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David Hamilton (*)

(*) Universidad de Liverpool

La división de los alumnos en clases iba a constituir una de las innovaciones pedagógicas más importantes en toda la historia de la educación (Mir, Aux Sources de la Pédagogie des Jésuites, 1968) (1).
Difícilmente se podría sobrevalorar la importancia de esta innovación (la idea misma de un "currículum") en la historia de la educación (Rashdall, The Universities of Europe in the Middle Ages, 1936) (2)

I

El discurso de la escolarización se presenta como un instrumento histórico, pero sus correlaciones históricas no son siempre evidentes. Algunos términos, como Kindergarten y teaching machine, se pueden relacionar fácilmente con determinados períodos de la historia de la educación, pero otras expresiones, como "clase" y "currículum", se han universalizado, ocultando sus orígenes y su evolución a los expertos en educación y a los historiadores.

Cuando, por ejemplo, los historiadores hacen referencia al "currículum" de la universidad medieval, inconscientemente imponen el lenguaje del presente a la escolaridad del pasado; el resultado es la excesiva ponderación de la estabilidad de la práctica educativa, y los expertos en la materia se quedan con la impresión de que la enseñanza y el aprendizaje están relativamente a salvo de las turbulencias del cambio histórico.

¿Son los historiadores los únicos culpables de esta distorsión?. Pienso que no. También es responsable la comunidad educativa, en su conjunto, por no aportar puntos de referencia conceptuales para contrastar el pasado pedagógico. En suma, los historiadores han fallado al establecer la diferenciación cronológica y los expertos en educación no han hecho la diferenciación conceptual. Para salir de este atolladero es necesario, creo yo, situar los lugares comunes de la escolarización mucho más cerca del primer plano del análisis educativo, pues no son el telón de fondo del cambio educativo, sino la verdadera trama o urdimbre del mismo.

II

La disertación más amplia sobre los orígenes de las clases en la escolarización se puede hallar en Centuries of Childhood (edición original en 1960) de Philipe Ariès. Ariès observó que, aunque el término "clase" no aparecía en los escritos medievales sobre la escolarización, había tenido un uso corriente, limitado, en el período clásico (por ejemplo, en las Instituciones de Quintiliano, hacia el año 95 d.C.) (3). Por consiguiente, Ariès sostenía que la reaparición de "clase" -en la descripción que Erasmo hacía, en 1521, de la St. Paul's School de Londres- ocurrió porque los reformadores renacentistas eran muy "dados a retomar de los antiguos" (4). Así pues, desde esta perspectiva, la práctica renacentista guardaba continuidad con el precedente medieval: las "clases" ya existían y lo único que les faltaba era la etiqueta adecuada (5).

No obstante, en esta argumentación se presentaba una serie de problemas. En primer lugar, los reformadores renacentistas eligieron nuevas designaciones y no sólo por su afición a los autores clásicos, sino también porque deseaban distanciarse de la práctica medieval. En segundo lugar, en 1416 se había redescubierto una versión íntegra de las Instituciones de Quintiliano, así es que ¿por qué se necesitaron más de cien años para que el término clase se incorporase al lenguaje de la escolarización?. En tercer lugar, ¿por qué Erasmo, humanista preeminente, no recogió las expresiones de Quintiliano en sus primera obras sobre educación, De Copia (primera edición en 1512) y De Ratio Studii (primera edición en 1511)?. Según un traductor reciente, ambas obras estaban "profundamente influidas" por Quintiliano en lo que respecta al "contenido" y al "estilo" (6) y, para mayor abundamiento, el título de De Copia está tomado de "una frase de Quintiliano" (7).

El primer uso conocido de "clase" -en una fuente no comunicada por Ariès- aparecía en un informe abreviado de la Universidad de París, publicado en 1517 por Bobert Goulet, profesor de teología. La última parte del Compendium Universitatis Parisiensis de Goulet incluía una serie de preceptos que, según pensaba Goulet, debía adopta cualquier que deseara fundar o reformar un colegio. Aparte de exhortar a los lectores a seguir el modo de vida y de enseñanza ya practicado en París, el primer precepto de Goulet describía la planificación del colegio adecuado: "Debería contar, al menos, con doce clases o pequeñas escuelas, según las exigencias de lugar y auditores" (8).

La yuxtaposición de Goulet entre "clases" y "escuelas" manifiesta la coexistencia de usos medievales y renacentistas. En el informe se refleja igualmente el hecho de que el término "escuela" tenía un doble significado en el período medieval. Podía referirse a un grupo de personal o al local en el que se impartía la enseñanza. Por tanto, ¿qué significación debía atribuirse a la vinculación de la "clase" con la escuela "pequeña"? ¿Aludía Goulet la edad (y el número) de los estudiantes o estaba diciendo que esos nuevos locales (o grupos) debían ser más pequeños que los utilizados anteriormente para la docencia? Además, ¿cuáles eran las prácticas colegiales existentes a las que Goulet se refería con la aprobación? Para comprender estos planteamientos es necesario observar más de cerca las formas adoptadas por la escolarización medieval.

III

Como se ha señalado en el capítulo anterior, la escuela medieval era, sobre todo, una relación entre un profesor particular y un grupo de estudiantes individualizados. Al igual que los maestros de los gremios y sus aprendices, los profesores admitían estudiantes de cualquier nivel y, por consiguiente, la organización de su enseñanza descansaba de manera notable sobre bases individuales. A su vez, tal individualización retroalimentaba la organización general de la escolarización. En primer lugar, no había presunción alguna de que todo estudiante estuviese "aprendiendo" (9) el mismo pasaje.

En segundo lugar, no había necesidad pedagógica de que todos los estudiantes permanecieran en presencia del profesor durante todas las horas lectivas; con la misma facilidad podían estudiar (memorizar) sus lecciones en cualquier otro lado. Y en tercer lugar, no se esperaba que los estudiantes permanecieran en la escuela una vez alcanzadas sus metas educativas. En esencia, la escolarización medieval era una formación organizativa laxa que podía abarcar con facilidad a gran número de estudiantes. Su aparente laxidad (por ejemplo, el absentismo o el hecho de que las inscripciones no se correspondieran con la asistencia) no suponía el fracaso de la organización escolar; era una respuesta perfectamente eficiente a las demandas que se le formulaban (10).
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FIGURA 1
Un aula del siglo dieciséis que ilustra la coexistencia de clasificación e instrucción individualizada. Obsérvese igualmente al posible ayudante del profesor al fondo del aula. Tomado de un cartel de coplas alemán, traducido al inglés y publicado en 1575. (Pliego de la Balada de Euing, nº 1, Biblioteca de la Universidad de Glasgow, Departamento de Colecciones Especiales).

No obstante, estas prácticas medievales pasaron gradualmente por un proceso de reordenación, una secuencia de sucesos que fueron promoviendo el término "clase". Tres son los focos de innovación que parecen haber sido importantes: la Universidad de Bolonia, la de París y las escuelas del siglo XV asociadas con los Brethren of the Common Life, un activo movimiento devoto de los Países Bajos.

Durante los siglos XII y XIII acudieron a Bolonia estudiantes adultos de toda Europa. Iban para aprender las enseñanzas de un grupo de juristas innovador cuyas revisiones de la codificación legal mitigaron, entre otras cosas, los problemas de los terratenientes que deseaban transformar su "posesión" (o mayordomía) en plena propiedad o dominio absoluto de la tierra (11). En comparación con las escuelas catedralicias, Bolonia era un centro educativo mucho más mundano, es decir, secular. Asimismo, la pedagogía de los juristas era comparable a la ofrecida por otros grupos ocupacionales de la ciudad. El saber, las habilidades, etc. se transmitían a los candidatos que podían abonar la cuota de entrada y los gastos, y un pequeño número de "aprendices" aventajados ascendía a la condición de miembros de la fraternidad o cofradía de juristas de Bolonia.

Pero en otros aspectos los estudiantes de Bolonia eran atípicos. En cuanto que forasteros, se veían privados de los derechos civiles concedidos a los ciudadanos de Bolonia. Ahora bien, muchos eran poderosos personajes en su tierra de origen y se hallaban bien equipados -desde los puntos de vista financiero, social e intelectual- para superar esta dificultad. Los estudiantes de Bolonia se unieron para formar su propia hermandad y así formalizaron gradualmente sus relaciones con la autoridad civil. También formalizaron sus vínculos con los juristas. Según un historiador reciente, esta última conexión prefiguró un régimen "formidablemente riguroso" en el que se regulaba la enseñanza por medio del control estudiantil del nombramiento de los profesores y las sanciones monetarias impuestas por los estudiantes en los casos de enseñanza deficiente (12).

Aunque los estudiantes de Bolonia controlaban la organización de la docencia, sus maestros retuvieron el derecho a expedir títulos. Al principio estos títulos se limitaban a admitir a los estudiantes en la cofradía local, pero después de 1219 los maestros obtuvieron un privilegio papal: el derecho a conferir (con la autorización del Arcediano de Bolonia) licencias docentes que tenían vigor eclesiástico y civil en todos los dominios papeles. Armados con este privilegio -el ius ubique docendi-, los profesores licenciados ya no estaban sometidos a las restricciones locales sobre la posesión del cargo y la práctica del mismo. El efecto -y, tal vez también, la intención- de esta intervención papal fue el incremento de la producción de administradores civiles y eclesiásticos (13). Para acrecentar su esfera de influencia, la Iglesia de Roma transformó el gremio boloñés de maestros y aprendices en una escuela internacional de empresariado.

En lo que respecta a los maestros, el ius ubique docendi supuso un auge del aspecto docente de sus actividades; por lo que toca a los estudiantes, proporcionó un incentivo no meramente para aprender, sino también para adquirir el prestigio social derivado de ser un graduado (el derecho a utilizar el título de "Maestro" o "Mr."). Bajo el influjo de tales presiones políticas y sociales, las instituciones educativas, como la de Bolonia, comenzaron a crecer de tamaño, número y autoridad. A su vez, alguna de ellas (sobre todo la Universidad de París) se sometieron a nuevas formas de disciplina y administración.

IV 

La Universidad de París fue un apéndice de la catedral local o escuela diocesana; producto, a su vez, de un decreto papal del siglo XI dictado con la finalidad de que la Iglesia formase a sus propios administradores en vez de utilizar personal seglar. Durante el siglo XII ciertos profesores importantes -principalmente Pedro Abelardo (d. 1142)- atrajeron a París gran número de estudiantes (y a otros profesores); allí vivían y trabajaban fuera del control directo del canciller de la catedral (14). Hacia 1215 estos maestros "externos habían adquirido su propia corporatividad, el estatuto de autogobierno. El canciller continuaba expidiendo títulos, pero los maestros controlaban la admisión a su propio "consortium" de profesores (15).

Sin embargo, durante el siglo XIII la asunción del control por los maestros y el canciller quedó escindida por una nueva estructura organizativa. Diversos benefactores -tal vez agradecidos por los consejos legales recibidos de administradores y consejeros formados en la Universidad- fundaron "colegios", "pedagogías" y "casas" (por ejemplo, la Casa de la Sorbona, fundada en 1257, estos colegios residenciales (no docentes) no estaban adscritos a una determinada agrupación religiosas, pero aún así, adoptaron una regla o disciplina comparable.

Al inicio, los colegios eran pequeños. El primero, fundado en 1180, albergaba solamente a ocho estudiantes. Pero a medida que pasaba el tiempo, el carácter de los colegios cambió. Primero, aceptaron internos de pago y más tarde empezaron a impartir enseñanza no sólo a sus propios estudiantes, sino también a los de otras residencias. Aunque esto proporcionó a ciertos colegios más dinero y mayor influencia, los nuevos clientes estaban menos sometidos a la disciplina que formalmente sólo se aplicaba a los escolares "pobres". Esta combinación de fuerte autoridad básica y débil disciplina interna proporcionó la razón y la excusa para los ataques contra la autonomía colegial. Los críticos sostenían que la Universidad estaba incumpliendo su misión social y, como consecuencia de la laxitud colegial, se había convertido en un campo de cultivo del sentimiento antimonárquico y antiestatal (16).

Como han indicado diversos historiadores, estas críticas tuvieron un impacto decisivo. Con el pretexto de sustituir la "anarquía" por el "orden" (17), la autonomía del canciller, los profesores y los colegios quedaron subordinados al control de las autoridades laicas y del clero secular. En 1446, por ejemplo, la jurisdicción del Parlamento se extendió a todos los casos civiles dentro de la Universidad, sobre la base de que tan sólo el Rey y su corte tenían el derecho de aprobar la creación de corporaciones (18). Con esta y otras intervenciones semejantes (por ejemplo, las reformas del Cardenal d'Estouteville en 1453), la Universidad de París se vio privada de su "privilegio principal" y de su "independencia" (19). Su status de "universidad internacional mesmeriana" cambió al de "institución nacional circunscrita" (20). Pero esta transición no fue un simple deslizamiento hacia la mesa de negociaciones académica; fue más bien un síntoma de que la Universidad de París se estaba saliendo de la órbita de la Iglesia de Roma para caer en manos de los intereses políticos nacionales. La autonomía local -permitida dentro de unas líneas marcadas por una autoridad distante- fue sustituida por formas jerárquicas de control diseñadas para servir las necesidades del "Estado" nacional (21).

La traslación de autoridad que acompañó a estos cambios afectó asimismo a los colegios. El poder y el privilegio se concentraron en los escalones superiores (o sea, entre los doctores). En cambio, los estudiantes quedaron (supuestamente) bajo supervisión constante. Los colegios quedaron sometidos a la "misma regularidad" y al "mismo orden" que otras instituciones civiles francesas (22). A finales del siglo XV esta redistribución del poder también se reflejó en al división interna de los colegios en diferentes cohortes estudiantiles. En esa época el rápido incremento de alumnos externos más jóvenes había "desbordado completamente" los colegios -según Ariès-, convirtiéndolos, "a todos los efectos, en grandes escuelas para externos" (23). En tales circunstancias no se podía aplicar el control por medio de los requisitos de residencia. En cambio, la vigilancia se iba a ejercer mediante una reglamentación más cerrada de la asistencia y los progresos del estudiante. Según Ariès, estas reformas surtieron un efecto profundo en la vida universitaria. Trasformaron cada "administración colegial" en un "sistema autoritario" y cada "ayuntamiento de profesores y alumnos" en un "estricto gobierno de los alumnos por los maestros" (24).

Además, según Mir, esta fue la época en la que se utilizó por vez primera el moderno sentido de "clase" -aunque no la denominación- en los estatutos del Colegio de Montaigu:

"En el programa de Montagiu de 1509 se encuentra pro primera vez en París la división exacta y clara de estudiantes en clases(...). Es decir, divisiones graduadas por estadios o niveles de creciente complejidad según la edad y los conocimientos adquiridos por el estudiante" (25).

Pero aunque el Colegio Montagiu "inaugurase" tal sistema de clase en París, como Mir prosigue manteniendo, existe además otra evidencia de que, hacia 1509, la división de comunidades educativas amplias en cohortes relativamente pequeñas ya se ha conseguido en las escuelas de los Brethren de la Vida Común (26).

V 

Los Brethren se diferenciaban de monjes y frailes por su organización y sus orígenes. En primer lugar, compartían una vida común sin hacer votos vinculantes y, en segundo lugar, eran "esencialmente producto de la municipalidad medieval" (27). Tampoco sobrevivían pidiendo limosna, sino que se servían de las donaciones de benefactores, de los honorarios de la enseñanza y con los ingresos obtenidos copiando libros. Los historiadores de la educación han venido prestando gran atención a los Brethren porque estaban asociados con ciertos educadores humanistas importantes. Aparte de Erasmo, por ejemplo, los Brethren intervinieron en el empleo y/o la escolarización de John Standonck (Rector de Montagiu desde 1483 hasta 1499) y John Sturm (fundador de la Academia Protestante de Estrasburgo en 1538) (28).

La primitiva historia de los Brethren no está nada clara (29), pero parece ser que hacia el siglo XV comenzaron a admitir a jóvenes en sus comunidades (30). En algunos casos los niños eran "donados" a los Brethren como candidatos a una futura promoción interna; en otros casos simplemente se los "entregaban" con el propósito de que recibieran una educación formal. Más aún, parece que las escuelas de los Brethren admitían igualmente a escolares "pobres" que, presumiblemente, podían pagar sus gastos contribuyendo a las actividades de copia de los Brethren.

Además de ser parte de una unidad religiosa o "colloquium" (por ejemplo, el Colloquium Zwolle), cada una de las "casas locales o escuelas" (31) de los Brethren se fragmentaba en varias divisiones internas. Se ha pretendido, por ejemplo, que durante el mandado de John Cele de Zwolle, entre 1374 y 1417, los Brethren comenzaron a dividir sus "escuelas" (¿mayores?) en ocho grupos graduados (32). Se dice también que Cele atrajo a Zwolle a "1.200 alumnos de una vez" (33); cifra comprable a las comunicadas por Alkmaar (900 estudiantes), Herzogenbusch (1.200 estudiantes) y Deventer (2.200 estudiantes) (34).

Las cifras de Deventer -referidas al mandato de Alexander Hegius entre 1483 y 1498 (35)- indicaban que cada nivel de la escuela de los Brethren tenía un promedio de 275 alumnos. Esa dimensión de la "clase" parece haber perdurado hasta 1520, puesto que en fecha posterior Sturm hablaba de cifras de "hasta 200 alumnos" en cada nivel de la escuela de los Brethren de Lieja, donde él estuvo entre 1521 y 1524 (36). No obstante, hay una diferencia chocante entre estas cifras y las de las "clases" de dieciséis alumnos indicadas en el informe de Erasmo sobre la St. Paul's School. Asimismo, la dimensión total de St. Paul difería de la de las escuelas de los Brethren. La escrtitura de fundación de 1509 preveía una admisión de 153 "niños" en total (37).

Por todas estas razones, creo que se debe tener cautela antes de relcionar las clases de St. Paul con las subdividiones anteriores de los colegios de París o de las escuelas de los Brethren de la Vida Común. En cierto sentido, las primitivas cohortes deben ser consideradas como unidades pedagógicas más que administrativas. Dentro de ellas las prácticas pedagógicas aún seguían repitiendo los métodos medievales individualizados, que ya se han desctrito. Por otro lado, los posteriores educadores renacentistas no sólo añadieron unos controles más perfilados a los procedimientos administrativos de sus predecesores, sino que también hicieron que las agrupaciones resultates (escuelas "menores") sirvieran a las metas pedagógicas al igual que a las administrativas. Y este nuevo estado de cosas, cristalizado en la segunda década del siglo XVI, indujo a Gouler y a Erasmo a adoptar un nuevo lenguaje de la escolaridad. 

VI 

Si esto es así, la argumentación de Ariès necesita cierta revisión. La palabra "clase" no apareció como substituto de "escuela" sino, habando en sentido estricto, para identificar las subdivisiones en el seno de las escuelas. Los pensadores del Renacimiento creían que el aprendizaje, en general, y las escuelas municipales, en particular, se promoverían con mayor eficiencia mediante unidades pedagógicas pequeñas. Estas "clases" se convirtieron en parte de los "textos minuciosamente coreografiados" que, como ha sostenido un historiador, se utilizaron en las escuelas francesas del siglo XVI (por toda Europa) para "controlar a los profesores y a los alumnos" de manera que pudiesen "enseñar y aprender materias difíciles en el mínimo de tiempo" (38).

Así pues, yo indicaría que se aunaron tres nuevas manifestaciones sociales para impulsar la emergencia del término "clase". En primer lugar, surgieron nuevas pautas de organización y control como respuesta a una crisis de la administración y del gobierno en el siglo XV. En segundo lugar, los administradores-educadores del Renacimiento extendieron esos argumentos a la cuidadosa supervisión pedagógica de los estudiantes. Y finalmente, un humanista no identificado reconoció que la primitiva acepción, relativamente vaga, de "clase" en Quintiliano estaba lista para ser adaptada a las nuevas circunstancias.

Todos estos sucesos y resultados, creo yo, configuraron la forma de la escolaridad posmedieval. Significaron -al menos en su concepción- una ruptura importante con el pasado. Al igual que las propuestas contemporáneas para la introducción de la escolarización universal (sistema impositivo universal), aportaron un enfoque más concentrado sobre los vínculos entre la escolarización y el control burocrático y sobre la relación entre la escolarización y el Estado.

Pero si la adopción de las clases dio origen a la idea -expresada en el prospecto del Colegio de Nimes en 1544- de que "todo aprendizaje tiene su momento y su lugar" (39), también creó problemas de articulación interna. ¿Cómo ensamblar esas distintas fracciones de una escuela para administrarlas como un todo? Las tentativas del siglo XVI de dar respuesta a esta pregunta forman la base de la segunda parte de este capítulo: el surgimiento del término "currículum".

VII 

En comparación con el término "clase", parece que hay una ausencia de discusión respecto a los orígenes del término "currículum" (40). Un punto de partido adecuado sería el Oxford English Dictionary, que localiza la primera fuente del "currículum" en los registros de la Universidad de Glasgow, de 1633. La palabra aparece en un atestado de la graduación otorgada a un maestro, redactado en un formulario que, como se expresa en la reimpresión del siglo XIX, se había promulgado "poco después" (41) de la reforma de la Universidad realizada por los protestantes en 1577. ¿Es históricamente representativa la cita de este diccionario? ¿Se deriva, en cambio, del hecho de que el editor original del OED -James Murrau- había sido profesor en Escocia?. De hecho, el material reimpreso en otras universidades escocesas y del norte de Europa no mostraba un uso anterior del término "currículum" (42) (con la única excepción aparente de los registros de la Universidad de Leiden, de 1582).

Ahora bien, esta respuesta no hace más que plantear la cuestión histórica con mayor agudeza. ¿Por qué Leiden? ¿Por qué Glasgow? La conexión más evidente entre estas dos instituciones se encuentra en que, durante la última etapa del siglo XVI, ambas estaban sumamente influidas por las ideas calvinistas. Leiden fue fundada en 1575 con el propósito específico de formar predicadores protestantes y la reorganización de Glasgow, en la misma década, obedecía a unos propósitos similares. Así pues, ¿cuál podría ser la conexión entre el protestantismo, el calvinismo y el "currículum"?.

[image: image2]
Primera aparición conocida del término "currículum", en una versión de "Professio Regia" de Peter Ramus, publicada como obra póstuma por Thomas Fregius de Basilea en 1575.
(Departamento de Colecciones Especiales de la Biblioteca de la Universidad de Glasgow).
Como en el caso del término "clase", la respuesta parece relacionada con la propagación de los nuevos supuestos sobre la eficiencia de la escolarización, en particular, y la eficiencia de la sociedad, en general. Pero ¿por qué la teoría educativa calvinista adoptó una palabra latina que significa "movimiento progresivo o carrera"? Más específicamente, ¿qué nuevas aspiraciones educativas se buscaban al adoptar el término "currículum"?.

La respuesta a esta última cuestión queda indicada por las acepciones originales de "currículum". En Leiden y Glasgow, y en una subsiguiente referencia de 1643 de los registros de la Glasgow Grammar School (institución que nutría la Universidad), el término "currículum" hacía referencia al curso "multianual" total que seguía cada estudiante, no a una unidad pedagógica más corta. En el caso de Leiden, por ejemplo, se utilizaba en la formulación: "habiendo completado el 'currículum' de sus estudios" (43).

En esta medida, el término "currículum" parece haber confirmado la idea -ya reflejada en la adopción del término "clase"- de que los distintos elementos de un curso educativo iban a ser tratados como un todo unitario (44). Cualquier curso digno de ese nombre iba a incorporar "disciplina" (un sentido de coherencia estructural) y "ordo" (un sentido de secuencia interna). Por tanto, al hablar de "curriculum" no sólo debía ser "seguido", sino que debía también ser "acabado". La secuencia, la extensión y la conclusión estudiantil (por ejemplo, en Bolonia) y/o al abuso del profesorado (por ejemplo, en París), pero con la emergencia del "currículum" aumentó el sentido del control en la enseñanza y en el aprendizaje.

VIII 

De los dos tributarios del "currículum", el "ordo" y la "disciplina", el primero es el que se muestra con mayor fuerza en los debates educativos del siglo XVI (45). La vinculación de las ideas sobre el orden con un cambio en la significación del término "método" parece haber sido una conexión fundamental. En tiempos anteriores "methodus" denotaba procedimientos de investigación o análisis, pero no transmitía el sentido de aportar líneas maestras que pudieran ser rápidamente asimiladas y fácilmente aplicadas. El "método" existía como un arte intelectual agradable, no como una ciencia intencional de la técnica.

En ninguna parte se hace más evidente esta distinción en la "dialéctica", la rama de la filosofía aplicada que analiza la estructura del lenguaje. Los dialécticos del Renacimiento tardío, al contrario que sus predecesores, se aproximaron a la dialéctica desde una perspectiva práctica. Sus manuales dialécticos sustituyeron las reglas, aparentemente inagotables y quisquillosas, por unos preceptos "condensados y simplificados" (46). Escribieron para una audiencia general no para "lógicos profesionales" (47). Por tanto, la dialéctica se recompuso para que les resultara más fácil a los estudiantes extraer y aplicar las "verdades" ínsitas en los escritos y discursos de los grandes pensadores. En consonancia, las técnicas se redujeron a una forma que se podía comunicar con facilidad. Y entre otras cosas, esta reformulación de la dialéctica -encaminada a la concisión secuencial y a la facilidad de comunicación- fue lo que dio al "método" su nueva "linealidad".

En esta evolución jugaron un papel importante varios profesores-dialécticos; los más recomendados son Sturm, Melanchthon y Ramus. El primer tratamiento del método de Sturm apareció en 1539, un año después de haber fundado el Gymnasium de Estrasburgo. Sus referencias a los aspectos prácticos de la enseñanza eran bastante explícitas:

"Un arte es una colección abundante de proposiciones. Pero para instituir las diversas artes hay que utilizar un camino determinado, corto y directo, una especie de atajo. Los griegos llaman a eso método y se puede emplear para la enseñanza y la comunicación (48)." 

Al destacar la relevancia de la presentación y de la comunicación (que pertenecían originariamente al estudio de la retórica), Sturm inició la redefinición de la dialéctica. En este proceso también se ampliaron las fronteras del método. La dialéctica dejó de aplicarse únicamente al estudio del discurso escrito y hablado. En cambio, se comenzó a destacar un conjunto de procedimientos estándar, con relevancia para la solución de todos los problemas intelectuales (49). 

Esta aplicación ampliada del método se hizo explícita en los escritos de Philip Melanchthon (1497-1560), fundador del Gymnasium Luterano de Nuremberg (1526). Por ejemplo, en su Questions in Dialectic (1547) Melanchthon escribió: "El método es un hábito, esto es, una ciencia o un arte que descubre y abre camino a través de lugares saturados e impenetrables y extrae y ordena las cosas pertenecientes a la materia de que se trate" (50).

Estas primeras sugerencias para "realinear" la dialéctica fueron, al final, plateadas abiertamente en los escritos de Peter Ramus (1515-1572), profesor de la Universidad de París y antiguo alumno de Sturm. Primeramente, Ramus reafirmó los aspectos secuenciales del método dialéctico:

"El método (escribió en la edición de 1569 de su Dialectic) es la disposición por medio de la cual la primera enunciación se sitúa primero en el absoluto orden del conocimiento; la siguiente, a continuación, y así sucesivamente; hay, una progresión sin ruptura (51)."

En segundo lugar, Ramus destacó conscientemente la posibilidad de la generalización intelectual y la importancia pedagógica del método dialéctico, sosteniendo que era no sólo apropiado para las artes filosóficas, sino también para "toda materia que queramos enseñar fácil y claramente" (52). 

Las ideas de Ramus eran polémicas, y más aún para los filósofos cuyas prácticas él quería echar abajo. Pero a juzgar por las 150 ediciones/adaptaciones de su Dialectic publicadas entre 1555 y 1600 (53), cabe escasa duda de que sus ideas encontraron una audiencia propicia y receptiva, especialmente entre los profesores. Al constituir un híbrido de los cánones lógicos de la dialéctica con las reglas de comunicación y presentación de la retórica, el método "ramista" aportó a la enseñanza una "ordenación" sin precedentes (54). Además, se ha sostenido que la enseñanza adquiriría mayor fuerza y/o eficiencia si se formalizase (o "metodizase") (55) de esta manera. Esta relación entre orden, eficiencia y perfeccionamiento llegó a ser fundamental para la reforma de la escuela a finales del siglo XVI y principios del XVII. Cuando Caspar Pfaffad volvió a formular el argumento en su De Studii Rameis (1597), la escolarización reformada (o "educación formal") proporcionó los medios con los que el ser humano podía alcanzar su "perfección natural" (57).

IX 

Esto es suficiente por lo que respecta al "método", pero ¿cuándo y dónde se conectó con el término "currículum"? Aquí se puede percibir la relación con el calvinismo. Tras el fallecimiento de Ramus en París, sus ideas sobre la dialéctica se propagaron por Alemania, que, tras la labor preparatoria de Strm y Melanchhthen, se convirtió en un "auténtico vivero de ramismo" (58). Y aún más, la influencia de las ideas ramistas dentro de Alemania -según el estudioso jesuita Walter Ong- fue "más intensa" en las zonas "influidas por el calvinismo" (59). Desde estas áreas concretas -la comarca del Rhin y la zona contigua- las ideas ramistas llegaron a los sectores calvinistas de los Países Bajos.

Ong no intentó explicar la atracción recíproca del ramismo y el calvinismo, pero una explicación plausible sería el carácter omnicomprensivo de las nociones pedagógicas de Ramus armonizó fácilmente con las ideas calvinistas sobre la necesidad general de unas formas bien ordenadas de organización social. Hacia la década de 1570, los seguidores de Calvino (muerto en 1564), en Ginebra y otras partes, estaban ocupados arreglando sus propios asuntos evangélicos según esas líneas estructuradas. Una escuela bien ordenada, al igual que una iglesia bien ordenada, se consideraba esencial para el mantenimiento de las ideas calvinistas, tal como se habían desarrollado en las sucesivas ediciones de la Institución de la Religión Cristiana (vid. 1536, 1543, 1559). Según Tawney, por ejemplo, una "regla de vida" estaba "en la esencia misma del calvinismo" (60); o bien, como expresó Calvino en 1539, "para estar bien 'cohesionado', el cuerpo de la iglesia debe estar unido por la disciplina y la energía"(61). Así pues, desde esta perspectiva, la idea ramista del método, con sus insinuaciones de "regularidad", podría ocupar la misma posición de "centralidad" (62) en las propuestas educativas calvinistas que el precepto de disciplina, que ya se mantenía en la práctica social calvinista.

Este razonamiento acerca de la dirección y el control de la escolaridad podría explicar la vinculación entre el ramismo y el calvinismo, pero ¿dónde apareció realmente la palabra "currículum"? Desgraciadamente, aquí el panorama es algo confuso. Las descripciones figurativas de la vida como "carrera" o como un "curso" eran recurrentes en los Comentarios de Calvino (1540-1556) (63), pero las palabras latinas empleadas en consonancia con este propósito -en seis pasajes diferentes, al menos- fueron "stadium" y "cursus", no "currículum" (64).

No obstante, en la edición final (1559) de la Institución aparece en los escritos de Calvino la expresión "vitae currículum" (o "vitae currículo"); aunque sigue siendo mucho más frecuente el uso de los términos "vitae cursu" o "vitae cursum" (65). En ninguna parte aparece "currículum" con un significado educativo. Tampoco adopta una forma educativa en ninguno de los registros del siglo XVI -publicados y manuscritos- de la Academia de Ginebra, fundada en 1559. Este hecho, que debilita la pretensión de Ginebra de haber sido la fuente originaria del término "currículum", se puede ligar a la realidad de que los documentos ginebrinos, desde la década de 1530, aparecían primero en francés y eran después traducidos al latín para uso de las comunidades calvinistas extranjeras (66).

Por tal razón cabe la posibilidad de que el término educativo "currículum" se originase no en Ginebra, sino en el discurso latino de sus congregaciones filiales del siglo XVI. Y es en esos momentos cuando Leiden y Glasgow entran en esta historia. Un "portador" de la idea del "currículum" (si no del término) pudo haber sido el escocés Andrew Melville, quien enseñó durante cinco años 1569-1574) en la Academia de Ginebra, tras diversas estancias en las Universidades de St. Andrews, Poitiers y París (donde recibió la influencia de Ramus). Tras haberse marchado de Ginebra a petición de sus amigos escoceses influyentes, Melville, a la edad de veintinueve años, aceptó la rectoría de la Universidad de Glasgow, en la que, según un historiador reciente, asumió "la responsabilidad de introducir reformas en las líneas ramistas" (67).

Durante la época de Melville en Glasgow (1574-1580) la Universidad emprendió la gran reorganización a la que antes nos hemos referido. Melville pareció considerar el Calvinismo en términos organizativos relativamente estrictos, al igual que los sucesores de Calvino en Ginebra (por ejemplo, Theodore Beza). Así, la residencia en el colegio sería obligatoria para el Rector; cada profesor (o regente) se dedicaría a unas áreas de estudio limitadas (por ejemplo, latín y griego); la promoción del estudiante quedaría supeditada a una conducta y unos progresos satisfactorios a lo largo del año; y a su vez, la Universidad avalaría la conclusión del curso a cada uno de los estudiantes mediante un certificado en el que haría su aparición inicial en Glasgow la palabra "currículum" (68). Como ha comentado otro historiador de la Universidad de Glasgow, estas propuestas no sólo significaron que la enseñanza iba a seguir un "plan rígido", sino que además "la vida entera" de cada estudiante quedaría abierta a la supervisión del profesor (69).

En Leiden parece haberse seguido unas pautas muy semejantes. Un primer influjo de profesores imbuidos del "espíritu de Ginebra" desembocó pronto en la controversia (por ejemplo, sobre el control civil o el control presbiteriano de la Universidad). Pero en 1576, sólo seis años antes de que la palabra "currículum" apareciera en los registros de la Universidad, se alcanzó un compromiso escrito que aún seguía estando impregnado de calvinismo (70).

X 

Aunque sigue habiendo cabos sueltos en esta historia (¿por qué el término "currículum" sustituyó al de "cursus"?, ¿se adoptó la palabra "currículum" de manera independiente en Leiden y en Glasgow?), en líneas generales parece estar clara. El término educativo "currículum" surgió con la confluencia de diversos movimientos sociales e ideológicos. Primeramente, bajo la influencia de las revisiones de Ramus, la enseñanza de la dialéctica ofreció una pedagogía general aplicable a todas las áreas del aprendizaje. En segundo lugar, la visión de Ramus acerca de la organización de la enseñanza y el aprendizaje estuvo en consonancia con las aspiraciones disciplinarias del calvinismo. Y en tercer lugar, la inclinación calvinista por el uso figurativo de la expresión "vitae currículum" -expresión que se remonta a Cicerón (muerto en el año 43 a.C.)- se amplió hasta comprender los nuevos rasgos ordenados y secuenciales de la escuela del siglo XVI (71).

En conclusión, se ha mantenido en este capítulo que, como parte de la agitación política general del siglo XVI, la adopción de los términos "currículum" y "clase" fue un indicador de dos oleadas diferentes de reforma pedagógica. Primero se dio la introducción de divisiones de clase y una mayor vigilancia de los alumnos. Después vino el refinamiento del contenido y los métodos pedagógicos. El resultado neto, sin embargo, fue acumulativo; para bien o para mal, la enseñanza y el aprendizaje quedaron más expuestos al escrutinio y el control exteriores. Además, los términos "currículum" y "clase" entraron al mismo tiempo en la agenda pedagógica, cuando las escuelas se estaban abriendo a un sector de la sociedad mucho más amplio (72). La escolarización municipal, fuera ya de la jurisdicción de la Iglesia, ganó popularidad y, cosa igualmente importante, las normas protestantes (por ejemplo, el Book of Discipline publicado en 1560 por los seguidores de Calvino en Escocia) airearon la convicción de que todos los niños con independencia de su género y rango, deberían ser evangelizados a través de la escolarización. Como resultado, la agenda educativa medieval fue sustancialmente reformada. El resto de esta obra se dedica a revisar las consecuencias pedagógicas de la nueva agenda (73).
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Traducción: José Alvarez-Uría Rico.

Incluido en el libro del autor Towards a Theory of Schooling (Londres, Falmer Press, 1989). Se traduce y reimprime con el permiso del autor. 
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