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Desaprender la representacién colectiva de la imagen singular

En la aproximacién al fenémeno educativo a través de sus materiales y referentes se
entremezclan con frecuencia dos formas de proceder que colisionan formal y material-
mente. La epistemologia, asi como los estudios sobre metodologia, sean de arraigue fi-
loséfico o procedimental, han elaborado distintos desarrollos, modelos y paradigmas
de investigacion y estudio para garantizar la coherencia interna de los discursos. Sin
embargo, cuanto nos acercamos panordamicamente al fenémeno —ya sea diacrénica o
sincrénicamente— las incoherencias entre las distintas aportaciones se proyectan de
manera manifiesta (Jauss, 2000). Entre estas incoherencias, despunta la que deriva de
la intencién de integrar una aproximacién intuitiva de las imdgenes que conforman la
historia y una profundizacién racional en la interpretacion de las palabras y los textos.
El saber intuitivo, responsable de la mayoria de los imaginarios que se han construido
sobre lo que acontecié, nos induce a una memoria de los momentos. Una memoria he-
cha de pausas, de ocasiones sin continuidad e, incluso, de anécdotas. Y, aunque en al-
gunas ocasiones estas referencias directas interrogan a las palabras, la consolidacién de
un discurso narrativo, con su necesaria continuidad y capacidad de explicacidn, se so-
brepone a las dudas reticentes sugeridas por la visualizacion de las imagenes. Este pro-
ceso de disociacién de ambas referencias se acentda ain mds cuando las imdgenes son
el resultado de creaciones artisticas, ya sean pinturas, grabados, ilustraciones, etc. En
tanto que, conocedores de la necesaria subjetivizacién que requiere la creacion artisti-
ca, al contemplar una imagen que colisiona con la narracién, desplazamos las pregun-
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tas que se nos plantean a interpretaciones de signo artistico, acomodando paralela-
mente nuestra inteleccion a lo que ya sabiamos o esperdbamos. En este caso, utiliza-
mos la subjetividad artistica como dispositivo para no tener que conciliar ambos dis-
cursos.

La teoria estética, sin embargo, no sélo nos remite a lo subjetivo de las creaciones,
también nos indica que la actividad artistica es la formalizacién de imaginarios explici-
tos e implicitos y al mismo tiempo la plasmacién de la interpretacién subjetiva de la per-
cepcién compartida que un determinado momento se tiene de la realidad y de los fend-
menos de la misma. Como afirma Cabezas, la teoria artistica contempordnea que nos
indica que:

“En el siglo XX, en el contexto del arte, el dibujo se convierte en una practica vinculada al com-
prensién de la realidad y a los multiples métodos para alterarla, modificindola a través de la definicién
y construccién de imagenes, sin abandonar una reflexién permanente acerca de todas las referencias

asociadas a su prictica, y sin perder de vista los modelos estéticos que en cada momento condicionan y
dan sentido a su practica” (Cabezas, 2005: 24).

Unos modelos que, sin lugar a dudas, integran también los imaginarios y arquetipos
culturales (Durand, 2005). Es justo ahi donde, mds alld de las interpretaciones sobre la
génesis de un pensamiento o sobre la creacién de comprensiones personalizadas, que la
creacién artistica mediante su proyeccién estética nos aporta informaciones sobre la his-
toria de la educacién (Burke, 2005).

Las conocidas pinturas de Brueghel, los grabados de Tom Brown o las obras de ar-
te contempordneo de temdtica escolar nos pueden inducir a pensar en la ironia del au-
tor, en el uso de la temadtica escolar para producir criticas sociales y politicas o, inclu-
so, y mediante otra tipologia de andlisis, en las experiencias vitales del artista. Pero a
su vez, también podemos deslindar de las imdgenes aquellos contenidos que denotan y
evocan paisajes creados y construidos por la comunidad préxima del artista. Permiten,
en consecuencia, desaprender de la obra cuanto hay de imaginario colectivo, sea 0 no
compartido por una mayoria social o solamente por los grupos de relacién del artista.
No en vano, es esta posibilidad la que, justamente, permite la recepcién activa de la
obra artistica, por cuanto la misma requiere la presencia de puntos de conexién entre
artista, obra y receptor que faciliten trascender la necesaria subjetividad del proceso
(Eco, 1979).

En los manuales escolares, esta necesidad de compartir parte del imaginario expues-
to en la obra es ain mds necesaria, por cuanto los manuales sintetizan en sus contenidos
los “saberes” aceptados por la sociedad. Aceptacion que se manifiesta tanto en los escri-
tos como en las imagenes que acompafian a los textos. Con o sin necesidad de aclaracién
de las imdgenes mediante leyendas y frases que recalcan los contenidos, las ilustraciones
recaban en contenidos conceptuales, cientificos, morales e incluso las denuncias que ya
estdn asimiladas por la comunidad. Aspecto que en el periodo analizado (esto es, 1900-
1965) es especialmente vinculante por cuanto la edicién de libros de textos contemplaba
la prescripcién de ser incluidos en listas aprobadas o en el texto previamente censurado
¥, por tanto, se sometian a un doble control (Puelles, 1997). Ello nos indica que, aunque
en el estudio previo a la aprobacién de las obras hubiera una seleccién de los contenidos
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escritos, a su vez, las imdgenes que los ilustraban eran percibidas como adecuadas tanto
a nivel pedagdgico, psicolégico como cultural.

Precisamente, con la intencién de desaprender los imaginarios colectivos para poder
dialogar con los mismos, en la segunda fase del andlisis llevado a cabo sobre los manua-
les escolares entorno a la educacién civica y ciudadana del fondo del CEINCE, nos he-
mos interrogado sobre la presencia o ausencia de representacién de la diversidad en los
mismos’.

A tenor de lo mencionado a nivel interpretativo hemos considerado las ilustraciones
presentes en los manuales escolares como imagenes artisticas que vehiculan la informa-
cién mediante imdgenes narrativas, simbélicas o icénicas, siguiendo la clasificacién de
Dekoninck (2006). De las imagenes narrativas se pueden substraer las “visiones directas
de la realidad” a pesar de su irrealidad, en tanto que son ficciones expresadas figurativa-
mente. Como se observa en el siguiente dibujo del manual La Jecciones del padre (Rodri-
guez, 1950: 31) que ilustra la caridad, dejado leer las diferencias sociales, aunque no ex-
presdndolas con toda su crudeza:

Por otra
parte, las ima-
genes simbé-
licas permiten
contemplar el
“ser en trayec-
to”, en pala-
bras de Virilio
(1998), con la
addenda pe-
dagégica en
nuestro cam-
po de ilustrar
el ser que
queriamos
que estuviera
en trayecto.
La imagen del
manual  As7
quiero Ser
(H.S.R, 1944:
portada) pone muy claramente de manifiesto los resortes de esta concepcidn, en la
que destaca la desaparicién de la diferencia en funcién del objetivo comun del “ser
guerrero’:

1. La primera parte del anilisis se present6 en las III Jornadas Cientificas de la Sociedad para el Estudio
del Patrimonio Histérico Educativo (SEPHE). En esta fase del andlisis no se defini6 la diversidad como ca-
tegoria, sin embargo se observé que era un tema que impregnaba las distintas categorias del estudio.
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Finalmente, mediante las imagenes icénicas accedemos a los valores que alimentan a
los arquetipos sociales, culturales y religiosos, como podemos extraer de la siguiente ima-

gen del libro Castidad y Juventud (Tihamer, 1940: 56):
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El proceso de andlisis se ha realiza-
do a partir del siguiente esquema de
interpretacién:

-~ Realce de las continuidades de signifi-
cacion conceptual mediante el contraste
con las informaciones sobre la cultura
del momento expresadas en prescrip-
ciones legislativas, por cuanto las mis-
mas plasman las versiones acomoda-
das de los discursos pedagégicos.
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- Realce de las continuidades de significacion actitudinal a partir de las acciones repre-
sentadas en las imdgenes contrastadas con las anotaciones supletorias de las ilustra-
ciones.

- Realce de las continuidades de significacion estética que denota la tipificacién de la ima-
gen a partir de estereotipos perceptivos.

- Suspension de los elementos que nos informan sobre las caracteristicas de estilo del autor
0 autora.

- Suspension de los detalles de significacion singular del autor o autora’.

Este esquema, permite iniciar la desmodelizacién de la realidad a través de las ilus-
traciones e imagenes de los textos, integrando en el proceso la interpretacién de aquello

visible y de aquello legible (Calabrese, 1987: 96).

Continuidades de significacién conceptual, actitudinal y estética

Como consecuencia del proceso de estudio que habiamos proyectado, para iniciar el
andlisis necesitibamos confrontar primero la idea establecida de que la representacién
de la diversidad era inexistente en los manuales escolares de los periodos indicados.
Sin embargo, al definir la diversidad desde la concepcién que la concibe que la exis-
tencia de grupos constituidos con la aceptacién de las diferencias personales, sociales
o culturales (Sapon-Shevin, 1999). Eso es, que los significativo es el estar religados
mediante nexos comunes, sean éstos por la realizacién de actividades semblantes, de
objetivos colectivos, de identidades comunitarias o por el tratamiento igual para to-
das las personas de los derechos y deberes, con especial atencién a la creacion de
igualdad de oportunidades (Garcia y Fernandez, 2005). Queda explicito, en conse-
cuencia, que nuestra perspectiva define la inclusién como la constitucién de grupos
que contemplan la diversidad.

En ese sentido, y tomando como eje los indicadores de politica, justicia y ciudadania,
por cuanto eran los indicadores analizados que se correspondian con la colectividad, he-
mos analizado la presencia o ausencia de las diferencias que mas han dificultado la ga-
rantia de la igualdad de oportunidades a lo largo del siglo XX (UNESCO, 2005).

Estas son:

- la presencia o ausencia de grupos que incluyeran la diferencia sexual,

- la diferencia econdmica y de clase social,

- la diferencia cultural y

- la diferencia derivada de las capacidades individuales (Sapon-Shevin, 1999).

Cuatro diferencias que se han sostenido como factor de diferenciacién discriminati-
va, a pesar de las directrices puntuales —algunas de corta duracién y otras fueron mds pro-

2. Sefialar que tanto la suspensién de los elementos que caracterizan la obra del autor o autora como de
la percepcién particular que el mismo expresa se ha realizado con la finalidad de desaprender lo colectivo de
lo individual de la obra. En un andlisis de las imdgenes para resefiar las aportaciones de los autores y autoras,
éste serfa, precisamente, el punto de partida del andlisis.
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yecto que realidad— de uno u otro momento para dejar de ser consideradas como factor
de discriminacién. Discriminacién que, a su vez, se ha transmitido también desde la for-
macién universitaria que a lo largo de su historia ha ido especializando los profesionales
para las diferencias —como por ejemplo, con la creacién de los estudios de educacién es-
pecial, educacién social, ...—, negando su integracién en la creacién del saber profesional
del educador (Pérez de Lara, N. 2001).

A modo de ejemplo de las prescripciones legislativas sefialamos al Proyecto de Ley
Orgidnica de instruccién primera, de 14 de junio de 1905 (Gaceta de Madrid, nim. 167)
en la que se propone la mejora de la instruccién elemental a fin de que “El ciudadano 4
quien hoy se exige que vote € intervenga en la gestién de los asuntos publicos, de quine
se espera que con conciencia cierta utilice los derechos concedidos” a partir de postular
la siguiente prescripcién:

“Art. 25 La obligacién de velar por la ensefianza de los nifios expésitos, asilados y abandonados,
corresponde, en los dos primeros casos, 4 los Directores de los establecimientos respectivos, y en el dl-
timo 4 las Autoridades 6 Asociaciones benéficas que los recojan. A unos y otros se haran responsables,
mediante las sanciones sefialadas en esta ley y en el Cédigo penal, del incumplimiento de esta obliga-
cién.”

Esta prescripcién es recogida, a su vez, en el articulo 8 de la Ley de 23 de junio de

1909 (Gaceta de Madrid, nim. 176):

“Art. 27 La adquisicién de los conocimientos enumerados en el art. 17, como constitutivos de la
primera ensefianza, serd absolutamente gratuita en las escuelas publicas para todos los nifios de ambo
sexo que se encuentren comprendidos en la edad escolar que se determina en el art. 20”.

Otra de las directrices fue la dictada en el Real Decreto de 27 de marzo de 1908 por
el que se aprueba el reglamento para el funcionamiento de las Escuelas Asilo (Gaceta de
Madrid, nim. 88) en el cual el art. 1 sefialaba que:

“El objeto de las Escuelas Asilo es el de proporcionar educacién, alimento y albergue, en la medida
de lo posible, 4 los nifios y jévenes menores de veinte afios que pululan por la via ptblica, ya por carecer
de familia, ya por hallarse ésta en una extrema indigencia”.

Posteriormente, el Real Decreto de 25 de abril de 1913 (Gaceta de Madrid, nim. 116)
nacido del conflicto entre la libertad de conciencia y las disposiciones legales, articulaba
en el Art. 2 que “Quedarin exceptuados de recibirlas los hijos de padres que asi lo dese-
en, por profesar religion distinta de la catélica”. O, sobre el mismo tema, en la Circular
de la Direccion General de Primera Ensefianza de Madrid de 13 de mayo de 1931 (Gaceta
de Madrid nim. 142) que dictaba las normas siguientes:

“En virtud del que se determina en el art. 1 del mencionado Decreto, desaparecera del programa
de las Escuelas nacionales la ensefianza religiosa con el cardcter de obligatorio que hasta ahora ha teni-
do (...). No hay inconveniente en que los simbolos de la religidn cristiana sigan presidiendo las tareas
escolares en aquellos casos en que el Maestro y la totalidad de los padres se hallen conformes en que
contintien ddndose la ensefianza religiosa en la forma actual; pero, en caso contrario, aquellos simbolos
podran exhibirse en los locales de clase, mas por respeto a la misma libertad religiosa que el Gobierno
ha declarado, dejaré de presidir la vida escolar.

Las Instrucciones sobre la Orden Ministerial de 9 de setiembre de 1937 (Gaceta de la
Repiiblica, nim. 256) indicaban en el Art. 2 que “(...) se hard la coeducacién, clasifican-
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do la totalidad de la matricula en dos grados, sin distincién de sexos, encargandose la ma-
estra del grado inferior y el maestro del superior™.

Finalmente, resefiamos al RCL 1992\1824, Convencién Relativa a la Lucha Contra
las Discriminaciones en la Esfera de la Ensefianza, de 14 de diciembre de 1960 por la
Conferencia General de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura. (BOE ntum. 262, de 1 de noviembre de 1969) en la que ya explici-

tamente se recogen las distintas diferencias:

“A los efectos de la presente Convencién, se entiende por discriminacién toda distincién, exclu-
sién, limitacién o preferencia fundada en la raza, el color, el sexo, el idioma, la religién, las opiniones
politicas o de cualquier otra indole, el origen nacional o social, la posicién econémica o el nacimiento,
que tenga por finalidad o por efecto destruir la igualdad de trato en la esfera de la ensefianza y, en espe-
cial: a) Excluir a una persona o a un grupo del acceso a los diversos grados y tipos de ensefianza; b) Li-
mitar a un nivel inferior la educacion de una persona o de un grupo; ¢) A la reserva de lo previsto en el
articulo 2 de la presente convencidn, instituir o mantener sistemas o establecimientos de ensefianza pa-
ra personas o grupos; o d) Colocar a una persona o a un grupo en una situacién incompatible con la
dignidad humana.”

Sintéticamente pues, las primeras referencias a la diversidad se concentraban en las
diferencias sociales y sexuales (legisladas desde inicios de siglo y durante la Republica).
Posteriormente, se contemplé también la diversidad cultural —especificamente, la reli-
giosa (legislada con contradicciones en la segunda década del siglo, confirmada en la Re-
publica y negada durante la dictadura)— finalmente, la referencia a la diversidad en las ca-
pacidades individuales (legislada a partir de 1960 y ratificada en 1969), que no llegé a
representarse en los manuales de la época.

Mis concretamente, en la referencia politica, estas concepciones las vemos represen-
tadas tanto en las representaciones de grupos de discusion, de manifestaciones, y en los
grupos de actuacién y grupos de decisién. Un ejemplo de las mismas seria la representa-
cién con imagen narrativa de un mitin en la obra Lecturas civicas comentadas (Frangani-
llo, 1915: 131), representado mediante una ilustracion pictérica, acompafiada de la co-

rrespondiente
_.,5;\,’#{‘\\ k.f' explicacién, en la cual
W AE] se destaca que:

“Hoy estd muy genera-
lizado en Espana, llaman-
dose mitin al acto que se
celebra para que uno o va-
rios oradores dirijan la pa-

labra al publico. Precisa-
mente en estos actos, a los
cuales suelen concurrir

gentes de muy distinta
educacién, marcan la cul-

tura de un pueblo, ...”

3. Coeducacién que, sin embargo, no se extiende a los maestros y maestras.
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En la referencia legal, por otra parte, se representa mediante la simbolizacién de la
extension de los derechos y los deberes aplicables a los distintos grupos humanos. Como
podemos ver en E/ pequerio ciudadano (Sanz y Feliu, 1922: 65), donde se incide en la ne-
cesidad de garantizar los derechos de las mujeres, ilustrando dicha idea con la secuencia
de imdgenes femeninas en accién, a la cual se adjunta el siguiente cuestionario:

CUESTIONARIO

Las mugeres ;gozan de los mismos derechos que los hombres?
— Enumerar algunas diferencias- 3 Es justa esta diferenciacion?

Finalmente, en la referencia de ciudadania, la representacién la observamos espe-
cialmente en el dmbito educativo. Sor-
prende, por ejemplo, constatar la conti-
nua presencia de nifias leyendo, como se
manifiesta en la siguiente portada del
manual Lecturas de Oro (Solana, 1930) de
imagen narrativa, en la que apreciamos
que la diferencia entre nifios y nifias no
implica una separacién sino que se man-
tiene la unidad —aunque en este caso es
cierto que quien estd leyendo, y por tan-
to, quien es sujeto activo es un nifo y por
lo contrario la nifia estd, intencionada-
mente o no, situada en un segundo plano.

Por tltimo destaca la ausencia de re-
presentaciones de la diversidad en las re-
laciones familiares y en las interacciones
socio-culturales. Asi como la representa-
cién sobre grupos donde se manifiestan
diferentes capacidades, a pesar que en al-
guna ocasion se representa la diferencia
personal como valor, como sucede en el
manual La moral en la vida (Charenton,

Lecturas de Oro, 1930 s/a: 57).
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i s

Cﬂd& uno tenemos nuestra manera de Ser.

O en el manual Todos juntos (Navarro, 1965: portada), donde se observa a partir del
estereotipo puntualmente modificado la irrelevancia de las [pequefias] diferencias perso-
nales para construir grupos:

Aunque ciertamente, en el caso de la iconografia, al desaparecer los rasgos de de-
talle la diferencia se expresa a través de pequefias variaciones sobre un mismo tema.

Imdgenes de la diferencia, exclusién del espejismo
de identidades uniformes

En definitiva, por lo tanto, es a partir de representaciones como las indicadas que pode-
mos constatar que la preconcepcién sobre la ausencia de la diversidad en los manuales
necesita ser revisada a partir de estudios de mayor concrecién conceptual y filoséfica. Co-
mo se ha constatado, el acercamiento a las ilustraciones a partir del analisis de las ima-
genes narrativas, simbdlicas o icénicas nos indican de su presencia, ya sea mediante la
significacién conceptual, actitudinal o estética.

Desde una narrativa histérica, la revisién de la construccién de la diversidad como es-
tructura de composicién de grupos requiere, en consecuencia, ser planteada desde las vi-
sualizaciones de la diferencia. No en vano, la diversidad, como concepto y préctica, se ha
ido construyendo a lo largo del siglo XX con la integracién de distintas acepciones al tér-
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mino, ampliando con este proceso su significacién semdntica. La representacion en los
manuales es subsidaria de un proceso de aceptacion de la diversidad en sus distintas acep-
ciones que se inicia en la pedagogia para concretarse posteriormente en la legislacién y,
finalmente, acceder a la visibilidad en los manuales, lo cual requiere un proceso de asi-
milacién lenta.

Con discursos que discurren de manera inversa a la reivindicacién de los derechos hu-
manos —que empezaron con la reivindicacién de los derechos individuales, para prose-
guir posteriormente con los colectivos y finalmente recaer en la importancia de garanti-
zar los derechos de acceso a la educacion, la cultura y a los bienes—, se ha ido visualizando
progresivamente la inclusién de la diferencia en la conformacién de la comunidades.
Unas comunidades que, si bien hasta el periodo analizado son de estudio, de juego o de
trabajo, pueden y deben extenderse también a comunidades de interrelacion, integrando
las diferencias individuales o aquellas ocasionadas por la colectividad. Puesto que, en ul-
tima instancia, la representacién de la diferencia es la constatacién de sensibilidades
abiertas que renuncian al espejismo de la identidad excluyente des del cual solamente
puede consolidar grupos de uniformidad formal.
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