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Introduccién

ria, a través de la cual se han constituido como realidades sociales especifi-

cas. Una primera aproximacion genealégica a ambas nos lleva a vincular los
vocablos «disciplina» y «profesién» a un campo semantico de manifiestas conno-
taciones religiosas y militares. En efecto, por profesién se entiende hoy tanto una
«ceremomia eclasiastica en que alguien profesa» como el «empleo, facultad u ofi-
cio que una persona tiene y ejercita con derecho a retribucién». Del mismo mo-
do, La Real Academia (1992) descompone la forma verbal de disciplina en tres acep-
ciones: «instruir», «azotar» e «imponer». Sabemos también que la voz disciplina
alude, entre otros significados, tanto a una «facultad o ciencia» como a un «ins-
trumento» (habitualmente de cdfiamo, dicen nuestros académicos) que sirve para
azotar.

De otra parte, la historia de la educacién es también la historia de los rituales
de clara raigambre religiosa, que nos evoca, por ejemplo, el Reglamento de los
Institutos de 1859: «los catedraticos de los Institutos usaran... toga, birrete, me-
dallay cordén (...) en las solemnidades académicas, guantes blancos vuelos de en-
caje sobre fondo negro -sujetos por botones de plata- y las insignias de sus gra-
dos académicos» (Castro, 1944). Y también de rutinas disciplinarias de indudable

l AS disciplinas escolares y las profesiones docentes poseen su propia histo-
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y celebrado en Salamanca los dias 12 y 13 de marzo de 1993.
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procedencia militar, como por ejemplo, el «arresto» de alumnos que aparece co-
mo préctica habitual en el citado texto reglamentario. Serfa muy interesante ras-
trear la evolucion de los usos del término «disciplina» a lo largo de nuestra histo-
ria educativa para confirmar cémo el espacio escolar se constituye paulatinamen-
te, parafraseando a Foucault, en un lugar para «castigar y vigilar», donde se ejer-
citan un elenco de précticas sociales profundamente enraizadas en las pautas ecle-
sisticas de las que beben y se alimentan las instituciones laicas de ensefianza (Lerena,
1983 y 1985). El universo conceptual que gira en torno la binomio «represion/li-
beracién» (Lerena, 1983) aparece flotando en el mismo término «disciplina», pues
éste sugiere tanto el conocimiento que se promete como el rigor y el castigo que
implica su adquisicion.

Aunque el campo de investigacion insinuado mds arriba resulte sumamente atrac-
tivo, no vamos a profundizar en él. Nos interesa, eso si, exponer una breve rese-
fia histérica sobre la evolucién en Espafia de una disciplina escolar -la Historia- y
de los profesionales -los profesores- que mediante su cultivo y ensefianza han en-
contrado en ella una forma de remuneracién. Conviene, no obstante, antes de na-
da, proceder a la especificacién del marco metodoldgico y conceptual que inspi-
ra este trabajo.

Desde los afios sesenta, y muy especialmente en los dltimos tiempos, el estu-
dio de las disciplinas escolares se ha convertido en uno de los campos més fecun-
dos de la historiografia sobre temas educativos. En él confluyen las aportaciones
de los sociblogos, que han insistido en las disciplinas escolares como universos ideo-
l6gicos y como materializaciones del poder, y los historiadores del curriculum que
han destacado la dimensién genética de tales fendmenos (Goodson, 1991). Estos
dos enfoques, hoy profundamente fusionados, han venido a dar carta de natura-
leza a una nueva historia social del curriculum, que tiene en la historia de las dis-
ciplinas escolares uno de sus territorios mds prometedores.

Como ya hemos dejado dicho en otra parte (Cuesta, 1992), la historia de las
disciplinas escolares no puede reducirse a la historia de los campos cientificos de
referencia, porque una de las caracteristicas més destacables de las disciplinas es-
colares es su caracter idiosincrasico, su condicién de «entidades suz generis» (Chervel,
1991, p. 86). Las materias que se ensefian o han ensefiado en las escuelas y en los
institutos desde el pasado siglo poseen su propia légica de produccién de sentido
y sus propias reglas de transformacién. Las disciplinas escolares consisten en cons-
trucciones historicas socialmente condicionadas y producidas dentro de institu-
ciones especificas de socializacién (Cuesta, 1992, p. 3). Son, en palabras de
Goodson (1991, p. 16), «invenciones sociales», cuya realidad no es posible captar
al margen de su historia y fuera del marco teérico que representa la «<invencién de
la tradicién» (Hobsbawm,1991).

Estas «invenciones sociales» son el resultado de un conjunto amplio y comple-
jo de mediaciones que acttian en el espacio escolar. La Historia que se ha ensefia-
do en las escuelas e institutos desde que la disciplina se inventa como materia es-
colar, tiene mucho que ver con las funciones y las reglas que cumplen los estable-
cimientos educativos como espacios de reproduccion de la vida social. Ello quiere
decir que la historia de la ensefianza de la Historia no sélo da cuenta del tipo de
ideas y contendios histéricos que los alumnos supuestamente tienen que aprender
(lo que estd en los programas), sino del abanico de condiciones (niimero y extrac-
cion social de los alumnos, rutinas pedagégicas y organizativas consolidadas, sis-
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temas disciplinaios establecidos, composicién social e ideoldgica de los profesores,
relaciones con el mercado de trabajo, etc.). que determinan lo que realmente apren-
den. Finalmente, lo que se ensefia y se aprende- bien lo sabemos como profesores-
es fruto de una suerte de «negociacién» entre docentes y discentes, transaccidn in-
visible donde se materializan relaciones sociales ocultas a la mirada.

Para intentar hacer inteligible la complejidad de la evolucién de la Historia co-
mo materia escolar, hemos recurrido a un instrumento conceptual que hemos da-
do en llamar, inspirados en las aportaciones de Lundgren (1992), codigo discipli-
nar. Por tal entendemos «una tradicién social que se configura histéricamente y
que se compone de un conjunto de ideas, valores y suposiciones, cuyas funciones
consisten en legitimar el valor educativo de la Historia y en regular los conteni-
dos y la prictica de su ensefianza» (Cuesta, 1992). El codigo disciplinar de la Historia
contiene, pues, las especulaciones discursivas sobre su valor educativo, los conte-
nidos de ensefianza y los arquetipos de prictica docente que se suceden en el tiem-
po. Discursos, contenidos y practicas interaccionan y se transforman impelidos
por los usos sociales caracterfsticos de las instituciones escolares.

Lo que hemos trabajado hasta ahora sobre la historia de la ensefianza de la
Historia en Espafia (Cuesta, 1988, 1991 y 1992) nos lleva a plantear como hipéte-
sis plausible la idea de que el codzgo disciplinar de la Historia se caracteriza por su
durabilidad y persistencia. En efecto, desde su confirmacién como materia esco-
lar (ya hace 136 afios con la Ley Moyano) hasta el presente, son muchas las per-
vivencias tanto en la esfera de las ideas como en la de la prictica.

Los profesionales de la docencia han sido y son uno de los principales agentes
intervinientes en la construccidn histérica del cédigo disciplinar. La creacion de la
Historia como materia escolar genera grupos de afinidad profesional en torno al
oficio de ensefiar Historia. Este es un fendmeno extraordinariamente 1 importante,
aunque escasamente estudiado en nuestro pais. Una primera aproximacion al mis-
mo, de la que vamos a dar cumplida razén en las paginas que siguen, nos permi-
te apuntar que la débil arquitectura profesional de los docentes de Historia es una
caracteristica de larga duracidn a lo largo de los siglos XIX y XX. Sin duda esta
constatacién marca profundamente las distancias entre la historia que se hace y la
que se ensefla, entre los programas escolares y las pricticas escolares, entre las pa-
labras y los hechos. En suma, la débil profesionalizacion ha contribuido decisiva-
mente a la construccién de codigo disciplinar.

A fin de hacer una breve resefia interpretativa de cémo ha evolucionado la his-
toria de la ensefianza de la Historia en Espafia, vamos a tocar dos aspectos (que no
son los tnicos tratables). En primer lugar, abordaremos la génesis de los conteni-
dos de los programas, lo que podriamos llamar los textos visibles del cédigo disci-
plinar. En segundo término, evocaremos la historia de la profesionalizacion de los
docentes de Historia. Con ello esperamos desentrafar algunas de las claves que han
influido en la formacién de la Historia como materia de ensefianza en Espafia.

La Historia en el curriculum: los textos visibles

En el lapso de cien afios comprendidos entre la Revolucién burguesa iniciada
en la tercera década del XIX, y la Guerra Civil, se sitia el origen y consolidacién
de la Historia como disciplina escolar en Espafia. Este periodo aparece acotado
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por lo que Fontana ha llamado las «dos rupturas de la historiografia espafiola» -
el absolutismo fernandino y el franquismo- (Fontana, 1991). En el dmbito de las
ciencias histdricas, éste es también el momento en el que se asiste a un lento e in-
suficiente proceso de institucionalizacién y profesionalizacién ( Pasamar-Peird,
1987; Peir6-Pasamar, 1991), dentro de los horizontes de lo que podriamos llamar
la «tradicién liberal», que queda, en opinién de Pasamar (1990 y 1991), «trunca-
da» por la ruptura pohtlca y cultural que significa el franqulsmo

Por lo que se refiere a la Historia como materia de ensefianza, su fijacién irre-
versible en el curriculum se remonta a su inclusién en 1836 (Plan del Duque de
Rivas) dentro de la ensefianza secundaria. Desde esa fecha hasta 1857, ocasién en
la que la Ley Moyano fija el patrén educativo de la burguesia espafiola, la
Historia, y especialmente la de Espafa, aparece en todos los programas y cues-
tionarios de la educacién secundaria.

Esta presencia se va a prolongar mds alld de la misma vigencia de la Ley Moyano,
cuya pervivencia como texto legal basico de ordenacién del sistema educativo al-
canza hasta la Ley General de Educacion de 1970.

La etapa fundacional de la Historia como disciplina escolar, se encuentra in-
disolublemente unida a la construccién de un sistema nacional de educacién, y cons-
tituye una pieza mdas de las reformas que facilitaron el desarrollo del capitalismo
y el dominio social de la burguesia. En los afios centrales del siglo XIX, especial-
mente desde el Plan Pidal de 1845, hasta la Ley Moyano de 1857, acontece la in-
vencién de la Historia como disciplina escolar. Es asi como, en el contexto de un
modelo educativo hegemonizado por la burguesia moderada, la educacién histé-
rica de nifios y adolescentes queda regulada, en lo fundamental, desde 1857 hasta
comienzos del siglos XX. La Ley Moyano dispone que los alumnos de primera
ensefianza cursen una asignatura denominada Rudimentos de Historia y Geografia,
~especialmente de Esparia, y los de segunda ensefianza estudien otra con el nom-
bre de Elementos de Historia universal y de la particular de Esparia. Aunque des-
de 1845 fueron reiterados los cambios de programas en la ensefianza secundaria
(nota muy propia de un nivel educativo con una controvertida identidad curricu-
lar), no obstante se puede decir que desde mediados de siglos queda fijada la pau-
ta bésica de la educacidn histérica del siglo XIX.

El modelo educativo liberal desarrolla tres rasgos fundamentales: elztismo, na-
cionalismo y centralismo. La segunda ensefianza (9/10 - 15/16 afios) durante el si-
glo XIX fue un asunto perfectamente restrigido a las clases dirigentes de la socie-
dad y no, como querian hacer los legisladores de entonces (Vifiao, 1982), a los es-
tratos mesocraticos. Las ridiculas tasas de escolarizacién en el Bachillerato ( se-
gln Vifiao- 1982- a mediados del siglo XIX sélo estaba escolarizada entre el 2 y
el 4,5 % de la poblacién potencialmente escolarizable ), la sola extension de la obli-
gatoriedad de los 6 a los 9 afios (primera ensefianza elemental) y los contenidos
de los programas escolares evocan un panorama clasista muy acentuado. De ahi
que la ensefianza de la Historia no se presente, durante todo el siglo XIX, como
una exigencia de universalidad, sino, como bien sefiala Gil de Zirate, uno de los
prohombres de la reforma hberal en razén de que «es vergonzoso que existan per-
sonas pertenecientes a las clases dlstmguldas de la sociedad que ignoren lo que és-
ta sociedad ha sido y cémo se ha formado» (Garcia Puchol, 1990, p. 20). La edu-
cacion histérica, pues, constituia un signo de «distincién».
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La extension restringida de la ensefianza de la Historia se hace patente en su
ausencia de los programas de estudios de la educacion primaria elemental. En efec-
to, habré que esperar a principios del siglo XX para que la Historia aparezca en
todos los niveles educativos. Hasta entonces, como bien se ha puesto de relieve
Melcon (1989), el nUmero de nifios y adolescentes que recibi6 ensefianzas de Historia
fue cuantitativamente casi insignificante.

Mas, siendo cierto esto Ultimo, no se puede ignorar que en la educacion ele-
mental la asignatura Nociones de Historia Sagrada desempefiaba una funcién so-
cializadora semejante ala que jugababa la Historia en niveles mas altos. Muy pro-
bablemente las fabulosas historias de los personajes biblicos se mezclaban con las
disparatadas hazafas bélicas de los héroes nacionales, narradas por maestros con
una sumaria formacion histoérica -siempre en los planes de estudio de las Normales
existié alguna educacion historica (Melcén, 1992; Cardenas, 1987)- y por una bue-
na cantidad de intrusos pluriempleados (curas, secretarios de ayuntamnieto, etc.)
gue legalmente estaban facultados para impartir docencia en escuelas elementales
del &mbito rural. ElI examen de los libros de texto de Historia en el X1X, realiza-
do escrupulosamente por Garcia Puchol (1990), pone de manifiesto que a veces
algunos manuales remontaban el origen de la historia humana a nuestros prime-
ros padres Adan y Eva.

El nacionalismo es otra de las pautas que imprimen caracter al modelo educa-
tivo liberal. Aqui la historia escolar desempefia, sin duda, un papel importante. Lo
gue se ha llamado la «nacionalizacion del pasado» (Cirujano et al, 1985, p.73) es
un elemento constituyente tanto de la historiografia como de la ensefianza de la
Historia. El examen de los programas escolares y de los libros de texto de Historia
del siglo XIX (Garia Puchol, 1990; Peird, 1990), lo que podriamos llamar el cu-
rriculum visible de Historia, muestra claramente esta funcion patriética a través
de la divulgacion de estereotipos nacionalistas, algunos de los cuales se han pro-
longado durante mucho tiempo. Esta suerte de «ingenieria ideol 6gica consciente»
(Hobsbawm, 1991, p. 101) en virtud de la cual se crean las naciones al tiempo que
se desarrollan las instituciones estatales, impregna el discurso de la historia esco-
lar hasta elevarla a la categoria de «asignatura ciudadana» (Cirujano et al, 1985, p.
33), aunque durante mucho tiempo asignatura ciudadana s6lo para quienes, por
su condicidn burguesa, se beneficiaban de los derechos inherentes ala ciudadania.

El tercer elemento es el centralismo. La expansion tentacular del estado bur-
gués en el siglo X1X se hace de acuerdo con un modelo administrativo de raigambre
francesa en el que las relaciones entre el centro y la periferia quedan sometidos a
principios jerarquicos claramente definidos. En esta operacion trascendental, |a es-
cuela se convierte en uno de los brazos méas importantes del nuevo poder. A par-
tir de este momento la enseflanza de la Historia queda sometida a un control es-
tatal a través de la normativizacion de planes, programas y cuestionarios, y por
medio de la supervision y aprobacion de los libros de textos utilizados en los es-
tablecimientos educativos. Eso por no hablar de los controles y la nueva organi-
zacion funcionarial de los profesores, a los que aludiremos mas adelante.

En resumen, durante el siglo XIX se crean algunas de la claves explicitas ( €l
curriculum de los programas y libros de texto) que van a gobernar el codigo dis-
ciplinar de la Historia durante largo tiempo.

La herencia decimondnica se consolida en el primer tercio del siglo XX, aun-
que con algunas modificaciones. La Historia, como queda dicho, se asienta defi-
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nitivamente cuando en 1900 se dispone su obligatoriedad en todos los niveles edu-
cativos, al tiempo que se produce una mayor profesionalizacién de su ensefianza.
La creacién de la Seccidon de Historia dentro de la Facultad de Filosofia y Letras
en 1900, la fusién en 1914 de la titulacién de maestro elemental y superior en una
Unica categoria, la confirmacion del estudio de la Historia en las escuelas norma-
les de provincias y en la Escuela Superior de Magisterio, la fijacién de un plan de
estudios de Bachillerato (el plan de 1903 que dura hasta el plan Callejo de 1926,
que, a su vez, sera sustituido por el plan republicano de 1934), son algunos de los
jalones que permiten comprender el curso de la consolidacién de la Historia co-
mo disciplina escolar. Un proceso que no encontré especiales resistencias pero tam-
poco grandes entusiasmos. Por lo que sabemos sobre el Bachillerato, la Historia
y la Geografia tuvieron una modesta pero indiscutible presencia en el currricu-
lum: entre 1836 y 1936 la media de horas semanales dedicadas a la Geografia as-
cendid al 5,5,% del total, y el porcentaje de la Historia alcanzé el 6,8% (Luis, 1985;
Capel et al, 1984). Posteriormente, esta participacion horaria seria algo mds baja
situdndose ambas disciplinas en torno al 10% (Cuesta, 1992, pp. 17 y 18). Por otra
parte, a lo largo del tiempo se va afianzando el emparentamiento curricular entre
Geografia e Historia, aunque con una cierta subordinacion de la primera con res-
pecto a la segunda (Luis, 1985). Tal asociacidn llega hasta nuestros dias.

Durante toda esta época es indiscutible la centralidad que, en el terreno de los
discursos legitimadores de la ensefianza de la Historia, adquiere la socializacién
nacionalista. El Plan de Estudios de 1900 habla claramente:

«Esta signatura debe abarcar la Historia Universal y la de Espafia como parte
de ella, y al mismo tiempo la Geografia politica y descriptiva, en el grado suficiente
para hacerse cargo de los lugares, sucesos y transformaciones politicas del mun-
do. Dicho estd que la médula de este estudio ha de constituirla el de nuestra his-
toria, contemplada como el desarrollo consecuente de la personalidad nacional es-
pafiola dentro de si misma, y en su relacidon con otras naciones» (R. O. de 18 de
Agosto de 1900, Castro, 1924).

Otra caracteristica comuin a los programas y cuestionarios de estudio es su ca-
ricter enciclopédico y culturalista. Los contenidos del Bachillerato aparecen co-
mo un mero trasvase de los estudios universitarios. Existe, por ejemplo, un claro
parecido entre los cuestionarios exigidos para obtener el grado de licenciado en la
Seccién de Historia (Gaceta, 1904) y los programas que rigen el Bachillerato has-
ta la Guerra Civil. Si tomamos como referencia los cuestionarios del Plan de Estudios
del Bachillerato de 1934 (Gaceta, 1934), los de mayor intencién modernizante y
en los que participaron tres conocidos catedraticos de Instituto, Pedro Aguado
Bleye, Leonardo Martin y José Ibdfiez Martin (Garcia Martin, 1988, p.95), com-
probamos que se empezaba el primer curso con unas nociones basicas de crono-
logia, tiempo historico y lecturas de narraciones y biografias (donde aparecen, en-
tre otras muchas, los inevitables Viriato, Numancia, el Cid, el 2 de mayo); a con-
tinuacion, se estudiaba entreveradamente la historia universal y la de Espaiia, or-
ganizadas por edades histéricas: Prehistoria y mundo antiguo en segundo, histo-
ria medieval en tercero, historia moderna en cuarto y contemporinea en quinto.
Este tipo de disefio cronolégico, con algunas variantes, es una constante de los pro-
gramas y planes de estudio de la Historia. Por e]emplo en los planes de 1903 y
1926 el eje cronoldgico no se partia en cursos, se estructuraba en asignaturas com-
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pletas y distintas. En cada curso se estudiaba todo el continuun cronoldgico de la
historia universal, de América o de Espafia (Castro, 1924; Ministerio de Instruccién
Publica, 1928).

El desenlace de la Guerra Civil abre una nueva etapa en todos los 6rdenes de
la vida social. Pasamar (1991) ha estudiado minuciosamente lo que de cambio y
continuidad hubo, en el plano historiogréfico, durante el primer franquismo. Otras
investigaciones han dado cuenta de los nuevos rumbos de la ensefianza de la Historia
en esta misma época (Valls, 1983; Martinez-Risco, 1991).

Si comparamos los Cuestionarios de Historia del Plan de 1938, aparecidos en
mayo de 1939 (Castro, 1944) con los de la Repiiblica se puede apreciar que en pri-
mero y segundo se estudia historia de Espafia; en tercero y cuarto, historia uni-
versal; en quinto, historia de Espaiia, y en sexto y séptimo, historia del Imperio
espafiol. Obsérvese que se vuelve a la separacidn de la hisoria de Espafia y la uni-
versal, que se hace mds presente la historia nacional y que aflora un nuevo domi-
nio de conocimiento histérico que los autores denominan historia del Imperio es-
pafiol. La diferencia, naturalmente, se encuentra en el énfasis nacionalista y reac-
cionario que leyendo con detenimiento los cuestionarios llega a la categoria de au-
téntico disparate. La sobrecarga ideoldgica de los enunciados de los programas (ya
en el titulo o epigrafes de cada leccién queda claro qué personajes del pasado ha-
brian suscrito los ideales de la «cruzada» de Franco) se acompaiia de unas «ins-
trucciones metodoldgicas para la ensefianza de la Historia» que terminaban con
esta recomendacidn: «se harin las oportunas aplicaciones al glorioso Movimiento
nacional y a la formacién de la nueva Espafia, defensora de la verdadera civiliza-
cién, que es la Cristiandad» (Castro, 1944, p. 323).

La Historia escolar en estos afios se confunde con un adoctrinamiento nacio-
nalcatélico sin tapujos. Este componente ideoldgico actia como un recubrimiento
del cédigo disciplinar ya creado en épocas anteriores. Si ahora se exageran hasta
lo caricaturesco las dimensiones mds arcaizantes e ideoldgicas del conocimiento
y aprendizaje histéricos, lo cierto es que durante una buena parte del franquis-
mo no hubo cambios sustanciales en el papel que la Historia habia venido re-
presentando dentro del curriculum. Incluso desde los afios cincuenta se aprecia
un cierto aire modernizante que ya queda claro en el anélisis de los cuestionarios
de Historia en el Bachillerato de los afios 1953 y 1957 (Ministerio de Educacién
Nacional,1961), donde los enunciados se formulan mucho més asépticamente, per-
maneciendo, tanto en la ensefianza primaria como en la media, la convencional
estructuracion cronoldgica de la Historia de Espafia y Universal asociada a la
Geografia. Ello no es 6bice para que la tension entre arcaismo y modernizacién
en ocasiones se resuelva a favor de las mds rancias esencias del nacionalcatolicis-
mo, como ponen de manifiesto el siguiente parrafo de los Cuestionarios de
Ensefianza Primaria de 1953:

«Otros paises podrin mostrar, acaso, superiores ejecutorias en orden al pro-
greso material, ya se trate de la constitucién de emporios de Ciencia y Técnica,
ya del poderio de la Economia y del Comercio, Espaiia, en cambio, puede ser
maestra del mundo en orden a ese vivir desviviéndose que la hizo descubridora
y misionera martillo de herejes, luz de Trento y espada de Roma» (Beltran, 1991,
p. 96).
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No nos detendremos, por mas conocidos, en los planes de estudio que se abren
con la LGE de 1970. Si dejaremos, no obstante, indicado que, como justamente
se ha dicho (Beltran, 1991), la «légica curricular» que inspira los nuevos planes hun-
de sus raices en los afios sesenta, cuando el lenguaje sobre la didéctica de las dis-
ciplinas (al menos el lenguaje que usan los textos legales) empieza a impregnarse
del paradigma eficientista que serd moneda corriente en los afios siguientes. La mu-
tacion del lenguaje junto al extraordinario cambio en las tasas de escolarizacién,
son dos importantes componentes para hacer una lectura sintomatica del curricu-
lum escrito que se va a poner en funcionamiento durante las dos tltimas décadas
de reformas. En ellas, desde la LGE hasta hoy, la Historia sigue ocupando un lu-
gar modesto dentro del curriculum, con una progresiva tendencia a integrase den-
tro del drea de ciencias sociales a medida que se amplia la educacién obligatoria,
y con una patente proclividad a destacar sus virtudes formativas antes que las ideo-
l6gicas.

Este apresurado recorrido histérico por el tortuoso sendero de los planes de
estudio atestigua que han sido muchos los elementos de continuidad en el curri-
culum escrito. No obstante, los cambios sociales y culturales acaecidos en los ul-
timos veinte afios tienden a producir una situacién de crisis de identidad del cu-
rriculum tradicional de Historia y de las funciones educativas que se imputan al
conocimiento histdrico. La funcidn de socializacién nacionalista, a pesar del re-
nacido empuje de los enfoques neohistoricistas en alguna comunidad auténoma,
estd siendo sometida a prueba por otros instrumentos mas eficaces en la sociedad
de la comunicacién en la que vivimos. Las virtudes de un conocimiento histérico
valioso por si mismo como depésito cultural del pasado, es igualmente un valor a
la baja. Por otra parte, los nuevos discursos relegitimadores de la Historia como
materia escolar, que ponen el acento en las propiedades instrumentales de la Historia
para el desarrollo cognoscitivo de los estudiantes, carecen de suficiente fuerza y
conviccidén. Por lo dicho, no parece extrafio que los nuevos planes de estudio de
la Gltima reforma, el nuevo curriculum escrito de la Historia, representen un di-
ficil equilibrio entre lo que fue la disciplina en el pasado y lo que se vislumbra que
pueda ser en el futuro.

Vivimos una época que precisa dar un nuevo sentido a la educacién histérica.
El status de la Historia como disciplina escolar permanece difuso. Las paradojas
de su lugar en el curriculum, en el pasado y en el presente, tienen mucho que ver
con la propia historia de la profes1onahzacmn de los docentes Ellos también han
contribuido a la fijacién del c6digo escolar de la Historia.

La ensefianza de la Historia como profesion

Si la evolucidn de los programas y textos de Historia nos hablan del curricu-
lum visible y de las claves explicitas del c6digo disciplinar, el decurso de la profe-
sionalizacién de su ensefianza nos sugiere algunas de las pistas fiables para empe-
zar a comprender, por debajo de las apariencias, los mecanismos profundos que
explican los rasgos que identifican escolarmente a la disciplina.

La profesién docente ha sido calificada, en razén de sus pecualiaridades, co-
mo una «semiprofesién» (VVAA, 1988). La profesion de ensefianza de la Historia,
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que nosotros vamos a abordar, es sin duda inseparable del proceso de profesio-
nalizacién del conjunto de los docentes, es una parte de un fenémeno mucho mas
amplio. Desgraciadamente no existe un estudio evolutivo y sistematico de la his-
toria de la profesién docente en Espafia, y menos atin de los profesores de Historia,
a pesar de que dltimamente han empezado a aparecer, con motivo del llamado «ma-
lestar docente» y los andlisis sobre el «pensamiento del profesor», algunas prime-
ras aproximaciones (Guimerd-Carretero, 1991). Ello nos ha obligado a hacer una
reconstruccion fragmentaria ( y muy trabajosa en ocasiones), aunque esperamos
que sintomdtica, sobre uno de los principales agentes sociales configuradores del
c6digo disciplinar de la Historia.

En primer lugar, es de destacar que el proceso de profesionalizacién es lento,
penoso y muy limitado. Durante el periodo que hemos denominado de origenes
y consolidacion de la Historia como disciplina escolar (desde el primer tercio del
XIX al primer tercio del XX), la profesion de docente de Historia, fuera del 4m-
bito universitario, s6lo puede atribuirse en sentido estricto a los catedriticos de
Instituto, ya que éstos son los Ginicos profesores que durante este tiempo ejercen,
con carécter especializado, la ensefianza de la Historia (y de su inseparable com-
pafiera la Geografia). En sentido mds laxo, podria extenderse tal calificativo a los
que eran los auxiliares y ayudantes de Letras en los Institutos, a los maestros que
recibian cierta formacidén histérica en las Normales y a los profesores de la ense-
flanza privada que, entre otras cosas, ensefiaban Historia. De esta primera afirmacién
se infiere la debilidad estructural de la profesion, que tiene en un cuerpo muy mi-
noritario, el de catedriticos de Instituto, su auténtica columna vertebral durante
mas de cien afios.

El proceso de profesionalizacion se realiza en paralelo al de funcionarizacién.
Desde el Plan Pidal de 1845, y de una manera atiin més clara desde la Ley Moyano
de 1857, se jerarquiza al profesorado en tres 6rdenes administrativos: maestos de
primera ensefianza, catedriticos de Instituto y catedrdticos de Universidad, que
si bien en un principio dependen de administraciones distintas (de las locales, los
primeros; de la provinciales, los segundos; y de la estatal, los terceros), finalmente
quedardn, a principios de siglo, bajo el patrocinio de un dnico patrén: el Estado
central.

Desde mediados del siglo XIX, los catedriticos de Instituto ven progresiva-
mente reguladas las normas que van a regir su funcionamiento corporativo durante
muchos afios. Se estipula la titulacion de licenciado en Filosofia y Letras para el
acceso a la docencia, aunque en los primeros afios s6lo se exigi6 el Bachiller en
Filosofia, que en 1870 desaparece como grado universitario; se establece un com-
plejo sistema de oposiciones y concursos; se escalafona a sus componentes (el pri-
mer escalafén de catedréticos de instituto data de 1861 -Sanz Diaz, 1985, p. 117-);
se crean multiples categorias retributivas en funcién de lugares de destino y anti-
giiedad, y se normativizan las obligaciones docentes y administrativas de los mis-
mos. Después de unos primeros titubeos sobre la formacién inicial requerida y so-
bre el nombre de las especialidades, finalmente se impone la fusién de la Geografia
e Historia en una sola citedra. Las primeras promociones decimondnicas de ca-
tedriticos de Geografia e Historia debieron de poseer una formacién un tanto he-
terogénea, entre otras razones porque los estudios universitarios de Geografia tar-
daron en ubicarse definitivamente en la Facultad de Filosofia y Letras (Bosque
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Maurel, 1992 ), y porque hasta principios de siglo XX no existid, algo parecido a
una especializacion en estudios historicos. Durante el siglo XIX se estudiaba Historia
en las Facultades de Filosofia y Letras, en Derecho, en la Escuelas Normales y,
sobre todo, en la Escuela Diplomaitica. Los primeros ocupantes de cdtedras pose-
fan unas titulaciones muy diversas, aunque con el tiempo fue imponiéndose un pre-
dominio de los egresados de las Facultades de Filosofia y Letras. Esta desdibuja-
da formacién inicial se plasmaba, por ejemplo, en las no infrecuentes permutas en-
tre la cdtedra de Geografia y la Retérica y Poética (Peird, 1990), y queda perfec-
tamente reflejada en las biografias y ocupaciones profesionales de algunos de sus
miembros (Capel et al , 1985; Reyes Soto, 1989).

De otra parte, los Institutos de Segunda Ensefianza tardaron en definir un cla-
ro estatuto diferenciado con repecto a los estudios que se cursaban en los prime-
ros afios de la antigua Facultad de Filosofia. Durante los primeros afios de su exis-
tencia, los institutos fueron una prolongacién de la universidad hasta el punto que
a veces resulta complicado establecer su diferenciacién espacial e institucional. Esta
paternidad universitaria de los estudios secundarios va a permanecer enraizada a
lo largo de los afios tanto en los hibitos corporativos como en la prictica de la en-
seflanza. A modo de ejemplo, recordemos lo que decia el Reglamento de los
Institutos de Segunda Ensefianza de 1859:

«Los asientos se hallardn dispuestos en forma de anfiteatro y numerados, y la
catedra de los profesores con alguna elevacion para que puedan descubrir a todos
sus discipulos y ser oidos con claridad. Siempre que lo permita la distribucién del
edificio, el profesorado entrari en el aula por distinta puerta que los alumnos».

(R.D., 22-5-1859; Castro, 1924, p. 38).

Habri que esperar 42 afios para que una nueva disposicion reglamentaria prohi-
ba taxativamente que en cada aula haya mis de 150 alumnos. En fin, todo parece
indicar que el paisaje escolar en que se movia la profesién docente era el de unas
clases superpobladas, con una disciplina muy rigida formalmente, pero con unos
hibitos de trabajo poco «calvinistas». A menudo los alumnos asistian a tres lec-
ciones por dia y disponian de mucho tiempo libre; los catedriticos, gozaban de
un horario hoy envidiable ya que «el profesor raramente tenia que impartir ms
de dos horas de clase diarias y en algunos casos sélo tenia que asistir a dos clases
de una hora a la semana» (Reyes Soto, 1889, p. 173).

Hoy podemos imaginar al catedritico de Historia del XIX como un autén-
tico personaje en la vida cultural de provincias, que se engalanaba en los actos
solemnes, que poseia una no muy diferenciada formacién humanistica, que es-
taba mal pagado y compensaba su magra retribucién con otras ocupaciones lu-
crativas y con la positiva imagen social que proyectaba su oficio, que a veces acu-
dia a la politica local o estatal como intelectual orginico de diversos segmentos
de las clases medias, que frecuentaba a las autoridades locales, que poseia un di-
fuso sentimiento de perpetua indignacidn contra los desafueros perpetrados por
los funcionarios del Ministerio de Fomento del que dependia, que consideraba
el ejercicio profesional como «el sacerdocio de la cultura de nuestra patria» (Sanz
Diaz, 1985, p. 91), que, en algunos casos, practicaba la investigacion histérico-
literaria produc1endo obras de distinto género dentro de las que destacaron por
su influencia ( y en algdn caso por su interés) los manuales para la ensefianza de
la Geografia y la Historia. En fin, estos docentes y su circunstancia fueron los
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que contribuyeron a inventar el c6digo disciplinar de la Historia, que estuvo mar-
cado desde sus momentos inaugurales por una irrefrenable propensién a la de-
clamacién. Son frecuentes, en la literatura administrativa reconvenciones como
la siguiente:

«Nuestros establecimientos publicos de segunda ensefianza abundan en cate-
drdticos muy dignos, que honran grandemente al magisterio espafiol, pero que no
evita que algunos, sin embargo de sus buenos conocimientos cientificos y litera-
rios, no hayan llegado todavia a fijar su atencién sobre los limites a que debe ce-
fiirse en la actualidad la ensefianza elemental que les estd confiada, para que ésta
guarde concierto y armonia con las demads asignaturas que con ella se estudian si-
multdneamente: no han tenido en cuenta, quizis llevados de su entusiasmo por la
ciencia, que si los estudios superiores de facultad, a pesar de su mayor elevacién,
no salen completamente formados los hombres, menos ain se debe esperar se-
mejante resultado de las escuelas elementales, en donde tinicamente debe apren-
derse el arte de estudiar la ciencia, no la ciencia misma...

(-..) Por consiguiente los discursos pomposos, las frases estudiadas, las digre-
siones iniitiles, cuando no perjudiciales, el prurito de ostentar profundo saber for-
mando juicios prematuros para los nifios sobre puntos intrincados sobre la cien-
cia, son otros tantos medios seguros, infalibles, de ofuscar sin pensarlo en el no
desarrollado entendimiento de aquéllos, recargar su memoria con multitud de ide-
as no comprendidas, y por lo tanto dificiles de conservar en ella, y de malograr,
tal vez para siempre, entendimientos tardios, pero seguros y de grandes esperan-
zas para el pais y para sus familias» (R.O. de 14-8- 1949; Heredia, 1982, pp. 262
y 263).

Tales reconvenciones patrocinadas por el poder politico muestran, a un tiem-
po, la tipica inclinacién ordenancista e intervencionista de la administracién edu-
cativa junto a una curiosa y destacable sensibilidad pedagoglca Poco mis tarde,
el primer reglamento de los Instituto, publicado en 1859, venia a insistir en la mis-
ma idea:

«Los profesores cuidarin muy particularmente de acomodar su ensefianza a la
capacidad de los alumnos, no remontdndose a teorias superiores a su alcance, y
procurando que alternen la explicacién y la conferencia a fin de mantener viva su
atencién» (Art. 108 Reglamento de Institutos; Castro, 1924, p. 128).

La reiteracién de este tipo de documentos y otros nos ponen en la pista de las
précticas pedagdgicas que acompafiaron al nacimiento de la Historia como mate-
ria escolar. Otros testimonios vienen abundar en los mismo y quizés no sirvan,
ademds, de reconfortante consuelo para nuestros problemas de hoy:

«Eran las clases mds numerosas del Instituto; y sin embargo se distinguia ain
mds por la ignoracia lamentable en que se hallaban los alumnos (...). Las pruebas
de los progresos hechos en Historia fueron las mds infelices, porque no fue posi-
ble que dieran razon de época, de reinos, ni de suceso alguno notable, ni aunque
fuese muy conocido» (Memoria de Inspeccion del Instituto de Cabra, 1862; Reyes
Soto, 1989, p. 84)

«A pesar de estar la Citedra de Historia servida por un profesor instruido y
puntual en la asistencia, la instruccién de la juventud en esta materia era tan cor-
ta que ningin discipulo pudo responder a las preguntas del Catedritico»
(Memoria de Inspeccidén del Instituto provincial de Cérdoba, 1862; Reyes Soto,
1989, p. 85).
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Quizis los psicologos encuentren en estos ecos del pasado confirmacién his-
térica de algunas de sus hipétesis sobre las dificultades cognoscitivas que envuel-
ven la comprension de las categorias temporales. Nosotros preferimos ver en ello
alguno de los rasgos duraderos de la ensefianza de nuestra propia disciplina.

Se ha subrayado (Garcia Puchol, 1990) la importancia que, en el siglo XIX, ad-
quirieron los catedraticos de Historia de Instituto como autores de libros de tex-
to, cuya influencia y vigencia, con sucesivas ediciones, alcanza hasta bien entrado
el 51glo XX. Parece, por lo tanto, que esta fue la via preferente de influencia sobre
el curriculum escrito o visible de la ensefianza de la Historia, ya que por las rei-
teradas quejas conocidas (Sanz Diaz, 1985) no hubo una paralela contribucién a
la formacién y ordenacion de los programas de estudio de la Historia. Los ma-
nuales de Historia pergefiados por los catedraticos de Instituto eran de desigual
catadura ideolégica y cientifica, pero predominan los contenidos nacionalistas-re-
ligiosos de signo conservador y un cierto retraso o «arcaismo» en relacion a las
adquisiciones mds actualizadas del saber historiografico (Garcia Puchol, 1990; Peir6,
1990; Reyes Soto, 1989). No cabe duda de que, después de lo dicho, no parece exa-
gerado explicar el devenir de la Historia como disciplina escolar, como ya se ha
hecho en el caso de la Geografia (Luis, 1985; Luis-Rozada, 1985) como el producto
de un «doble atraso» cientifico y pedagoglco

Este panorama decimonénico cambia muy lentamente en el primer tercio del
siglo XX. Es cierto que el comienzo de la centuria trae una mejora sustancial de-
bido a las reformas educativas que, muchas de ellas inspiradas en las ideas de la
ILE, empiezan aplicarse en sus primeros afios. La creacién de la Seccién de
Historia dentro de la Facultad de Filosofia y Letras, la generalizacion del estu-
dio de la Historia en todos los niveles educativos, la fundacién de la Escuela
Superior de Magisterio, la puesta en marcha del Instituto-Escuela, el nacimien-
to de la Junta de Ampliacion de Estudios y del Instituto de Estudios Histéricos
etc., favorecieron tanto la profesionalizacién del conocimiento histérico como
su enseflanza. A ello hay que afiadir que, desde finales de la década de los ochen-
ta, emerge una literatura referida especificamente a la didéctica de la Historia,
que va a tener un largo cultivo en personalidades de tanto relieve como Rafael
Altamira, y que, més alld de su valor intelectual, significa un indice expresivo de
afianzamiento profesional. Tampoco los profesionales de la ensefianza de la
Historia fueron del todo insensibles a la recepecion de los movimientos de re-
novacién pedagdgica que traian los aires de la Escuela Nueva. Es de este modo
como, desde finales del siglo XIX y durante el primer tercio de nuestra centu-
ria, se empiezan, pues, a abrir paso nuevos discursos legitimadores de la Historia
como disciplina escolar superponiéndose a los ya heredados de la primera tra-
dicién liberal.

Pero més alld de los nuevos dicursos innovadores (mds bien minoritarios cuan-
do no marginales), la profesion de docente de Historia siguié padeciendo una sin-
gular debilidad. Si en 1862 existian 55 Institutos de Segunda Ensefianza - y, por
consiguiente, el nimero de catedraticos de Geografia e Historia habria de ser sen-
siblemente parecido a esa cifra (Peset-Peset, 1974, p. 585)-, sesenta afios después,
en el curso 1922-23, la cifra de Institutos Generales y Técnicos se elevaba a 60, y
la cantidad de plazas de Geografia e Historia ocupadas por titulares de plantllla
alzanzaba la cifra de 53 varones. El crecimiento importante pero no espectacular
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de los alumnos de Bachillerato, tuvo lugar principalmente en beneficio de la en-
sefianza privada, lo cual contribuyé ( a pesar de la existencia desde 1913 de los
Colegios de Doctores y Licenciados) a la muy limitada profesionalizacién de la
ensefianza de la Historia, que sigui6 siendo casi una dedicacion exclusiva del exi-
glio grupo de catadriticos de Geografia e Historia de los Institutos. La no espe-
cializacién funcional sigui6 siendo la nota dominante de la mayor parte de los ma-
estros, auxiliares de Instituto y profesores de privada que ocasionalmente impar-
tian Historia en sus clases. La mayor parte de la poblacion escolarizada en todos
los niveles, recibia unas clases de Historia impartidas por profesionales escasamente
espemahzados.

La débil arquitectura profesional de los profesores de Geografia e Historia no
residia s6lo en la escueta presencia cuantitativa del cuerpo de catedriticos. También
se percibia en la secular falta de una formacién especifica para la docencia, aspec-
to éste que compartian con todos los estamentos y grupos de personas dedicadas
a la educacién. En efecto, la formacidn inicial de los catedraticos de Instituto es-
tuvo, durante los cien primeros afios en que se origina y consolida la Historia co-
mo materia escolar, exclusivamente ligada a los estudios de disciplinas académi-
cas relacionadas con las Humanidades y conocimientos especificos de Historia y
Geografia. Lo mismo se puede decir de los otros cuerpos y categoria docentes, ha-
ciendo sélo una excepcion relativa de los maestros, que unian a una precaria for-
macién bésica (sélo eran exigidos estudios pr1marlos para el ingreso en la
Normales) algo parecido a una profesién tedrico-practica para la docencia (Melcén,
1992; Cirdenas, 1987).

Salvo la efimera y frustrada experiencia de 1850-1852 cuando se crea la Escuela
Normal de Filosofia que pretendi6 profesionalizar la formacién docente del pro-
fesorado de secundaria (Ruiz Berrio, 1984; Reyes Soto, 1989; Peird, 1990), o la més
ambiciosa politica reformista de la época republicana cuando el proceso de expansion
de centros publicos - 111 Institutos Nacionales y 56 elementales en 1933-1934
(Samamego, 1977, p. 336) )- corrié parejo al de un claro intento de profesmnah—
zacién de los docentes de primaria y secundaria. Con respecto a los maestros, uni-
nimemente se ha destacado la importancia de los planes de formacién inicial y per-
manente (Cirdenas, 1987; Pérez Galdn, 1977); en el caso de los profesores de se-
cundaria, se crea, al abrigo de la nueva Seccién de Pedagogia, el Certificado de
Estudios Pedagégicos, claro precendente del CAP (Puelles, p. 389; Pérez Galin,
1977, p. 116).

Exceptuando el breve periodo republicano, podemos afirmar que en el perio-
do de cien afios en que tiene su origen y consolidacién la Historia como materia
escolar, el modelo formativo de los profesionales de la ensefianza se caracteriz6
por un persistente abandono, tanto en la preparacién para la docencia como en lo
referido al perfeccionamiento del profesorado en activo. A pesar de que todos los
aspirantes a profesor, desde la ensefianza primaria a la secundaria, cursaban en sus
estudios algtin tipo de asignatura relacionada con la Historia, ninguno de ellos, ni
antes ni después del acceso a la docencia, recibia formacidn especifica sobre la di-
dactica de tal asignatura. El suceddneo de este vacio venia dado por el sistema de
oposiciones, que en el caso de las cdtedras de Instituto inclufa el célebre ejercicio
quinto en el que el opositor habia de defender el programa y el método de la la
Historia.
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De lo dicho hasta ahora, conviene hacer una breve recapitulacién. Durante los
cien afios que dura el nacimiento y consolidacion de la Historia como displina es-
colar, se produce una profesionalizacién débil que tiene su correlato en un mo-
delo elitista de escolarizacién de alumnos. Ambas dimensiones, resultan muy per-
tinentes a la hora de explicar la larga duracién de un cédigo disciplinar de la Historia
basado, en su mayor parte, en rutinas pedagégicas incorporadas en el siglo XIX.

Esta situacion se prolonga en las dos primeras décadas de posguerra. La con-
trarrevolucién educativa franquista se puso de manifiesto en la revitalizacién de
la ensefianza privada, en el paralelo estancamiento de los Institutos publicos, en
la depuracion de la profesion docente (Martinez-Risco, 1991), y en el tradicional
abandono de la educacién primaria. Pocas son, en efecto, las novedades en cuan-
to al sistema de formacidn y acceso a la docencia, si exluimos los intentos de con-
trol ideolégico, que inclufan todo tipo de desafueros. La contabilizacion de mé-
ritos para la carrera docente tales como la «laureada individual», el ser «viuda de
asesinado por lo rojos o muerto en campafia» o «voluntario de la divisién azul»,
aparecian entre los que mds puntuacién proporcionaban en uno de los concurso
de traslados celebrado en 1943 (Martinez-Risco, 1991, p. 82).

Es en los treinta dltimos afios cuando hemos asistido a una auténtica revolu-
cién espontdnea, una «revolucion silenciosa» (Utande, 1982) de la profesién do-
cente y del sistema de escolarizacién, que supera ampliamente las intenciones de
regimenes y politicas educativas habidos durante este tlempo Efectivamente, a par-
tir de los afios sesenta se abre un periodo de expansién escolar que, al calor de los
cambios ocurridos en el aparato productivo, rompe completamtne los moldes en
que se habia forjado la profesion a lo largo de su dilatada historia anterior. Tal asun-
to no puede comprenderse al margen de los masivos procesos de terciarizacion y
«proletarizacién» acaecidos en la estructura productiva del capitalismo en su ac-
tual fase de desarrollo.

La primera manifestacién de esta «revolucion» es el crecimiento, sin precen-
dentes, de los efectivos de profesores y, sobre todo de profesoras, dedicados a la
ensefianza de la Historia. Segtin nuestros propios célculos, en 1942 los profeso-
res dedicados a la ensefianza de la Historia en Instituos de Bachillerato eran unos
175 (Marcos, 1943, pp. 259-260). En el afio 1960, en visperas de la expansion es-
colar (todavia en ese afio no se habia creado un solo instituto desde terminada la
contienda civil), ya son 442 los profesores de Historia, de los que 101 son cate-
draticos, 145 adjuntos numerarios y 176 adjuntos interinos (Ministerio de
Educacion, 1960). Obsérvese que la proporcion del nimero de catedriticos de-
clina en favor de otras categorias, tendencia ésta que se va a mantener a lo largo
de los afios siguientes y que anuncia el progresivo declive de esta corporacion se-
cular en la ensefianza media. Pues bien, treinta afios después, s6lo en el territo-
rio MEC, los profesores que ensefian Historia en centros estatales de BUP y COU
son ya 2842 , con una proporcién de de 3,7 agregados por cada catedritico.
Suponiendo que los efectivos del territorio MEC representan aproximadamente
el 42% del total de los establecimientos oficiales, se llega a una cifra de 6766 pro-
fesores de Historia de todo el Estado (BOMEC,1991). Si tomamos como refe-
rencia el afio 1992, en donde ya aparecen agrupados todos los profesores de
Geografia e Historia en el cuerpo de educacién secundaria y donde ya el cuerpo
de catedriticos ha sido reducido a una «condicién» retributiva, llegamos, utili-
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zando los mismos procedimientos de cdlculo, a una plantilla de 9119 docentes que
imparten Historia a los alumnos de establecimientos ptblicos de ensefianzas me-
dias (BOMEC, 1992). Este crecimiento ha sido especialmente notable en la en-
sefianza estatal, que ha pasado a representar més del 70% de todas las ensefian-
zas medias, lo cual no ha dejado de ser, junto a la feminizacién y el rejuveneci-
miento, una pauta novedosa de profesionalizacién.

Tal crecimiento cuantitativo se acompaifia de una espectacular expansion del ni-
mero de licenciados en Geografia e Historia egresados de las universidades. De
unas universidades que, después de una ripida progresion de las Secciones de
Historia dentro de las Facultades de Filosofia y Letras, asisten, en los afios seten-
ta, a la creacién de facultades de Geografia e Historia, con planes de estudio cada
vez més especializados. Como muestra, valga un ejemplo: en el curso 1987-1988
salieron 6647 (4232 mujeres) licenciados en esta especialidad, lo que representaba
maés del 70% de todos los profesores ocupados en la ensefianzas medias estatales
en los afios siguientes . En ese mismo curso el niimero de profesores de Geografia
e Historia en las facultades era de 1202 (VVAA, 1992 a, p. 203). Al mismo tiem-
po, sobre todo a partlr de los afios setenta, se presencia un importante crecimien-
to de la investigacién espec1ahzada, que se puede comprobar en la bibliografia pro-
ducida pero también en la aparicién de revistas y asociaciones de gedgrafos e his-
toriadores. El ofico de historiador, empujado por ciertas modas neohistoricistas
y por una auténtica consolidacién, experimenta una cierta eclosion.

Sinos paramos a ver lo ocurrido en la EGB, observamos que el crecimiento ha
sido muy importante, y ademds se ha producido un incremento de la especializa-
cion del profesorado y una mejora de su formacién inicial desde 1967. La LGE
determind la extension de las responsabilidades educativas de los profesores de EGB,
promoviendo, asimismo, el caricter universitario de los estudios de magisterio. Ello
supuso que un contigente importante de maestros empezara a tener algin tipo de
especializacién en Ciencias Sociales : 46253 especialista en ciencias sociales en el
curso 1987-1988 (VVAA, 1992 b).

Por lo que hace a los profesores de sencundaria, el crecimiento espectacular dio
lugar a formas de reclutamiento apresuradas, que se basaron en el interinato, pri-
mero, y ,luego, en la convocatoria masiva de oposiciones al cuerpo de agregados
que, desde su creacién en 1966, absorbié el mayor contingente de nuevos profe-
sores de Historia. Ese nuevo profesorado se caracteriza por disponer, cada vez mas,
de una formacion inicial més especializada, a veces claramente discordante con re-
pecto a los temarios de oposiciones (siempre de contenido muy tradicional) y los
planes de estudios vigentes.

Por lo que repecta a la preparacion para la docencia, desde finales de los afios
cincuenta, se ensayan nuevos procedimientos de formacidn, algunos de ellos re-
almente interesantes, como el de las Escuela de Formacién del Profesorado de
Ensefianza Media (véase por ejemplo, O.M. de 12 de diciemre de 1964, BOE del
29, que regula la formacién de los aspirantes a profesores de Ensefianza Media),
y mas tarde , partir de 1969, son los ICE quienes asumen esta responsabilidad.
Este modelo de formacién inicial se basaba en la necesidad de obtener el certifi-
cado de aptitud pedagdgica como prerrequisito para el acceso por oposicion, pri-
mero para las cdtedras y luego para todas las categorias docentes. El fracaso del
CAP gestionado por los ICE, es una nota distintiva de una fase de incorporacién
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masiva de profesores, a lo largo de la cual no se ha sabido encontrar un sistema
de formacién adecuado a las nuevas necesidades de profesionalizacién docente.
Algo parecido podria decirse de la formacién permanente que, si bien ve clara-
mente mejorada la oferta cuantitativa en los tltimos veinte afios (primero por los
ICE y luego por los CEP), no ha acabado de cuajar como un hébito adherido a
la condicidn docente. El sistema de retribucion jerarquizada introducida por los
sexenios (antigiiedad mds horas de formacién) posiblemente cambie algo el pa-
norama en lo cuantitativo, aunque somos escépticos sobre sus repercusiones cua-
litativas.

Por tanto, el esquema formativo inicial permanece muy alejado de las necesi-
dades reales de profesionalizacién docente, y estd por evaluar el resultado de los
nuevos procedimientos de formacién permanente gestionados por los CEP . De
ahi que en la configuracién mental del profesorado de Historia sigan muy arrai-
gados los patrones didicticos heredados de su propia formacidn universitaria, as-
pecto éste que influye de manera determinante en la conservacién de comporta-
mientos profesionales y métodos pedagdgicos que se remontan a los afios funda-
cionales de la Historia como disciplina escolar. Por lo demds, en todas las profe-
siones, y la ensefianza no es una excepcidn, se produce un «efecto de imitacién»
con respecto a las categorias més altas (que son siempre las minoritarias y mejor
retribuidas) de la pirdmide profesional. Si a esta circunstancia afiadimos la pro-
pensién a reproducir los hdbitos adquiridos a lo largo de su formacién escolar, es-
to es, si consideramos la persistencia en el pensamiento del profesor de las expe-
riencias previas de socializacidn escolar, estaremos en condiciones de hallar algu-
nas de las razones de la perdurabilidad de ciertos rasgos del cédigo disciplinar de
la Historia.

En cualquier caso, una progresion cuantitativa como la comentada no hay es-
tructura corporativa que la aguante. De ahi la destruccién del cuerpo de catedri-
tios y la ruptura completa con los hibitos de profesionalizacién tradicionales. Lo
cuantitativo se conviete en cualitativo cuando se pasa de un modelo de educacién
de élites a otro de masas. Al catedritico de Historia del siglo XIX, siempre varén,
enmucetado, venerable y respetado en su localidad, le ha sucedido el profesor de
Historia, cada vez mds profesora, de indumentaria informal, poco venerado y es-
casamente reconocido por la comunidad. El descenso de valor del bachillerato co-
mo medida del capital cultural de una persona encuentra su réplica en la descon-
sideracién social de la profesién docente.

No cabe olvidar tampoco que este proceso de transformacion profesional se
ha producido en un periodo de reformas, de cambios en los lenguajes y disposi-
ciones legales sobre el curriculum. Estamos convencidos de que las mutaciones en
la composicién del profesorado y en los usuarios del sistema educativo han resultado
mucho mds influyentes sobre la ensefianza de la Historia que las nuevas «légicas
curriculares» y los nuevos lenguajes tecnocraticos. Estos han intentado recondu-
cir «cientificamente» proceso sociales profundos, pero la realidad escolar ha sido
el escenario de una «negociacién» / «confrontacién» entre los nuevos profesio-
nales y el nuevo tipo de alumnos. Ahi se encuentra una de las claves que nos per-
mitan explicar lo que de continuidad y cambio ha habido en la Historia que real-
mente se ensefa.
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A modo de hipdtesis y acercindonos ya a la conclusidn de estas reflexiones, se
puede suponer que la desarticulacién del sistema profesional tradicional y elitis-
ta, su sustitucién por otro de masas ha producido cambios en el cédigo discipli-
nar de la Historia. Empero, son muchos lo indicios de que la forma de ensefiar
Historia que se practica en nuestra aulas sigue siendo muy parecida, en algunos
aspectos, a las de nuestros entapasados en la profesién, de que el cédigo se resis-
te a cambiar en el terreno de la prictica. Lo cierto es que el abanico de métodos
de ensefianza de la Historia en nuestros centros giran preponderantemente en tor-
no a la exposicién verbal del profesor, los apuntes y el uso de los libros de texto
(VVAA, 1984; Guimera-Carretero, 1991). Ello sin perjuicio de que los profeso-
res de Historia de bachillerato acrediten unos planteamientos ideolégicos pro-
gresistas (Guimer4-Carretero, 1991) y una mayor inclinacién que los profesores
de otras especialidades hacia las ideas pedagdgicamente renovadoras. Hasta tal pun-
to es asi que lo que presuponemos una ensefianza marcadamente tradicional se «ra-
cionaliza» frecuentemente con discursos innovadores, tal como sugiere el siguiente
informe de la Inspeccién de Bachillerato:

«En efecto, los alumnos ponen de relieve la escasa explotacion didictica del en-
torno geografico e histdrico, indican que se les recomienda la adquisicién del li-
bro de texto, aunque luego su utilizacién sea minima (...) Manifiestan que una de
las tareas realizadas mayoritariamente en clase es la toma de apuntes (...) dicen que
sus profesores de Geografia e Historia les evaltian bdsicamente por exdmenes.

Frente a esto, los profesores proporcionaron una imagen mucho mis actuali-
zada. Dicen utilizar modelos didacticos activos; que el libro de texto no es mis
que un medio complementerio de trabajo, que los instrumentos de evaluacién a
los que dan mayor validez son los relacionados con lo trabajos pricticos y la ob-
servacién diaria del alumnado» (VVAA (1984): Profesores y alumnos ante la en-
serianza de la Geografia y la Historia en el Bachillerato.

Pero las continuidades en la prictica no deben ser una peculiaridad hispana, ya
que, como sefiala Thornton (1991) una de los asuntos ya tépicos en la literatura
sobre ciencias sociales es lo poco que han cambiado las formas de su ensefianza a
lo largo de este siglo.

Desde luego, los cambios mds notables en los tltimo afios, como hemos de-
jado dicho entre otro sitio (Cuesta, 1992), son los introducidos en el terreno de
los discursos promovidos por los nuevos grupos de infuencia curricular. Estos
nuevos discursos que entroncan, por sus semejanzas idealistas, con los de los mo-
vimientos renovadores de la etapa de consolidacién de la Historia como disci-
plina escolar (Luis, 1985), se encuentran en pugna con la realidad de las aulas.
Acttan a modo de relegitimacién de la Historia como materia de ensefianza, pe-
ro su triunfo,incluso en el nivel del lenguaje, es todavia una batalla de resultados
1nciertos.

Ademis, a pesar del crecimiento experimentado, los docentes de Historia po-
seen un débil entramado profesional. Ello no es 6bice para sefialar cémo desde 1976
se asiste a un continuo proceso de socializacién e intercambio de ideas (Jornadas,
congresos, cursos de actualizacidn, etc.) que ha favorecido la difusién de los nue-
vos discursos legitimadores de la ensefianza de la Historia. Por otro lado, la apa-
ricién de las primeras asociaciones de docentes de Historia, en diferentes niveles
educativos y con metas variadas, indica una cierta revitalizacién profesional. El sur-
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gimiento de vias de investigacion educativa desde los propios profesores, la pro-
duccidn bibliogréfica sobre temas didécticos, (Cuesta, 1991; Gonzilez, 1991) y otros
indicios nos hacen pensar que los nuevos disursos legitimadores de la Historia co-
mo disciplina escolar pueden estar abriéndose camino, aunque sélo sea en el dm-
bito de las ideas.

La profesion docente y la profesionalizacién de la ensefianza de la Historia
constituye un componente fundamental del c6digo de la disciplina. Hemos in-
tentado describir como, a lo largo de los dos dltimos siglos, la debilidad profe-
sional ha acompafiado a un c6digo disciplinar dominado por ideas y pricticas pe-
dagdgicas tradicionales. Las transformaciones en la profesién docente y los cam-
bios curriculares que estamos viviendo actualmente pueden ser un instrumento
para fortalecer la profesién y para revisar los supuestos explicitos e implicitos que
aun regulan el c6digo de nuestra diciplina. Esta es una taerea dificil porque no
implica, contra lo que muchas veces se afirma, la puesta a punto de meras solu-
ciones técnicas. Una revisiéon profunda del sentido y de las metas que han de re-
gir la ensefianza de la Historia, es una tarea que nos compromete no con el pa-
sado, sino con el futuro.
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