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1.-Introduccion

La formacién del profesorado puede y debe contemplarse como una totalidad
constituida por tres dimensiones que se suceden en el tiempo profesional del sujeto
docente y que marcan indeleblemente su ethos corporativo. En efecto, la dotacion
de conocimientos antes de la practica, el acceso a la docencia y la capacitacion
permanente en el ejercicio activo son tres momentos y tres caras constitutivas y
constituyentes de la arquitectura profesional de los docentes.

Una profesion que, por otra parte y dadas sus especiales caracteristicas, ha sido
relegada a las tinieblas de las "semiprofesiones" , es decir, un subconjunto
profesional sobre el que los socidlogos han roturado un fértil terreno para las
sociologias y sobre todo las "sociografias" sobre los padecimientos sin cuento de
los cuerpos y almas que cobijan y reproducen el ethos docente. Ocurre, de esta
suerte, que el sujeto profesional deviene en codiciado y sabroso objeto de estudio

(1).

Si, como pretendemos, tuviéramos que remontar algo el vuelo y traspasar el
discurso habitual acerca de materia tan delicada, la indagacion del significado de
una profesién y los saberes que le son o debieran ser inherentes (como, por
ejemplo, la Didactica de las Ciencias Sociales), nos obliga a situar a los docentes
dentro de los estratos sociales especializados en el campo simbolico y la
reproduccion cultural. Esta funcion sociocultural implica, en su significado mas
profundo, la administracion y distribucion de un conocimiento, que se pretende, a
un tiempo, extender y restringir. Esta circunstancia supone objetivamente (y asi, a
veces, es vivida subjetivamente) una paradoja y contiene en si misma una escision
entre la voluntad de ensefiar (extender la cultura) y la necesidad de seleccionar
(restringir la cultura); esto es, la propia ocupacion docente en los sistema
educativos modernos lleva consigo una contradiccion entre el potencial de
conocimiento socialmente disponible y la desigual carga de distincion social que
se debe acumular como capital cultural en las diferentes clases sociales.



Pues bien, sélo el escrutinio historico de las profesiones docentes, a modo de
genealogia del presente, nos faculta para ahondar en el significado profundo de su
debilidad profesional y de las contradicciones que se generan entre saberes y
poderes, entre conocimiento disponible y distribucién social del mismo. Por
debilidad profesional de la docencia ha de entenderse el hecho, historicamente
reiterado, como si de una extrafia ley fisica se tratara, de que los rudimentos para el
arte o técnica de enseflar se hayan ignorado o se hayan dado por supuestos.
Historicamente se ha sobrentendido que el conocimiento del que es portador el
profesorado de los diversos grados de la ensefianza contenia en si mismo las claves
de su propia difusion. De este modo la formacion inicial, los sistemas de acceso y
la propia actualizacion permanente en activo se han ajustado a esta concepcion
duradera y técita, aunque ciertamente con matices propios en cada grado de
ensefianza y en cada época. Veamos qué ocurri6 en la ensefianza media.

A tal proposito, podemos dividir la historia de la educacion en la Espana
contemporanea en dos grandes etapas: el modo de educacién tradicional-elitista y
el modo de educacion tecnocrdtico de masas (2). La primera abrazaria desde la
creacion y afianzamiento, a mediados de siglo XIX, del sistema educativo liberal
hasta los afios sesenta de la siguiente centuria; la segunda, se extenderia desde
entonces hasta la actualidad. Cada una de ellas obedece a momentos distintos de
desarrollo del capitalismo y entrafia diferentes modalidades de produccion y
distribucion del capital cultural dentro de los sistema escolares; asimismo, a lo
largo de ellas se fijan las marcas y reglas epecificas que rigen el campo profesional
de los docentes (3).

2.- La larga tradicion profesional de los catedraticos de Geografia e Historia de
Instituto o el no lugar de la Didactica de las Ciencias Sociales

La definicion de cualquier grupo profesional no es producto de un acto
constituyente deliberado, es el resultado de una construccidon sociohistérica, que
configura las reglas propias de un campo profesional. Estas reglas, no escritas en
su mayor parte, poseen la virtud de la durabilidad: se adhieren y organizan la
practica docente como una auténtica tradicion, una y otra vez revivida en el
comportamiento cotidiano de los profesionales.

En el caso que nos ocupa, los catedraticos de Instituto constituyen la columna
vertebral de los profesores de Historia en la educacion secundaria durante todo el




modo de educacién tradicional-elitista. El cuerpo de catedraticos de Geografia e
Historia de los Institutos de Segunda Ensefianza del siglo XIX se convierte en el
primer grupo docente al que se le adjudico

originariamente y de forma especializada la imparticién sistematica de ambas
materias antes de que en la propia universidad tuvieran un asentamiento docente
nitido. Asi, tomando como base el Plan Pidal (1845) y la Ley Moyano (1857) se
instauran los fundamentos de la ensefianza secundaria, y entre 1847 (aparicioén de
la primera relacion de catedraticos de Instituto) y 1861 (publicacion del primer
escalafon oficial) se procede a la fabricacion de un cuerpo docente llamado a tener
una extensa vida y una perdurable influencia en los hdbitos de la ensefanza de la
Geografia y la Historia.

La formacion de este profesorado se sostiene sobre un primordial estado de
inconcrecion, de fronteras culturales muy borrosas. Su progresiva definicion
profesional corre paralela a la oficializacion y acotacion de los conocimientos
historicos y geograficos de los que han de ser portadores y trasnmisores. Es decir,
el catedratico de Historia se crea al mismo tiempo que se inventa la historia escolar
a través de los planes de estudios y los libros de texto, que no siempre con
facilidad, tratan de cefiir los margenes de una disciplina, que vive, en su cultivo
cientifico, en un estado preprofesional. Finalmente, en este juego de invenciones y
recreaciones, el conocimiento historico queda instituido y configurado; se funda y
fija un cddigo disciplinar de la historia escolar, que, por lo que hace a la ensefanza
media, se dirige hacia la formacion de los cuadros burocraticos del Estado
burgués y los diferentes segmentos de la burguesia. Y a tal funcion social, tal saber
historico. En efecto, el saber legitimo, el conocimiento historico deseable se
presenta como un derroche cultural, como ornamento retorico propio de las élites.

"Alejandro, el célebre conquistador, a quien el voto uindnime de sus
contempordneos y de la posteridad ha otorgado el sobrenombre de grande,
nacio en Pella, ciudad de Macedonia, oscura y desconocida hasta entonces,
pero célebre después, por haber servido de cuna al conquistador de la Persia,
de la India, del Egipto. Sus padres fueron Filipo, vencedor de Cheronea, del
ejército, que en defensa de su amenazada libertad e independencia le
opusieron los griegos, y dominador de la Grecia no tanto por el hierro como
por el oro, no tanto por la fuerza como por el soborno y Olimpias, hija del
rey de Epiro, célebre después por sus crimenes y muerta al fin por orden de
Casandro...



(...) Desde su infancia manifestd el cardcter conquistador, que después le
habria de hacer tan

célebre, asi refieren, que , cada vez que llegaba a su noticia una nueva
victoria de su padre Filipo, exclaba: jno me dejara nada que conquistar! Asi
nos refieren también que habiendo oido a su maestro Aristoteles decir, que
los astros que ocupan la inmensidad del espacio eran otros tantos mundos
como el que habitamos, llor6 dciendo: jAh mundos, mundos que no os
puedo conquistar! Tan elevadas ideas anunciaban ya la grandeza de su
alma..."

Ejercicio para el Premio de Historia Universal, a cargo del alumno de 14
afos y siete meses Marcelino Menéndez y Pelayo. Tomado de B. Madariaga
y C. Valbuena (1971): El Instituto de Santander. Estudio y documentos.
Institucién Cultural de Cantabria, Santander, p. 135.

Este fragmento del examen del insigne poligrafo montaiiés contiene, a modo de
ejemplo, qué tipo de conocimiento historico se consideraba valioso y qué forma de
expresarlo era la mas conveniente. El fondo y la forma exhiben el ideal educativo
encarnado en la corporacidén de catedraticos de los Institutos. Este mismo ethos
profesional se transparenta en los libros de texto, en los programas oficiales y en
los propios manuscritos que en forma de apuntes o memorias de oposicion, donde
es posible exhumar las huellas y trazas més duraderas de un dilatado pasado
profesional.

"El tema que me corresponde desenvolver en esta memoria, formulado en
estos términos - ;Qué causas influyeron en la decadencia 4 que llegd la
Nacion 4 fines del siglo XVII?-, es una asunto tan importante como de dificil
desempeiio.

Cuando meditamos sobre las ruinas de los grandes imperios, el espiritu
acongojado del hombre pensador no puede menos de preguntarse: ;son
fortuitos estos hechos? Sera efectivamente la casualidad la Unica ley de la
historia, como pretendid Voltaire? Estaran los pueblos condenados & trazar
aquellos circulos de hierro, de los cuales no puede salir la humanidad, como
creyo Juan Bautista Vico?"

Discurso para los egercicios de oposicion 4 las céitedras de Geografia e
Historia vacantes en los Institutos de 2* ensefianza de Cadiz y Osuna, que se
anuncian en la Gaceta de 30 de Abril de 1866, por el opositor D. Alfonso




Moreno Espinosa. Texto manuscrito, Archivo General de la Administracion,
Seccion Educacion, leg. 5812-6.

Alfonso Moreno Espinosa, que obtuvo y "sirvio" hasta su muerte la catedra del
Instituto de Cadiz, y que fue uno de los mas prolificos y conspicuos autores de
libros de texto de Geografia e Historia durante la Restauracion, como no podia ser
menos en un buen liberal republicano y krausista, respondid a sus retdricas
interrogantes achacando la responsabilidad de la decandencia del siglo XVII a la
politica de los primeros Austrias (a la dinastia extranjera) del siglo XVI.

En los ecos del examen del alumno ejemplar y de la memoria de oposicion del
inclito catedratico se encuentran algunas de las claves de la imagen del saber
profesada por el selecto grupo de profesores de Historia que imponen sus reglas al
campo profesional durante la vigencia del modo de educacion tradicional-elitista.

En efecto, selecto y exclusivamente masculino hasta 1930 cuando accede Elena
Gomez Moreno, la primera catedratica de Historia. Entre 1861 y 1963, perviven
algunas notas de continuidad: grupo numéricamente asaz reducido: hasta la
primera y moderada expansion numérica de la época de la II Republica se
constatan cifras muy exiguas - en torno al medio centenar, tantos catedraticos,
salvo vacantes, como el numero de institutos, que eran, hasta los afos treinta y
salvo contadas excepciones, uno por provincia- y todavia en 1963, en los
comienzos de transicion de un modo de educacién a otro, la plantilla alcanza la
modesta cantidad de 114 con una tasa de feminizacion de 19,2%.



CATEDRATICOS Y CATEDRATICAS DE HISTORIA EN LOS INSTITUTOS

1861 ...... 0........ 35.....35
1878....... 0........ 53.....53
1887.......0........ 48......48
1896.......0........ 53.....53
1908....... 0........ 48......48
1914.......0........ 55.....55
1923....... 0........ 56......56
1934.....4....... 68.....72
1941....... S5eceee. 64......69

Fuente: elaboracion propia a partir de los escalafones de los afios respectivos
escalafones. Véase R. Cuesta (1997, p. 418).

(Qué tipo de formacion poseian estos docentes? ;Que lugar ocupaba la didactica
de su disciplina (o lo que en su época pudiera ser un conocimiento equivalente a lo
que nosotros hoy conocemos por tal) en la formacion este grupo social? A decir
verdad, un lugar practicamente inexistente, un no lugar. No es extrafio que asi fuera
si alcanzamos a reconocer que, durante todo el modo de educacién tradicional
elitista, los destinatarios de la educacion historica de los centros (los alumnos) y
los agentes encargados de su imparticion (los profesores) interactian en un
contexto social muy restringido en el que la educacion se pone al servicio de la
distincidn social, como una ocupacion digna de "caballeros". En ese mundo es en
el que el catedratico decimonodnico de Historia brilla en el estrecho firmamento de
la vida politica, social y erudita de provincias.

Las tradiciones formativas que se incorporan al campo profesional moldean el
ethos corporativo. Asi, los primeros catedraticos de Historia, auténticos
fundadores, en los afios del moderantismo isabelino, de la disciplina escolar, segiin
la Ley Moyano, requerian la edad de 24 afios y el titulo de bachiller de la Facultad
de Filosofia para acceder a la catedra (a partir de R.D. de 28 de Enero de 1867 se
exigird el grado de licenciado). La Facultad de Filosofia y Letras tedricamente
seria la matriz formativa de la corporacioén, aunque no hay que olvidar que los




primeros profesores de Geografia e Historia de los institutos se habian formado en
los planes de estudio de las universidades de finales del Antiguo Régimen, donde
las Facultades de Leyes y la Teologia eran muy superiores en rango a los de
Filosofia, sucedaneo y precedente de la ensefianza secundaria. Se trataba, por tanto,
de un profesorado que habia recibido una formacion humanistica de caracter muy
general, que no poseia una destaca especializacion en los saberes historicos o
geograficos, y que, muy usualmente compatibilizan su dedicacion a la ensefanza
publica con algunas ocupaciones privadas: ejercicio de la abogacia, ensefianza
privada, el periodismo, etc.

Todavia hoy en el Institut Jaume Balmes de Barcelona se conserva en la sala de
profesores un retrato al 6leo del catedratico de Historia Juan Cortada y Sala,
pintado en 1863. Libro en mano, posicion sedente, ocupando con rotundidad la
catedra ("asiento elevado desde donde el maestro da leccion a sus discipulos"), en
fin, todo sugiere un programa iconografico de la funcion social del gremio.

Su biografia, a la que aqui no podemos dedicar mas que una ligerisima semblanza,
resulta harto sintomatica: estudios de latinidad y humanidades con escolapios,
filosofia en seminario conciliar, jurisprudencia en Barcelona y Cervera, funcionario
en Madrid, cesante, agente fiscal, escritor, socio de varias instituciones
filantropicas y cientificas. Y, por fin, alcanza a descubrir su vocacion para el
"sacerdocio de la ensenanza". Asi, rebasados los cuarenta afios este "licenciado en
ambos derechos", adquiere la condicidon de catedratico de Historia.

No es de extranar que, dentro de esta gelatinosa formacion inicial el
comportamiento docente de la corporacion de catedraticos mereciera alguna que
otra reconvencién administrativa.

"Desgraciadamente la inexperiencia, y 4 veces la vanidad de los profesores,
les ha hecho dar & esas materias en sus explicaciones una extension y
profundidad incompatibles con la capacidad de los nifios; pero cada dia se
acercan mas las lecciones 4 lo que exige la naturaleza de esta ensefianza, y la
publicacion de programas que reduzcan las asignaturas 4 sus verdaderos
limites, juntamente con la de libros de texto acomodados & los mismos
programas, acabara de allanar las dificultades que todavia subsisten".

Arreglo de los institutos, 4 de Septiembre de 1850. Gaceta de Madrid, de 6
de septiembre de 1850.




La carencia de una especifica formacion historico-geografica y, por supuesto, la
total inexistencia de algo pudiera asemejarse a alguna preparacion para la docencia,
se prolongd durante mucho tiempo. En efecto, durante todo el siglo XIX, los
estudios de Filosofia y Letras no aseguraban un conocimiento especializado en las
disciplinas histérico-geograficas. Proporcionaban un barniz cultural y literario de
orden general, lo que hacia frecuente que se simultanearan con otros de mas
prestigio y proyeccion profesional, como solian ser los de Derecho.

Lo cierto es que la profesionalizacion universitaria de la Historia tard6 en
producirse. Durante la segunda mitad del siglo XIX, la Escuela Superior de
Diplomatica albergd la historiografia profesional, mientras que la Historia de la
Facultad de Filosofia y Letras, muy menguada en sus efectivos, poco tuvo que ver
con la investigacion historica. Habra que esperar a la creacion de la Seccion de
Historia y la absorcion en su interior de la Escuela

Diplomatica, dentro de reordenacion de la Facultad de Filosofia en 1900 para
empezar a atisbar un lento proceso de profesionalizacion historiografica. Desde
entonces y hasta la creacion de la facultades de Geografia e Historia en los afios
setenta, el modelo formativo inicial de los profesores de Historia admite una mayor
especializacion disciplinar.

Ahora bien, las huellas fundacionales del modelo isabelino se prolongan en la
Restauracion y atraviesan toda la fase del modo de educacion tradicional-elitista,
atisbandose una progresiva pero lenta particularizacion y especializacion historico-
geografica dentro del magma humanistico de los primeros tiempos. Si, por un
momento, hacemos un alto en el escalafon de 1914, nos topamos con una realidad
que ha variado muy poco. Son un total de 55 catedraticos, con 51,6 afios de media,
y que ingresan, por término medio, a los 34,4 afios. La carrera de Filosofia y Letras
seguia siendo la matriz formativa de los catedraticos de historia: son 52 sobre 53
casos conocidos, los que profesaron tales estudios. Al mismo tiempo, se percibe
una notable y ya afieja coparticipacion, en la formacion de los catedraticos, de los
estudios de Derecho: en el 21,1% concurre tal circunstancia (Cuesta, 1997).

Tales estudios no poseian ninguna relacion directa con el oficio de ensefar, aunque
ya tempranamente podemos registrar el efimero e interesante empefio de erigir,
entre 1850 y 1852, una Escuela Normal de Filosofia, encargada de formar a los
futuros profesores de la Facultad de Filosofia (donde habia secciones de Ciencias y
Letras) y de los institutos de segunda ensefianza. Esta pauta formativa para la
docencia se acompafnaba de un procedimiento de acceso a la Escuela muy
selectivo, que aseguraba el empleo al terminar la carrera de cuatro afios, cuyas
asignaturas se cursaban en la Facultad y en la propia Escuela y entre las que se



contaban ademds de las de especialidad otras relacionadas con métodos de
enseflanza (4). El fracaso de la Escuela Normal de Filosofia no impidié que
posteriormente, entre los sectores profesionales vinculados a la renovacion
cientifica y pedagdgica, se levantaran voces criticando el estado de la formacion
inicial de los docentes.

"El que pretende una catedra de Instituto necesita plena vision de conjunto
sobre la Historia, y entonces lamenta lo fragmentario, lo desarticulado y
discontinuo de la preparacion que le hemos dado. Le es preciso, sobre todo,
el arte de hacer comprensible la Historia a la nifiez, y de revestirla con el
caracter educativo que han menester estos infantiles escolares.

Y como nadie le inici6 en tan ardua empresa, se ve entregado a sus propios
recursos, habiendo de apelar a su intuicion, y su inventiva para improvisarse
una metodologia sui géneris, o buscando donde pueda no solo su cultura
histérica general, sino su preparacion pedagdgica.

J. Deleito y Pifiuela (1918): La ensefanza de la Historia en la Universidad
espafiola, y su reforma posible, Discurso leido en la solemne apertura del
curso académico 1918-1919 en la Universidad Literaria de Valencia,
Tipografia Moderna, Valencia, p. 78.

Ya en su tiempo este ilustre catedratico institucionista de la Universidad de
Valencia pergefiaba un valioso plan de profesionalizacion de los estudios
historicos, que no pasé de la esfera de las ideas, aunque algunas experiencias de
formacion vinculadas al Instituto-Escuela y de los tiempos de la Segunda
Republica apuntaron en una direccion mas profesionalizada que no llegaria a
consolidarse.

EL plan de Deleito sugeria una division o especializacion de los estudios de
Historia en una triple direccion: 1) carrera docente, 2) carrera de bibliotecario y
arqueologo, y 3) carrera de investigacion. (Deleito, 1918, pp. 131 y 132). Para el
primer caso, ademas de la formacidon comun con los otros dos, se incluirian
estudios pedagogicos indicados para la realizacion de su funcion docente y la
revalida consistiria, entre otras cosas, en la explicaciéon ante el tribunal de un tema
del programa oficial de segunda ensefianza ante los alumnos del instituto de la
localidad; ello habilitaria para pasar directamente a ocupar plaza de auxiliar y éste
seria el peldafio previo para lograr la citedra mediante un sistema simplificado de
oposicion; al mismo tiempo se exigiria que los centros privados la ensefianza de



cursos de historia y geografia estuviera exclusivamente en manos de Licenciados
en Ciencias Historicas con estudios pedagdgicos aprobados.

"No tendrian opcidn al desempefio, en propiedad, de Cétedras de ntimero
referentes a Geografia e Historia en los establecimientos oficiales de
Segunda Ensefanza, sino los licenciados en Ciencias historicas del grupo
pedagdgico que hubiesen ejercido el cargo de profesor auxiliar en dichos
centros y asignaturas, al menos durante un curso completo. Las catedras se
adjudicarianse por oposicion entre estos auxiliares, simplificandose sus
ejercicios, y haciéndolos de mas aplicacidén docente.

El llamado practico versaria sobre manejo de material de ensefianza
geografica e histérica. La Memoria presentada al Tribunal, trataria un punto
de metodologia referente a dichas asignaturas. La explicacion de la leccion
que hoy se realiza en el 4° ejercicio, hariase ante una seccion de alumnos
oficiales de segunda ensefianza, y revestiria mas cardcter de dialogo que de
discurso. Se tendria muy en cuenta para la adjudicacion de catedras, los
certificados favorables expedidos a estos profesores auxiliares por los
Catedraticos numerarios de Instituto, bajo cuya direccion hubiesen trabajado
en la ensefianza".

J. Deleito y Pifiuela (1918): La ensenanza de la Historia en la Universidad
espafiola, y su reforma posible, p. 146.

La verdad es que, salvo la efimera excepcion que supuso la ya mencionada
creacion en 1850 de la Escuela Normal de Filosofia, o la también minoritaria labor
del Instituto-Escuela, creado en Madrid en 1918, (y en otros puntos de Espafia en
los afios 30), que pretendia formar un profesorado especifico para los institutos
directamente preparado para esa funcion, habra que esperar a la Segunda Republica
para presenciar un tratamiento global y profesional de la formacion del profesorado
de secundaria. Entonces se introdujo el Certificado de Estudios Pedagogicos
vinculado a la creacion de la Seccion de Pedagogia dentro de Filosofia y Letras en
1932. El Certificado de Estudios

Pedagdgicos equivalia a estudios de postlicenciado, con una escolaridad minima de
un afio, con exdmenes escritos y orales sobre varias asignaturas como Pedagogia,
Didactica aplicada, etc. La Seccion de Pedagogia era la encargada de la formacion
previa a la docencia y de la imparticion de cursillo ad hoc para la docencia (5).
Posteriormente, en el franquismo, entre finales de los cincuenta y los sesenta, ya
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dentro de una incipiente vocacion tecnocratica y antes de la creacion de los
Institutos de Ciencias de la Educacion (ICE), lo mas parecido a un sistema de
formacidn inicial relacionado con el acceso a catedras fue la figura de profesores
"ayudantes becarios", la de "profesores en formacion" y la Escuela de Formacion
del Profesorado de Grado Medio encargada de coordinar y dirigir la formacion
practica exigida previamente al acceso a la catedra (6).

Pero lo cierto es que, a pesar de estas iniciativas, durante la inmensa mayor parte
de la historia profesional de los catedraticos de Instituto, durante el modo de
educacién tradicional elitista se mantuvo una formacion inicial desconectada de la
ensefianza y se habilitd un sistema de oposiciones prolijo y duradero, que, en gran
parte, venia a remachar la formacion antes recibida en la Universidad.

Uno de estos habitos fue el de un acceso a través de las oposiciones. El campo
profesional estableci® como casi perenne tradicidbn, como en otros cuerpos
administrativos, las reglas propias del acceso a través de una ceremonia de
iniciacidon que se plasma en un duradero sistema de oposiciones. Como ya vimos,
en los afios sesenta del siglo XIX, se exigia como ejercicio previo y selectivo la
presentacion de un "discurso" que después habria de servir de base para la
exposicion, en forma de leccion, como el ya resefiado de Moreno Espinosa (1866),
que representa una pieza clasica de la tradicion oratoria de la Historia escolar.
Desde 1901 se arbitra un tortuoso procedimiento basado en la realizacion de seis
ejercicios, donde la ciencia, la oratoria, la suerte, las buenas amistades y la propia
angostura de las plantillas determinaban el destino del aspirante (7).

Desde sus lejanos origenes, el sistema de oposiciones manifiesta una posicion
subordinada de lo que hoy llamariamos Didactica de la Historia (o de la
Geografia), como puede apreciarse en la primera convocatoria de la que se tiene
noticia.

"Los aspirantes 4 ella [a la catedra de Geografia e Historia] habran de
manifestar en sus programas los fundamentos de los diversos sistemas de
geografia astrondmica; la conveniencia y ventajas del admitido hasta el dia;
la importancia de su estudio como base de la geografia fisica y el necesario
enlace de ésta con la historia. Pasard en seguida a demostrar la utilidad de
los estudios histéricos; sus fundamentos; los de la historia tradicional, y la
necesidad de la cronologia y la critica para cerciorarnos de la verdad de los
hechos. Manifestara igualmente el método filoséfico que en su opinion sea
mas seguro para hacer util este estudio 4 la juventud; indicara el 6rden y
distribucion de los tratados; las secciones o épocas sefialadas en que ha de
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dividir la historia y el nimero de lecciones que habra de emplear en cada
una de ellas. Por ultimo, designara los autores en castellano, y medios
auxiliares indispensables para esta ensefianza".

Convocatorias de catedras de segunda ensenanza, Direccion de Estudios.
Gaceta de Madrid 17 de diciembre de 1842.

Alla al final de las indicaciones administrativas, "los medios auxiliares" parecen
abrir un pequefio portillo a una concepcion instrumentalista de la didéctica.

En todo caso, los catedraticos de Historia en tiempos de la Restauracidén consolidan
el ethos profesional gestado en la etapa fundacional del cédigo disciplinar, e
incluso, después de la ruptura con la tradicidn liberal que supuso la guerra civil, el
grado de continuidad corporativa fue muy apreciable, perpetudndose asi usos
formativos, de acceso a la profesion, de produccion privilegiada de libros de texto,
de publicacion de obras varias de erudicion y otras durante todo el modo de
educacion tradicional-elitista. Esta suerte de "colegio invisible", super6 también la
dura prueba del franquismo adaptandose a los nuevos tiempos y manteniendo su
influencia y su huella hasta su absorciéon y destruccion dentro del modo de
educacion tecnocratico de masas.

En fin, durante todo el modo de educacién tradicional-elitista subsistieron muchas
de las reglas del campo profesional: formacion, acceso y permanencia de un cuerpo
funcionarial. Asi, se daba una capacitacion inicial universitaria de caracter
historico-geografico-literaria muy general pero cada vez mas especializada, una
nula formacion pedagogica, y un acceso a través de unas oposiciones ratificadoras
de la formacion inicial, que relegaban el conocimiento diddctico a una posicion
subordinada. Por afiadidura, no existio, salvo eventualmente, nada que se parezca a
una formacion continuada fuera y mas alla del ejercicio de la practica profesional.

De todo ello puede inferirse el no lugar de la didactica de las Ciencias Sociales
como saber, a pesar de existir ya desde la Restauracion voces que claman por la
profesionalizacion docente. Por otro lado, el propio cultivo intelectual de la
didactica de la Historia y la Geografia no dejaba de ser una rara, exdtica y
ocasional planta dentro de los nichos institucionales que acogian el conocimiento
legitimo, aunque, en ocasiones, no falté quien, como Rafael Altamira (8) produjera
frutos muy sabrosos.
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3.-De la educacion de élites a la educacion de masas (1970-1990): ruptura de las
pautas tradicionales de profesionalizacion, reformas educativas v modelos de
formacion del profesorado de secundaria

Las tultimas décadas han estado profundamente marcadas por las reformas
educativas que han pretendido encauzar los cambios consustanciales a la
implantacion de un modo de educacidén tecnocrdtico de masas. Las mutaciones
inherentes a este proceso han afectado, por supuesto, a la arquitectura corporativa
de los profesores de ensefianza media, quebrando, en buena parte, la logica de
funcionamiento y reproduccion del campo profesional.

La primera manifestacion de las rupturas acaecidas consiste en la quiebra de la
hegemonia corporativa del cuerpo de catedraticos, indiscutida a lo largo de todo el
modo de educacidn tradicional-elitista. En primer lugar, ha acontecido, desde los
afos sesenta del franquismo, una transformacion cuantitativa en el contexto de una
"revolucion silenciosa" que ha trastocado la logica de la produccidn de significados
culturales dentro del sistema escolar secundario, cuya plasmacién profesional mas
evidente e inmediata ha sido el incremento, sin precedentes, de los efectivos de
profesores y, sobre todo de profesoras, dedicados a la ensefianza de la Historia. Si
en 1942 el profesorado de Bachillerato de la ensefianza estatal especializado en la
ensefanza de la Geografia y la Historia llegaba a 175, en 1960 alcanzaba la cifra de
442 y en 1992 llegaria a rebasar los 9.000 en toda la educacion secundaria estatal
(Cuesta, 1992-1993).

En segundo lugar, esta explosion numérica se acompaiia de un declive, en términos
relativos, del cuerpo de catedraticos que se materializa en una progresiva pérdida
de peso cuantitativo en relacidn con nuevas categorias docentes. Asi, en el
transcurso del franquismo surgen otros profesores encargados de la asignatura de
Historia. Aunque de antiguo existio la figura del auxiliar numerario de letras (que
podia impartir, entre otras los saberes de la catedra de Geografia e Historia), ya en
los aflos cincuenta se cred el cuerpo de adjuntos numerarios y luego en los sesenta
el de agregados, ambos especializados en la ensefianza de la Historia y la
Geografia, tal como lo habian sido los catedraticos durante toda su largo pasado
profesional (9).

La multiplicacion, en los afios sesenta y setenta, de adjuntos, luego agregados, e
interinos y contratados, cada vez mas de sexo femenino fue una de las
consecuencias de la transicion de un modo de educacién tradicional-elitista a otro
tecnocratico de masas; en ese pasaje, el cuerpo de catedraticos quebrdé como nticleo
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y espina dorsal del armazon profesional de los profesores de Historia. Su extincion
legal como tal cuerpo, consagrada en la LOGSE, no vino mas que a dar caracter
formal juridico a una realidad pre-existente de facto.

¢(Quedaron, asimismo, extinguidos los componentes basicos de la corporacion, sus
reglas y sus practicas? Ciertamente, la pregunta no admite una respuesta afirmativa
0 negativa sin mas matices, porque parece obvio que la desaparicion juridica y real
del cuerpo docente no ha comportado el agostamiento y la pérdida de algunos de
los trazos mas persistentes de una tradicion docente ya centenaria.

En efecto, si volvemos al tema de la formacion de los nuevos efectivos de
profesores, comprobaremos que, a pesar de la espectacular expansion del nimero
de licenciados en Geografia e Historia egresados de las universidades (solo en el
afio 1987-88 salen 6.647, lo que venia a ser mas del 70% de los profesores de
Geografia e Historia ocupados ese curso en la ensefianza media estatal), el modelo
universitario de formacion inicial no ha variado sensiblemente. La réapida
progresion de las Secciones de Historia dentro de las Facultades de Filosofia y
Letras y su progresiva conversion en Facultades de Geografia e Historia, durante
los afios setenta, ha supuesto una mayor especializacion en los conocimientos, que
obedece mas a los imperativos de autorreproduccion de la comunidad profesional
universitaria que a las necesidades de la educacion histérica o geografica de los
ciudadanos. El no lugar de la Didactica de las Ciencias Sociales en el curriculo
ordinario de la Facultades de Geografia e Historia y su presencia universitaria casi
marginal a través de las Escuelas de Formacion del Profesorado de EGB corrobora
los vetustos usos de una division del trabajo intelectual y profesional. S6lo muy
recientemente puede hablarse de una primera e incipiente institucionalizacion de
una corporacion universitaria de didactas de las ciencias sociales, que, no obstante,
en su mayoria, siguen perteneciendo a una subclase institucional vinculada a la
formacion de una subprofesion docente: la de maestro.

Por otro lado, la plétora de los licenciados en Historia y Geografia y el incremento
de los profesores de estas materias en los institutos (y también en los centros de
FP) estuvo flanqueada de un paralelo afianzamiento institucional de los saberes
psicopedagogicos, que empiezan a recubrir de legitimidad cientifica, las decisiones
de una tecnoburocracia educativa empeiiada durante todo el modo de educacion
tecnocratico de masas en un inacabable proceso de reformas educativas.

En efecto, desde la Ley General de Educacion (LGE) el nuevo lenguaje de los
expertos en ciencias de la educacion se apodera de las instancias educativas
oficiales interesadas en la reforma de la ensefianza. Dentro de ellas, la nueva

14



racionalidad tecnocratica se pretende trasladar a la formacion del profesorado, y a
tal proposito, se difundi6, dentro de un marco legislativo reformador impuesto por
la LGE, un prototipo de innovacion y cambio inspirado en los procesos de
diseminacién de la innovacion tecnolédgica. Ello implicaba situar al profesorado
como un receptor de innovaciones ideadas por especialistas procedentes de varios
ramos de las ciencias de la educacién. De esta suerte, el cambio educativo se
presentaba como un proceso de adopcion y adaptacion de ideas, de materiales de
enseflanza y formas de actuar en el aula prescritas por instancias ajenas a los
propios profesores. La tecnologizacion de la ensehanza, la psicologizacion
conductista de los aprendizajes, la utilizacion de técnicas como la microensenanza,
etc. perseguian ofrecer la imagen de la ensefanza y de la formacién del
profesorado como una ciencia aplicada. En el seno de las comunidades de saber y
poder que dominaban el campo de las ciencias de la educacion imperaba un
pensamiento basado en la razon instrumental, que se pretendia inculcar en una
corporacion docente sometida ya entonces a una crisis de adaptacion a los nuevos
tiempos y de identidad respecto a su percepcion socioprofesional. El pensamiento
psicopedagogico dominante, a modo de nueva doxa, llego, sin embargo, poco mas
alla de los estratos epidérmicos de lo que podriamos llamar, utilizando términos
Giddens (1991), la "conciencia discursiva" y casi ni siquiera rozo6 la "conciencia
practica" de los sujetos de la corporacion, que en su quehacer cotidiano
mantuvieron o readaptaron muchas de las reglas propias de la vieja tradicion
profesional heredada. Como es sabido, didése aquello del "se acata pero no se
cumple", lo que constituye una inveterada costumbre de lo que podriamos llamar el
"pase gremial", esto es, de la obediencia/resistencia a las reformas promovidas por
las administraciones.

Sobre estos supuestos tedricos tecnicistas, que son plenamente coherentes con el
modo de educacion tecnocratico de masas y que ya empezaron a estar presentes en
los aledafios del Ministerio de Educacion desde finales de los anos cincuenta, a lo
largo de los afios setenta y parte de los ochenta, fueron los ICE quienes asumen
responsabilidad de ejecutar la formacion inicial y la permanente del profesorado
de secundaria.

El modelo de formacion inicial implantado reposaba en la obligatoriedad de
obtener el Certificado de Aptitud Pedagdgica como prerrequisito para el acceso por
oposicion, primero para las catedras y luego para todas las categorias de
funcionarios docentes. Este modelo ha durado hasta los afos noventa y, a pesar de
todo el aparato tecnoldgico de nuevo cuilo y la legion de expertos que participaron
en su puesta en marcha, la formacion inicial proporcionada por los Cursos de
Aptitud Pedagdgica no sirvieron a sus propdsitos y fueron uno de los fracasos mas
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universalmente admitidos de la reforma educativa intentada y malograda, una vez
mas, desde los afios setenta. La formacion inicial para la docencia siguid estando
descontextualizada y separada del resto de los estudios universitarios, como una
enojosa obligacion necesaria para presentarse a los ejercicios de oposicion. El
acceso bajo la forma de concurso-oposicion, a pesar de introducir algin elemento
nuevo (como la exigencia de un periodo de practicas postoposicion), no significo
ningin estimulo para un cambio real. De esta forma, los nuevos profesores
ingresados en los ultimos veinte afios han seguido, en buena parte, la vetusta
tradicion formativa en la que se forj6 el viejo cuerpo de catedraticos, con algunas
exigencias menores y ligeras variantes (no demasiadas) en cuanto a los contenidos
académicas que habia que acreditar. Continuismo, en las formas y contenidos, que,
con ligeras variantes, como la introduccion de un subtemario de '"caricter
didactico", sobrevive en las convocatorias posteriores a la Ley de Ordenacion
General del Sistema Educativo (LOGSE) (10).

Por ello no puede nadie sorprenderse de que las reglas que siguen dominando el
campo profesional reafirmen la idea de que el profesor se forma dando clase, una
vez que ya ha adquirido la impronta funcionarial; o lo que es lo mismo que el
oficio que se practica no requiere una esmerada preparacion profesional previa.
Ello llega a ser una especie de ideologia corporativa, que expresa la propia
debilidad de una profesion que se niega a ella misma, es decir, que niega que su
oficio tenga algo que ver con una profesion. Historicamente ha sido asi, de forma
que la subclase docente de los maestros fue la inica a la que se atribuyo, desde las
escuelas Normales, algln tipo de formacidn especifica para la docencia. Dentro del
microcosmos ideoldgico de la profesion, mezcla de "conciencia discursiva" y
"conciencia practica", el saber legitimo sigue siendo aquel que se produce en la
historiografia o entre los geografos profesionales. Ello no impide que la
"conciencia discursiva" de los profesores de historia acredite una fuerte
impregnacion de tradiciones historiograficas procedentes del materialismo
histérico (Guimerd, 1991; Guimera-Carretero, 1991) y que casi nadie (por lo
menos hasta hace bien poco) se atreva a defender publicamente formas
tradicionales de enseflanza, que son, por otra parte, las que actGan mas
poderosamente en la '"conciencia practica" de la corporacion. Una de las
peculiaridades de esta ideologia profesional (que no puede subsumirse sin mas en
la ideologia en sentido amplio de un estrato social dedicado a la produccion
simbolica) es su ambivalencia y caracter contradictorio respecto al conocimiento y
a su funcion social.

16



Ahora bien, esta ideologia profesional posee otra dimension: funciona como
mecanismo de resistencia a los esfuerzos de la administracion educativa por
encauzar la practica profesional. Es también una resistencia profundamente
ambigua porque se expresa como un rechazo hacia el intervencionismo
administrativo sobre la propia profesion, pero también se manifiesta como defensa
de un status social afiorado ante una presentida amenaza de proletarizacion. De esta
suerte, el docente socializado, desde la escuela hasta la universidad, en un modelo
didéactico y en un determinado significado social del conocimiento, reproduce y
encarna en su conciencia y en su accion, es decir, en su actuacion en tanto que
profesor o profesora, un tipo de conocimiento legitimo que contribuye a
fragmentar y segmentar el acceso de las clases sociales al capital cultural
socialmente e historicamente acumulado.

Pues bien, la continuidad del ethos profesional se plasma, entre otras formas de
resistencia, en el rechazo y el escepticismo con el que se contempla casi cualquier
tipo de formacion permanente y especialmente algunas de sus modalidades.

La formacion permanente del profesorado de secundaria ha estado a cargo de los
ICE hasta la creacion de los Centros de Profesores (CEP) en 1984 (11). Asi pues,
durante la década de los setenta y parte de los ochenta fueron las universidades, a
través de los ICE, quienes disefiaron los programas de formacion permanente, de
acuerdo con la logica tecnicista ya comentada y conforme a un sistema
centralizado en la capital del distrito universitario correspondiente. Este marco
institucional y el mas difuso (y menos transitado por los profesores de secundaria)
de las Escuela de Verano y otras plataformas mds informales de renovacion
pedagogica constituyeron los espacios donde proliferaron los cursos de muy
diversos tipos y de mas que dudosa repercusion sobre la practica profesional.
Cuando los sectores mas inmovilistas dan ahora en afiorar los tiempos de los ICE,
en realidad se echa en falta la impronta y asentamiento universitarios de la antigua
formacidon permanente. Sin embargo, no debe hacerse olvido de la feroz resistencia
de buena parte de la profesion a los cursos psicopedagodgicos y la buena acogida,
en cambio, que tuvieron otros de signo distinto, por no citar la excelente aceptacion
que supuso la incorporacion de los propios docentes de ensefianza como ponentes
y profesores tutores del CAP.

No obstante, el balance formativo de los ICE fue muy desigual, dependiendo en
buena parte del dinamismo de cada uno de los centros. En su lado positivo, y por lo
que hace al profesorado de Geografia e Historia, no hay que olvidar que en muchos
de los ICE se crearon grupos de trabajo, algunos de los cuales por su continuidad y
por su produccién pedagdgica marcaron toda una etapa de la renovacion
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pedagogica de nuestras disciplinas en la ensefianza media e incluso significaron
una embrionaria forma de investigacién en Didactica de las Ciencias Sociales.
Podria decirse que a través de estos grupos y de las publicaciones auspiciadas por
los propios ICE emergio una primera investigacion didactica en el campo de las
Ciencias Sociales, después de los largos afios de interrupcion que supuso el
franquismo. Aunque los resultado de la misma no dejan de ser muy limitados, lo
cierto es que alli, en un clima social y politico més estimulante, un pequena parte
del profesorado de ensefianza media se incorporé a la reflexion didéactica dentro de
procesos de formacidon y autoformacion profesional, inspirados, en muchos casos,
por un indudable afdin emancipador. Ademas, la entonces indubitable hegemonia
del discurso historiografico del marxismo vino a paliar, en cierto modo, el
componente tecnicista y pedagogista imperante, y sin duda ejercidé una gran
influencia dentro de un segmento profesional forjado en los avatares de la
universidad tardofranquista.

El acceso del PSOE al gobierno condujo, dentro de un marco mas general de
reordenacion del sistema educativo, a un replantemaiento de la formacion
permanente, aunque curiosamente se dejaron practicamente intactos los cimientos
de la inicial (continuidad del CAP, a pesar de su conocido y temprano fracaso) y,
como ya hemos indicado, no variaron en profundidad los procedimientos de
acceso, que soOlo se retocan en aspectos accesorios (veéase nota 10). Los Centros de
Profesores (hoy llamados Centros de Profesores y Recursos) aparecieron como la
encarnacion del modelo de formacidén del profesorado auspiciado por la nueva
administracion frente a lo que habian supuesto los ICE. Su nacimiento, se dio con
ritmos desiguales y formulas especificas en algunas comunidades. Inspirados en el
modelo pretactcherista britanico de formacién y desarrollo del curriculo, partian de
algunos supuestos basicos: la descentralizacion administrativa y el policentrismo
territorial, la gestion democratica de la oferta formativa y la idea de un profesor
que se forma investigando sobre su propia practica profesional. A su vez, todo ello
se ponia al servicio de un proyecto de reforma de la educacion que se declaraba
partidario de un esquema de implantacion basado en la participacion y
colaboracion del profesorado. Tales supuestos no dudaron mucho.

Después del periodo lleno de buenas intenciones de la reforma experimental de las
Ensefanzas Medias, que en otra parte (Cronos, 1996, 153) hemos caracterizado
como la fase de "dejemos que nazcan cien flores", se pasa a otra mas pragmatica
("ya esta bien de flores"), es decir, se transita de un esquema espontaneista de
reforma, innovacion y formacion a otro cada vez maés dirigido e intervenido por la
racionalidad tecnocratica. Este trayecto de la democracia a la tecnocracia (que fue
mucho mas duro en otras esferas de la gobernacion socialista) se materializd en
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1989 en el Plan Marco de Formaciéon del Profesorado, que, por encima de las
apariencias, venia a meter en cintura el primordial caos de los CEP y a sujetarlos a
la férrea disciplina currricular, que quedaba esbozada ya en el Disefio Curricular
Base del mismo afio. Su desarrollo natural fue la confeccion de planes provinciales
de formacion, cada vez mas estereotipados y en los que, poco a poco, se iba
reduciendo la autonomia de cada CEP hasta convertirlos en una mera terminal de
las necesidades educativas dictaminadas por la administracion educativa. Para
mayor gloria de la degradacion meritocratica del modelo inicial llegose a admitir,
en virtud del pacto sindical de 1991, una relacion estrecha entre acreditacion de
horas de formacion y retribuciones. El subsiguiente take off de cursos al servicio de
los sexenios no es precisamente la padgina mas brillante del controvertido itinerario
historico de los CEP.

Con todo ello y algunas otras cuestiones, un vez mas volviase a la triste e inutil
historia de proponer una reforma centralizada y "a prueba de profesores". Y asi, en
el camino fueron perdiéndose los aliados intelectuales de la reforma educativa a la
par que se recrecian las voces de los enemigos de cualquier cambio.

En fin, los CEP chocaron desde el principio con las reglas no escritas de la
tradicion profesional y cuando en sus formas gestion y sus modalidades de
formacion trataron de adaptarse a la misma era ya demasiado tarde, resultando un
hibrido burocratico desacreditado, por razones a veces opuestas, entre los diversos
sectores del profesorado. No obstante, en sus primeros cinco afos de vida, fueron
capaces de captar a una buena parte de las personas y grupos que habian aportado
algo a la innovacion en la época anterior. Esta circunstancia y el hecho de que una
porcion considerable de los docentes pertenecientes a los grupos renovadores se
comprometieran en las responsabilidades técnico-administrativas encargadas de la
reforma educativa provocaron un efecto muy negativo: la oficializaciéon de los
grupos de innovacion, que quedaron, en cierto modo, asimilados, en la realidad o
en las apariencias, a las instancias técnico burocraticas legitimadoras del aparato
politico que impuls6 la reforma educativa.

El paso del momento espontaneista al de la oficializacion de algunas personas de
algunos grupos de renovacion se saldd con un cierto desprestigio de éstos. Pero a la
par que ganaba terreno e intensidad la dedicacion politico-administrativa de gentes
vinculadas a la tradicion innovadora, se fue abriendo paso una influencia cada vez
mas invasiva de la psicologia como fuente de relegitimacién de la ensefianza. En el
caso de las ciencias sociales, marcaron la pauta las investigaciones llevadas a cabo
por algunos psicologos cognitivistas acerca de las dificultades de comprension de
conceptos y nociones sociales por los nifios y adolescentes. Este tipo de trabajos y
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las nuevas tramas de poder administrativo acabarian dando un sesgo muy
marcadamente psicologizante a quienes determinaron el nuevo discurso didactico
dominante instalado ya en las esferas administrativas desde la experimentacion de
la reforma de las ensefanzas medias iniciada en 1983. De esta forma, se fue
constituyendo un precipitado intelectual alternativo al crudo tecnicismo de los afios
setenta (pedagogia por objetivos mas conductismo), constituido por una una
mezcla de investigacion psicologica cognitivista, las aportaciones de personas y
grupos integrantes de los grupos "historicos" y otros mas recientes de renovacion
pedagdgica y la presencia de algunos renombrados pedagogos importadores de las
teorias de la investigacion-accion y otras por el estilo. Podria decirse, pues, que se
fraguo, por estos afios, un molde de contenidos de los programas de formacién, que
se fue incorporando a los cursos de actualizacion cientifico-didactica, de formacion
de responsables de area y a los de formacion de formadores. En ellos, ademaés de la
horma de los contenidos, se forjé también un mecanismo de difusion escalonada de
las ideas dominantes, porque, en buena medida, los cursos de ciencias sociales
programados por los propios CEP derivaron en una version miniaturizada ( y mas
barata) de aquéllos. El Disefio Curricular Base con sus declaraciones
constructivistas proporciono la argamasa del nuevo discurso dominante y su
exégesis devino en doxa impartida en la multitud de cursos y reuniones que desde
entonces proliferaron.

Al mismo tiempo, desde mediados de los ochenta hasta ahora se fortalecian los
lazos corporativos y asociativos de quienes, en los diferentes niveles de ensefnanza,
tenian algo que ver con la didactica de las Ciencias Sociales. En la educacion
secundaria, la creacion de la Asociacion Espafiola de Profesores de Historia y
Geografia y antes la extension por Andalucia de Hespérides, la copiosa floracion
de jornadas, trobadas, simposios, etc. ha ido creando un cierto tejido comunitario,
que ha servido para difundir algunas ideas y reglas propias de la nueva sociologia
de la profesion (12). La aparicion de algunas publicaciones especializadas y, en los
ultimos afios, la ya relativa abundancia de profesores y profesoras de secundaria
que han realizado proyectos de investigacion académica son sintomas de que la
dimension cientifica y corporativa de la profesion se mueve en una cierta direccion
desde hace mas de una década. ;Esta, por ello mismo, naciendo la Didéctica de las
Ciencias Sociales como disciplina? ;Hay ya un "lugar" para la Didactica de las
Ciencias Sociales? ;Existen perspectivas de un cambio profundo en la formacion
del profesorado de secundaria que asiente y asegure la didactica como campo de
conocimiento?



4.-La Didactica de las Ciencias Sociales: un personaje en busca de autor colectivo

Las preguntas anteriores, como veremos, no tienen féciles respuestas. Antes de
apuntar algunas, conviene sefalar que el futuro inmediato de la formacion de los
profesores de secundaria, en buena parte, se encuentra determinado por dos
circunstancias de distinta naturaleza: el marco legal que sefiala la LOGSE y la
actual restriccion presupuestaria de las politicas de formacion y cualificacion del
profesorado.

Esta ultima circunstancia se agrava por la incuria e impericia de la actual
administracion educativa, cuya politica parece responder, segin las recientes
declaraciones de Isabel Couso, Subdirectora General de Formacion del
Profesorado (13), a tres grandes lineas: concentrar la oferta formativa (es decir,
reducir el nimero de Centros de Profesores y Recursos), potenciar los programas
internacionales dentro del espacio europeo y formar a los profesores en tecnologias
de la comunicacion. Esta curiosa manera de indicar preferencias formativas se
adereza, al parecer, con una linea de continuidad hacia peor: mantener y
profundizar la ya evidente degradacion acaecida en los modelos de formacion de
los CPR.

Por otro lado, el acceso y la formacion inicial reposan sobre lo dispuesto por la
LOGSE, que ha contribuido a ratificar la masificacion del profesorado de
Educacion Secundaria, estableciendo la categoria o "condicion" de catedratico y
creando un cuerpo unico (fragmentado en diversas categorias retributivas) dentro
de las ensefianzas medias. La LOGSE también acabd reforzando la tradicional
division entre maestros y el resto de los docentes. Por otro lado, establecio la
exigencia de un Titulo de Especializacion Didéctica para acceder al cuerpo de
profesores de secundaria. Después de larga espera y mucha indecision, se reguld tal
titulacion mediante el disefio del llamado Curso de Cualificacién Pedagdgica (14).
Este duraria todo un afio y tendria una carga horaria entre 60 y 75 créditos.

"El valor profesional del titulo y el caracter esencialmente profesionalizador
de las ensefianzas conducentes a su obtencidon aconsejan prestar una especial
atencion, entre los multiples factores que inciden en la formacion inicial del
profesorado, a la busqueda del mayor grado posible de integracion entre la
formacion tedrica y la formacion préactica, entendida esta ultima como
practica profesional docente. La integracion entre teoria y practica debe ser,
pues, la caracteristica esencial de la formacion del profesorado de Educacion
Secundaria, lo cual conduce, por una parte, a subrayar el caracter teérico-

21



22

practico de las totalidad de las ensefianza incluidas en el curso de
cualificacion pedagdgica y, por otra, a concebir el prdcticum como el
componente formativo vertebrador del curso".

R.D. 1692/1995 de 20 de octubre (BOE de 9 de mayo), por el que se regula
el Titulo de Especializacion Didactica.

Como formulacién de intenciones, no estd mal, aunque se habla de una obviedad y
no se entra en el asunto capital: ;qué se entiende por teoria y qué por practica? En
cierto modo, el Curso de Cualificacion Pedagogica por sus contenidos y por su
situacion apendicular respecto a los estudios universitarios tiene un gran parecido
con el CAP. No obstante, amplia notablemente su duracion y sus hipotéticas
exigencias. Dentro del mismo se contempla una bloque de "didactica del area
curricular", con 10 créditos, y un "practicum", con 15. Es decir, se configura un
espacio horario de un minimo de 25 créditos relacionados con la teoria y la
practica de la ensefianza de las Ciencias Sociales. Se abre e institucionaliza, de este
modo, un campo para la docencia y la investigacion en Didactica de las Ciencias
Sociales.

No obstante, la aplicacion del decreto y la consiguiente Orden Ministerial que, en
1996, especifica el plan de estudios en el territorio del Ministerio de Educacion
han resultado mas bien decepcionantes, porque, habiendo cambiado el marco legal,
permanece casi inalterable el sistema anterior (el plazo de aplicacion se contempla
que pueda llegar hasta el curso 1999-2000) y s6lo con cardcter experimental se ha
puesto en funcionamiento en la Universidad de Alcald de Henares y parcialmente
en algunas otras. El disefio de los contenidos del curso y su situacion, después del
final de la carrera universitaria, al margen del curriculo ordinario, anuncian los
peligros que acechan al Curso de Cualificacion Pedagogica: que derive hacia un
CAP mas largo y mas tedioso. Las dificultades de financiarlo adecuadamente vy,
sobre todo, la de encontrar el profesorado cualificado para afrontar el desafio de
los contenidos tedricos-practicos que tanto se subrayan en los enunciados. Esto
ultimo es un escollo dificil de salvar, porque, aunque en la norma se sefiala que "las
ensefianzas del curso de cualificacion pedagodgica seran organizadas por las
universidades, que asignardn su participacion y evaluacion a los departamentos
universitarios a cuyas areas de conocimiento correspondan los contenidos incluidos
en dichas ensefanzas, los profesores de Educacion Secundaria asociados a la
universidad se incorporardn a dichos departamentos y participaran en la
imparticion de las materias obligatorias especificas del bloque de ensefianzas
tedrico-practicas y en la coordinacion del practicum" (art. 4.5. de la O.M. de 26



abril de 1996), lo cierto es que son mas que previsibles las presiones gremiales y
las pugnas inter e intra departamentos universitarios para acabar imponiendo el
criterio mas facil de eleccion de los recursos humanos: retocar con procedimientos
cosméticos lo que historicamente ha venido ocurriendo con el CAP. Baste recordar
en qué ha devenido utilizacion de la figura del profesor asociado para no ser
excesivamente optimistas acerca de las futuras formas de reclutamiento de
personal ajeno a la propia institucidon universitaria.

Si a la ya comentada degradacion del sistema de formacion permanente sumamos
que no se contemplan mudanzas en el sistema de acceso, tendremos que convenir
que el panorama no parece muy estimulante. No se vislumbran, pues,
transformaciones profundas en el tripode de la formacion: inicial, acceso y
permanente, aunque no cabe duda que el Curso de Cualificacion Pedagogica
exigido para obtener el Titulo Profesional de Especializacién Didactica admite un
amplio margen de maniobra, que, a buen seguro, algunas universidades, haciendo
uso de su autonomia, podrdn aprovechar mejor que otras para consolidar un
espacio académico dedicado a la Didactica de las Ciencias Sociales.

Los cambios profundos en los tres ambitos del proceso formativo son
imprescindibles e irrenunciables si se quiere aspirar a un modelo de formacién que
contribuya a romper la pautas tradicionales de profesionalizaciéon docente abriendo
un nuevo cauce en las reglas del campo profesional. Ahora bien, una reforma en
profundidad deberia incidir sobre tres componentes: la particularidad de la
tradicion o cultura profesional dominante de los docentes de secundaria (para lo
que hay que acudir obligadamente, como hemos hecho, a recordar su historia), la
especificidad de oficio de ensefiar como actividad practica y la

idiosincrasia que regulan la produccion y reproduccion del conocimiento escolar.
Ello implica promover una formacion que ponga en cuestion y entre en conflicto
con las "ideologias" profesionales espontaneas, que otorgan al conocimiento una
entidad de "cosa" ya hecha por otros y que conciben la ensefianza como una mera
actividad préctica para la que no se requiere cualificacion teorica alguna. A tal fin
habria que explorar las modalidades de formacién que, considerando las
peculiaridades ya comentadas, ayudaran al profesorado a confrontar su propio
pensamiento y su accion, no tanto para crear mas incertidumbres como para ir
descubriendo nuevas perspectivas tedrico-practicas. De esta forma, en el centro de
un renovado programa de formacion y actualizacion del profesorado se situaria la
tarea de elevar a discursiva la "conciencia practica" y hacer de la "conciencia
discursiva" una practica consciente, reflexiva y compartida, ampliando Ia
autoconciencia del docente acerca del conocimiento que maneja y las pautas
sociales a través de las que se ocasiona la recontextualizacién del mismo en el
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medio escolar. En suma, una formacion entendida como ilustracion critica de las
"dos conciencias" (la discursiva y la préactica) y como proceso de
autotransformacion individual y colectiva (15).

Naturalmente, en cualquier proyecto de reforma y de transformacion del sistema
formativo de los docentes la Didactica de las Ciencias Sociales ocupa un lugar
capital. Pero antes de decir qué entendemos por tal, conviene hacer algunas
precisiones y deshacer algunos equivocos de amplia circulacion. En primer lugar,
es bien sabido que en Espaia tal especie de conocimiento ha ocupado y ocupa un
lugar subalterno dentro del escalafon académico de lo legitimo, hasta el punto que
su débil asentamiento institucional universitario ha acaecido como a hurtadillas,
tomando como base la formacion inicial de los maestros; y, en segundo término,
como también hemos comprobado, tales saberes ha ocupado un "no lugar" en la
larga historia profesional de los profesores de Geografia e Historia de educacion
secundaria.

Por afiadidura, este casi vacio institucional se acompafia de un importante déficit
de investigacion e incluso la carencia de una comunidad cientifica que concite un
cierto consenso entre los presuntos destinatarios de su saber, a pesar de que ya
existen algo mas de 150 funcionarios docentes universitarios, que, dentro de un
escalafon piramidal muy pronunciado, obedecen a la ribrica de Didactica de las
Ciencias Sociales (16). A todos ellos hay que sumar los profesores de secundaria o
primaria, que, a tiempo parcial desempefian docencia en formacion inicial o
permanente del profesorado, bien en las universidades, bien en otros centros del
tipo de los CPR. Por otro lado, la heterogénea produccion escrita procedente de
esos mismos nichos académicos, de las facultades de Educacién y de Psicologia,
de los grupos de renovacidon de secundaria y primaria, de las revistas, etc. han
venido generando un pensamiento y una literatura cientifica, cuyo crecimiento es
mas de cantidad que de calidad. Con todo, sus autores han configurado una
comunidad de produccion de discursos que tiende a normalizar la Didactica de las
Ciencias Sociales sefialandose a ellos mismos como sujetos de un saber (los
teoricos) y enunciando, al mismo tiempo, el objeto y los destinatarios (los
practicos) de un conocimiento que versa sobre la accion docente. Delimitacion y



escision del sujeto-objeto que resulta imprescindible para legitimar y asegurar una
division social del trabajo entre teoria y practica.

Es propia también de este campo de conocimiento, impreciso y nuevo, que se
produzca reiteradamente un debate sobre su propia naturaleza e incluso sobre su
propia existencia como tal disciplina cientifica. Para unos, la Didéctica de las
Ciencias Sociales seria una clase particular de ciencia aplicada, que por su
inmadurez deberia buscarse un lugar al sol reproduciendo la logica naturalista de la
investigacion cientifica. Si para éstos el esquema de identidad es el positivismo,
para los que piensan en la didictica como una saber practico profesional, el
referente tedrico es la fenomenologia y una especial hermenéutica de los contextos
escolares, que situa al sujeto en el centro del escenario escolar. En cambio, quienes
se adscriben al pensamiento critico tienden a concebir la Didéctica de las Ciencias
Sociales como un saber emancipador regido por las peculiaridades relaciones
dialécticas entre teoria y practica. Las tres perspectivas tedricas se corresponden
con maneras distintas de comprender la didactica y la formacion del profesorado,
aunque no siempre se presenten como modelos puros (17).

En todos los casos, no obstante, resulta frecuente la queja acerca de la baja
intensidad del campo cientifico, cuando no el sefialamiento de su inexistencia en
tanto que ciencia. Incluso hay quien, valiéndose de las categorias de Toulmin,
coloca a la Didactica de las Ciencias Sociales entre las "empresas racionales no
disciplinables", es decir, cataloga a tal saber no como disciplina cientifica, sino
como actividad reflexiva de caracter practico y politico (Rozada, 1992 y 1997). A
nuestro entender, esta polémica estd por plantearse con cierto rigor dentro de la
incipiente comunidad dedicada a la didéctica, evitando la circularidad nominalista
que puede ahogar su interés. Mientras tanto, aqui y ahora, en nuestra opinion, la
Didactica de las Ciencias Sociales se muestra como campo de conocimiento de
limitada normatividad cientifica, como una parte de una ciencia social critica para
la educacion, que debe construirse institucional y extrainstitucionalmente dentro de
un proyecto reprofesionalizacion docente de nuevo tipo. Ello quiere decir que el
proceso (valga la licencia expresiva) de "disciplinacion" no puede separarse del
interés por las accidn practica y los objetivos emancipadores.

Por lo tanto, interesaria saber mejor cudles deban ser los contenidos bésicos de ese
conocimiento y hacia donde deberia tender. Para empezar, como todo saber
relacionado con los asuntos humanos, se rige por intereses politicos y no es posible
un consenso demasiado amplio, por lo que resulta vana pretension la de llegar a
una teoria consensuada de la Didactica de las Ciencias Sociales, porque lo primero
que seria objeto de polémica seria el propio concepto de "teoria" que
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propugnamos. El que es mas habitual y rechazable en las comunidades de didactas
es el de una teoria construida desde fuera y capaz de ser aplicada al escenario de la
practica escolar.

En nuestra opinion, la Didactica de las Ciencias Sociales no puede obedecer
simplemente a un acuerdo cientifico de la comunidad que trabaja bajo ese rétulo.
Como todo conocimiento racional con pretensiones de cientificidad contiene
dimensiones pragmaticas, sinticticas y semanticas. Si tomamos como sustanciales
las cuestiones vinculadas al significado y fines del conocimiento, en las ciencias
sociales o humanas existe mas el disenso que el consenso.

Sobre esta premisa es posible proponer un proyecto de construccién de un campo
de pensamiento y de accion, que contribuya a una reprofesionalizacion critica de
los docentes en el horizonte de un conocimiento social emancipador. A tal
proposito, la Didactica de las Ciencias Sociales ( y por extension los modelos de
formacion basados en ese conocimiento) debe estar muy lejos de las habituales
concepciones instrumentalistas, reificadas y psicologizantes.

La Didactica de las Ciencias Sociales que proponemos es una parte del
conocimiento social critico sobre la educacion y debe, por tanto, estar alejada del
burdo instrumentalismo que suele ser moneda corriente en manuales y otros
escritos. En efecto, muchos de estos textos dan pabulo a la creencia segun la cual la
"didactica" consiste en una operacion de hacer comprensible y facilmente visible
un conjunto de contenidos académicos ya constituidos. Seria, pues, un
conocimiento de los medios para llegar a un fin establecido fuera del campo: el de
la propia ciencia referente. Incluso a veces esta concepcion instrumentalista
aparece en propuestas de formacion del profesorado, que se tienen mucho mas
peso y crédito, pero que, a pesar de sus fundamentos préctico-criticos, se sostienen
sobre una misma version accidentalista del conocimiento didactico.

"La principal preocupacion de la didactica de las Ciencias Sociales es la
enseflanza y el aprendizaje de los saberes geograficos, historicos y sociales,
la solucion para establecer puentes entre el mundo de la teoria y el de la
practica deberia venir desde los propios saberes. Los saberes son, como he
dicho al comienzo, la razén de ser de las didacticas especiales y el objeto de
las relaciones entre el profesorado y los alumnos y alumnas".

"Los saberes que ensefia el profesor, las razones por las que los elige, la
manera como los transmite o los presenta a los alumnos, los materiales que
utiliza, los problemas que detecta en el aprendizaje del alumnado, la forma
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como los evalta, etc... son aspectos que deberian estar presentes en los
programas de formacion continua del profesorado. Son problemas practicos
sobre los que el profesorado puede y debe aportar sus conocimientos y
sobre los que la didactica puede y ha de aportar sus reflexiones e
investigaciones".

J. Pagés Blanch (1994): "La Didactica de las Ciencias Sociales, el
curriculum y la formacién del profesorado”. Signos, n°® 13, pp. 47 y 48.

Desde un punto de vista critico, pensamos que, frente a lo que pudiera tenerse por
evidencia, el objeto y la meta de una Didactica de las Ciencias Sociales no estriba
solo y principalmente en la "trasposicion didactica", o sea, en la forma de trasvasar
el saber disciplinar al saber ensefiado. Esta idea no es méas que una de las dos
ilusiones ("la ilusion epistemologica") que ha impregnado el discurso pedagogico
renovador en las ultimas décadas (Cuesta, 1997), y que es también el alimento del
discurso ideoldgico de las reformas educativas, basado en la "reificacion de las
materias escolares" y en el "individualismo posesivo" (Popkewitz, 1994). Estas
falacias o ilusiones, tan asentadas en el modelo americanista de democracia,
atribuyen al conocimiento una entidad ya dada (como capital disponible para
todos) y asignan al sujeto la funcion de consumidor selectivo y poseedor individual
del mismo en razon de su capacidad e intereses.

Si nos situamos fuera de esa perspectiva, y mas alla de las "redes de la psicologia",
entonces resulta evidente que el contenido exclusivo o principal de una Didactica
de las Ciencias Sociales no ha de ser un agregado de ciencia social de referencia y
los auxilios técnicos para su comprension. Por el contrario, un planteamiento
critico de la Didactica de las Ciencias Sociales nos obliga a sefialar como esencial
la funcién emancipadora y finalista del conocimiento. Implica, por tanto, localizar
tal conocimiento en el nivel de los fines y no en el de los medios.

En efecto, cuando se pretende hacer de la didéctica una teoria sobre los medios de
ensefar algo se recae en las dos ilusiones: la epistemolodgica y la psicoldgica. Por la
primera se convierte a la ciencia de referente en una "forma de conocimiento" que
es en si misma relevante e indiscutible, es decir, se cosifica el conocimiento de lo
social; por la segunda, se da por supuesto que el aprendizaje consiste en verter el
conocimiento asi definido sobre un sujeto individual de acuerdo con las pautas de
la teoria psicologica. Se procede, en suma, otorgando una importancia casi
exclusiva o dominante a las dimensiones sintacticas del conocimiento (y, por tanto
a las instrumentales, de ahi la importancia que adquiere la moda actual de la
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ensefianza de los mal llamados saberes procedimentales), y convirtiendo y
reduciendo la ensefianza-aprendizaje a  procesos individuales. De tales
concepciones, apresadas en la doble red de las "formas de conocimiento" y del
psicologismo, se desprende tanto una idea de lo que es la didactica de las Ciencias
Sociales y de su ensefianza, como un hipotético curriculo para la formacién
profesional del docente.

Sin embargo, una Didactica de las Ciencias Sociales inspiradas en postulados
criticos deberia empezar por someter a impugnacion lo dado como real, superando
las perspectivas procedentes de las "tecnologias del yo" y del formalismo
epistemologico. Y para ello uno de los contenidos centrales de ese campo de saber
en construccion habria de ser el escrutinio sociohistorico de como se produce el
conocimiento escolar. A tal propdsito resulta muy pertinente contemplar las
disciplinas escolares como construcciones histdricas que poseen sus propias reglas
de produccion de significados y que no son asimilables a las ciencias de referencia.

Las formas a través de las cuales se "reconstextualizan" o se trasmutan las
disciplinas cientificas en disciplinas escolares arrojan mucha luz sobre la
significaciéon social de la produccion y distribuciéon de conocimientos. Sin la
relativizacion del conocimiento no es factible una Didactica de las Ciencias
Sociales, que es sin duda conveniente para la formacion de los profesores en tanto
que "intelectuales criticos". En ese programa la teoria y la practica no deberia ser
exclusivamente producto de la division del trabajo académico, sino del punto de
mira en que nos situaramos en cada momento del iter formativo. En ¢€l las
dimensiones instrumentales y técnicas del conocimiento social deberian dejar paso
y combinarse con el significado social del conocimiento y su distribucidén. En ese
programa el saber deberia concebirse como algo distinto a la pericia técnica o a la
mera contemplacion, recordando que, de acuerdo con la teoria social critica, el
objetivo final de todo aprendizaje es la emancipacion (Rothe, 1986, p. 107).

De todo lo cual se infiere la oportunidad de repensar de raiz el contenido de
cualquier proyecto de una Didéctica de las Ciencias Sociales, formulado conforme
a planteamientos criticos, y replantear sus consecuencias para la formacion del
profesorado. Ello nos obliga a revisar las nuevas tareas que son propias del
profesorado, del sistema escolar y del conocimiento en una sociedad democratica.
(Qué tipo de democracia perseguimos? ;que tipo de conocimiento deseamos? Los
usuarios de la educacion secundaria, felices y eternamente escolarizados ;para qué
y qué tipo de historia o geografia necesitan saber? Evidentemente, no precisan ya
de la que fielmente ejecutaba, en el examen citado paginas arriba, Menéndez



Pelayo en su tierna adolescencia; evidentemente, tampoco la que proclamaba en la
Real Academia de la Historia y en el ABC la ministra del ramo. ;Cudl entonces?

Este tipo de preguntas que se refieren a la funcion social de la cultura y del
conocimiento en una sociedad democratica constituyen la plataforma sobre la que
erigir un programa de reprofesionalizacion de los docentes de secundaria que
conceda un nuevo significado a la Didactica de las Ciencias Sociales.

Naturalmente, la revision del contenido de la Didactica de las Ciencias Sociales
(fundada, a su vez, en el para qué) nos lleva al quién/es y donde, nos conduce a los
sujetos y a los lugares donde ha de edificarse ese nuevo proyecto. Cuestion ésta
polémica por muchas razones, entre otras, por las mas estrechamente corporativas.
Sin duda los aparatos de poder/saber actualmente existentes no facilitan la
construccion de un proyecto de este tipo, por lo que, es obligado navegar
contracorriente (pero sin desperdiciar, cuando sople, el viento favorable),
defendiendo reformas parciales, a modo de cufias, de los nichos institucionales ya
consolidados, al tiempo que se impulsa la proliferacion de iniciativas no
institucionalizadas (ni institucionalizables) capaces de proporcionar algo de aire
nuevo a la investigacion. Solo asi la Didactica de las Ciencias Sociales, casi
inexistente como saber propio o existente como mero adminiculo instrumental,
podria contribuir a una reprofesionalizaciéon de nuevo tipo entre los docentes de
secundaria y de otros niveles educativos, dirigida a la promocién de un nueva
autoconciencia teorica y practica de la accion docente. A buen seguro, en ese
camino mas que el consenso habremos de encontrarnos con una necesaria y
positiva confrontacion de ideas dentro y fuera de las comunidades cientificas y
profesionales, porque, parafraseando a Kemmis, la ciencia critica de la educacion
(v la Didactica de las Ciencias Sociales, que para nosotros es una parte de aquella)
constituye "una forma de accidn social colectiva conectada profundamente con los
ideales emancipadores de la racionalidad, la justicia y la libertad. Desde este punto
de vista, el desarrollo continuado de la teoria y la practica de la educacion es una
cuestion que atafie a los profesionales de la educacion (trabajando con otros) y no
solo a los tedricos e investigadores de la educacidbn ajenos a las
escuelas" (Kemmis, 1996, 31).

Cuando hayamos movilizado al sujeto de esa accion colectiva la Didactica de las
Ciencias Sociales habra, por fin, encontrado a su autor.

NOTAS
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NOTAS

(1)

Entre la multitud de trabajos, se puede citar como introduccion a este género el libro de F. Gil
(1996): Sociologia del profesorado. Ariel Barcelona. Y para un rapido vistazo al estado de la
cuestion, pueden consultarse también el nimero monografico de Revista de Educacion, ne 285
(1988) dedicado a "Profesionalidad y profesionalizacion de la ensefianza", o también el articulo
de J. Barquin: "La investigacion sobre formacion del profesorado. El estado de la cuestion".
Revista de Educacion, n® 306 (1995), pp. 7-65.

2)

Esta periodizacion es una reelaboracion personal a partir de la realizada en su dia por C. Lerena
(1976): Escuela, ideologia y clases sociales en Espafia. Ariel, Barcelona. Nosotros hemos
pretendido rebajar la traza weberiana y socioldgica que impuso Lerena en favor de un estilo mas
historico y mas cercano a la tradicion explicativa marxista. Para comprender mas en profundidad
estas categorias analiticas y otras que aparecen en el texto, habria que acudir a la consulta de
nuestra tesis doctoral (El codigo disciplinar de la Historia. Tradiciones, discurso y précticas
sociales de la educacion histérica en Espafia, Salamanca, 1997), que préximamente se publicara,
en version comercial, en la editorial Akal con el titulo Clio en las aulas. El cddigo disciplinar de
la Historia y la educacion historica en Espana.

3)

La idea de campo profesional es una invenciéon nuestra inspirada en el concepto de "campo
literario", que utiliza con gran agudeza P. Bourdieu en su obra Las reglas del arte. Génesis y
estructura del campo literario. Anagrama, Barcelona.

4

Véase J. A. Lorenzo Vicente: "Una experiencia de formacion del profesorado de segunda
ensenanza: la Escuela Normal de Filosofia". Y, sobre todo, los articulos de I. Peir6: "La
divulgacion y la ensefianza de la historia en el siglo pasado: la peculiaridad del caso espaiiol",
Studium, n°® 2 (1990), pp. 107-132, y "La Escuela Normal de Filosofia: el suefio dorado de la
educacion moderada y las sombras de un suefio en la historiografia espanola", Studium, n° 5
(1993), pp. 71-97. De este mismo autor y de su colega G. Pasamar son muy recomendables las
investigciones sobre la institucionalizacion de los saberes historicos, por ejemplo, 1. Peird
(1995): Los guardianes de la Historia. La historiografia académica de la Restauracién. Instituto
"Fernando el Catolico", Diputacion de Zaragoza, o 1. Peird y G. Pasamar (1996): La Escuela
Superior de Diplomdtica (los archiveros en la historiografia espafiola contemporénea).
ANABAD, Madrid.
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)
Véase M. Pérez Galan (1977): La ensefianza en la Segunda Republica. EDICUSA, Madrid, p.
116, y A. Molero Pintado (1991): "La educacion en la Segunda Republica y la Guerra Civil".
Historia de la Educacion en Espaiia, vol. IV, Ministerio de Educacion y Ciencia, Madrid, pp. 38 y
39.

(6)

Desde la Ley de Ordenacion de la Ensefianza Media de 1953 se sefiala la intencion de introducir
la formacion pedagdgica en el acceso a la docencia. Dentro del Centro de Orientacion Didéctica
aparecio, en 1955, la Escuela de Formacion del Profesorado de Ensefianza Media, reorganizada
en 1962 (BOE del 20 de noviembre). Desde 1957 se crea la figura de ayudantes becarios (BOE
de 23 de septiembre de 1957), que se desarrolla hasta que se establece en 1965 (BOE de 10 de
septiembre) la Escuela de Formacion del Profesorado de Grado Medio. Esta figura del ayudante
becario, que luego se completard con la figura de "profesores en formacion" (BOE de 20 de
noviembre de 1962), viene acompainada de la obligacion para acceder al cuerpo de catedraticos
(la obligacién no era para los adjuntos) de haber pasado previamente un periodo de practicas en
los centros, que en el caso de los becarios eran retribuidas.

La Escuela de Formacion del Profesorado de Grado Medio (asi se llamara desde 1965 (BOE de
10 de septiembre) tenia la mision de la formacion tedrico-practica de caracter pedagodgico y
cientifico, previa al acceso a la catedra y, en general, los ocasionales cursillos de formacion de
los docentes en activo. El sistema funcionaba a través de una formacion tedrica dada en las
Facultades y otra practica a través de los institutos mediante los catedraticos-tutores.

La Escuela emitia un Certificado de Aptitud Pedagogica, cuyo precedente, como vimos, se
remonta a los tiempos de la Republica y que a su vez es antecedente de los Certificados de
Aptitud Pedagogia concedidos por los ICE, creados por Decreto 1678/1969 de 24 de julio, donde
revierten las actividades de formacion del profesorado. El articulo 102 de la Ley General de
Educacién ratifica esta situacion y establece el C.A.P. como requisito de acceso a las catedras y
agregadurias (a los dos cuerpos docentes en que quedan divididos desde 1966 los Institutos), lo
que se desarrolla en O.M. de 1971 (BOE de 12 de julio) y Resolucion de 1972 (BOE de 15 de
abril). Por su parte, la LOGSE , en 1990, intenta un modelo parecido con la creacion del Titulo
de Especializacion Didactica, como titulacion de postgrado, regulada, por primera vez, por Real
decreto de 20 de octubre de 1995 (BOE de 9 de noviembre) y que contempla un Curso de
Cualificacion Pedagogica. Este queda normativizado, en el &mbito del Ministerio de Educacion y
Ciencia, por la Orden de 26 abril de 1996 (BOE de 11 de mayo).

(7)
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El sistema de oposiciones a catedras, después del primer escalafon de catedraticos de Instituto y
tras titubeos e improvisaciones, queda regulado tempranamente por R. D. de 28 de Enero de
1862, que se completa con el R.D. de 28 de enero 1867 exigiendo el titulo de licenciado en
Filosofia y Letras o Ciencias. El sistema se consolida en la Restauracion.

Para una relacion exhaustiva de las normas reglamentarias, véase al respecto, Guia de
Legislacion de la Instruccion Publica, 1924, Imprenta y Encuadernacion de Sigirano Diaz, Avila,
p. 218; y, para el periodo posterior, desde la II Republica hasta 1979, F. Sanchez: "El acceso al
profesorado en la Geografia espafiola (1940-1979)". Geocritica, n® 32 (1981), pp. 26-28; y M.
Utande Igualada: Ley de Ensefianza Media de 1953. Notas y comentarios. Direccion General de
Ensefianza Media, Madrid, 1966, vol. II, pp. 25 y ss.

El Reglamento de 1901 asienta un modelo de acceso muy duradero, basado en la realizacion de
seis ejercicios: los dos primeros consistian en contestacion por escrito y oral a temas, sacados a
suerte, de un programa previamente fijado; el tercer ejercicio constaba de la explicacion de una
leccion del programa presentado por el opositor, el cuarto tendra un caracter practico (aplicacion
de conocimientos), el quinto consta del desarrollo de un trabajo de investigacion doctrinal propio
y el sexto la defensa del propio programa presentado por el profesor (Reglamento de oposiciones
a cétedras, Escuelas y plazas de profesores auxiliares. Imprenta Sucesora de M. Minuesa de los
Rios, Madrid, 1901, pp. 101-112). En fin, un modelo claramente "universitario" de acceso no
distinguible de los catedraticos de Universidad, que se mantendra, sin demasiadas variaciones de
fondo, y que se acompafnaba de otro sistema paralelo de acceso, con menos ejercicios y mas
suave, pero igualmente teoricista, para los auxiliares numerarios y luego, en los afos cincuenta,
para los adjuntos.

Al mismo tiempo que empieza a darse una cierta formacion profesional, (aunque con resultados
no trascendentales, porque siguieron siendo basicos los méritos cientificos), se puede apreciar
como tendencia desde los afos sesenta la aproximacion entre las condiciones de catedra y otros
cuerpos. En 1964 (Decreto 4110/1964 de 23 de diciembre, BOE de 29) se reducen a cinco los
ejercicios, y finalmente la Ley General de Educacion de 1970 establece el concurso-oposicion
(en doble turno: libre entre licenciados con el Curso de Aptitud Pedagogica y restringido entre
agregados y maestros), que se desarrolla en R.D. 161/1977 (BOE de 15 de febrero), en el que la
fase de oposicion contenia tres ejercicios (exposicion escrita de dos temas, exposicion oral,
previa preparacion, de un tema, ambos sacados a sorteo, y ejercicio practico ajustado a las
normas establecidas por lo tribunales; ademas, después de la fase de oposicion existia un periodo
de préacticas y era condicion imprescindible contar con el CAP; para el caso de agregadurias, el
disefio era muy parecido solo que la oposicion tenia dos partes, ya que en el ejercicio escrito se
incluia la parte practica; esa circunstancia, y el que se hiciera un tema escrito a elegir entre tres
sacados a suerte y que el temario fuera mas reducido que el de catedras, eran las diferencias mas
importantes.
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En cuanto al contenido de los temarios, véase en Decreto 559/1974 de 7 de febrero (BOE de 4 de
marzo), que fija el cuestionario de catedras y agregadurias. Los temas de Geografia pasan del
40% al 29,3% y siguen manteniendo el tradicional esquema de geografia regional mientras en los
de Historia se introducen algunas variaciones mas modernizantes.

Las oposiciones posteriores a la LOGSE se han reglamentado introduciendo cambios nos
sustanciales en los procedimientos de acceso. Los cuestionarios han sufrido variaciones en 1991
y 1993. En estos ultimos (Orden de 9 de septiembre de 1993, BOE del 21, por los que se
aprueban los temarios que han de regir los procedimientos de ingreso), los muy convencionales
72 temas de Historia, Geografia y Arte (con la ya habitual preponderancia de los histoéricos) se
acompafian de 14 temas de contenido psicopedagdgico, de los que hay que responder a uno de
ellos, sacado al azar, en la prueba escrita que, a su vez consta, de otro ejercico escrito sobre
temas académicos. Hasta ahi parece haber llegado la voluntad transformadora del Ministerio de
Educacién y Ciencia.

8)

En el curso de 1997 vamos a reeditar, en una nueva coleccion de la editorial Akal, Referentes
para el estudio y la ensefianza de la Historia, la Geografia y otras ciencias sociales, que
codirigimos con J. Mainer, la obra de R. Altamira: La ensefianza de la Historia, que escrita en
1895 todavia mantiene un gran interés.

9

En 1960 del total de 422 profesores de Instituto dedicados a la ensefianza de la historia 101 eran
catedraticos, 145 adjuntos numerarios y 176 adjuntos interinos. Esta tendencia a la pérdida
relativa de peso del cuerpo de catedraticos, se acelera cuando ya desde el curso 1967-1968,
empieza a funcionar el Cuerpo de Agregados, que vendria a sustituir, en lo sucesivo, al cuerpo de
Adjuntos.

El mismo cuerpo de catedraticos deja sentir transformaciones internas importantes: en 1963, en
una etapa ya de franca expansion de la ensefianza media oficial, los catedraticos de Historia
llegaban a los 114, con una tasa femenina del 19, 2% y ya sélo representaban una quinta parte
del total del profesorado de ensefianza media (Cuesta, 1997).

(10)
Véase R.D. 850/1993 de 4 de junio (BOE de 30 de junio) por el que se regula el ingreso y
adquisicion de especialidades en los Cuerpos de Funcionarios Docentes. Y especialmente la
O.M. de 9 de septiembre de 1993 (BOE de 21 septiembre) por la que se aprueban los temarios
que han de regir en los procedimientos de ingreso. En dicha Orden los anexos III y IV recogen
los programas de temas. Como ya comentamos en nota 7, los propios de Geografia e Historia son
72 temas de lo mas convencional y con un clarisimo predominio de la Historia; mientras que los
temas de "caracter didactico" son 14 y figuran metidos como una cufia dentro del conjunto.
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(11)

Los Centros de Profesores se crearon, en el territorio gestionado por el MEC, en virtud del R.D.
2112/1984 de 14 de noviembre. Posteriormente, se reorganiza su funcionamiento en 1992 y, una
vez fusionados con otros centros de recursos y apoyo, se convierten en Centros de Profesores y
Recursos (O. M. de 5 de mayo de 1994, BOE de 10 de mayo). Con ligeras variantes el modelo de
formacion se extendié también a las Comunidades Autdnomas con competencias plenas, excepto
en Cataluia.

Por nuestra parte, lo que decimos en esta ponencia sobre formacion permanente se refiere sobre
todo a lo ocurrido en el territorio MEC, que es lo que conocemos mejor y mas directamente.

(12)

La propia Asociacion de Profesores Universitarios de Didactica de las Ciencias Sociales
convocante de este Simposio entraria dentro de la tendencia comentada. El indudable interés que
tienen todas o la mayor parte de las iniciativas que facilitan el intercambio de ideas dentro de una
comunidad profesional, no quita para que pensemos también en la necesidad de cultivar otras
formas asociativas. Por ejemplo, algunos hemos iniciado, desde 1995, la constitucién de una
federacion de grupos de renovacion, FEDICARIA (Asklepios, Aula Sete, Cronos, Germania-
Garbi, Insula Barataria, Pagadi y otros), agrupados bajo la idea de trabajar en una didéctica
critica de la Ciencias Sociales.

(13)

Declaraciones vertidas en Comunidad Escolar, 12 de febrero de 1997.

(14)

El R. D. 1692/1995 de 20 de octubre (BOE de 5 de noviembre) regulé el Curso de Cualificacion
Pedagogica con el que se accede a Titulo Profesional de Especializacion Didactica, estableciendo
el curso 1999-2000 como plazo para su generalizacion. Por su parte, la O.M. de 26 de abril de
1996 (BOE de 11 de mayo) disefio el plan de estudios del Curso de Cualificacion Pedagogica en
el ambito de gestion del Ministerio de Educacion y Ciencia.

(15)
El libro de J. M* Rozada (1997): Formarse como profesor. Guia de textos para primaria y
secundaria obligatoria, que serd publicado en este afio en la coleccion Referentes... de editorial
Akal, ya citada en otra nota, supone un muy serio intento de pensar la formacion del profesorado
desde un punto de vista critico, a pesar de lo muy discutibles de algunas de sus tesis. Para una
primera aproximacion a esta obra puede consultarse el articulo del mismo autor, "Los tres pilares
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de la formacion: estudiar, reflexionar y actuar. Notas sobre la situacion en Espana”, Investigacion
en la Escuela, n°® 29, (1996), pp. 7-21.

(16)

Son 3 catedraticos de universidad, 8 titulares de universidad, 30 catedraticos de escuela
universitaria y 113 titulares de escuela universitaria, segiin se recoge en el Boletin Informativo de
la Asociacion Universitaria de Profesores de Didactica de las Ciencias Sociales, n° 2 (1996), p. 5.

(17)

Alberto Luis Gémez, en su muy reciente trabajo académico para la disputa de una catedra de
universidad de Didactica de las Ciencias Sociales (que hemos leido con gusto y del que hemos
aprendido mucho) desarrolla la genealogia de las propuestas de formacién del profesorado
defendidas por lo que ¢l llama el "grupo de referencia de Bellaterra" y critica los supuestos
intelectuales en que se apoyan: una mezcla paradigmatica practico-critico, que, segin su opinion,
no es coherente y tampoco resulta congruente con la concepcion disciplinar en que se sustenta.
Todo lo que le lleva a poner en cuestion lo que denomina "movimiento neoacademicista
cognitivo". Como decimos mas adelante, coincidimos plenamente con ¢l en considerar que la
cuestion central de la Didactica de las Ciencias Sociales no consiste en la "trasposicion
didactica", y también estamos de acuerdo en la conveniencia de revisar lo que podemos y
debemos entender por Didactica de las Ciencias Sociales.
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