciones
conceptuales de cada época en un sintoma de las metamorfosis sociales habidas en la misma, pero
también en un motor de las mutaciones de ese tiempo histérico y un anuncio de otros por venir. Asi
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la genealogfa y el cambio conceptual hermanan realidades lingtiisticas y extralingtifstica a la hora
problematizar el presente e intentar pensar histéricamente lo que nos ocurre.

El lenguaje y los conceptos operan como condicion insoslayable de toda explicacion de la
vida social, se erigen en factores de percepcion y de conocimiento, pero también de movilizacién de
voluntades en determinada direcciéon. De modo que “ninguna realidad puede reducirse a su
significado y estructuracion lingtiistica, pero sin esa actividad lingtistica no hay-en cualquier caso
para nosotros-ninguna realidad” (Koselleck, 2012, p. 32). Por otra parte, la evolucién del arsenal
conceptual del que nos valemos en nuestra experiencia personal contiene, a modo de cédigo cifrado,
la naturaleza de las motivaciones de la accién humana y las configuraciones ideoldgicas de un
determinado momento histérico. De ahi se infiere la necesidad de pensar histéricamente,
practicando una genealogfa conceptual que problematice las raices y los componentes de las
interpretaciones con los que hemos forjado nuestras ideas y expectativas acerca del curriculum, la
historia y la sociedad.

La genealogia comparece como una modalidad de historia critica que, a diferencia de la
etimologfa al uso, no se conforma con mostrar de dénde procede el significado de tal o cual palabra
hasta acabar revistiéndose de su carga semantica actual, como si tal proceso fuera una especie de
camino triunfal hacia el hoy. Por el contrario, frente a esta suerte de decurso feliz y continuista, la
genealogfa, de estirpe nietzscheana y foucaultiana, problematiza el presente y el pasado, practica una
suerte de historia del presente’ que indaga las discontinuidades y las paradojas, confrontando nuestros
problemas y los conceptos que dan cuenta de ellos en nuestro tiempo con los de tiempos pretéritos.
Alguno de estos propositos, aunque no con la misma intensidad y el mismo alcance, pueden
coincidir e inspirarse en la historia de los conceptos (Bregiffsgeschichte) de la Escuela de Bielefeld y los
cultivadores del giro contextual de la Escuela de Cambridge, representadas respectivamente por
Reinhart Koselleck y Quentin Skinner, sus dos personalidades mas sobresalientes’. Ambos son
autores de una larga cosecha de obras que han servido para impugnar la tradicional historia de las
ideas y de la ciencia inspirada en paradigmas explicativos de caracter lineal. Al respecto, nos interesa
sobre todo la metodologfa histérica R. Koselleck (1993 y 2012)” atenta a la semantica histérica de las

U Historia del presente es mucho mas que una “historia regresiva” (recorrer a la inversa el trayecto diacrénico
habitual, como se recomendaba en algunos clasicos en la Antigiiedad y posteriormente en la llustracién), ni
tampoco es un territorio de la nueva historiografia del tiempo presente surgida, bajo diversas modalidades, en
Francia, Alemania o el mundo anglosajon. Tiene que ver, en cambio, con la forma de problematizar nuestro
mundo conforme al método genealdgico de M. Foucault. En esa linea, “una comprensioén del pasado en el
presente es una empresa ironica para dejar en suspenso la historia misma” (Popkewitz, Pereyra y Franklin,
2003, p. 10).

2 Nosotros tomamos, en parte, esta tradiciéon alemana (y en menor medida la inglesa) y sumamos algunas
orientaciones de los historiadores de la filosofia politica, al estilo de los profesores de la Universidad de
Padua, que, siguiendo la senda de la historia de los conceptos y con la intencién de romper con la linealidad
de la historia de las ideas, abogan por una aproximacién critica para “liberar el universo de posibles donde
otros ven lo necesario” (Chignola-Duso, 2009, p. 306). Para la fragmentacién escolasticista de la historia de los
conceptos, véase, por ejemplo, F. Oncina (2009).

3 Sobre la que, por otra parte, conservamos una distancia critica, que nos permite distinguir el polvo de la
paja, o sea, separar el fondo y humus ultraconservador del que se nutriera el pensamiento de Koselleck (que ya
denunciara J. Habermas) de sus lucidas intuiciones y magnificas aportaciones metodologicas. Sobre la obra de
Q. Skinner, puede consultarse especialmente el primer volumen de su Visions of Politics. Regarding Method
(Skinner, 2009). En cuanto a R. Koselleck sus ediciones en castellano son mds numerosas, pero quizas, como
visién de conjunto, lo mas aconsejable es el capitulo V de su obra clasica (Koselleck, 1993), o su mas reciente
y péstuma (2012). Véase también J. G. A. Pocock (2011). Las corrientes de historia conceptual confluyen con
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alteraciones en el uso de palabras y conceptos. En efecto, a menudo, el mismo significante llega a
trasportar significados tan distintos que términos, como por ejemplo “historia” o “educacion’ se
comportan, desde el umbral de las grandes mutaciones habidas desde el siglo XVIII, como
auténticos neologismos.

Esta alianza tedrica entre genealogfa e historia conceptual forja el entramado de una
investigacion, todavia en curso, que se adelanta en este articulo®, y que propone una invitacion a
fusionar lo mejor y mas aprovechable de la historia de los conceptos con un analisis critico-
genealdgico de la educacion y la ensefianza de la historia. Esta analitica genealdgica se efectua dentro
de un marco epistemoldgico coincidente con la clasica, pero no periclitada, distincion formulada en
1937 por Max Horkheimer (2000) entre teoria tradicional y teorfa critica, entre perspectiva
desprovista de valores y mirada alentada por un deseo de emancipacion. Siguiendo tal estela, nos
interesa acudir a un cuestionamiento histérico de los conceptos que han troquelado las
representaciones simbélicas dominantes en el campo de la educacién y en la historia del eurriculun’.
A tal fin, hemos elegido dos conceptos-clave de la modernidad (educacion e historia) y otro
fundamental para la critica de la raz6n moderna (memoria). La genealogia del concepto de educacion
nos permite poner en duda el actual consenso transcultural sobre la escuela, tarea imperiosa si
queremos criticar las caracteristicas del conocimiento y de los poderes inherentes a los modelos
curriculares de la era del capitalismo. Con ello se persigue no sélo cuestionar la institucion escolar,
sino también desentrafiar y poner en evidencia el conocimiento que circula en su seno. Dentro, en
efecto, de los planes de estudio persiste la Aistoria, cuyo devenir como disciplina escolar y
conocimiento con pretensiones cientificas, resulta muy expresivo de los misterios que alberga la
“caja negra” del curriculum. Por otra parte, frecuentemente la historiografia “cientifica” como campo
de saber-poder, desprovista de experiencias y relatos de los agentes sociales, desprecia el potencial
emancipador y critico del concepto de memoria (cuya divergente historia semantica es, como
veremos, altamente expresiva del giro critico de una parte del pensamiento actual frente a la razén
instrumental moderna) y deviene asi en teorfa tradicional objetivista, que rechaza los fines e
implicaciones de toda indagacién cuyo motivo sea la historia vivida y recordada por los seres
humanos ajenos al oficio de historiador.

Tras pasar revista a los avatares semanticos de educacion, historia y memoria, concluiremos este
articulo con una breve invitacion a producir rupturas en la l6gica de produccion del conocimiento
escolar. Para ello abogaremos por una didactica critica, una actividad tedrico-practica, que ponga la
historia del presente y 1a historia con memoria en el centro de un nuevo escenario publico para la

la fundacién en 1998 del History of Political and Social Concepts Group, cuyo ultimo congreso, en agosto de 2013,
se ha celebrado en Espafa.

4 La investigacion lleva por titulo La venganza de la memoria y las paradojas de la historia. Se remonta a 2009 y en la
actualidad, en cierto modo, se proyecta en la intencién de lanzar una red que lleva por nombre
«historiaconmemoria.educa» en la que se integrarfan miembros de Fedicaria e investigadores y profesores
latinoamericanos y espafioles, pertenecientes a diversos espacios institucionales y niveles educativos. Una de
las vetas indagatorias de esta red se relaciona con la historia de las disciplinas escolares y los campos de
conocimiento. Véanse primeros esbozos de todo esto en Cuesta (2011 y 2012).

5 U. P. Lundgren (1992), en sus interesantes teotrizaciones, alude al curriculum como un problema de
representacion. Por cierto, curriculum es vocablo que invita a pensar sobre la sociogénesis de su significado.
Aparecido por primera vez en 1576 en una obra péstuma de Peter Ramus, editada en Ginebra (Professio Regia),
poco o nada tiene que ver con su origen latino y si mucho con los cambios en los lenguajes educativos
impulsados por el reformismo calvinista, que encontraron su caldo de cultivo en ciudades como Leiden,
Ginebra, Glasgow y otras abiertas a las nuevas ideas. Véase D. Hamilton (1991) y S. Kemmis (1988). En tanto
que concepto innovador de la modernidad representa un fiel indicador de una teorfa y practica de la
educacion impregnadas de ideas religiosas y de racionalidad basada en el control y la forja de almas.
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construccion social de un conocimiento curricular relevante, o sea, vinculado a la comprension de
los problemas de nuestro tiempo.

Educacién: 1o que dicen y esconden las palabras

Una mirada genealdgica sobre los conceptos ha de evitar dos tentaciones: la de comprender
el decurso histérico como la eterna permanencia y repeticion de lo mismo o como un incesante
desvanecimiento del ser de las cosas. A tal fin la pretension critica, navegando entre la continuidad y
el cambio, ha de saber seleccionar el tipo de conceptos gufas que actien a modo de lazarillos para
entender cabalmente la sintomatologfa de los problemas del presente y su carga de pasado. Por otra
parte, una critica fundamentada de la modernidad no puede ignorar la faceta “prometedora” de los
conceptos, en la medida en que existen vocablos y nociones que anuncian nuevos mundos, y esas
concreciones lingiifsticas son las que casan mejor con nuestro propoésito de impugnar el presente a
través de la diseccion de las representaciones simbolicas sobre las que se ha levantado el mundo en
el que vivimos. De ahi que la seleccion de conceptos como educacion e historia, desde el principio, se
encuentre atravesada por la {nsita relevancia de ambos para desentranar la racionalidad del hoy, pero
también por la fuerza de imantacién de un campo léxico donde se asocian nada caprichosamente a
otros igualmente pertinentes como cvilizacion, cultura, disciplina, instruccion, emancipacion, progreso,
ensenianza, curricnlum, etc. Todos ellos, auténticos faros ideoldgicos de la modernidad, se erigieron
como heraldos anunciadores de un futuro

Tanto en francés (éducation) e inglés (education) como en espanol (educacion), el término
comparece tardiamente y evoca cuando se emplea antes del siglo XVII, lo que ocurre raramente, el
significado del verbo latino educare (criar o nutrir). Progresivamente, en ese siglo y mas ain en el
XVIII, su vinculaciéon es cada vez mas evidente y estrecha con procedimientos de ensefianza e
instruccion formalmente organizados (Bloch-Wartburg, 1992 y Williams, 2000). En espafol, el
primer diccionario académico, el Diccionario de Autoridades (RAE, 1732), inserta el vocablo con la
acepcion de “crianza, ensefianza y doctrina con la que se educa a los nifios en sus primeros afios”, y
en el mismo léxico se recoge la forma verbal de “criar, ensefiar, amaestrar y dar doctrina”. Ahora ya,
en pleno umbral de la Ilustracion, se perfila con meridiana claridad un campo semantico formado
por un conjunto de conceptos que orbitan en torno a la idea de coacciéon o imposicion por la fuerza
de habitos y creencias.

Entre las cosas, las palabras y lo conceptos, espacio triangular de interacciones que ha de
transitar el historiador de los conceptos, acaecen mutaciones a veces dificiles de ver si quedamos
atrapados en las peligrosas telarafias del anacronismo’. Eso es lo que tratamos de mostrar en el caso
de edncacion, dado que, segtin inscribamos el término en un contexto pre-moderno o en otro donde
ya emerge la sociedad capitalista y disciplinaria de la modernidad, los significados cambian. Nuestra
pesquisa nos lleva a averiguar como y por qué se introdujo el verdadero giro contextual y conceptual
de educacion, una palabra que adquiere nuevo sentido conforme comparecen inéditas necesidades
materiales y experiencias mentales del mundo moderno.

¢ S. Kemmis (1988, p. 32) nos recuerda como incurren en anacronismo quienes usan la palabra curriculum con
la carga conceptual de nuestro tiempo antes de que surgiera, como se vio, en el contexto de las reformas
calvinistas. Y desde luego, anacronismo superlativo serfa remontar tal uso a Platén y Aristételes, como a veces
se ha hecho. Desde luego, la practica de una historia de la pedagogia a través de una historia conceptual de los
discursos, tal como sugiere C. Vilanou (2000), es una invitacién interesante. Pero no debe olvidarse el caracter
genial de anticipaciones como las de Lerena (1988).
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Se mire como se mire el vocablo educacion llama la atencién por su tardia incorporacion al
léxico que, como ya dijimos, no se normaliza hasta el siglo XVIII'. Mucho antes su uso en lengua
latina aludifa a la nutricién y crianza de los nifios en las buenas costumbres dentro de la familia. Muy
significativo resulta que Nebrija (De /iberis educandis libellus, 1509) se aplique solamente el término para
referirse exclusivamente a la primera infancia hasta que el nifio alcanza el uso de razon, y a partir de
ahi educare se transforme erudire, docere, instruere y otros asi (Carceles, 1999, p. 106), de modo que el
concepto queda reservado entre los humanistas para las tareas de la educacion infantil: desde el
amamantar hasta el aprendizaje de usos elementales de urbanidad. Tal concepcion era la que llevaba
consigo la palabra crianza en el castellano antiguo. Por lo tanto, el término latino coexiste, en las
primeras lenguas romances y en el latin de los humanistas, con el significado de erianza. Sélo a fines
del siglo XVI, en la obra de P. Lépez Montoya (Libro de la buena educacion y enserianza de los nobles en que
se dan muy importantes avisos para criar y enseiar bien a sus hijos, 1595), surge en castellano el neologismo
edncacion 'y este término, en un principio se emplea en el pristino significado latino de educatio y del
castellano ¢rianza. Ambos van a coexistir durante un par de siglos mas (Carceles, 1999, p. 109).

De modo que el viraje conceptual que supone la aparicion del término educacion y su
posterior conversion, sobre todo en el siglo XVIII, en una nocién de contenido distinto del que
tuvo originalmente, nos invita a una reflexién sobre el sentido y alcance del cambio conceptual. ¢dA
qué se debe la gestacion y parto de los conceptos? ¢Por qué nace una palabra? ;Por qué adopta
cargas semanticas distintas en diferentes épocas? Todo parece indicar que, desde el siglo XVI, un
momento clave en la acumulacién primitiva de capital, en la constitucion del Estado nacional-
moderno y en la distribucién del mapa religioso de Europa, da comienzo una mutacion progresiva
(que puede remontarse, en algunos aspectos a finales de la Edad Media), una transicioén de larga
duracién hacia percepciones, sensibilidades y actuaciones propias de lo que hoy llamamos
comportamientos civilizados. Como estudié magistralmente N. Elias, en ese lento y extenso devenir
tuvieron una importancia clave los usos cortesanos que, dentro de un Estado cada vez mas
poderoso, fueron suavizando las formas habituales de violencia fisica en el trato entre personas. Lo
que significo la progresiva dejacion de la fuerza en manos del Estado, que pasara a erigirse en el
detentador, para decirlo en términos ya clasicos, del monopolio de la violencia legitima. Al tiempo,
se erige una nueva economia de los sentimientos de los sujetos sometidos a un proceso de
contencién de los instintos, de psicologizacion y de racionalizacion (Elias, 1988, p. 482), que se
plasma en una literatura especializada en la urbanidad y las buenas maneras de los infantes, por
ejemplo en obras como De civilitate morum puerilinm (1530) de Erasmo (1985), o las coplas espafiolas
tituladas Documentos de crianga (1599) de Francisco Ledesma (Varela, 1985, p. 90). En realidad, la
comparecencia del Estado moderno, la religion y las técnicas de subjetivacion constituyan el telon de
fondo civilizador que da empuje a la nave de la educacién institucionalizada desde el siglo XVI. En
esas coordenadas acaece esa especie de big bang conceptual que se avista en el Renacimiento y
eclosiona con la modernidad, dentro del cual adquieren pleno entendimiento las trasmutaciones
lingtifsticas de las que estamos hablando.

7 Aunque no compartamos la “metateoria” que sobrevuela en su contribucion, nos basaremos en esta parte de
nuestro texto en el documentado trabajo de C. Carceles (1999), que J. L. Guerefa (2002) resume como
entrada en uno de los pocos diccionarios espafioles que sigue la pauta de la historia de los conceptos de raiz
alemana (Fernandez Sebastian & Fuentes, 2002). Es de uso obligado también la tesis doctoral de P. Alvarez
de Miranda (1992), pionera en el lenguaje de la Ilustracién espafiola, y, desde luego, los trabajos de J. A.
Maravall (1986) sobre la idea de progteso.
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Desde luego, histéricamente una mayor educacion institucionalizada ha significado una
creciente ingenierfa social de las conciencias®. Desde la perspectiva critica, solidaria de las teorfas del
control social, la escolarizacion en la era del capitalismo no es el relato autocomplaciente de una
marcha hacia la felicidad, sino mas bien hacia formas de sometimiento de racionalidad creciente
basadas predominantemente en la violencia psiquica (una suerte de violencia simbilica) y en la masiva
intervencion del Estado, lo que supuso un desplazamiento de la funciéon educativa del espacio
familiar al espacio publico, de los padres y madres al paternal regazo del Estado. En 1584 se editaba
en Amberes el ensayo pedagogico de Juan Fungerio (2012) titulado De puerorum disciplina et recta
educatione liber, en el que se dice:

Suelen preguntar algunos si es mas facil educar a los nifios en casa o en la escuela: para

resolver esta pregunta no oculto que, aunque algunos recibieron una educacion satisfactoria

en sus habitaciones que, hasta ese momento, habian sido totalmente privadas, una escuela
publica con gran asistencia es preferible fundamentalmente por dos razones: en primer lugar,
porque se reparte a los nifios por clases y entonces se les puede animar a rivalizar unos con
otros y recompensar sus esfuerzos: quien resulta vencedor sobre sus compafieros se crece
por su éxito, pero el que vencido, ha mordido el polvo, esta rivalidad le incita a limpiar su
deshonra y vengarse humillando a su contrincante en otra ocasién’.
Preferencia, qué duda cabe, sintomatica, como lo son también las apelaciones a esa escuela
competitiva, de premios y castigos, y de graduacion por clases que, nacida al calor de las reformas y
contrarreformas religiosas del siglo XVI (la Ratio studiorum de los jesuitas es todo un heraldo
precursor de la escuela de la modernidad), cimentara las bases de la institucion escolar del mundo
contemporaneo. Durante mucho tiempo, la primera instancia de control era el hogar familiar
encargado de la crianza de los hijos, en donde hasta el siglo XVI se practicaba un adiestramiento de
la infancia fundado en la cultura empirica de las clases populares, a menudo analfabetas, tefiida de
una religiosidad elemental e irregular. Pero las reformas religiosas del siglo XVI y los nuevos /lenguajes
educativos del protestantismo reformado (Trohler, 2013) ahormados en este tiempo proporcionaron
un renovado impulso a la escolarizacion fuera de los circulos familiares'’. A partir de ahora la Iglesia
y el Estado, de manera distinta pero convergente tanto en paifses catolicos como protestantes, se
hacen pastores de los individuos y expropian, cada vez mas y de manera particular en cada pais, la
capacidad educativa de padres y familias (practicada antafio, segun qué clases, directamente en las
tareas cotidianas o indirectamente a través de ayos y maestros particulares). De esta suerte, la

<

8 Asunto al que se refiri6 D. Hamilton (1991) al estudiar la apariciéon de los términos “clase” y “curriculum”.
Reflexiones que se complementan con las de I. Dussel y M. Caruso (1999, p. 26) donde se realiza una
genealogia de “aula” y “clase”, que en espafiol se impone tardiamente en la escolaridad elemental conforme se
imponen pedagogias de la organizacién que separan al alumnado en grupos diferenciados por edad u otras
caracteristicas.

9 B. Comella (2012, 301-307) ha publicado el texto completo traducido al espafiol. La cita corresponde a la
pagina 315. La autora advierte, con razén, del peligro de anacronismo, por ejemplo, al pensar que “escuela
publica” signifique lo mismo entonces (educacién en grupos) que hoy (participacion del Estado).

10 E] cambio del sentido de la educaciéon no puede explicarse recurriendo exclusivamente, como hace Carceles
(1999), a las necesidades enddgenas de la doctrina cristiana que trae la el Concilio de Trento. Tampoco solo al
nuevo acervo doctrinal de las reformas protestantes, como, incurriendo en parecida unidireccionalidad, se
defiende en el excelente libro de D. Tréhler (2013) sobre los lenguajes educativos en la historia de la
escolarizacion. Los lenguajes educativos del protestantismo reformado actuarfan como modos de
representacion que moldean la época constituyente de los sistemas nacionales de educacién, que son hoy la
matriz formativa de los discursos educativos dominantes en los organismos internacionales. El carril
explicativo de direcciéon unica también es moneda corriente en el enfoque neoinstitucionalista, al estilo de J.

W. Meyer y F. O. Ramirez (2010).
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ensefnanza y la educacion tienden a dejar de ser asunto privado y pasan a la esfera publica y
comunitaria; se convierten en temas de interés de salvacion del alma de los escolares a cargo de las
iglesias, de los estados o de ambos. Ahora comparecen espacios institucionales especializados en el
poder disciplinario de encauzamiento del aprendiz a través de férmulas pedagogicas cada vez mas
normativizadas y ejemplares de ensefianza''.

Por lo tanto, entre los siglos XVI y XVIII se experimentan los primeros pasos, si bien lentos
y a veces contradictorios (mas rapido en las religiones reformadas que en el catolicismo) hacia un
sistema de ensefianza nuevo, que solo llegara a su maxima expresion con la edificaciéon, a menudo a
cargo del Estado, de los sistemas educativos nacionales durante el siglo XIX, pero cuyas formas de
organizacion pedagogica y lenguajes sustanciales se heredan de las distintas tradiciones cristianas. En
este contexto de metamorfosis institucional, la palabra educacion va mutando de crianza en instruccion
priblica, un bien que se pone a disposicion de los individuos mediante la acciéon docente especializada
en centros al margen de la familia. Con ello se estira el horizonte temporal: la educacién pasa de la
primera infancia y llega hasta la juventud o, incluso en nuestra época, en tiempos de la sociedad
educadora, se perpetia en un bien de salvacion durante toda la vida. Ademas se expande asi mismo el
contenido disciplinar y el origen de los destinatarios de la educacion: de la religioén a las ciencias
utiles para la cosa publica; de las clases nobles a todas las clases, aunque a cada clase (y género) una
clase de educacion. Ya en el Siglo XVIII, siglo educativo por excelencia, cuando se generaliza el
sustantivo educacion, los nuevos valores incorporados al capital cultural del concepto anuncian los
fenémenos sociales, las realidades cientificas y las modalidades institucionales que han generado
nuestra propia experiencia historica de formaciéon mediante la escolarizacion. El término deviene asi,
tras no pocas pugnas sobre su ubicacion y sentido, en algo inherente a la experiencia humana y a sus
expectativas de futuro, en suma, en un concepto-promesa de modernidad, anunciador de una
siempre incumplida esperanza de felicidad, progreso y redencion social a través de la escuela.

La historia conceptual y el uso de la genealogia nos permite descubrir la existencia histérica
(mas bien miserable) de los términos sacralizados y despojarlos de su encantamiento magico,
reduciendo a su verdadera dimension esas palabras que, al decir de Nietzsche, se le imponen a un
pueblo como “fijas, canoénicas y obligatorias” (2010, p. 194). Lo cierto es que, a efectos de
comprender mejor el campo escolar, educacion, civilizacion y cultura configuran el tripode estratégico de
los juegos de saber-poder de la modernidad y representan la quintaesencia simbdlica sobre la que se
levantan los aparatos de dominacién, que cada vez mas recurren a modos de persuasion cargados de
violencia simbolica y a procedimientos de accion pedagdgica en virtud de los cuales, los sujetos
sometidos aceptan de buen grado su dominacion.

El descubrimiento de lo que se esconde detras de esas palabras es un prioritaria tarea critica
de quienes se plantean una impugnacion del sistema social y de las tecnologias del yo que labran las
subjetividades sumisas de nuestro tiempo. Y esa tarea es propia de una genealogia que se presenta
como una contramemoria critica. Pero la misma palabra Jistoria ha transportado conceptos variados,
por ello su semantica evolutiva merece también nuestra atencion, porque la didactica y la educacion

11 Ta genealogia de la instituciéon escolar como nuevo espacio de encierro fue objeto de la mirada genealdgica
foucaultiana en el ya clasico Swurveiller et punir (1975), donde se emplea el modelo disciplinario (el poder
produce individuos a través de determinados espacios disciplinatios como la escuela). En Espafia, entre otros
estudiosos del tema, J. Varela y F. Alvarez-Uria (1991) siguieron su huella en su Argueologia de la escuela. Y
Dussel y Caruso (1999), entre otros, hicieron lo propio en América Latina. A pesar de la erosién de una
imagen simplista de la escuela como “maquinaria” dentro de los supuestos de las teorias de control social (el
propio Foucault en sus dltimas obras ofrece una imagen mas sutil y distinta del poder), este tipo de trabajos
mantienen su interés analitico. Hicimos uso de su potencialidad en Felices y escolarizados. Critica de la escuela en la

era del capitalismo (Cuesta, 2005).
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critica que propondremos demanda no sélo una historia critica de la educacion, sino también una
mirada reflexiva del mismo género sobre el concepto y la disciplina historica como tales.

Historia: de sierva de la Retorica a ciencia social del pasado

Ocurre frecuentemente que los estudios que versan sobre la evolucién de las ideas y campos
de conocimiento se encuentran atravesados por una falaz teleologia esgrimida en nombre de un
supuesto despliegue de progresivos niveles de racionalidad. En efecto, a menudo se narra la historia
del conocimiento haciendo un uso mimético del esquema que presentaba el amanecer de la filosoffa
occidental como el paso del witos al logos, de modo y manera que el escrutinio genético de los saberes
adquiere la imagen de una progresiva conquista, surcada por momentos estelares, personajes
irrepetibles, antecedentes insoslayables, influjos evidentes y consecuencias trascendentales. La
historia de la historiograffa no representa una excepcion en este canon triunfalista de la explicacion,
aunque algunos historiadores como P. Burke (2012) se resisten a aceptar tan simplista régimen de
verdad. En las tradicionales historias de la historia, los autores suelen remontarse hasta la obra de
Herédoto de Halicarnaso en el siglo V a.C., sefialado una y otra vez, después de que originariamente
lo hiciera Cicerén, como nuestro comun “padre de la historia”, para luego bucear en las raices
griegas de la palabra'® y la posterior obra de un rosario de historiadores grecorromanos, manantial
nutricio de la historiografia occidental. Alli comparece toda una retahila de precursores antiguos,
medievales y modernos de lo que hoy tenemos establecido como ciencia de la historia, sin reparar lo
que va de ayer a hoy tanto en las intenciones de los sujetos del discurso histérico como en los
contextos retoricos y sobrentendidos en los que se inscribe su labor.

En este tipo de narrativa se verifica una sumaria etimologia del término y se tiene por valioso
el método de indagacién que convierte al pasado en una forma de validacion y legitimacion del
presente. Entre otras graves deficiencias, estos relatos planos y felices conducen a la practica
generaliza del anacronismo, o sea, a considerar los esquemas de enunciacién e intencion de los
textos y autores de tiempos pasados como similares a los textos y autores del nuestro. Por lo demas,
desde un perspectiva genealdgica nietzscheana, el alcance de los conceptos que manejamos hoy no
son el fruto maduro del despliegue de una verdad eterna que haya que descubrirse en su origen y
diacronia; por el contrario, es preciso hallar lo que nuestras palabras y valores tienen de mentira y
tartuferfa, indagando el porqué y el quién de su gestacion. Por nuestra parte, nos cefiiremos, dentro
de la extension disponible en este texto, a esbozar una historia de la carga conceptual del vocablo
historia, atisbando algunas de sus mutaciones y ramificaciones dentro del ambito de la educacion
escolar.

Nadie duda de las raices griegas y luego latinas del término historia en buena parte de las
lenguas europeas (en aleman, no obstante, la palabra latina, Historie que alude a lo narrado, tiene en

12 Del verbo historéin (conocer preguntando, indagar, averiguar, etc.) el sustantivo, usado por primera vez por
Herddoto, historie (investigacién, indagacion, etc.)). E. Lledé (1978, pp. 93-96) realiza una exégesis muy
brillante del término que remonta al Azstor de la Iliada, el testigo que sabe en tanto que ha visto y por ello
puede dirimir las disputas, de modo que el origen del término antes de su uso convencional (la historia como
narracién) remite al conocimiento a través de la observacién de lo visto. En toda la tradicién historiografica
grecorromana pervivira la preferencia por el testimonio directo y por lo cercano o contemporineo al
narrador. Al punto que no extrafia que la raiz griega e indoeuropea de historia aluda a verbos que significan
“he visto” o “sé¢” (por mi experiencia), es decir, un universo expresivo que conlleva la idea de la historia como
testimonio que, promovido por la memoria, queda sin tacha de falsedad (Chignola, 2009, p. 262). En realidad,
la visién y el conocimiento se presentan en indoeuropeo como dos nociones asociadas a la misma raiz

(Calvet, 1996, p. 92).
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Geschichte su contraparte germanica que expresa lo acontecido, dualidad inexistente en otros idiomas).
El término arrastra una ambivalencia fundamental en inglés, francés y espafiol: Jistoria en nuestra
lengua es “narracion de los acontecimientos pasados”, pero también “conjunto de los sucesos y
hechos” (RAE, 1992). Tal duplicidad ha comportado no pocos equivocos sobre la naturaleza, latitud
y posibilidades del conocimiento histérico, pero existen copiosas y muy diversas maneras de
entender lo que suponen los acontecimientos (el objeto de la historia) y la forma de ser narrados (la
literatura histérica) ',

Ahora bien, la cuestiéon aqui y ahora estriba en indagar por qué y cémo lo que es un palabra
muy antigua (estoria e historia aparecen en el castellano bajomedieval)'* se torna, a partir de un
determinado momento, dentro de ese laboratorio del cambio conceptual acontecido en el siglo
XVIII, que, como ya quedé dicho, fabrica o reconvierte conceptos clave (cvilizacion, cultura, progreso,
emancipacion, y educacion, entre otros), en soporte lingtistico de nuevas concepciones del tiempo, el
pasado y la investigacion historica.

El universo conceptual de historia se plasma y puede rastrearse a través de los diccionarios
castellanos que normalizan los usos del lenguaje. Asi la entrada historia evoluciona, desde el primer el
Tesoro de la Lengna Castellana (1611) de Covarrubias (1984): “Es una narracion y exposicion de
acontecimientos pasados, y en rigor es de aquellas cosas que el autor vio por sus propios ojos y da fe
de ellos, como testigo de vista...”. Sin embargo, ya en el primer léxico de la Real Academia Espafiola
(el Diccionario de antoridades de 1732) se opera un cambio: “Relacion hecha con arte; descripcion de
las cosas como ellas fueron por una narraciéon continuada y verdadera de los sucesos mas
memorables y las acciones mas célebres”. La distancia entre ambos se sitda en la diferencia entre
narracion ocular y narracion sin mas, que evoca la atadura de la vieja historia al testimonio y la
experiencia directa, vinculo que ya desaparece desde el siglo XVIII para siempre en los diccionarios
oficiales. Asi, repasando los diccionarios de la lengua desde el siglo XIX hasta hoy todos los
repertorios léxicos toman partido por el caracter narrativo, pero soélo, desde el siglo XIX aluden a
que historia son también los sucesos mismos ocurridos en el pasado. Esta segunda interpretacion es
la que recoge Marfa Moliner (1984) en su célebre Diccionario de usos del espariol: “conjunto de todos los
hechos ocurridos en tiempos pasados, por ejemplo, la humanidad ha ido progresando a través de la
historia”. Este sentido de historia es, si seguimos a Koselleck (2010), el mas moderno, porque
traduce ese esquema mental novedoso de proceso unitario y universal. En conclusién, con la lentitud
y torpeza propia de los repertorios léxicos, sus paginas permiten seguir el giro de significados del
vocablo historia, que pasa de mera narraciéon ocular a disciplina cientifica y proceso histérico unido al
desarrollo de las sociedades humanas. A los diccionarios de la lengua, sin embargo, atin no llegaron
las nuevas versiones postmodernas de la historia.

El saber enciclopédico es una suerte de utopia borgesiana de aprehensiéon del mundo y de las
palabras que lo representan. Hay raramente obras y autores que, desafiando lo imposible, atesoraron

13 A. Goméz Ramos (2010), meritorio traductor al espafiol de la entrada historia escrita por R. Koselleck para
el monumental 1éxico Conceptos historicos fundamentales, Geschichtliche Grundbegriffe traduce el registro aleman
Geschichte/ Historie pot historia/ Historia, titulo que da al libro publicado en castellano. Metece, sin duda, pararse
a leer la razones del traductor mds aun si se tiene en cuenta que una de las tesis principales del cambio
conceptual soportado por la palabra estriba, segun el mismo Koselleck, en cémo la expresién germana
(Geschichte) va “motrdiendo”, desde el siglo XVIII, el espacio semantico ocupado por la de raiz latina (Héstorze).
14 En castellano antiguo estoria apatrece en la obra de Berceo. Esforia es mas frecuente que historia durante la
Edad Media, pero el primer vocablo acabara decayendo a favor del segundo, de modo que, llegados a los
comienzos de la Edad Moderna, queda borrado y ya no figura en los grandes lexicégrafos renacentistas como
Alonso de Palencia o Antonio Nebrija (Corominas, 1974). En el dltimo cuarto del siglo XIII, La General
Estoria de Alfonso X hacer estorias o gestas equivale a narrar el pasado.
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y resumieron el saber de épocas ya fenecidas. Es el caso de las E#imologias de Isidoro de Sevilla
(2000), gran recopilador en el siglo VII del legado de la Antigiedad en la Espafia hispanovisigoda.
Alli historia, antes que nada, es narratio res gestae, pero una narraciéon que, fundada en la observacion,
se caracteriza por un ejercicio de rememoracion de experiencias, retomando, en buena medida, el
concepto herodotiano de la historia como testimonio ocular. En suma, para el sabio obispo sevillano
se tratarfa de un relato verosimil fundado en la memoria y en la experiencia, pero, ademas, y esto no
es cosa de poca monta, es una narracion sometida a las normas del buen decir o escribir, a la
gramatica, de cuyas partes se desprende una, distinta de la fabula, que es la historia. En efecto, la
escritura de la historia no posee autonomia como arte o como ciencia, sino como parte del saber
retérico y gramatico heredado del menua de saberes dispuesto por las artes liberales clasicas, horma
del universo medieval del #ivium y cuadrivium.

Ahora bien, esta alianza de la historia con la retérica y con la memoria durara hasta los
umbrales del mundo contemporaneo en compania de la ejemplaridad moralizante, de la funcién
como zagistra vitae al modo ciceroniano. La historia devendria asi en pozo sin fondo para extraer
exenipla morales con los que aderezar la oratoria, primero la del foro y después la del templo. Mas
tarde, la tradicién ciceroniana reciclada por los cristianos encadend la virtud de la prudencia con la
memoria y la historia. De ahi que R. Koselleck (1993 y 2010) sostenga la tesis de que la historia
como zagistra vitae se erigié en canon dominante de la concepcion de lo histérico y del significado
del concepto hasta los grandes cambios del siglo XVIII, que acaban trasmutando esa larga tradicion
conceptual en otra de nuevo cufio, de cuyo legado todavia hoy bebemos.

Por muchos matices que pongamos a las tesis de R. Koselleck en este punto, resulta
totalmente improcedente querer aludir con la palabra Jistoria a realidades del pasado que poco se
parecen a una disciplina escolar y un campo cientifico sélo consolidados desde el siglo XIX, merced
a la confluencia de historicismo y positivismo. Ese mismo peligro de anacronismo también lo pone
de relieve D. Julia (2000) cuando alude a la inconveniencia de mirar las disciplinas escolares del
pasado lejano con las anteojeras de nuestro presente. Lo cierto es que durante un prolongado lapso,
la historia, vista desde nuestras convenciones historiograficas y escolares, fue une discipline intronvable
(Bruter, 1997), un conocimiento subordinado a otros saberes, como la Retorica, principal disciplina
del firmamento curricular de la Antigiiedad (fundado en las siete artes liberales, o sea, las practicadas
por los hombres libres).

También se peca de anacronismo, como dice P. Burke (2002, p. 122), cuando se trata de
aplicar nuestra nocién actual de ciencia (un invento de finales del XVIII y principios del XIX) a la
forma de organizacion y definicion de los conocimientos acumulados en la Edad Moderna o antes,
porque todo sistema de clasificacion es fruto de decisiones humanas enraizadas en el sustrato
cultural y en las circunstancias de cada momento. Las ciencias actuales no son entidades naturales y
eternas, implican actos selectivos que dejan en la cuneta alternativas que no triunfaron'”. En el siglo
XVII el arbol medieval, como metafora de la ciencia, cede su lugar a la idea mas abstracta de sistema.
El canciller F. Bacon afront6 el arriesgado desafio de construir una alternativa, un novum organon, al
orden taxonomico elaborado por Aristoteles, y asi en 1623 publicd De dignitate et aungmento scientiarum
(De la dignidad y desarrollo de las ciencias), donde distribuye el conjunto de los conocimientos en tres
ramas, cada una de ellas basada en una de las tres facultades del sujeto cognoscente: razén
(Filosofia), memoria (Historia) e imaginaciéon (Poesia). Conviene, empero, no confundir los nombres
de esas tres disciplinas con lo que significan ahora; la historia se ubicaba al lado de la memoria, pero
también junto a la Historia natural, ya que, siguiendo la tradicion griega, el significado de historia se

15 El mismo P. Burke (2012, p. 202) hace referencia, como expresién de la quiebra de la idea de progreso, al
interés creciente por el campo de la “agnotologia”, es decir, por el reconocimiento de las ideas ignoradas y
que no consiguieron triunfar.
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asociaba a una especie de descripcion e indagacion basada en la observacion (no necesariamente del
pasado). Esta clasificacion baconiana de los saberes fue la que mayor éxito alcanzé durante la Edad
Moderna y su esquema central, su intento de sistematicidad, organicidad y totalidad se recogié como
base de la Enciclopedia francesa. En efecto, en el Discurso preliminar (1751) del primer volumen de la
Enciclopedia, D"Alembert se muestra heredero del legado taxonémico baconiano y afirma: “bistoria,
que es cosa de la memoria; filosofia, que emana de la razén y poesia, que nace de la imaginacion”

(D Alembert, 1984, p. 165).

Cuando se escribe La Enciclopedia, momento crucial del cambio conceptual de la modernidad,
esta naciendo un concepto de historia en el seno del nuevo horizonte mental ilustrado. Es Lustraciin
concepto que, imprescindible ya desde 1780, comparte con otros que emanan de la aceleracion
histérica dieciochesca (por ejemplo, educacion) el hecho de ser sustantivacion de un verbo y un
singular colectivo que define el presente (como una nueva época) y defiende la novedad como
necesidad abierta al futuro (Koselleck, 2012, p. 208). En el siglo de las luces, la historia, dentro de
este renovado paisaje semantico, comienza a investirse de las galas de la razén y se torna filoséfica.
En verdad, el cambio fundamental del uso de la historia (que convive con otros mas tradicionales)
consiste y arranca del cultivo de un nuevo género, la filosofia de la historia (término inventado por
Voltaire)', en virtud del cual, dentro del universo conceptual de avilizacion y progreso, y en el intetior
de un discurso cada vez mas secularizado, se efectuaban especulaciones sobre el sentido y las causas
profundas de la evolucién humana. I.a nueva semantica conceptual de la Ilustracion trasporta el
mensaje de una burguesia ascendente y orgullosa para la que la historia deviene en arma y aliada de
un futuro que se siente al alcance de la mano. Asi, desde la segunda mitad del siglo XVIII, en plena
aceleracion del cambio conceptual que precede, acompana y sigue a las revoluciones burguesas, entra
en declive el canon histérico ciceroniano de la historia como magistra vitae y nace un nuevo horizonte
de experiencias y expectativas emancipadoras (la propia nocion de emancipacion se llena ahora de
significados y promesas).Por vez primera, bistoria aludirfa a una nueva mentalidad colectiva,
universalista y racional, de estar en la historia, entendida ésta como flujo unitario del suceder
humano, como corriente direccional, en continuo progreso de perfeccionamiento, como marco
imprescindible del acontecer individual. Los debeladores del Antiguo Régimen cabalgan en este
espoleado corcel conceptual que, acelerando la historia, mira hacia el futuro.

Ahora bien, este abanico de cambios semanticos que no tiene una fecha precisa (la ingenieria
conceptual no es cosa de un dfa), pero sf un marco temporal que se sitia entre la mitad del siglo
XVIII y el XIX, lo que Koselleck comprendié como Sattelzeit”, una aceleracién de mutaciones a
caballo entre dos siglos y dos sociedades en transformacion. Pues bien, este terremoto semantico se
rodea de otra trasmutacion digna de ser resefiada, a saber: la voluntaria escision entre la historia y la
memoria (entendida esta como experiencia personal y testimonio subjetivo), y el cada vez mas
amplio recurso a fuentes materiales inertes, escritas o no. El desarrollo de la museistica, de las
academias, de la arqueologia y otras de las llamadas “ciencias auxiliares” de la historia ponen de
manifiesto la irrevocable voluntad de dar nuevos visos al método de hacer historia, algunos ya
cercanos a los que seran propios de la disciplina cientifica de la historia cuando se institucionalice
durante el siglo XIX.

Durante este siglo, en efecto, ocurren los procesos formativos de la historia como ciencia y
como disciplina escolar. La alguimia (Popkewitz, 1994 y 2010) en saber cientifico y asignatura de
ensenanza desembocan, tras una profunda reconsideracion de las vetustas ligaduras entre historia y

16 Véanse los matices que aporta a esta idea C. Roldan (1997, p. 53). Y también, sobre Voltaire y la historia,
M. I. Mudrovcic (2005).

17 El lapso de la Sattlezeit coincide con lo que P. Burke (2012) llama primera etapa (“reforma”) y segunda
(“revolucién”) de su historia social del conocimiento.
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memoria, en la invenciéon de una nueva tradicion social, en el cddigo disciplinar de 1a historia, que
aparece como una necesidad reguladora de los estados y burguesias nacionales y sus
correspondientes sistemas educativos. Y asf fue que, a la par que se crearon las primeras plataformas
de historiadores profesionalizados (fenémeno que ocurre en el siglo XIX europeo con desigual
rapidez e intensidad, primero en Alemania y luego en Francia), el nuevo gremio de historiadores
tuvo que recurrir a estrategias discursivas y de poder que concedieran una nueva legitimidad a las
artes de Clio. Nace asf la ciencia de la historia con la urgente necesidad de distanciarse de la Retérica
y asi mismo desembarazarse de las gimnasias mnemonicas cercanas a la oratoria e ir también
rompiendo amarras con el filosofismo heredado del siglo XVIII. Se busca ahora un estatuto
cientifico propio que encuentra, a través del historicismo y el positivismo, en la formulacién de un
miétodo historico original, su principal carta de presentacion. En paralelo, pero no como mero reflejo
de la historia académica (esa idea reduccionista de la materia de ensefianza como copia en miniatura
es la que suele predominar en las historias de las disciplinas escolares) se constituye una tradicion
enunciativa y practica de ensefianza y aprendizaje de la historia como asignatura, que se materializa
en su cddigo disciplinar'® y que, pese a todo, continuara manteniendo algunas sefias de la tradicion
anterior (por ejemplo, el memorismo).

De esta forma la historiograffa y su campo profesional ha buscado su legitimacion a través
de una estrategia de imitacion de la ciencia natural, lo que implicaba la huida del seno materno de la
Retorica, el desprendimiento de la carga filosofante heredada y la fijacién de un nuevo estatuto de
relaciones entre historia y memoria. Una flamante situacion atravesada y poseida por la idea de que
la historia es una ciencia objetiva basada en fuentes (sobre todo escritas) que no requiere del saber
movedizo y subjetivo de la memoria. Asf pues, el rechazo de la memoria fue premisa epistemolégica
de la larga marcha hacia la tierra prometida que convertirfa a la historia en una ciencia social. Pero la
crisis de los paradigmas historiograficos desde los afios setenta del siglo XX, y el subsiguiente giro
cultural que hoy empapa el nuevo discurso de las ciencias sociales implica, entre otros extremos, una
revalorizacion de lo subjetivo, el lenguaje y la dimension simbolica y narrativa del mismo saber
histérico. La quiebra de las seguridades positivistas de las ciencias sociales alcanza también a la
historia y, mas en general, a toda la interpretaciéon del mundo fundada en los supuestos y
consecuencias de la racionalidad ilustrada reelaborada a partir del ideal positivista decimonénico. Y
en esas circunstancias amanecié una perspectiva historiografica que volvié a reivindicar, de otra
forma y merced a nuevas argumentaciones, algunas de las marcas de la vieja tradicion narrativa, de
modo que la historia como ciencia social hubo de disputar su hegemonia a una sedicente historia
cultural, dentro de la que se produjo una reevaluacioén de la experiencia subjetiva y de los artefactos
simbdlicos consustanciales a ella como fuentes para la exploracioén del pasado. En ese contexto
acaece el retorno de la memoria bajo la figura de nueva e indispensable categorfa cognitiva y ética'”.
En cierto modo, el regreso de la memoria quiebra los aires de superioridad de la historia concebida
como aséptica ciencia social. Pero, como veremos a continuacion, este retorno de la memoria
plantea el desafio, frente al abuso monumentalista del pasado, la exaltacion reaccionaria de las

18 A partir de ese concepto hemos reconstruido (Cuesta, 1997) la historia de la ensefianza de la historia en
Espafia. El cddigo disciplinar, concepto difundido en Espafia y en algunos paises de habla hispana, aporta una
explicacién, como hizo A. Chervel (1991), de las disciplinas escolares como artefactos culturales originales y
no como meros subproductos de las ciencias de referencia. También Chervel (1998) apela a la expresion
vulgata para denominar al curriculo de la cultura escolar. Muy interesante es el uso de canon (Grever &
Sturman, 2007) por, entre otras razones, su cercania a cddigo disciplinar.

19 En el capitulo siguiente daremos cuenta de como detras de este regreso hay una reevaluacion de la memoria
entendida como ragdn amamnética y como nuevo imperativo moral, es decir, como una nueva manera de
conocer y de valorar las relaciones entre el pasado y el presente.
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esencias nacionales y otras lindezas similares, de un uso critico de la memoria y una nueva
vinculacién con la historia. Antes de explorar la posible reconcializacién entre ambas, resulta
pertinente hacer el recorrido genealdgico del concepto memoria, su dinamismo y sus peculiaridades.

Memoria: una tardia metamorfosis conceptual hacia un horizonte critico

Representa un lugar comun de la ensayistica de nuestro tiempo elucubrar sobre si padecemos
un cierto tipo de patologia social por exceso o por defecto de memoria. Ya en su tiempo F.
Nietzsche aderez6 un intempestivo texto, De /la utilidad y el perjuicio de la historia para la vida (1874), en
el que aludia a que “es posible vivir casi sin recuerdos, e incluso vivir feliz, como muestra el ejemplo
del animal, pero es completamente imposible vivir en general sin olvidar” (Nietzsche, 2000b, p. 43),
convirtiéndose asi en patrocinador de una veta literaria de aquellos que, para seguir con la luminosa
metafora nietszcheana, se muestran contrarios a vivir condenados a rumiar continuamente en su
pasado. Sin embargo, hay quien afirma que hoy vivimos inmersos en una “cultura de la memoria”
inflacionaria mientras que otros, con similar rotundidad, sostienen que el pasado se nos escapa entre
la inconsistente levedad del mundo postmoderno que configura evanescentemente nuestra
experiencia y nuestra conciencia histérica. Por su parte, de manera perspicaz, A. Huyssen (2002)
acierta a comprender, a través de la evolucion de las politicas museisticas, las paradojas de la
dilematica dicotomia entre memoria y olvido en nuestras sociedades: “la propagacion de la amnesia
se corresponde con una inexorable fascinacion por la memoria y el pasado” (p. 154). En efecto, el
fenémeno del retorno de la memoria como categorfa actuante en nuestro presente, sus variadas
dimensiones y contradictorias valoraciones, sélo es posible comprenderlo dentro de una trama
dialéctica de la memoria y el olvido, porque el acto de recordar es socialmente selectivo y la obsesion
fetichista por el recuerdo puede coexistir perfectamente, y asi sucede, con un profundo vacio
respecto a aquellas dimensiones mas relevantes del pasado: “solo cuando la historia no importa
puede tratarse como pasatiempo” (Samuel, 2008, p. 121). También ocurre, a veces, que la falta de
expectativas en un horizonte utépico, la falta de futuro, implique una sobrecarga de pasado,
consoladora, por otro lado, del vértigo ocasionado por la obsolescencia programada de nuestra
sociedad. En cualquier caso, de la memoria narrativa y mitica como sistema de permanencia de la
identidad de las sociedades orales hasta la memoria multiple y fragmentaria depositada en los
grandes almacenes electronicos de la industria cultural de masas, han transcurrido estratégicas
mutaciones conceptuales y extralingtifsticas.

En efecto, hubo un tiempo en el que en las sociedades reinaba la tradiciéon oral y el mito
encarnaba el conocimiento humano disponible para explicar y narrar el mundo. Entonces la
memoria ocupaba un lugar de primer rango en la produccién y transmisién de saberes. Era un
farmaco de supervivencia de la especie y, en realidad, a poco que reparemos, muchas de las primeras
manifestaciones estéticas de la humanidad resultan de una titanica lucha del conocimiento y la
experiencia humana contra el olvido. Si del mito oral damos un gran salto hasta llegar al registro
escrito de la lengua castellana, la evolucion del concepto wemoria, desde su aparicion, muestra una
larga continuidad que se manifiesta de manera evidente en los primeros repertorios léxicos de la
Edad Moderna y en los que llegan hasta el mundo contemporaneo. En efecto, ya en el Tesoro de la
Lengua de Covarrubias (1611) se establece que “Viene de nombre latino. Mewzoria est firma animi rerum
et verborum dispositionis perceptio; item recordatio, aetas, antiquitas”. Definicién que, por otra parte, es un
topico recurrente desde el siglo XVI en tratados de Retérica como los de El Brocense o Nebrija,
donde ya figura como eco y remedo del ciceroniano “tesoro de la elocuencia”, facultad, en suma,
que permite una segura y eficaz retencion de los objetos y una conveniente organizacion de las
palabras a la hora de confeccionar piezas oratorias.
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LLa memoria, comprendida por Agustin de Hipona (1990) como una potencia del alma, no
dejara de comparecer como tal en los diccionarios historicos de la lengua espafola y tardara mucho
tiempo en transformarse en “facultad psiquica por medio de la cual se retiene y recuerda el pasado”
(RAE, 2001). Asf este tardio distanciamiento del legado agustiniano y escolastico, se ve acompanado
de la tendencia a concebir la memoria como artilugio mecanico externo (“un dispositivo fisico,
generalmente electrénico, en el que se almacenan datos e instrucciones”) pero complementario del
intelecto humano. Claro que la presencia de lo cibernético hoy resulta invasiva y, en cualquier
repertorio léxico de diversas ciencias, aparecen no pocas concomitancias entre memoria y teoria de
la informacion, hasta el punto que el lenguaje informatico ha colonizado las formas actuales de
hablar de la memoria, omitiendo, al mismo tiempo, que la jerga propia de las computadoras tiene, a
su vez, su origen e impregnacion en la misma historia semantica del término memorid”.

Ocurre a menudo, como suele suceder hoy con la informatica, que una tecnologfa
determinada deviene en fin en si misma, olvidando la funcion mediadora e instrumental de la misma.
En ese vicio acabé incurriendo la memoria artificial. Los peligros de desmesura que entrafiaba el
viejo arte de la memoria ya habfan sido puestos de relieve en Institutionis oratoriae, el espléndido
compendio para la educacién del orador, escrito por Quintiliano (1997) en el siglo I. Alli se decfa,
con sabio criterio, que el farrago de lugares, palabras e imagenes y su asociaciéon podia ocasionar
“mas molestias que facilidades”. La obra de Quintiliano fue redescubierta por los humanistas en
1421 y su influjo dejé muy notable huella en personajes muy destacados del despertar renacentista.
Algunos de ellos, como Erasmo de Rotterdam, también participaron de una prudente distancia
respecto a un arte de la memoria al que consideraban parte del oscurantismo medieval. También el
reformador Melanchton en su Rbeforica elementa (1534) prohibira a sus alumnos hacer uso de los
trucos mnemotécnicos porque “para él la memoria forma una unidad con el normal aprendizaje del
saber”. Y es que estos pensadores no dejan de sospechar de las relaciones de esas gimnasias y
ortopedias mnemonicas con la supersticion medieval alojada en los monasterios y en la tradicion
escolastica. Luis Vives, Cornelius Agrippa y otros habian incidido en la absurda puerilidad y vano
empefio de hacer acopio y ostentacion de retencion memoristica. El mismo Rabelais en su Gargantia
se burla de que la educacion de su personaje le permitiera repetir del revés los libros que habia
estudiado, pero que no fuera capaz de pensar lo mas minimo por si mismo. Y es efectivamente, en
los textos alusivos a las artes de aprender donde estas primeras criticas al valetudinario arte de la
memoria alcanzan mas predicamento y redundancia. Por su parte, los pensadores que
revolucionaron el saber durante el siglo XVII, comprendieron que la vieja memoria artificial habia
dejado de ser el futuro y representaba ya un pasado mas bien ajado y estéril. Francis Bacon (1561-
1626) afirmaba con rotundidad: “ya no merece mi estima la repeticion de un gran nimero de
nombres o palabras después de oiflos una vez, como tampoco la merecen los trucos de acrébatas,
funambulos, saltimbanquis” (Spence, 2002, p. 26). Este severo juicio acerca de la memoria artificiosa
no era emitido por cualquiera, sino por el personaje que ejercera la mas duradera y profunda
influencia en la titanica labor de clasificar unos conocimientos que ya a la altura del siglo XVII
empezaban a dejar de ser abarcables por una sola mente por fecunda que fuera.

20 La tradicional y candnica definicién de memoria en tales léxicos de la lengua castellana es principal, aunque
no exclusivamente, de raiz escolastico-aristotélica, concepciéon que comparte con la tradicién platénico-
agustiniana el marco de posibles filoséficos en los que durante mucho tiempo era dado pensar y hablar de la
categoria memoria. Junto a él vivira las preceptivas mnemonicas, los manuales de técnicas del cultivo y
adiestramiento de la memoria artificial a menudo mediante asociaciones espaciales. Para una panoramica muy

valiosa y ya clasica sobre la historia de la memoria, véase F. Yates (1974). Y también F. Rodriguez de la Flor
(1996).
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Por lo demas, en el siglo siguiente, Voltaire incidirfa, como ha estudiado I. Mudrovcic (2005),
en una progresiva separacion y distanciamiento entre historia y memoria, subrayando la vertiente
racional de tal conocimiento. Una historia, pues, “filosofica”, una suerte, ademas, de filosoffa de la
historia, en la que la memoria pierde prestigio y lugar. Este tipo de argumentos desemboca en el
siglo XVIII en la enunciaciéon de una pedagogia opuesta a la mémorisation, que tiene en E/ Emilio 0 la
edncacion (1762), un paradigma luego transitado e imitado hasta la saciedad: “Emilio nunca aprendera
nada de memoria, ni siquiera las fabulas de IL.a Fontaine” (Rousseau, 1973, p. 142).

Lo cierto es que las tecnologfas de la comunicacién alteran las maneras de funcionamiento
de la mente, asercion revalidada por los recientes descubrimientos de la neurociencia sobre la
plasticidad del cerebro. Sin duda la imprenta, como hoy esta sucediendo con la informatica e
Internet, empez6 a cambiar las cosas y aunque se discute acerca de hasta qué punto las cambi6 y
cuanto tardé en hacerlo, lo cierto es que se inicia un nuevo molde de pensar, leer y trasmitir el
conocimiento, que afecto, sin duda, al papel de la memoria. Aunque no sélo a causa de esta
impresionante revolucion tecnolégica, desde la época moderna, se asiste a un declive de la memoria
artificial (a la que Kant llamaba “memoria ingeniosa”) que cada vez mas se refugia en tareas menores
como eran los primeros libros pedagogicos y los modelos iconograficos que dan sentido a los
emblemas e ilustraciones barrocos (Eisenstein, 1994, p. 40).

Por lo demas, los cambios socioculturales de la Edad Moderna supusieron una aceleracion
de la experiencia historica y de los horizontes de las gentes que los vivieron, contribuyendo a
transformar mas rapidamente las formas de pensar y de intercambiar el conocimiento. De ahi que el
avejentado edificio del #zvium y el quiadrivium comenzara a cuartearse y alternarse con disciplinas de
nuevo cufio e instituciones de ensefianza de planta renovada. En este contexto la retérica cedid
lugar a la dialéctica en tanto que disciplina del razonamiento légico. Bien es cierto que los mas
notables y decisivos cambios en el orden del conocimiento y de su transmision se efectuaron mas
alla de los estrechos muros fisicos y mentales de la universidad medieval y de la tradicién escolastica,
por ejemplo, en los procedimientos de organizar la inmensa documentaciéon que empezaba a
almacenarse en las bibliotecas, en la periferia del nuevo curriculo surgidos en centros de saber de
nuevo cufio y en los intentos de compilacion y sistematizacion que acaban desembocando en las
enciclopedias del siglo XVIII, nuevas artes de la memoria externa afianzadoras del triunfo de la
escritura y de su poder de fijar una memoria inerte a disposicion del usuario.

Sin embargo, agotada hoy la fuerza de las decrépitas preceptivas mnemotécnicas, se asiste en
el siglo XX a una reconceptualizacion de la memoria, una formidable metamorfosis conceptual que
implica su inédito y sin precedentes uso como herramienta critica de los excesos de una centuria a
todas luces excesiva. Sintagmas como “memoria colectiva”, “memoria social”’, “memoria histérica”,
“politicas de memoria” y otros similares no figuran en los habituales Iéxicos de la lengua y si
tardfamente en algunos repertorios especializados de sociologia, historiografia y, por supuesto, en la
nueva galaxia internautica. No obstante, la reconstruccion y rehabilitacion categorial de la memoria
se remonta a la encrucijada de entreguerras y se afirma tras las matanzas masivas y sistematicas de la
Segunda Guerra Mundial. La memoria por entonces deja de ser un expediente de recreacion acritica
y nostalgica de mundos perdidos, abandona su papel de guardiana de la tradicion conservadora y se
convierte en principio de reclamacion de justicia frente a la barbarie y las atrocidades genocidas de
un tiempo vituperable. Supone toda una parabola que las vidas de las dos figuras mas sobresalientes
y ldcidas de este re-nacimiento de la memoria, Maurice Halbwachs (1877-1945) y Walter Benjamin
(1892-1940), acabaran sus dias tragicamente como victimas de la violencia asesina del fascismo. Al
primero, desde el territorio de la sociologfa de estirpe durkheimiana, debemos el concepto de memoria
colectiva (1925) como construccion social, y al segundo, en sus inclasificables y luminosas tesis Sobre e/
concepto de bistoria (1938), la reconciliacion de memoria e historia al servicio de las causas perdidas,
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intuiciones ambas insoslayables a la hora de una revision profunda del alcance cognitivo, ético y
educativo de la memoria frente a la racionalidad de la era del capitalismo.

El surgimiento y consolidacién de los nuevos planteamientos criticos de la memoria se
contextualiza dentro de una profunda quiebra, tedrico-practica, del modelo de razén instrumental
positivista heredado de la modernidad ilustrada, que, como advertia en 1944 un licido testigo desde
su exilio en Estados Unidos, finalmente habia conducido a “un estado de racionalidad irracional”
(Horkheimer, 2002, p. 114)21. El horror provocado en Europa, el centro de la “civilizacion”
occidental, acab6 destruyendo muchas de las viejas creencias en torno a la ciencia y la técnica como
ultima ratio de un hipotético progreso de la humanidad®. Asf como se crea un nuevo lenguaje
juridico y politico para dar cuenta de la nueva barbarie (por ejemplo, genocidio, crimenes contra la
humanidad, holocansto, totalitarismo, etc.) se hizo necesario también afinar toda una nueva filosofia de la
memoria, que invitaba a reutilizar tal vocablo desde postulados criticos al tiempo que se reclamaba
una cierta ética rememorativa. A partir de ahi cobran nuevo empuje corrientes impugnadoras del
pensamiento dominante, que sufre la erosion y el empuje de multiples giros epistemologicos y el
resquebrajamiento de las verdades absolutas merced a una serie de movimientos postmodernos
promotores de la incertidumbre y un cierto relativismo. En tal contexto, comparece, con fuerza
irresistible, una novedosa concepcion de la memoria que se cobijan en nuevos rubros (memoria
histdrica, memoria colectiva, memoria social, cultura de la memoria, ragon anamnética, etc.). Ahi se plasma la
tardia y “contramoderna” metamorfosis conceptual del término memoria, mutacion estratégica en la
revision critica de la modernidad, que consistié en la reconversion de una facultad individual (una
potencia del alma al servicio de la prudencia), y una artificiosa tecnologia del recuerdo cada vez mas
desvinculada de la ciencia de la historia, en herramienta cognitiva, hermenéutica y ética® de primer
orden con vistas a debelar la racionalidad del mundo social del capitalismo y sus justificaciones
ideoldgicas.

Este renacimiento conto, no obstante, con fuertes resistencias por parte del gremio de los
historiadores, que para asentar el estatuto epistemoldgico de Clio como ciencia habfan renegado de
sus viejas ataduras con Mnemosine, su caduca madre. Resulta sintomatico que en un reciente libro,
Comprender el pasado. Una escritura de la historia del pensamiento histdrico, se aluda una sola vez al campo de
la memoria, al hablar del historiador francés Pierre Nora, al que se tilda de “redescubridor de un
tema tan sugerente como el de la memoria” (Aurell et al., 2013, p. 268). “Tema sugerente”, en
verdad, que P. Nora introdujo a finales de los setenta en la parisina Escuela de Altos Estudios en
Ciencias Sociales. Empero mas que otra cosa como nuevo objeto de estudio y no como nueva
dimension cognitiva del conocimiento histérico. Incluso historiadores, como E. Traverso (2012),
mas sensibles a los nuevos horizontes de la historia como “champ de bataille”, no dejan de sostener
que el auge de la memoria puede llegar a derivar en la gestacion de una suerte de discurso
metahistérico y de un humanismo compasivo que tiende a poner a la victima y al testigo en el centro

21 Este texto debe leerse al lado del escrito por Horkheimer y Th. Adorno (1998), Dialéctica de la Llustracion,
donde se efectia un rotundo alegato contra los monstruos creados por los suefios de la razén.

22 Hay quien, como el polémico ensayista D. Goldhagen (2010), ve en los masivos asesinatos y eliminaciones
del siglo XX (al menos 120 millones de victimas) como definitorias de nuestra época, aunque para €l, a
diferencia de los pensadores de la Escuela de Frankfurt, la recaida en la barbarie no tengan nada que ver con
un determinado uso de la razén moderna y sf con la psicologfa del individuo.

23 En Espafia destaca la obra del filésofo Manuel Reyes Mate, por ejemplo, su libro precursor La razdn de los
vencidos (Mate, 1991) y, en general, su ambicioso proyecto colectivo sobre Filosofia después del Holocausto. V éase,
como muestra, su interesante exégesis de la tesis sobre la historia de W. Benjamin (Mate, 20006). Desde luego,
el resurgir de la memoria se hace dentro de un campo de fuerzas en que son abundantes los abusos de la
memoria, topico que no debe esconder la faceta potencialmente critica de ese resurgimiento. No conviene
ignorar que el actual boom de la memoria es también, como sostiene A. Huyssen (2002), un boom del olvido.
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olvidando los requisitos del analisis propio de la ciencia de la historia. Claro que para pensar la
memoria de otra manera hay que situarse en una galaxia epistemoldgica muy distinta a la
mayoritariamente aceptada en el campo de los historiadores profesionales.

En realidad, el vuelco hacia una racionalidad nueva y rememorante hay que buscarlo fuera de
la historiografia, especialmente en el campo filoséfico. En efecto, tras la Segunda Guerra Mundial,
Th. W. Adorno (1998), terminado su exilio americano, llegd a ser el pensador mas representativo del
cultivo de la memoria mediante afanes criticos radicales. Desde 1949, en sus escritos y emisiones
radiofoénicas, convoco a pensar el recuerdo del horror de Auschwitz como un simbolo de la 16gica
destructiva de la razoén instrumental y como una permanente interrogacion sobre el sentido de
cualquier otra actividad especulativa, incluidas las mas sublimes, después de tan brutal experiencia.
Hasta cierto punto se dirfa que el nuevo imperativo categérico enunciado por Adorno (“la exigencia
de que Auschwitz no se repita es la primera de todas las que hay que plantear a la educacion”) deriva
en un principio pedagdgico contra la barbarie y en favor de un horizonte de emancipacion. Existirfa,
por tanto, siguiendo un razonamiento muy benjaminiano (Adorno es un prolongador y exégeta de la
obra originalisima y decisiva de W. Benjamin), una suerte de deber de recordar el sufrimiento
acumulado. En cierto modo, su obra prepara una légica desembocadura de la filosoffa y el
pensamiento en una suerte de racionalidad anamnética, lo que supone otra vuelta de tuerca dentro
de ese poderoso e imparable regreso conceptual de la memoria™.

Desde luego el nuevo imperativo moral y educativo de estirpe adorniana, “que Auschwitz no
se repita” posee implicaciones educativas de gran calado. Existe ya una pedagogia de la memoria,
que en algun caso sugiere una cierta “pedagogia de la decepcion” (Barcena, 2004), de doloroso
aprendizaje y descubrimiento, a través del estudio del pasado mas traumatico, de esa disposicion
atavica profunda que habita en los seres humanos®. Por afiadidura, a todo ello se ha ido sumando el
viraje culturalista que, al menos desde los afios setenta, orienta progresivamente las ciencias sociales
hacia el plano de la experiencia y subjetividad de los agentes individuales que intervienen en la vida
colectiva. De ah{ que ya algunas corrientes historiograficas se hagan mas permeables a la superacion
de la tipica escision entre historia y memoria, negando la minorfa de edad de esta respecto a aquella.
Los movimientos por la recuperacion de la memoria historica, nacidos de las transiciones a la
democracia en los cuatro puntos cardinales del mundo, representan una plasmacion de una nueva
presencia de la memoria en el espacio civico de deliberacion, siendo asi el pasado objeto y motivo de

24 La obra de Th. W. Adorno y la Escuela de Frankfurt cobra mayor visibilidad, junto a la prometeica
andadura del materialista “calido”, E. Bloch, y otros pensadores de afan critico; incluso otros filésofos
pertenecientes a la estela hermenéutica, algunos de mas que dudosa trayectoria politica como Martin
Heidegger y otros sin pasado que ocultar como P. Ricoeur, también reclamaron un papel central para la
memoria. También tal eco rememorante afectd a la renovacién del pensamiento religioso (en el judaismo
siempre existié una fuerte impregnacion memorial en ritos, ceremonias y textos), que ahora se traspasa a los
movimientos teolégicos mas avanzados dentro del cristianismo. En efecto, la “nueva teologia politica” acufi6
el sintagma razdn anamnética (Anamnetische Vernunft. El teblogo aleman J. B. Metz (1999) invent6 el término en
1989 en un articulo que polemiza con el concepto de razdn comunicativa de Habermas. Frente a la razén
instrumental de la modernidad o el intento habermasiano de reformularla, serfa necesario “otra” razoén, un
tipo de filosoffa rememorante que, enlazando plenamente con la obra de W. Benajmin o T. W. Adorno,
conciba el pensar como un recordar, como memoria histérica de los vencidos. Un resumen claro y directo
puede apreciarse en el mencionado articulo de Metz (1999, pp. 73-78), y, desde luego, en toda la excelente
obra de M. Reyes Mate, insigne filésofo espafiol discipulo de Metz y difusor en Espafia y América Latina de
tal pensamiento. Véase, por ejemplo, Mate (1991, 2006 y 2013).

25 Aprendizaje de la decepcion que avalan titulares de prensa recientes: “El antisemitismo perdura en Europa”
(E! Pais, 9-11-2013), cuyas paginas resumian los penosos resultados de una encuesta realizada por la Agencia
Europea de Derechos Fundamentales con motivo del 75 aniversario de la noche de los cristales rotos.
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lo que J. Habermas (2000) llamaria el “uso publico” de la historia. De modo que la tardfa eclosion
conceptual de la memoria en la segunda mitad del siglo XX, muy perceptible acudiendo a Internet,
contiene hoy un potencial contrahegemoénico y emancipador de nuevo estilo, que, aunque
contradictorio™, puede cultivarse en varias disciplinas y desde luego en el curriculo escolar. Conocer,
interpretar y valorar el mundo desde la memoria equivale, siguiendo la estela de W. Benjamin (1973),
a hacerlo desde la experiencia de los que han vivido y sufrido la historia, desde el punto de vista de
los vencidos y despojados. Precisamente nosotros nos aduefiarnos de este giro conceptual para
sostener una didactica critica, que problematiza el presente y fomenta una nueva asociacioén de la
historia con la memoria. Esa nueva alianza es la historia con memoria, una nueva concepcion de la
historia, de la memoria y de su ensefianza.

En fin, en cierta manera, se puede imaginar ese regreso de la categoria memoria, después de
una larga erosion de los esquemas de la razén instrumental, como una suerte de venganza y rebelion
contra el paradéjico y contradictorio estatuto de la ciencia historica y el descrédito de la utopia de
felicidad a través de la escuela, que habia emergido en los albores de la modernidad. El regreso de la
memoria (digamos, en sentido figurado, su “venganza” respecto a la historia), bajo una nueva faz,
plasma parte de un deseable giro critico de nuestro tiempo, en el que cabe, segiin nuestra tesis, una
suerte de reconciliacion entre historia y memoria, no para retornar y reparar los afiejos vinculos entre
ambas en el comun hogar de la Retodrica, sino para superar la falsa escision entre experiencia
histérica de los sujetos y conocimiento acerca de esa misma experiencia, y, al fin, para replantear el
presente del pasado. La historia del presente es una historia con memoria y ambos sintagmas apelan y
expresan esa voluntad de reconciliacion. A ello convoca la red «historiaconmemoria.educax.

Historia del presente, historia con memoria y didactica critica

La genealogia conceptual de la triada educacion, historia y memoria nos ha mostrado, en primer
lugar, su importancia con vistas a la critica sociohistorica de la institucion escolar, que, a menudo,
comparece en la literatura pedagdgica como un asentado consenso transcultural, cuando no como
un oasis reparador de los problemas sociales y cual mensajero de salvacion para la ciudadania
democritica, tal como suelen indicar las cargas semanticas adheridas a los conceptos educativos. En
segundo lugar, la sociogénesis conceptual nos ayuda a desentrafiar la naturaleza de los artefactos
culturales que, parafraseando a Chervel (1998) se vierten en el curriculum como vulgata. En nuestro
caso, hemos desentrafiado el devenir del universo conceptual historia en su doble condicion de
disciplina escolar y cientifica, cuyo edificio se ve conmovido en sus cimientos por la metamorfosis
de la nocién de historia generada en la Ilustracion y el subsiguiente proceso de normalizacion
cientifica, ya en el siglo XIX, que coincide, aunque no como mero trasunto, con el de la invencion
del abanico de materias de ensefianza dentro de los sistema nacionales de educacion erigidos por el
Estado burgués. Estas mutaciones llevaron a la ruptura con la memoria y la reclusion de esta en los
bajos fondos de las practicas pedagogicas tradicionales y disciplinantes. De este modo, la pérdida de
predicamento de la memoria, perceptible desde los comienzos de la modernidad, se prolonga
durante buena parte de la historia contemporanea hasta que los irreparables acontecimientos del
siglo XX conducen a una reconceptualizacion creativa que, a su vez, ocasiona un giro memorial de
consecuencias todavia inconclusas para la practica de la historiografia y la educacion historica.

26 Contradictorio porque ese potencial sigue estando también a disposicién del cultivo monumentalista,
fetichista y nostalgico del pasado, como demuestran los eventos conmemorativos de los Estados y la otra cara
de la globalizacién, a saber, las racionalizaciones nacionalistas, etnicistas y culturalistas que ponen una y otra
vez de relieve la doble faz (emancipativa y reaccionaria) del actual retorno a la memortia.
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En efecto, este vuelco tedrico posee un potencial de implicaciones curriculares y didacticas
inéditas que estan por explorar y poner en practica. Aunque el analisis genealdgico del acervo
conceptual caracterizador de la escuela y el curriculum aporta evidencias acerca de la reiterada e
insuperable diferencia entre las palabras y las cosas, lo cierto es que la ensefianza de la historia,
tradicionalmente ahormada en un ¢ddigo disciplinar construido en el siglo XIX, ha sufrido una
profunda erosiéon. Los componentes sustanciales de ese canon decimononico, a saber, el
nacionalismo, el elitismo y el memorismo, aunque perviven merced a sucesivas readaptaciones,
chocan con la actual situacion de los estados nacionales y con los requerimientos sociales y
tecnoldgicos de produccion y distribucién del conocimiento. A pesar de ello, parafraseando a H
Kliebard (2004), la “inexpugnable fortaleza™ del curriculum permanece y, ademas, se muestra cada vez
mas uniforme en la comparacion internacional. En lo que se refiere a la historia como materia de
ensefianza fueron famosas las batallas®’ que se libraron en la era de la “revolucién conservadora”
cuando, en nombre de la cultura humanista clasica, los grupos de presiéon fundamentalistas
intentaron, con éxito desigual, regresar a la historia de siempre, o sea, al canon nacional, clasista y
memorista mediante el que habia aterrizado Clio en las aulas en el siglo XIX. En Espana tales
guerras, libradas con cierto retraso, se han dilucidado gracias a una readaptacion y reparto de
competencias entre las comunidades autonomas de las tipicas finalidades nacionalizadoras,
manteniendo casi incélume el esqueleto del canon curricular heredado en planes de estudio muy
convencionales y a través de una practica docente donde, en gran medida, pervive la huella del
vetusto cddigo disciplinar.

La historia escolar no debe confundirse con la historiografia profesional. Como nos ensefié
B. Bernstein (1998), el conocimiento escolar es fruto de un proceso de recontextualizacién, de una
alquimia, dirfa Th. Popkewitz (1994)%, en virtud del cual brota siempre una criatura original inscrita y
nutrida por las reglas implicitas y explicitas de la cultura de la escuela, cuyas gramaticas profundas
troquelan lo que realmente se ensefia en las aulas. La historia no es una excepcion. Por eso proponer
una alternativa a lo realmente existente no ha de consistir en la aplicacién mecanica de un nuevo
paradigma historiografico (o de psicologia del aprendizaje) a las aulas. La didactica de la historia no
puede ignorar la historia de las disciplinas, que demuestran hasta la saciedad cémo, mas alla de
declaraciones mejor o peor intencionadas, el cddigo disciplinar de las materias de ensefianza es una larga
tradicién sociocultural constituida y remozada con arreglo a unos parametros que no dependen
estrictamente de las teorfas pedagdgicas o del voluntarismo de los agentes subjetivos. Lo que nos
advierte precisamente la historia conceptual es que los lenguajes educativos forman estructuras de
resistencia coriacea y de larga duracion, tal como si fueran paisajes geograficos o estratos
arqueologicos.

Naturalmente, esta constatacion no invita a dejarnos paralizar ante la duradera solemnidad
de los paisajes educativos y sus lenguajes, ni a enterrar nuestros suefios bajo los densos estratos de la
historia escolar. Incita, por el contrario, a pensar de otra manera la didactica, o sea, a imaginarla
como actividad tedrico-practica (no como ciencia o tecnologia ad usum del profesorado) de caracter

27 Este ha sido tema recurrente en Fedicaria y en los editoriales de su revista Con-Ciencia Social (véase numeros
digitalizados en www.fedicaria.org). También en algunos trabajos nacidos en su seno, como el de A. Luis
Goémez (2000). Para las history wars y las encrucijadas del futuro del canon de la historia escolar, véase M.
Grever y S. Sturman (2007), y también, por su actualidad para la realidad espafiola, los debates sobre la
ensefianza de la historia en Quebec (AA.VV., 2013).

28 Ademas de los trabajos ya citados de otros historiadores de las disciplinas escolares, no pueden dejarse sin
mencién los de 1. Goodson (1995 y 2003), maximo representante britanico de la historia social del curriculum.
También A. Luis y J. Romero (2007) y J. Mateos (2011). Para el estado de la cuestién en Espafia, véase A.
Vifiao (2006 y 2012).
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critico. Asf pues, la didactica critica que sugerimos implica una critica de la didactica (de la ensefianza
escolar en su estado actual) y postula, a modo de principios de procedimiento, “problematizar el
presente” y “pensar histéricamente”, ambos enunciados consustanciales a esa mirada de tinte
genealdgico que hemos esbozado en este articulo. De donde se puede inferir que la ensefianza de la
historia debe estar orientada hacia el estudio de problemas sociales de nuestro tiempo™.

Hace unos afios el socidlogo R. Castel (2005) animaba a sus colegas a seguir las huellas de
Foucault mediante la practica de la problématisation, o sea, de la genealogia de nuestra actualidad:
“I"analyse de ses configurations problématiques pourrait constituer une sorte de programme pour la
sociologie” (p. 56). Mutatis mutands, tal programa vale perfectamente para guiar la tarea
encomendable a una didactica critica de la historia, porque, mas alla de la propia disciplina, sitaa el
problema en su verdadera dimensioén cognoscitiva y educativa: la pertinencia de pensar lo que nos
ocurre acudiendo a su conocimiento histérico y trayendo a la memoria el pasado que pesa en el
presente. No por una simplista concatenacion légica y causal entre pasado y presente (légica que
suele ser la de los vencedores y no la de los dejados entre los escombros del progreso), sino porque
explorando el origen de problemas de hoy podemos aprender a cuestionar y desmitificar nuestros
propios valores. Esto es lo que el mismo Foucault (2004) entiende como Ahistoria del presente. Esa
historia, a su vez, queda atravesada e impregnada por la experiencia, por la memoria de sus
protagonistas. Por eso, mas alla de anclajes historiograficos en una determinada corriente, la
didactica critica apuesta por una historia con memoria, por una superacion de la clasica escision entre
ciencia de la historia y experiencia rememorante de los sujetos.

Este planteamiento requiere algo mas que unos postulados declarativos. Necesita imaginar
nuevos espacios y tiempos que rompan las rutinas adheridas al cddigo disciplinar impreso en la cultura
escolar, practicando la innovacién como una multiplicacion estratégica de iniciativas que generen
cortocircuitos en la légica de produccién del conocimiento escolar. Reinventar el espacio escolar
implica también ponerse en situaciones en las que la historia con memoria supere la tradiciéon escolar de
encerrar el conocimiento entre los muros del aula, abriendo, en cambio, escenarios (fisicos y
virtuales) que hagan posible un uso publico del conocimiento histérico elaborado dentro del
contexto de los centros educativos. El uso publico de la historia significa entonces abrir dinamicas
de contextualizacion y recontextualizaciéon de conocimientos, dentro y fuera de las aulas, lo que se
harfa bajo los imperativos de la razon anamnética (la razén del sufrimiento de los vencidos) como
método dirigido a conocer, interpretar y valorar el mundo presente a partir de las voces del pasado.
El hecho de que la memoria posea dimensiones muy variadas (es a la vez individual, colectiva,
selectiva, conflictiva, narrativa...) enriquece poderosamente sus virtualidades pedagogicas. Por su
parte, las nuevas tecnologias de la informacién ayudan a romper algunos de los anclajes espaciales y
mentales del conocimiento escolar.

Por dltimo, cabe sefialar que el aprendizaje de una bistoria con memoria comporta una
navegacion inteligente que evita remar frontalmente contra la corriente curricular dominante y, en
cambio, busca los resquicios de la institucién escolar para despertar momentos de conciencia
individual y compartida, situando la ensefianza de la historia en el espacio publico dentro del que la
ciudadania aborda el complejo entramado de saber-poder que va tejiendo la memoria colectiva en
nuestras sociedades. Deviene asf la experiencia escolar en un ejercicio modesto pero insoslayable de
reflexion critica acerca de las carencias de la educacion, la democracia y la organizacion social

2 Dentro de Fedicaria esta es una linea de reflexién de la que puede encontrarse un buen resumen de sus
aspectos tedricos en R. Cuesta et al. (2005) y de sus usos en contexto educativo “real” en R. Cuesta (2007).
Todos mis trabajos sobre didactica critica se pueden leer y descargar en http://www.nebraskaria.es
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realmente existentes. El conocimiento de la genealogia conceptual de educacion, historia y memoria nos
presta ayuda para emprender tan prometeica tarea.
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