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CAPITULO |

La historia social del curriculumy la
Historia como disciplina escolar

I. 1 Introduccion

La razén critica y el interés emancipatorio constituyen la savia que vivifica y unifica los fragmentos
discursivos de esta indagacién acerca la ensefianza de la Historia en Espana, porque la ciencia social,
segln nuestro parecer, carece de sentido fuera de los problemas sociales que preocupan a los seres
humanos, de suerte que toda investigacién social se concibe como una genealogia de los problemas
del presente. Valga este breve y un tanto abrupto exordio para responder y declarar sobre propésitos,
de modo que haga, como dirfa Lledé (1994, 105), de cauce para unir la orilla del autor a la del lector.

El sapere aude; kantiano es también divisa que preside nuestro trabajo, porque en el atrevi-
miento y la falta de pesadas tutelas y prejuicios se contiene el fundamento mismo del conocimiento
racional. Por lo demds, como se comprobard, no gustamos de la muy académica divisién establecida
entre teorfa y resultados empiricos porque, pretendemos que «la teorfa [sea] como el aire que se
respira» (Bourdieu, 1995, 266). En todo caso, esta investigaciénl pertenece a lo se podria deno-
minar historia social del curriculo. Entendida la Historia como ciencia social y el curriculo como
la plasmacién histérica de una tradicién social, la divisoria entre Sociologia e Historia tiende a
desvanecerse. No es ocioso, en cambio, anotar que los nutrientes tedricos que se consumen No son
los de cualquier Sociologia o los de cualquier Historia, porque, aunque permaneceremos fieles a la
promesa de dejar que la teoria sea atmésfera que bane todo el texto y por ello no citaremos aqui
todas nuestras deudas intelectuales, si diremos que consideramos especialmente pertinente para
nuestro trabajo aquella clase de pensamiento social que cumple con dos postulados bdsicos: uno,
que lo histdrico comparece como inherente a toda explicacién relevante de lo social, y, dos, que la
interaccién dialéctica entre la accién de los sujetos y las estructuras es el fundamento mismo de la
reproduccién y cambio de las instituciones sociales.

La primera condicion nos lleva a defender y a utilizar una ciencia social global que es, por defi-
nicién, histérica, de modo que en nuestra retrospectiva de la disciplina escolar de la Historia en el
curriculum ensayamos la manera de combinar las formalizaciones muy abstractas, algunas de las
cuales sugieren un tiempo largo, con las instantdneas de lo cotidiano, en una preconcebida coliga-
cién de la visién aérea con la mirada de la lupa. La complementariedad de ambas perspectivas se
hace inaprensible si no se considera su trayectoria temporal, por mds que las cadencias de sus muta-
ciones no sean semejantes, y resulta indispensable para comprender la historia como una genealogia
del presente.

El segundo requisito gnoseolégico impuesto a nuestra investigacion se refiere a la manera de
pensar las relaciones entre los agentes humanos y la estructuras sociales. Asi, la vida social y sus
instituciones (entre ellas la escuela) se recrean y transforman en virtud de la accién cotidiana de los
sujetos que en ellas habitan, los cuales, a su vez, encuentran constrenida su prictica por unas dura-
deras y poderosas estructuras sociales de las que son agentes y pacientes.

De esta comprensién histérica y dialéctica de lo social se infiere, a su vez, la necesidad de pensar
las instituciones y valores, cualesquiera que ellos sean, como resultados de un proceso de cons-
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truccién, como auténticas «invenciones sociales», de manera que se eviten dos frecuentes distorsio-
nes ideoldgicas: la naturalizacién o reificacién de lo social y la tendencia a descubrir detrds de los
fenémenos histdrico-sociales universales antropolégicos o culturales. El rechazo del pensamiento
cosificado resulta precaucién imprenscindible cuando, como es nuestro caso, la indagacién sobre la
ensefanza de la Historia toca un marco institucional y unos protagonistas sociales relacionados con
la esfera de lo simbdlico y de la reproduccién social de la cultura. Por tanto, estas consideraciones
convienen muy particularmente al objeto de nuestro estudio que no es otro que el de la Historia,
una disciplina escolar, es decir, un arbitrario cultural creado histéricamente en razén de la prictica
de diversos agentes sociales, entre los que desempefia un indudable protagonismo los profesores y
los alumnos, las profesoras y las alumnas, que con su accién han creado y transformado a lo largo
del tiempo una tradicién social.

Por consiguiente, hemos procurado practicar una Historia que derribara las barreras artificia-
les entre conocimientos, especialmente entre Historia y Sociologia, y que nos facultara para llegar
a pensar la sociedad como historia y la Historia como ciencia social. Para alcanzar tal pretensién
hubo que revisar, en gran parte, el paradigma dominante en Espana de las investigaciones acerca de
las disciplinas escolares. El didlogo critico con tales investigaciones y la elaboracién de una nueva
propuesta para afrontar el estudio de la sociogénesis de la de la Historia escolar han constituido
nuestro principal empefio.

l. 2 La historiografia sobre la ensefianza de la Historia en Espaia

El estudio de la historia de las disciplinas escolares no puede contemplarse al margen del proceso de
creacién y expansion del Estado-nacidn, que instituye y concede legitimidad a las materias curricu-
lares, pero también resulta inseparable de la historia cultural porque la conversién del conocimiento
socialmente acumulado en asignaturas es una operacién que incide de manera relevante en las
formas de acumulacién y distribucién del capital cultural y, por tanto, en la misma estructuracién
clasista de las sociedades capitalistas. De ahi la importancia de llegar a «abrir la caja negra del cu-
rriculo escolar» (Goodson, 1995, 71), tarea todavia pendiente en los paises de habla inglesa que mds
han avanzado en el estudio de las disciplinas escolares, y necesidad mds perentoria atin en Espafna
donde la investigacién sobre estos temas puede ser calificada de incipiente.

Incipiente, en efecto, porque son escasos los trabajos que han dado cuenta de la historia de las
disciplinas escolares. Si excluimos algunas incursiones en el terreno de la Filosofia (Heredia, 1978
y 1982), las Matemdticas (Vea Muniesa, 1995), las ensefianzas artisticas (Herndndez y Trafi, 1994)
o la Geografia (Capel et al., 1983 y 1984; Luis, 1985; Capel, 1989; Melcén, 1992 y 1996; Sinchez,
1981), ademds de las obras referidas a la Historia, que mds adelante citaremos, poco mds se ha he-
cho para reconstruir las claves del «mosaico curricular» de nuestra historia contempordnea. Estas
investigaciones suelen padecer del mismo defecto: abordar una problemitica casi sélo circunscrita a
la exploracién de las correspondencias entre ciencia y ensenanza.

Por estas razones, las muchas potencialidades del estudio de las disciplinas escolares han que-
dado reducidas a una rama lateral de la historia de la ciencia y de la difusién de las ideas cientificas.
A tal problema, tales fuentes: los manuales y los programas escolares se han erigido en los vestigios
preferentes, cuando no exclusivos, de la indagacién sobre los ritmos de diseminacién de la ciencia
académica normalizada en los saberes escolares. Dentro de este marco de problemas, destacan las
aportaciones del programa de investigacién sobre historia de la Geografia dirigido por Horacio
Capel (1989), donde se pueden espigar muy provechosas ideas sobre el devenir de las disciplinas
cientificas y sus ramificaciones en el frondoso bosque del curriculum. Pero, ademds, es posible en-
contrar, para seguir con el simil vegetal, fructiferas aportaciones sobre un esquema interpretativo de
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la génesis del pensamiento geogrifico, esquema que en el programa capeliano se postula como un
«movimiento pendular entre posiciones positivistas e historicistas» (Capel, 1982, 263-264). A pesar
del esquematismo explicativo dicotémico, esta hipétesis posee una importante virtud: sugiere una
relacién de necesidad entre el quehacer geogréfico y el pensamiento general, cientifico y filoséfico,
lo que es imprescindible para hacer una historia de la ciencia, sea ésta la Geografia o la Historia.

Por lo demds, no cabe duda que existen vinculos entre las disciplinas constituidas académica-
mente y las disciplinas en tanto que materias de ensefianza. Puede suponerse, como ha sido demos-
trado para la Geografia en el bachillerato espafiol, que esa relacién materializa un «doble atraso»
cientifico y pedagégico (Luis, 1985).

Por su parte, la Historia en tanto que disciplina escolar ha merecido una creciente atencién de la
investigacion académica de los dltimos anos. Al mismo tiempo, también ha mejorado muy sustan-
cialmente nuestro conocimiento sobre la historia de la historiografia espanola, gracias al programa
de investigacién académica a cargo de dos historiadores de la Universidad de Zaragoza (Pasamar
1991 a; Pasamar-Peird, 1987; Peird, 1995 y 1996), a quienes hay que atribuir el mérito de haber sa-
cado a la historia la historiografia espanola de la inmadurez en la que se encontraba. Con todo ello
poseemos ya un boceto muy expresivo del decurso historiografico en Espana, aunque se carece de
un estudio en profundidad de lo acaecido en las tltimas cuatro décadas.

Y si ha progresado la investigacién sobre la historia de la historiografia, también se aprecia un
incremento considerable de los trabajos que se sitian en la frontera, a veces imprecisa, entre las dis-
ciplinas cientificas y las escolares. Imprecisién de limites que a menudo obedece a la falta de marcos
teéricos sélidos o apropiados. En todo caso, la mayor parte de las investigaciones realizadas en las
ultimas dos décadas se podria describir de esta manera: tratan de buscar los desfases o distancias en-
tre historiografia y ensefanza de la Historia, y/o pretenden comprobar las constantes y estereotipos
ideolégicos que aparecen en la enseanza de la Historia

A tal fin los libros de texto (lo que nosotros llamamos los textos visibles de la Historia escolar)
ocupan un papel estelar como fuentes privilegiadas, lo que ha producido una muy positiva labor de
compilacién y catalogaciéon y una no tan afortunada (por heterdclita y contradictoria) exégesis de
los mismos.

Este paradigma dominante en la investigacién de las materias escolares en Espana posee no
pocos puntos de fragilidad. Por lo que hace a la distancia entre conocimiento académico y escolar,
su mismo planteamiento sugiere la falsa idea de que el conocimiento histérico que se genera en las
aulas resulta de una miniaturizacién del académico de referencia. Ademds, se tiende a considerar
la existencia imperturbable en el tiempo de una ciencia de la historia, cuando sabemos que su ins-
titucionalizacién académica es muy tardia y que, por tanto, las supuestas relaciones entre ciencia
académica y disciplina escolar no son de la misma naturaleza a mediados del siglo XIX que ahora.
En el fondo, predomina una concepcién reificada, acritica y ahistérica del conocimiento histérico,
segin la cual la evolucién de la historiografia se presentaria como una historia de las ideas cientificas
en un ascendente camino de perfeccién.

Esta idea de progreso cientifico, despojado de todo componente social o histérico, tiene su
correlato en la consideracién de la escuela como un escenario o recepticulo vacio de significados
sociales y culturales, al que llega siempre la ciencia de la Historia con un cierto retraso. La prueba
que permite sostener tal asercién se remite al contenido de los manuales escolares y a veces también
a los programas oficiales. Los textos escolares constituyen, sin duda, una de la formas mds impor-
tantes de la divulgacion cientifica y uno de los indicios mds pertinentes para explorar la ensefianza
de la Historia, pero resulta una ingenuidad hiperbdlica convertir el indicio en fehaciente prueba
confundiendo y asimilando los libros de texto a la practica de la ensefianza en el pasado, lo que, por
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anadidura, minimiza de un modo inaceptable la funcién desempenada por los sujetos sociales que
toman parte en los procesos cotidianos de elaboracién y reconstruccién del conocimiento escolar.

Por lo que hace a la investigacién de los libros de texto como transmisores de ideologia, existia
ya una cierta tradicién en lengua inglesa desde los anos setenta (Anyon, 1979) y en la historiografia
francesa (Moniot, 1984), y en general se aprecia una preocupacién internacional por este asunto,
aunque con una progresiva tendencia a trasladar el nicleo de atencién del andlisis ideolégico al de
la legibilidad y uso pedagdgico de los textos, como pone de manifiesto el excelente estado de la
cuestién de E. B. Jhonsen (1996).

La perentoria y todavia incompleta labor de catalogacién de los libros de Historia, que en su mo-
mento también acometieron Capel, Solé, y Urteaga (1988) para la Geografia, y que han emprendido
ya J. Garcia Puchol (1993) y el todavia inédito trabajo de R. Valls Montés (Listado de manuales
escolares de Historia: 1800-1970), empieza a acercarnos a lo realizado ya en otros paises, como
Francia o Alemania, donde destaca la magna Collection Emmanuelle dirigida por Alain Choppin
(Les manuels scolaires en France de 1789 a nos jours), o la labor del Georg Eckert Institut fiir In-
ternationale Schulbuchforschung. Siguiendo esa estela, cabe destacar el Proyecto Manes en Espana.

La primera tesis doctoral en nuestro pais sobre esta materia (Clemente, 1980) se valié de una
combinacién de métodos cuantitativos y del empleo de la lingiiistica de Greimas para analizar el
contenido manifiesto y latente de los discursos historiograficos dominantes en la educacién prima-
ria; a ¢l siguieron otros estudios de las relaciones entre historiografia, ideologia y libros de texto,
preferentemente cefiidos a la época de la dictadura franquista (Valls Montés, 1984; Martinez Risco
Davifia, 1994; Martinez Tértola, 1996; Hamre, s. f; Alvarez Osés et al., 1979), por citar aquellos
que poseen un formato mds académico, y algunos otros que ensayaron acercamientos a épocas mds
pretéritas o mds amplias (Garcia Puchol, 1993; Peir6 1993 b; Valls Montés, 1991, 1995, 1996; Lépez
Facal, 1994 y 1995).

Sin desmerecer el interés de estas aportaciones y otras de parecido tenor que seria prolijo citar
aqui, su inestimable valor informativo se ve ensombrecido por la irrelevancia y el carcter tauto-
légico de algunas de sus conclusiones (los textos de Historia, que son ideoldgicos por definicién,
albergan ideologfa). Y lo que es peor, en ocasiones, las deducciones obtenidas no pasan de ser una
ampliacién descriptiva de los que ya sabiamos hasta el punto de interrogarnos si los ingenios técni-
cos empleados justifican los resultados alcanzados.

Quizds sea todavia prematuro sugerir o hacer valoracién global de las investigaciones sobre la
Historia como disciplina escolar en Espafia. Esfuerzos pioneros fueron la tesis de doctorado de M.
Moreno Alonso (1979), ttil para el primer liberalismo, a pesar de que la ensefianza de la Historia
no era su objeto central, y los articulos mds livianos, pero de una intencién interpretativa de M. Pe-
reyra (1982) y Cuesta (1988). Desde entonces han aparecido una serie de investigaciones de interés.
Por lo que hace al siglo XIX, al ya citado libro de J. Garcia Puchol (1993), hay que sumar la tesis
inédita (sdlo ha sido publicada la parte referida a la génesis del sistema educativo liberal en Espana)
de Carmen Garcia Garcfa (1991 y 1994), que describe y explica, a través de los planes de estudio de
época isabelina, expedientes personales de los profesores, textos escolares y otras fuentes, la dificil
conquista de espacio curricular de la Historia dentro del sistema educativo liberal; la tesis doctoral
inédita acerca de los Profesores e historiadores de la Restauracién, defendida en 1992, de cuyo con-
tenido hemos ido teniendo noticia en libros y articulos (Peird, 1990, 1995 y 1996) ha contribuido
mejorar muy sustancialmente nuestro conocimiento sobre los procesos de profesionalizacién e ins-
titucionalizacién de la Historia.

En otras muchas investigaciones existen aproximaciones a la dimensién histérica de la ense-
fianza de la Historia. Asi, P. Sinchez Delgado (1993) en su tesis sobre la repercusién de los Annales
sobre la ensefanza de la Historia en Espana, traza una vasto y un tanto deshilvanado panorama
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diacrénico de las ideas y opiniones pedagdgicas de una variopinta némina de autores. En otros tra-
bajos (Gonzilez Mangrané, 1993; Dominguez Castillo, 1993 y Gonzdlez Mufioz, 1996), aunque
su tema central no sea el de la historia de la disciplina, también hay una incursién (mds bien narra-
tivista, y, a veces, en los dos tltimos autores citados, autocomplaciente y poco critica) en la historia
de la ensenanza de la Historia de las tltimas décadas. Para una interpretacién mucho mds critica de
ese periodo, debe consultarse la tesis doctoral de A. Guijarro (1997), una de las ramificaciones del
programa de investigacién académica del grupo Asklepios.

Ademds existe ya un abanico de investigaciones que han tocado otras dimensiones del cono-
cimiento histérico que se produce en el medio escolar: desde las tesis doctorales referidas a la per-
cepcién y conciencia del mismo que pose el profesorado (Guimerd, 1991) y el alumnado (Gonzilez
Mangrané, 1993) hasta las que han profundizado en la idea de la ensenanza de la Historia como
«forma de conocimiento» y han propuesto modelos de aprendizaje histérico basados en tal supuesto
(Dominguez Castillo, 1993), o quienes, mds en el titulo que en el contenido real, han pretendido
discernir los supuestos procedimientos propios de la disciplina (Valls, 1990). Comenzada la década
de los noventa existia en curso de ejecucion un amplio y variado rimero de investigaciones de docto-
rado en Cataluna, que puede verse en el resumen realizado por la profesora I. Gonzdlez Mangrané
(1991) y que en su mayoria abordaban dimensiones actuales para el aprendizaje de lo histérico,
como, por poner algtn ejemplo, el relativismo o el uso de fuentes en el aula.

Dentro de este panorama ya relativamente abundante y rico, aunque muy desigual, cabe se-
fialar el trabajo de doctorado de Nieves Blanco Garcia (1992), que ofrece, desde la perspectiva de
investigacion social «cualitativa», una interesante y original recomposicién etnografica de cémo se
imparten las clases de historia en el Bachillerato mediante una larga observacién participante de un
caso. Otra tesis doctoral reciente basada en el estudio de casos es la de R. Galindo (1996).

La informacién proporcionada por esta clase «etnografias» viene a ser complementaria de la
suministrada por las ya mencionadas tesis de las profesoras de bachillerato C. Guimerd (1991) e
I. Gonzdlez (1993). Aunque no coincidimos con la metodologia empleada en ellas, las suma de las
evidencias empiricas recopiladas nos faculta, junto a los pocos informes existentes sobre este asunto,
para conocer y comprender mejor la practica real de la ensefianza de la Historia en nuestro reciente
pasado, lo que las convierte en fuentes imprescindibles para aproximarnos al conocimiento de la
Historia realmente ensefiada.

No obstante, caben dos minimas reflexiones, a modo de balance.

En primer lugar, y a pesar de todas las limitaciones, ha acontecido un innegable impulso cuanti-
tativo, lo que nos hace suponer que se estd configurando un campo de investigacién muy nuevo. Es
cierto, sin embargo, que cantidad y calidad no siempre han caminado al unisono, ya que se pueden
apreciar considerables carencias metodoldgicas. En no pocas ocasiones, el marco tedrico resulta dé-
bil: unas veces se confunde la técnica de investigacién con la teoria, otras veces la evolucién de una
disciplina se construye al viejo estilo de la historia de los acontecimientos. Ha faltado, en suma, una
reflexién mds profunda sobre cémo se genera y distribuye el conocimiento histérico en el marco
escolar y qué papel desempenan los agentes sociales intervinientes.

En segundo lugar, no debe ignorarse una sociologia de la investigacién ocurrida en los tltimos
afos, porque su expansion ha estado y estd protagonizada directamente, en buena parte, por pro-
fesores y profesoras de Historia de ensenanzas medias (aunque también cuentan los de escuelas de
magisterio y departamentos de educacién), lo que no es una casualidad. Tampoco es una mero azar
que algunos de estos trabajos hayan sido dirigidos mds por psic6logos y pedagogos que por historia-
dores profesionales. Los itinerarios formativos de los autores, el pensamiento pedagégico dominante
y los nichos institucionales donde se aposentaron estas investigaciones han determinado, sin duda,
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los resultados obtenidos, que se han visto mermados, en mds de lo deseable, por planteamientos
teéricos tecnicistas y de una fuerte impregnacién psicologista.

En didlogo critico con las investigaciones que nos han precedido, nuestro trabajo ha tratado de
situarse, a pesar de las indudables deudas de gratitud afectiva e intelectual contraidas con algunos de
su autores y autoras, en un territorio marcado por problemas distintos y preocupaciones diferentes.

I. 3 Hacia una historia social de las disciplinas
escolares: el cddigo disciplinar de la Historia

Cuando hace poco mds de diez afos empezamos a formular las primeras lineas de la investiga-
cién que ahora se materializa en este libro nos encontrdbamos todavia muy lejos del rumbo que
finalmente tomamos. En aquel tiempo, apuntamos un boceto de trabajo en el que se reclamaba la
urgente necesidad de recuperar la memoria histérica sobre la ensefanza de la Historia a fin de pro-
ceder a una critica mds fundada de la renovacién pedagdgica acaecida a partir de la Ley General de
Educacién (Cuesta, 1988).

A medida que se fue produciendo la recogida de nuevas evidencias empiricas y fuimos conocien-
do, incorporando y descubriendo perspectivas teéricas mds ricas, el horizonte temporal fue alargin-
dose, comprendiendo lo menguado e insuficiente de nuestra primitiva acotacién temporal si, como
era nuestra intencién, querfamos dar cuenta de una tradicién social (la ensenanza de la Historia),
empastada sélida y tempranamente en la realidad escolar del sistema educativo de la era del capita-
lismo. Porque solamente la visién temporal panordmica aporta una explicacién de la complejidad
del tema, porque, como recomendara Platén, la syn-opsis, el conocimiento sindptico proporciona
una mirada que se clava en el mismo centro de la realidad y resulta el mds apropiado para la capta-
cién y discernimiento de las cosas en su conjunto (Herndndez Gonzdlez, 1995, 4-5).

La lectura y relectura de obras sobre historia y sociologia de la educacidn, la recogida de do-
cumentos y la reflexién propia, abocaron a una conciencia cada vez més viva de la profundidad y
durabilidad de cierta practicas sociales insitas al sistema escolar, cuya duracién temporal habiamos
subestimado en un primer momento.

A partir de este convencimiento, fueron ensanchdndose los horizontes temporales de nuestra
pesquisa y hubimos de pulir muy a fondo la hipétesis inicial sobre las relaciones entre el cambio y
la continuidad en la ensenanza de la Historia, revisando, en definitiva, el armazén metodoldgico de
toda la investigaciéon. De ahi que este libro trate precisamente de la sociogénesis de una disciplina
escolar en el tiempo largo.

En efecto, pronto apreciamos que los origenes de los sistemas educativos modernos, tan vincula-
dos al desarrollo del capitalismo, constitufan las plataformas institucionales sobre las que se erigian
y fundaban las disciplinas escolares. Pero ya antes, en las sociedades del Antiguo Régimen, hubimos
de remontarnos a los jesuitas y otros precursores para encontrar las huellas de la protohistoria de la
Historia como disciplina escolar.

Segtin la indagacién de la historia escolar se hacfa més retrospectiva, menos sentido adquiria la
tipica problematica de la relacién entre ciencia de la Historia y ensefianza, que sélo cobra pertinen-
cia (y sélo dentro de unos limites) mds recientemente en el momento en que ya existe configurada
nitidamente una comunidad cientifica de historiadores profesionalizada e institucionalizada.

Los nuevos planteamientos sobre historia del curriculum y las disciplinas escolares, que em-
piezan a tener vigencia en otros paises desde la década de los ochenta, nos proporcionaron algunas
ideas claves para proseguir y enriquecer nuestro trabajo2. De manera muy sefialada, la constatacién
de que todo conocimiento es realizado y construido en un contexto social, de modo que el curri-
culum puede entenderse, en palabra de R. Williams, como una «tradicién selectiva» compuesta
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tanto por lo que se dice como por lo que se omite (Goodson, 1991, 33). Por consiguiente, para dar
cumplida razén de los significados culturales seleccionados en tal tradicion resulta imprescindible
acudir a las raices sociohistéricas de su gestacion.

Ademds, las disciplinas escolares son saberes-poderes, esto es, campos de conocimiento «cuyos
cuerpos visibles no estdn constituidos por el discurso teérico o cientifico (...), sino por la prctica
cotidiana y reglamentada» (Foucault, 1992, 425). Por tanto, todo saber aduce formas de poder que
se expresan en la cotidianeidad y que nuestra lengua trata de encerrar dentro de un expresivo y po-
lisémico campo semdntico. Como prescribe la Real Academia de la Lengua, el vocablo «disciplina»
contiene tres acepciones («instruir», «azotar» e «<imponer»), pero también alude tanto a una facultad
o ciencia como a un instrumento, habitualmente de cdfiamo, que sirve para azotar. De esta suerte,
el propio despliegue de los significados del término sugiere tanto el conocimiento que se prome-
te como el dolor y el castigo que implica su adquisicién, como si, en este caso, la anfibologia del
lenguaje que petrifica y crea usos sociales, las palabras que designan a las cosas, contribuyeran a la
formulacién de una alegoria sobre la esencialidad de los procesos de escolarizacién, fundados en el
ejercicio de un cierto grado de inculcacién y «violencia simbdlican.

Nacidas en el contexto institucional de los sistemas educativos, las disciplinas escolares no pue-
den construirse al margen de ciertas «marcas» e intereses sociales, y su misma existencia implica
una distribucién de poderes entre los diferentes agentes sociales que participan en su creacién y
reproduccidén. Pero esta determinacién social y politica (de poder) de las materias que forman el
curriculo no puede entenderse al margen de su propia historia, pues s6lo analizando el curso de la
misma nos es dado comprender y explicar su significado mds profundo. Por tanto, la perspectiva
social «construccionista» ha de completarse necesariamente con el enfoque sociohistérico porque las
disciplinas escolares son construcciones histéricas socialmente condicionadas y gestadas dentro de
instituciones especificas de socializacion.

Ello significa que la historia del curriculum y de las disciplinas escolares plasman, como indi-
ca Goodson parafraseando a Hobsbawm, una «invencién de la tradicién» (Goodson, 1991, 16),
constituyen «invenciones sociales» que, como toda tradicién, no surgen de repente y para siempre,
sino que han de ser construidas y reconstruidas en el transcurso del tiempo (Goodson, 1995, 194).
Podria decirse, si se nos permite la licencia, que las disciplinas escolares son arbitrarios o conven-
ciones culturales, una «tradicion selectivar, cuyo significado debe descifrarse escrutando las claves
sociopoliticas de su existencia histérica.

Esta consideracién socioldgica e histérica de las materias de ensefianza conduce directamente a
otra proposicién cardinal: las disciplinas escolares, dadas sus peculiares reglas de formacién histé-
rica, poseen una autonomia constitutiva (con respecto a las ciencias de referencia) y no pueden ser
asimilables a conocimientos de otra clase surgidos en contextos sociales diferentes. Por ello, como
bien han demostrado los soci6logos de la educacién, el conocimiento escolar posee un cardcter
idiosincrésico e irrepetible. De donde se sigue que las disciplinas escolares constituyen «un conjunto
cultural muy original» y que «los contenidos de la ensefianza se conciben como entidades sui ge-
neris» (Chervel, 1991, 63 y 86) y no como meras adaptaciones o imitaciones de los conocimientos
cientificos. Las diferencias sustanciales entre los saberes cientificos y las asignaturas del curriculo
son el resultado de la distancia de significados sociales y culturales que establecen la «leyes» de pro-
duccién del conocimiento escolar. El espacio social de la escuela es el que trasmuta un saber en otro
distinto, de modo que, para usar feliz expresién de Popkewitz (1994 a, 127), prodicese una especie
de «alquimia» (o «recontextualizacién, que dirfa Bernstein) del saber académico en disciplinas esco-
lares merced a una operacién inherente a todo conocimiento escolar.

Por consiguiente, una linea de investigacién como la que sugieren los nuevos enfoques sobre la
historia social del curriculum o la historia de las disciplinas escolares, implica romper claramente
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con las problemadticas tradicionales sobre el grado de adaptacion entre ciencias histéricas y ensenan-
za de la Historia. Mds que comprobar (que también ha de hacerse) el grado de adaptacién (atraso,
desfase, etc.) entre el ritmo de innovacién cientifica y su aplicacién diddctica, habria que estudiar la
panoplia de agentes sociales intervinientes que filtran y dan nuevo significado y «recontextualizan»
las materias de ensefanza. La dindmica de trasmutacién de significado cultural y social de las disci-
plinas no podria buscarse exclusivamente, en los programas de estudio o, siendo muy importantes,
en los libros de texto, o en la evolucién de las ideas pedagdgicas, sino en el dmbito mds inaccesible
e invisible de las practicas de ensefianza.

Por otra parte, el estudio comparado de los sistemas educativos de la era del capitalismo nos
muestra las semejanzas y una cierta tendencia a la universalizacién del «mosaico curricular» y una
no menos intensa proclividad hacia la permanencia de la «fortaleza inexpugnable» del curriculum
(Kliebard, 1986, 269). En efecto, como también trataremos de demostrar en el caso de la ensenanza
de la Historia en Espana, la durabilidad, el cardcter perdurable, que no inmutable, de la tradicién
inventada, se muestra como rasgo propio de la historia de las disciplinas escolares. La explicacién
de este fenémeno no puede hacerse sin tener presente la accién cotidiana de los sujetos sociales
protagonistas de la vida en las aulas y de la particular «conciencia prictica» (que dirfa Giddens) o
«habitus» (que dirfa Bourdieu) que sirven para interiorizar subjetivamente los valores y pricticas que
reproducen socialmente el universo cultural de las disciplinas escolares. A tal efecto, los procesos
de profesionalizacién docente, la circulacién de informacién a través de los «colegios invisibles», la
composicién social del alumnado, las formas arquetipicas de ejercer el poder en la relaciones pe-
dagégicas dentro del aula, las retéricas ritualizadas del saber escolar y otras muchas mediaciones
sociales y politicas son aspectos indispensables para desentrafar el tipo de légica social existente
detrds de génesis y evolucién de las disciplinas escolares.

Por todo ello, conscientes de la dimensidn sociohistérica, la especificidad, la autonomia relativa
y la durabilidad del conocimiento histérico gestado en el marco escolar, llegamos a la elaboracién
de la idea de cédigo disciplinar, un categoria heuristica que nos permitiera afrontar y explicar a
un tiempo todas sus caracteristicas en el curso del tiempo histérico3. Con ¢él tratamos de buscar
una aproximacion teérica integradora de las dimensiones declarativas y las précticas de la Historia
escolar.

De esta forma utilizamos como categoria central de andlisis el concepto de cédigo disciplinar.
Definimos como tal a una tradicién social configurada histéricamente y compuesta de un conjunto
de ideas, valores, suposiciones y rutinas, que legitiman la funcién educativa atribuida a la Historia
y que regulan el orden de la prictica de su ensenanza. El cddigo disciplinar de la Historia alberga,
pues, las especulaciones y retéricas discursivas sobre su valor educativo, los contenidos de ensenanza
y los arquetipos de prictica docente, que se suceden en el tiempo y que se consideran, dentro de la
cultura, valiosos y legitimos. En cierto sentido, el cédigo disciplinar de la Historia encierra normas
y convenciones socioculturales que designan la legitimidad/ilegitimidad del saber escolar, a modo
de los foucaultianos «regimenes o juegos de verdad». Por poner un ejemplo expresivo de las reglas
del conocimiento legitimo de la historia escolar, el arbitrario cultural de la divisién tripartita o cua-
tripartita del pasado en edades, «el dogma oficial de la continuidad histérica» (Citron, 1982, 117)
y la «concepcién evolutiva del pasado» (Fontana, 1982), constituyen, entre otros, ingredientes muy
duraderos del cédigo disciplinar de la Historia.

En suma, el cédigo disciplinar integra discursos, contenidos y pricticas que interaccionan y
se transforman impelidos por los usos sociales caracteristicos de las instituciones escolares en sus
diversas fases. Al respecto, hemos distinguido, siguiendo y revisando el trabajo de Lerena (1976),
dos grandes fases modélicas de desarrollo histérico-educativo en la Espafna contempordnea: el modo
de educacién tradicional-elitista y el modo de educacién tecnocritico de masas. Cada una de ellas
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obedeceria a una etapa diferente del desarrollo capitalista y poseeria una determinada légica social
de produccién y distribucién del conocimiento, mds alld de las periodizaciones politicas al uso. En
ese marco, el cédigo disciplinar de la Historia aparece como una larga y duradera tradicién social,
aunque no invariable, que se adapta, con ciertos desfases, al transcurso de los modos de educacién, y
que de ninguna manera sigue linealmente los ritmos impuestos por los distintos regimenes politicos.

Asi pues, el concepto de cédigo disciplinar de la Historia nos ayuda a comprender y reconstruir
la memoria sobre la ensenanza de la Historia, porque su utilizacién implica, a un tiempo, una mira-
da sindptica y compleja sobre la realidad sociohistérica de un tiempo largo, que, pese a sus notables
permanencias, presenta una configuracién multiforme y no siempre inmediatamente visible. Ade-
mds nos permite pensar la historia de la ensenanza de la Historia como continuidad y como cambio,
y senalar las discontinuidades en el ritmo de las mutaciones entre sus distintos componentes (entre
los discursos y las précticas); en suma, la investigacién orientada por el cédigo disciplinar como ca-
tegoria heuristica se adapta perfectamente a la explicacién de la sociogénesis de una disciplina esco-
lar que, una vez inventada, mantiene durante mucho tiempo sus peculiaridades tradicionales, pero
que no resulta insensible a una revision total o parcial de sus componentes discursivos y précticos.

Naturalmente, la opcidén elegida en el terreno de la teoria ha condicionado el procedimiento de
aproximacion y la bisqueda de fuentes. Como debe de ser, los fines determinan los medios y los
recursos. Una historia social de las disciplinas escolares requiere una diversificacién de las fuentes de
informacién y una manipulacién especial de las mismas. A las fuentes habitualmente seleccionadas
por la historia tradicional de la educacién (los documentos juridico-administrativos, tales como
planes de estudio, y los libros de texto) hemos dado en llamarlos los «textos visibles» de la educa-
cién histérica, porque en ellos se transparenta un discurso patente que pretende definir y acotar
la disciplina. Al abarcar un periodo de tiempo tan largo, hemos tenido que recurrir a la consulta
de una ingente cantidad de este tipo de documentos, que, pese a su importancia, no hablan mds
que indirectamente de la Historia ensefiada. De ahi que para llegar a esta tltima hayamos debido
adoptar una interpretacién de los textos guiada por la confrontacién de lo «visible» (los discursos
contenidos en los documentos textuales) con lo «invisible» (los contextos escolares de la practica de
la ensenanza). Naturalmente, para llegar a reconstruir estos tltimos el tipo de fuentes ha tenido
que diversificarse: fotografia, pintura, espacios y arquitecturas escolares, reglamentos, memorias de
centros, testimonios orales, encuestas, informes administrativos, etc. Es decir, nos hemos visto obli-
gados a realizar un costoso esfuerzo de descubrimiento, recopilacién y reconstruccién de un variado
elenco de fuentes, de muy diversa procedencia, naturaleza y ubicacion geografica, imprescindibles
para encajar las piezas de ese rompecabezas que es el cddigo disciplinar de la Historia.

A ello nos ha ayudado la consulta de fuentes secundarias muy importantes. Nos hemos valido
de lo mds destacado de la investigacién académica producida en Espafa en los tltimos afios, lo que
nunca nos evitd el tener que realizar investigacién empirica original sobre todos los periodos abar-
cados, pero si nos proporcioné la muy estimable ayuda de un trabajo previo que, a pesar de algunas
criticas que se deslizan en esta tesis, somos los primeros en agradecer a sus autores y autoras.

Hemos preferido, en la mayoria de las ocasiones, una técnica mds cualitativa que cuantitativa
de exégesis de las fuentes, pues la elucidacién de los textos y contextos gana en riqueza y matices
cuando se aborda una realidad sociocultural (la ensefanza de la Historia), que en sus dimensiones
tebricas y practicas resulta inaprensible dentro de los rigidos e incompletos dictados de la razén
positivista. En general, la critica y la aproximacién dialéctica gana a la razén instrumental. A mds
abundamiento, la mirada que interpreta textos y contextos debe mucho al marco teérico, pero tam-
bién a mi propia experiencia docente.

Pues bien, a partir de tales supuestos metodoldgicos, este libro pretende elucidar la genealogia
de los usos de la educacién histérica en Espana inherentes al cédigo disciplinar de la Historia y



Capitulo|

senalar las causas que explican la secuencia y cadencia temporales de su génesis y evolucion desde el
siglo X VIII hasta los afios sesenta del siglo XX. Por extensién, no se nos oculta que las conclusiones
de nuestra interpretacién del fenémeno analizado ofrecen algunas posibilidades de transferencia
del restringido terreno de la Historia escolar al mds amplio del estudio de las disciplinas escolares
en su conjunto e incluso al todavia mds extenso de la historia cultural. En efecto, a lo largo de la
investigacion se dejan sugeridas una serie de ideas sobre las relaciones entre disciplinas escolares,
sistemas educativos y econdmicos, apuntdndose algunas indicaciones sobre las correspondencias y
los desfases entre la evolucién de una realidad sociocultural (la Historia como disciplina escolar) y
otras esferas de la vida social.

Sélo en el tiempo largo es dado imaginar y abordar empresa intelectual de tales caracteristicas
y por ello se ha optado por la aproximacién sindptica: hemos practicado una visién panordmica
que engloba una dilatado tramo temporal (desde el siglo XVIII hasta la crisis del modo de educa-
cién tradicional-elitista en los afios sesenta del siglo XX) y que se extiende la por la ensefianza de
la Historia en todos los niveles educativos. La desigual extensién dada a cada uno de ellos (mucho
menor a la universitaria y mucho mayor a la ensefanza media) no es, como se verd, una eleccién
caprichosa, pues la segunda ensefianza ha sido el grado que ha cobijado a la disciplina histérica con
mds perdurable continuidad, lo que la convierte en privilegiado objeto de estudio para auscultar y
tomar el pulso a la educacién histérica en un lapso de mds de doscientos afios. Ella contribuye a
fraguar, como demostraremos, el cédigo disciplinar de la Historia como duradera tradicién social.

Asi pues, hemos huido de un tratamiento diacrénico lineal del objeto investigado y hemos
empleado maneras de prospeccién temdtica diferentes en cada capitulo combinando enfoques mds
generales con otros que descienden incluso al detalle. Nunca se nos ocultaron las dificultades y los
peligros de una investigacién que se ha atrevido a afrontar un lapso tan dilatado y que ha explorado
simultdneamente temas tan variados de un territorio casi ignoto en nuestro pafs. S6lo albergamos
la esperanza de que nuestro esfuerzo «sindptico» haya contribuido a desbrozar el camino para otras
miradas que en el futuro se beneficien de las categorias manejadas por nosotros y que contribuyan,
a buen seguro, a perfeccionar sustancialmente las hipdtesis y conclusiones de este libro. Confiamos,
finalmente, en que el titdnico esfuerzo de recopilacién documental y la necesidad de descender a
veces a la minucia e incluso a la reiteracién empirica no haya sepultado la intencién tedrica y la
voluntad critica de nuestro empeno. En suma, esperamos que, en esta ocasion, los drboles si dejen

ver el bosque.
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1. Este libro forma parte de una indagacién mds amplia iniciada ahora ya hace diez afios, y que se materializé en
una obra de cardcter académico: Raimundo Cuesta (1997 a): El cédigo disciplinar de la Historia. Tradiciones,
discursos y précticas sociales de la educacién histérica en Espana (siglos XVIII-XX). Tesis doctoral dirigida por
José Maria Herndndez Diaz, Departamento de Teoria e Historia de la Educacién, Facultad de Educacién, Univer-
sidad de Salamanca, abril 1997. El presente libro recoge, por asi decitlo, la porcién mds histérica de aquella obra,
aunque despojada de mucha de la documentacién, aparato critico y contenidos propios de una tesis de doctorado,
a los que nos veremos obligados, no obstante, a remitirnos a menudo. Ademds en otro lugar (Cuesta, 1998) hemos
publicado otro libro (Clio en las aulas. La ensefianza de la Historia en Espafia entre reformas, ilusiones y rutinas.
Ediciones Akal, 1998), que se cifie mds, aunque no exclusivamente, al periodo reciente (1970-1995) de nuestra
investigacién sobre la ensefianza de la Historia en Espana.

2. Lo que llamamos historia social del curriculo (habitualmente se denomina «historia del curriculum», sin mds)
constituye un enfoque historiogrdfico renovador que se desarrolla principalmente desde los afios ochenta y no-
venta en paises de cultura anglosajona. Sus precedentes se remontan a las investigaciones de la sociologfa critica
britdnica que, desde la década de los sesenta, se ocupd, entre otros temas, del las raices sociales del conocimiento
escolar. Asi, la sociologfa del conocimiento aplicada a las materias escolares suministré las primeras categorfas
de andlisis para comprender la «capa subyacente de sentido» de la escolarizacién y de las disciplinas escolares
(Popkewitz, 1987 a, 63). Pronto, sin embargo, se hizo evidente que la captacion del ser social de las disciplinas
escolares era inabarcable e incompleta sin recurrir a su historia, porque, en efecto, la disciplinas escolares resulta-
ban ser tanto una construccién social como una construccién histérica. De esta confluencia de lo social y de los
histérico se han alimentado las principales aportaciones de Goodson (1985, 1987, 1988, 1991, 1995), Popkewitz
(1987 a 'y b, 1994) y Kliebard (1986), por citar algunos de los mds sobresalientes y los que mds huella dejaron
en nuestro propio trabajo. Para un buen resumen del «estado de la cuestién» pueden consultarse dos magnificas
obras en castellano de Goodson (1991 y 1995). Si bien es cierto que de su lectura se obtiene la impresién no del
todo exacta de que sélo en el mundo de habla inglesa se ha cosechado algo sustancioso sobre la historia de las
disciplinas escolares. El excelente articulo de André Chervel, «Chistoire des disciplines scolaires. Reflexions sur
un domaine de recherche», del que hay traduccion al castellano (Chervel, 1991) desmiente esta impresién a la par
que su autor aporta una visién complementaria y enriquecedora de la de Goodson al conceder una importancia
clave a la originalidad de las disciplinas escolares como resultado de la interaccién secular entre profesores y
alumnos. Por lo que hace a Espana, como ya ha quedado dicho, la orientacién investigadora sobre el enfoque de
la historia de las disciplinas escolares ha seguido unas pautas que no se corresponden con las de la historia social
del curriculo, y si mds con los de la historia de las ideas cientificas. En parte ello ha sido causado por la poco fruc-
tifera divisién del trabajo que impone la separacion gremial y formativa entre pedagogos e historiadores. Por eso
es indiscutible el mérito de Miguel A. Pereyra (1988, «Introduccién» a la obra de Th. S. Popkewitz: Paradigma e
ideologfa en investigacién educativa, Mondadori, Madrid, pp. 9-25), que ha dado a conocer en Espana, a través de
varias publicaciones, y recientemente desde la direccién de la coleccién Educacién y Conocimiento de Ediciones
Pomares-Corredor, las lineas maestras de las nuevas tendencias. Dentro de esta encomiable labor introductoria,
parece sumamente recomendable el nimero 295 (1991) de la Revista de Educacién dedicado monogréficamente
a la Historia del curriculum (I), y cuya presentacién también es obra del citado profesor espanol.

Hasta el momento, el conocimiento de tales lineas no se ha traducido en produccién intelectual, aunque nuestra
tesis de doctorado (Cuesta, 1997 a) y este mismo libro no cabe duda que pueden concebirse como una investiga-
cién que se adscribe al marco de problemas suscitados por la historia social del curriculum.

Por lo demds, ciertamente la historia social del curriculum no deja de tener muchas conexiones con la llamada
nueva historia cultural, pero, como dice Vifiao, parafraseando a R. L. Schoenwald, «la historia social es siempre
historia cultural, la historia cultural, historia social, y que ambas, finalmente, son sélo historia» (Vifiao, 1995,
247). Anadirfamos nosotros que toda historia (sea cual fuere su objeto) es por definicién historia social si sirve
para explicar la dindmica del cambio y continuidad.

3. La utilizacién del término «cédigo» no ha sido infrecuente en la teoria social aplicada a la educacién. Basil
Bernstein (1985) se refiere en sus obras a la nocién de «cédigo sociolingiiistico», que se utiliza como una forma
de verificar la estructuracin social clasista de los significados en los contextos escolares, y que tiene poco que ver
con el uso que nosotros damos al término cédigo disciplinar. Mds cercano se encuentra el concepto de «cédigo de
conocimiento educativo», definido como «principios subyacentes que configuran el curriculum, la pedagogia y los
resultados» (Bernstein, 1988, 63). Desde otro 4ngulo, a veces en Foucault se emplea, de manera un tanto confusa,
la idea de «cédigos culturales» como similar a la de «régimen de verdad» (Popkewitz, 1987 a, 63).
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Por otra parte, mucho antes es posible encontrar ya en la distincién weberiana de tres tipos de educacién («ca-
rismdtica», «especializada» y «<humanistica») un precedente de las posiciones mantenidas ya en 1983 por el sueco
UIf P. Lundgren. Este autor ha intentado construir un modelo de explicacién de la historia del curriculo a base
de «historizar» los sistemas educativos buscando detrds de ellos su légica interna, su «cédigo», porque «detrds de
cualquier curriculum debe haber una conjunto de principios segin los cuales se formen la seleccidn, la organi-
zacién y los métodos de transmisién. De otro modo, el curriculum serd un suceso (acontecimiento). Yo denomi-
naré al conjunto homogéneo de tales principios cédigo curricular» (Lundgren, 1992, 21). Asi, llega a distinguir,
desde la época cldsica, hasta cuatro cédigos curriculares («cldsico», «realista», «moral» y «racional») que dominan
en determinados periodos en la historia educativa, regidos por diversos principios o racionalidades. Aunque no
estamos muy convencidos de que las categorias clasificatorias manejadas sean las mds apropiadas y aunque nunca
concebimos el «cédigo» como principios (semejantes a los tipos ideales weberianos), la idea de la existencia de
algtin mecanismo subyacente al curriculo la tomamos de este autor. Ello nos llevé a plantearnos la conveniencia
de hablar de cédigo disciplinar para dar cuenta de la historia de las disciplinas escolares. A tal fin modificamos la
perspectiva weberiana y ampliamos el significado del término.

Nuestro concepto de cddigo disciplinar es, al mismo tiempo, mds restringido y mds amplio. Mds restringido
porque se aplica a una disciplina del curriculum, aunque ello no quiere decir que no pudiera convenir otras; y, a la
vez, mds amplio porque nuestro concepto de cédigo disciplinar se entiende como una tradicién social compuesta
no sélo por ideas o principios (cientificas, pedagdgicas, politicas, etc.) sobre el valor de la materia escolar, sino
también por un conjunto de pricticas profesionales que contribuyen a fijar la imagen social de la Historia como
disciplina escolar.

Nuestro punto de vista sobre el cédigo disciplinar es deudor, pues, de algunas de las sugerencias de Lundgren,
pero también de los otros nuevos enfoques sobre historia social del curriculum. De otra parte, el concepto de
cédigo disciplinar posee algunas concomitancias heuristicas, aunque también muchas diferencias de fondo, con
la idea de paradigma de T. S. Kunh (Las revoluciones cientificas), ya que ambos conceptos procuran hacer inte-
ligible el devenir de realidades culturales distintas (la historia de la materias escolares y la historia de la ciencia),
que poseen, sin embargo, una comun e insoslayable dimensién sociohistdrica.
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CAPITULO Il

La lenta sedimentacion de usos de
educacion historica. Las raices del
codigo disciplinar de la historia

Il. 1 Paleohistoria de la Historia como disciplina escolar

Los estratos mds profundos de una tradicién social son aquellos que mds persistentemente se ocul-
tan a la mirada. También conviene esta manera metaférica de expresién (entre la geologia y la ar-
queologia) a la Historia, porque recuperar su génesis como disciplina escolar equivale a una labor de
«redescubrimiento» de los niveles mds lejanos a nuestra propia conciencia de presente. Como si de
las paginas de un libro se tratara, volver al principio, retroceder en la lectura, es ir levantando capas
(hojas) de la memoria; esta dificil tarea de lectura hacia atrds nos aboca a las formas embrionarias de
cualquier tradicién social. En el caso que nos ocupa, designamos como protohistoria de la Historia
como disciplina escolar a la época en la que se empiezan a gestar los primeros modos de educacién
histérica.

En sentido muy lato puede decirse que algo de educacién histérica existi6 en toda la evolucién
escolar del mundo occidental. Pero en un sentido mds preciso y restringido, hay que sefalar que la
Historia como materia escolar plenamente asentada en el curriculum y con un cédigo disciplinar
definido es algo relativamente reciente, que alcanza su plena plasmacién en el siglo XIX con la im-
plantacién de los sistemas educativos modernos de cardcter estatal-nacional. No obstante, antes de
este definitivo asentamiento en el curriculum, la Historia va lentamente dibujéndose como un saber
escolar y como una tradicién social, si bien en estado rudimentario.

A efectos de lo que nos interesa demostrar mds adelante, podemos situar la protohistoria de la
Historia como materia de ensefianza en torno a los siglos que abren en Europa el largo proceso de
transicién hacia el capitalismo y la sociedad burguesa, no obstante huellas de educacién histérica
pueden rastrearse en el mundo grecorromano y en los tiempos medievales. En ambos casos, sin
embargo, el orden del conocimiento histérico se presenta con trazos sumamente difusos y en una
clara posicién de subordinacién con respecto a otros saberes socialmente mds prestigiosos y concep-
tualmente mejor definidos.

Las taxonomias del saber, con las que el esfuerzo cognoscitivo humano trata de aprehender y
encauzar los variables limites del conocimiento de cada época, ofrecen una compleja gama de versio-
nes distintas, en las que, durante mucho tiempo, la Historia comparece COmo una ausencia o como
una rama lateral del saber legitimado. La distincién aristotélica entre ciencias teoréticas (la fisica,
las matemdticas y la filosofia), que se refieren al ser en algunas de sus dimensiones, practicas (como
la politica) que buscan la accién, y poiéticas, encaminadas a la produccién de objetos, condena a la
Historia a la esfera de los saberes inferiores (no consistentes por su propio objeto o por la ausencia
del mismo). Era, en realidad, para los griegos una forma literaria en prosa, como vino a demostrar
la obra de Herédoto. De esta suerte, «la Historia quedaba excluida del banquete del conocimiento
verdadero porque su objeto es lo sublunar, lo movedizo, lo perecedero, lo cambiante: lo opuesto al
orden inmutable de las estrellas» (Benavides, 1994, 31), y por ello mismo resultaba antagénica con
una vision circular de la naturaleza, del hombre y de la sociedad, regida por las inexorables leyes
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cosmicas. Sélo en los sofistas, y especialmente en Protdgoras («el hombre medida de todas las co-
sas»), nos es dado vislumbrar un relativismo valorativo orientado por lo mundano-humano, que se
plasma, de manera paradigmadtica en la obra historiogréfica de Tucidides, cuando intenta explicar
en la Historia de la Guerra del Peloponeso los hechos histéricos recurriendo a la accién humana y
omitiendo la intervencién de los dioses. En los sofistas, en efecto, convive un modelo de conoci-
miento donde era posible conciliar la Retérica con la Historia, dentro de un relativismo axiolégico
que encontrd la réplica en el absolutismo valorativo y ahistérico de la tradicién socrético-platdnica.
Ni en la Academia platénica ni en el Liceo aristotélico habrd lugar para la Historia, saber de la
contingencia y del movimiento, de modo que en Aristételes queda relegada al dmbito de los géneros
literarios, siendo inferior su estatuto cientifico, a las formas poéticas, incluso a las mds bajas de ellas
como la comedia.

La tradicién platdnica y aristotélica es la que domina en la Antigiiedad y luego se traslada a la
cultura europea posterior, condenando al saber histdrico a un largo ostracismo junto a las artes del
buen decir y escribir, allende las murallas de la ciudad en cuyo recinto se practican los conocimien-
tos «filoséficos» legitimos.

Algo parecido ocurre cuando de las clasificaciones formales del saber pasamos al orden m4s flui-
do, pero no exento de una férrea voluntad de sistematismo, de las disciplinas escolares. En efecto,
en el mundo grecorromano la educacién formal a través de la escuela segrega un cierto consenso
social (impuesto, como suele ser en estos casos, por las clases dominantes) en torno a aquello que
debe ser ensefado. En el siglo I a. C. Varrén elabora y fija un modelo de enciclopedia de las artes o
saberes de su tiempo, Disciplinarum libri IX, que fue posteriormente muy imitada hasta convertirse
en fuente de inspiracién para el curriculum escolar. Pues bien, alli las llamadas siete artes liberales
ocupan el lugar central (Bowen, 1990, I, 261 y 262). La Historia no aparece. Lo mismo acontece
cuando, un siglo después, Quintiliano redacta su Institutionis oratoriae, uno de los grandes ensayos
educativos de la antigiiedad, donde la ensefanza de la gramdtica ocupa el centro y la base para la
posterior formacién en retérica, y la Historia no se menciona para nada (Bowen, 1990, I, 279). Por
lo demds, este modelo fundado en el cultivo de la elegancia del lenguaje escrito y verbal, tan querido
por las oligarquias romanas y tan a acorde con sus intereses de clase, tiene en Cicerén a su mdxima
encarnacion:

Proxima a la oratoria es la historia, en la que hay elegantes narraciones y frecuentes descrip-
ciones de lugares y batallas.

(-..) Conozca también la sucesion de los hechos y la historia del pasado, sobre todo de nuestra
ciudad, pero también de los pueblos dominantes y de los reyes ilustres (...) Desconocer qué es lo
que ha ocurrido antes de nuestro nacimiento es ser siempre un ninio. ;Qué es, en efecto, la vida
de un hombre si no se une a la vida de sus antepasados mediante el recuerdo de los hechos anti-
guos? El recuerdo del pasado y el recurso a los ejemplos historicos proporcionan, con gran deleite,
autoridad y crédito a un discurso.

Cicerdn (1991): El Orador. Traduccion, introduccion y notas a cargo de E. Sdnchez Salor,
Alianza, Madrid, 62y 87.

He aqui las funciones atribuidas al conocimiento histérico: elegancia, ornato y rigor en el bien
decir, junto a conciencia de identidad con los antepasados y el territorio-Estado. Las obras de Cice-
rén constituyen una mina inagotable de ideas y tépicos, extraidos y repetidos una y otra vez en las
definiciones de la Historia desde su tiempo hasta su constitucién como disciplina escolar. Alli se
postula una subalterna vinculacién de la Historia a la Literatura y a las artes oratorias: «en literatura,



Capitulo Il

el estudio de los poetas, el aprendizaje de historias, la explicacién de las palabras y la entonacién
oratoria, la invencién, el estilo, la ordenacién, la memoria y la diccién» (Bowen, 1990, 1, 261).

Son muchos y muy variados los testimonios y evidencias que nos permiten afirmar que «durante
la época cldsica la historia no tiene estatuto de disciplina escolar independiente» (Sinchez Delga-
do, 1993, 76). Pero no se trata, como pudiera parecer, de una simple subordinacién o exclusién
del mundo escolar, la Historia, en tanto que conocimiento cientifico-profesional, no se practica;
hablando con propiedad, no existe, no se escribe historia al margen de la literatura, ya que es, en
realidad, un género literario elitista tanto en su cultivo como en su consumo. El ethos cultivado de
la sociedad esclavista romana aparece configurado como la distincién (en el sentido que da Bour-
dieu al término) del ciudadano capaz de solazarse con el cultivo ocioso de las bellas letras, porque,
utilizando las fructiferas categorias analiticas de la Teoria de la clase ociosa, «abstenerse del trabajo
es la prueba convencional de la riqueza y, por ende, la marca convencional de una buena posicién
social» (Veblen, 1988, 48). En el mundo cldsico el acto de escribir o leer Historia no es una «ocupa-
cién», un «oficio», por el contrario, es resultado de una «des-ocupacién», de un consumo suntuario
del tiempo (Veblen, 1988, 93). Pero ademds y por afadidura, en el tiempo en que acontece la nega-
cién del ocio (negotium) las clases dirigentes enarbolan su formacién humanistica e histérica como
bandera e instrumento apropiado para la direccién de los asuntos publicos y la mejor gestién de sus
intereses privados.

La condicién de la Historia como género literario se acompana, ademds, de un elenco de atri-
buciones educativas virtuosas: el cultivo del estilo, el aprendizaje de la recitacién, el uso de la me-
moria y la forja de la conciencia moral del sujeto a través de las vidas ejemplares del pasado. Este es
el legado de la Historia en los tiempos antiguos, que como veremos, se incorpora y acomoda en la
época moderna (sobre todo en su versién ciceroniana), como estrato mds profundo y raiz mds ro-
busta de una tradicién social en construccién, a la que podriamos tildar de paleohistoria del cédigo
disciplinar.

Se ha dicho que con el cristianismo advino, en cierto modo, una inédita manera de entender la
historia y el mundo, que supuso la elaboracién de un nuevo discurso teleolégico y finalista de la evo-
lucién humana. También es ya un lugar comin comparar el «sentido» histérico de las narraciones
biblicas de la mitologia judeocristiana con el ahistoricismo que domina en las tradiciones del mundo
cldsico grecorromano. En pocas palabras y con dnimo de simplificar, acaecié la transformacién de
una imagen temporal que supone el paso «de la rueda a la linea» (Boorstin, 1994, 66), que trajo
una «periodizacién direccional» (Topolski, 1982, 458). Aunque mds que una circularidad, como la
sugerida por la rueda, en realidad, siendo la visién griega del cosmos circular, la historiografia griega
y romana, como bien se ha dicho, fue una «operacién contra el tiempo que todo lo destruye, enten-
dida como salvacién del recuerdo de los hechos dignos de ser recordados» (Momigliano, 1984, 84),
de modo que la relevancia de lo narrado marcaba el relato histérico mds que el retorno recurrente.
Lo mds novedoso del esquema cristiano residié en lanzar la mirada hacia el futuro (Whitrow, 1990,
91) y proporcionar una cierta «concepcion progresiva del acontecer humano» (Maravall, 1986, 164).
El triunfo del cristianismo, primero dentro del mundo romano y después en la dilatada Edad Media
europea, tuvo un significado profundo en el 4mbito del pensamiento histérico, pero también en
todas las esferas sociales. Se superpuso, ademds, con la crisis del sistema esclavista romano y con un
progresivo regreso a formas de vida rurales, presididas ahora por un modo de produccién emergente
(el feudalismo), al menos en la Europa Occidental, desde la crisis del siglo I11.

En relacién con lo que es nuestro tema de interés, el triunfo del cristianismo abri6 perspectivas
diferentes en los usos sociales y culturales de la Edad Media: al tiempo que se produjo una tendencia
al localismo politico y econdémico como consecuencia de la ruptura del imperio, en contraposicién,
tuvo lugar una impregnacién universalista del discurso histérico medieval. El esquema general de

15



Capitulo Il

la historia universal cristiana se sostiene sobre varias fuentes. En principio, se remonta a las profe-
cias de Daniel, quien al interpretar el sueno de Nabucodonosor, establece el modelo evolutivo de
las cuatro monarquias en continuo declinar, desde el oro del imperio asirio al hierro del dltimo
imperio que antecede al advenimiento del reino de Dios. Con leves variantes, la exégesis de San
Jerénimo, sustentada en la enumeracién de los cuatro imperios «universales» que preceden al reino
de Dios (asirios, medos-persas, griegos, romanos) va a pervivir durante mds de mil anos (Pomian,
1990, 127). A esta profética vestidura de los tiempos se afade la idea de una correspondencia entre
los dfas de la creacién y el transcurso histérico: el mundo duraria seis mil anos (un milenio por cada
uno de los seis dias) hasta el Segundo Advenimiento de Cristo, que inauguraria el milenio final. De
esta forma, se facilita la combinacién del esquema de las cuatro monarquias y el de las seis épocas,
y asi ya en los tiempos postreros de la Antigiiedad, la obra de Agustin de Hipona, en torno al afio
420, muestra el interés por someter el devenir de los sucesos histéricos a una «légica cronoldgica»
visible, que dispusiera, alineara y agrupara todos los eventos en torno a la transcendental divisoria
del nacimiento de Ciristo. El tiempo histérico desenvuelve una linea (optimista frente al pesimismo
del paganismo y una vez superado el declive de éste), que se organiza en seis edades, edades que son,
a su vez, las edades del hombre: 12 De Addn a Noé (infantia), 22 de Noé a Abraham (pueritia), 32
De Abraham a David (adolescencia), 42 De David a la cautividad de Babilonia (juventud), 52 De la
cautividad al nacimiento de Cristo (madurez) y 62 Del nacimiento de Cristo al fin de los tiempos
(decrepitud). De esta tltima nace el hombre nuevo y ya no habrd mds que una séptima después del
juicio final, que durard toda la eternidad (Lefebvre, 1974, 39; Le Goff, 1991, 34).

El propésito universalista del cristianismo es inseparable de una afén cronologista por capturar
el devenir del tiempo dentro de una nueva racionalidad teolégica, que ordena, segmenta y organiza
el proceso histérico de acuerdo con la secuencia creacién/caida-encarnacién-segundo advenimiento,
y conforme a una linealidad teleolégica conducente a la realizacién de las promesas escatolégicas. La
Cronographia de Eusebio de Cesarea (c. 260-340), dibujé unas tablas y convenciones cronolégicas
que encauzaban la historia desde los episodios veterotestamentarios hasta el triunfo del cristianismo
bajo Constantino. Ampliada, corregida y traducida al latin por Jerénimo (347-420), se convierte,
junto con el esquema de las cuatro monarquias de Daniel y el de las seis edades Agustin de Hipo-
na, en un modelo posteriormente seguido por los compiladores y cronistas cristianos (Moradiellos,
1992, 61 y 62; Le Goff, 1991, 34; Pomian, 1990, 127-131). Habr4 que esperar al siglo XVI para
que a este artificio cronoldgico se le superponga la invencién de la divisién tripartita de la historia
(antigua, media y moderna), aunque perviva y persista el dispositivo temporal de la vieja tradicién
de las cuatro monarquias de Daniel y de la seis épocas agustinianas, a las que, por ejemplo, se atiene
todavia en el siglo XVII Bossuet, con algunas modificaciones.

Es asi como el molde cronolégico universalista y los artilugios cronogréficos, como las tablas y
cuadros, creados y mantenidos en las historias universales (auténticas historias eclesidsticas) y las pri-
meras crénicas de las monarquias medievales, contribuyeron a inventar y estabilizar, parafraseando
a Citron (1982 y 1984), una memoria histdrica oficial construida desde arriba, pergefiada desde la
Iglesia y desde el Estado. Esta memoria y sus convenciones cronoldgicas, revisadas y modernizadas
por los cronologistas de la época moderna, se traslada y llega, como mds adelante veremos, hasta el
siglo XIX, en los momentos fundacionales de la Historia como disciplina escolar, constituyendo una
de las huellas mds primitivas del cédigo disciplinar de la Historia y uno de los arbitrarios culturales
de mds larga data en la cultura occidental. Por tanto, la convencién de las edades, la ideologia del
«cuadripartismo» histérico (Cheneaux, 1981, 97), asentada al mismo tiempo que se institucionaliza
la Historia en el siglo XIX, reinventa y seculariza, como veremos, una duradera tradicién eclesidstica
preexistente.
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El indudable cambio histérico producido, en todos los dmbitos de la vida social, entre el mundo
esclavista antiguo y el feudalismo medieval, no debe conducirnos a engafio, porque algunas de las
formas educativas pervivieron y se adaptaron a una realidad cambiante. Efectivamente, més alld de
la impregnacién religiosa que se muestra omnipresente, las disciplinas escolares y las clasificaciones
de las ciencias no parecen demasiado diferentes a las de la Antigliedad. Para empezar, el mundo
medieval, a través de las escuelas carolingias impulsadas por Alcuino, hereda la clasificacién de las
ciencias en siete artes liberales que van a formar el trivium (gramadtica, dialéctica y retérica) y el cua-
drivium (aritmética, geometria, musica y astronomia), verdadero tronco curricular de los estudios
medievales. La siete artes liberales, «los siete pilares de la sabiduria», como era tépico llamarlos en
su época, sustentaban, a su vez, el edificio superior de la filosofia, y todavia mds, de la teologia, que
era la cima de todo saber.

La Historia tampoco figura aqui como saber que se ensefie en las escuelas catedralicias, en los
monasterios, en las universidades, en los gremios. No existe la Historia como disciplina escolar
independiente, ni mucho menos como profesiéon: la Historia es un saber reducido, como todos los
de la época, a los estrechos cauces de la clerecia y al servicio de fines trascendentes. Los clérigos,
intelectuales orgdnicos de la clase terrateniente, difunden un conocimiento histérico que estd muy
lejos de ser una profesién o una materia de ensenanza. Se trata de un saber que se sitiia en los in-
tersticios de la cultura religiosa y biblica de la época. Su dependencia de la teologia y su necesaria
incardinaci6n en una concepcién providencialista del devenir humano son notas caracteristicas que
pervivirdn mds alld de la Edad Media.

La interpretacion providencialista se acompafna de un anhelo por el cémputo temporal, que
permitiera establecer una linea de continuidad entre la historia sagrada y la historia profana. Ambos
afanes aparecen en ocasiones, como indica Fontana (1982), impregnados de explicaciones y predic-
ciones proféticas o, a veces, como es el caso de las cronicas reales, de intereses politicos directos.
No obstante, la Historia en la Edad Media permanece como ancilla de la teologia y en una patente
posicién de marginalidad dentro de una realidad escolar muy incipiente.

Incluso cuando excepcionalmente la Historia es objeto de una preocupacién intelectual auténo-
ma, como sucede en la obra De tribus maximis circumstantiis (siglo XII) de Hugo de San Victor,
autor a su vez de una importante obra pedagdgica (Didascalion), las inquietudes educativas de su
autor se supeditan a proporcionar un marco adecuado para la lectura de las sagradas escrituras
(Bowen, 1986, I, 109). No obstante, De las tres circunstancias mds importantes es un trabajo poco
comun, ya que predomina un interés por la ensefianza de la Historia que es muy raro de encontrar
en estos tiempos. Pero de tal obra no puede inferirse que «en las escuelas catedralicias y mondsticas
se ensefaba historia» (Sdnchez Delgado, 1993, 99). O mejor dicho, la Historia no constituia un
saber esencial y auténomo dentro del conjunto del conocimiento alojado en las escuelas y universi-
dades medievales, lo que no quiere decir que no se impartieran algin tipo de contenido histérico
adventicio y subalterno al estudio del latin, de las sagradas escrituras y de la formacion religiosa en
general. En la misma obra citada se pone el acento en el interés por ofrecer pautas para la clasifica-
cién cronoldgica y para la memorizacién de los sucesos histdricos, aspectos ambos que si son muy
caracteristicos de la época. Justamente las «tres circunstancias» son el lugar, la fecha y el personaje,
y proporcionan el asidero donde sujetar en la memoria cualquier acontecimiento histérico.

Este interés de un hombre medieval por la mnemotecnia se corresponde con las formas y usos
de la cultura anteriores a la imprenta cuando era la memoria principal recurso de los hombres de
letras (Boorstin, 1994, 221) y la escritura manuscrita constituia, en expresién de Lledé (1992), un
«fdrmaco de la memoria», antes de que, merced al ingenio de Gutenberg, acaeciera el fundamental
desplazamiento de la «cultura de las imdgenes [imdgenes mentales para el recuerdo] a la cultura de
las palabras» y del «sabio errabundo al sabio sedentario» (Eisenstein, 1994, 45 y 53). No obstante
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el sello memoristico del saber histérico no se borré con la tipografia moderna; por el contrario, se
proyecté hacia el futuro, en plena cultura de lo escrito, como signo constitutivo de la ensenanza de
la Historia, y se materializ, como mds adelante comprobaremos, en el cédigo disciplinar de la His-
toria en forma de libros que albergaban en su interior cuadros cronolégicos, palabras en clave alfabe-
tizada, versos y otros artificios por el estilo, verdaderos restos arqueoldégicos de una larga tradicion.

En suma, los tiempos antiguos y medievales europeos no trajeron una integracién de la Historia
en la cultura escolar. Todo curriculum es hijo de una tradicién social selectiva, que, en este caso,
apart6 a la Historia del saber legitimo. Del mundo antiguo, no obstante, se proyecta hacia épocas
posteriores un modelo escolar basado en las llamadas artes liberales; la Historia desempenard un
pobre papel curricular como materia subordinada a los estudios literarios. En la Edad Media esta
subordinacién se mantiene duplicindose con una nueva dependencia: la supeditaciéon al mensaje
religioso de las sagradas escrituras y al esquema interpretativo universalista del providencialismo.
Tanto en uno como en otro caso, el «arte de la memoria» (Yates, 1974), de prosapia retérica, ocupa
el centro del aprendizaje histérico. Este es el legado que se incorpora, a la nueva tradicién social que
empieza a emerger con la modernidad, especialmente desde el siglo XV1.

Il. 2 Usos de la educacidn historica en el Antiguo Régimen:
Humanistas, pedagogos e historiadores

Durante lo que convencionalmente conocemos por edad moderna, se prefiguran usos de la edu-
cacién histérica que constituyen, en nuestra opinién, el sustrato mds sélido a partir del que se va
construyendo e inventando, ya en el siglo XIX, el cédigo disciplinar de la Historia.

No obstante, la Historia arrastré durante mucho tiempo un pobre patrimonio curricular. Como
hemos dicho, el lugar concedido al saber histérico (frente al saber gramatical y retérico) fue acce-
sorio en el sistema de educacién clésico y en el trancurso de la Edad Media se produjo una nitida
exclusién del trivium y cuadrivium. Esta marginacién fue sefia duradera de su «ilegitimidad» en
tanto que saber escolar, y durante la Edad Moderna cuando el sistema escoldstico va siendo progresi-
vamente erosionado por los nuevos rumbos del humanismo, cuando, ademis, los sistemas escolares
empiezan a cobrar nuevos vuelos al calor del desarrollo del capitalismo comercial, de las ciudades y
de la burguesia, todavia la regulacién del saber histérico en la educaciéon formal serd mds una pro-
mesa de algunos teéricos que una realidad escolar plenamente consolidada.

A pesar de que son muchos y muy importantes los cambios de todo tipo acaecidos en los siglos
de la modernidad, resulta, sin embargo, sorprendente observar cémo perduran algunos modelos
escolares. Ciertamente, a poco que nos paremos a pensar en la historia de la educacién en Europa
Occidental, podremos comprobar el peso que ha tenido, hasta hace relativamente poco (hasta este
siglo), un tipo de estudios basados en la ensenanza de las humanidades cldsicas, siendo, entre ellos,
el latin el centro de toda la educacién occidental durante una buena parte de los dos tltimos mile-
nios. En este sentido y sélo en este sentido se dice que hubo continuidad entre los tiempos modernos
y sus precedentes medievales y entre éstos y sus antecedentes antiguos.

Efectivamente, el centro de la escolarizacién de los ninos y los adolescentes fue durante los siglos
XVI, XVII y XVIII, la escuela de gramdtica y humanidades cldsicas. El latin sigue siendo el astro
mds refulgente del universo curricular de la modernidad, tanto en los paises catélicos como en los
protestantes. Los humanistas reanudaron la tradicién cldsica a favor de los estudios literarios y ellos
son responsables, como expresién de un tiempo nuevo, de una renovada sensibilidad educativa que
se expresa en la multiplicidad de tratados y ensayos pedagdgicos. En ellos se atacaba sistemdtica-
mente a la escoldstica medieval por su cardcter formalista y acritico, aunque como bien ha destacado
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Durkheim, comentando la obra seminal de Erasmo, «al formalismo escoldstico sucede ahora un
formalismo de nuevo tipo: el formalismo literario» (Durkheim, 1982, 258)

Formalismo literario que tiene en Erasmo a su mds famoso y acreditado exponente, defensor a
ultranza de un modelo escolar en el que se concede absoluto predominio a la lengua latina y a las
palabras sobre las cosas: <hay que empezar (dice Erasmo en su Plan de Estudios) por las palabras,
verborum prior» (Durkheim, 1982, 248 y 249). Verborum prior, buen lema para entender el signi-
ficado de los sistemas escolares que en el siglo XVI materializan las ideas humanistas de fines del
Renacimiento y que pretenden casar el ideal cldsico de <hombre educado» (el ethos pagano del ciu-
dadano) con el nuevo ideal del caballero cristiano, bajo lo que se designard con el nombre de pietas
litterata, la piedad cultivada.

La huella erasmista es profunda y duradera en toda Europa. También en Espana, aunque se
piense que la obra ya cldsica de Bataillon haya exagerado la influencia del erasmismo hispano (Abe-
llan, 1993, II). Y aunque se puedan encontrar muchos matices diferenciales en otros humanistas
y pedagogos de su tiempo (Rabelais, Vives, Sturm, Melanchton, Lutero, etc.), lo cierto es que en
la teorfa y en la practica se impuso una equivalencia entre cultura y conocimiento de las lenguas
cldsicas. De modo que junto a una escuela elemental de imprecisos y desiguales contornos, se fue
configurando una «segunda ensefanza» (escuelas de latinidad y gymnasium) al servicio de las cla-
ses dominantes y muy en relacién con el aparato administrativo del Estado moderno, en la que se
introdujeron importantes cambios e innovaciones pedagdgicas pero siempre sobre y en torno al
uso ideal de la lengua latina. Como veremos mds adelante, esta suerte de «formalismo literario» del
humanismo erasmista encuentra su realizacién mds plena en los colegios de la Compania de Jesus.

No extrana, pues, que la historia como materia de ensefanza siga poseyendo el papel subordi-
nado que se le habia concedido en el mundo clasico. Por eso resulta dificil sostener, que «a partir
del Renacimiento, la historia adquiere status de disciplina auténoma e independiente dentro del
curriculum escolar» (Sinchez Delgado, 1992, 50). Esta interpretacién confunde la opinién de algu-
nos insignes pedagogos, como es el caso sobre todo de Vives, con la realidad escolar. Por poner un
ejemplo expresivo, la renovacién de las escuelas protestantes llevada a cabo por Sturm en 1538 en
Estrasburgo y cuya influencia posterior llegé también al mundo catélico supuso la creacién de un
tipo de centro, el Gymnasium, donde la gramdtica y la retérica, estudiadas en latin (la lengua vulgar
era proscrita de las aulas) ocupaban la mayor parte del tiempo de los nueve afios escolares. En su
plan de estudios venia a decirse que la ensenanza de la historia serfa la lectura de Tito Livio y Tdcito
(Bowen 1986, 11, 534-537). Lo mismo puede afirmarse de los colegios jesuitas, que tanta importan-
cia adquirirdn en la ensenanza media del mundo catélico. Y, por lo que hace Inglaterra, todavia a
finales del siglo XV1I, la poca educacién histérica que se impartia seguia destinada al gentleman y
se encontraba muy subordinada a la lectura de los cldsicos y a la interiorizacion de vidas ejemplares
(Foster Watson, 1909, 53).

Por lo tanto, el avance de la Historia como materia escolar es lento y penoso a través de toda la
época moderna. Incluso su cultivo, como producto historiografico, es muy desigual y la tarea de
hacer Historia dista de ser una profesién minimamente auténoma. Los progresos de la historiografia
no tienen un trayecto lineal y mds bien ofrecen una imagen proteica: los historiadores «politicos»
florentinos al estilo de Maquiavelo o Guichardini, los franceses como Bodin, con su interesante,
Methodus ad facilem historiarum cognitionem, 1566), o los elaboradores de la primeras historias
nacionales, como el padre Mariana en Espafa, los urdidores de falsos cronicones, el providencialis-
mo en versién de Bossuet, la erudicién critica de finales del XV1I, la historia de los progresos de la
humanidad del XVIII, la Historia cultivada al modo de Voltaire como la ensefianza de la filosofia
mediante ejemplos, etc. La Historia como saber permanece vecina del poder politico y religioso,
mds secularizada pero todavia bajo la impronta de la visién cristiana del mundo; no existe, pues, un
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devenir de la produccién historiogréfica en continuo progreso, por mds que ya en el siglo XVIII la
introduccién del principio de causalidad entre los ilustrados empieza a poner en cuestién los pilares
del viejo modelo retdrico y memoristico (Baras Escold, 1994, 308).

La produccién historiogréfica encuentra un benefactor en el Estado moderno, al que hay que
pagar el duro tributo de la adulacién, y el sometimiento o el silencio, pues, como dice en 1611 un
tardio humanista hispano, «las historias estdn por cuenta y a cargo de los principes» (Cabrera de
Coérdoba, 1948, 31). Porque si carece casi de presencia y de independencia en las aulas, en cambio
una cierta educacién histérica se aloja, a través del preceptorado, en los hogares de la gran nobleza
y en el interior las estancias palaciegas donde se cultiva el ideal del principe cristiano, virtuoso en
tanto que educado, porque, como sabiamente decia Vallemont, preceptor y autor de un conocido
manual, «es personnes nées dans un rang, qui leur donne plus part, quon a la reste des hommes
aux affaires publiques ont plus besoin que les autres de lire 'Histoire» (Vallemont, 1729, 11, 4). Esta
forma de educacién a domicilio y a mayor gloria de Dios, del Estado y de las clases dirigentes, pro-
porciona valiosas muestras, ad usum delphini, de lo que algunos preceptores reales, entendian por
ensefanza de la historia.

Siguiendo esta asentada tradicidn, se escribieron obras histéricas para la educacién de los futu-
ros reyes, como parte de los mds afamados escritos de Bossuet mientras fue educador del delfin de
Luis XIV. Mds adelante nos importard destacar la importancia de uno de los textos creados por el
preceptor de los hijos de Felipe V e Isabel de Farnesio, el padre Duchesne. En este género literario la
historia se pone al servicio de la educacién politica; de ahi que se presente como un cuadro ordenado
de acontecimientos donde al lado de la mano de Dios se deja ver el destino manifiesto de las dinas-
tias; otra nota particular de esta clase de literatura y de esta literatura de clase (desgraciadamente no
suficientemente estudiada como género) es la incorporacién de los limites territoriales del Estado
como objeto de estudio, es decir, la progresiva creacién de una tradicion protonacional.

Pero la Historia estaba lejos de ser admitida como un saber consolidado dentro de la voluble re-
publica de las ciencias. Asi, cuando Francis Bacon esboza su proyecto de enciclopedia de las ciencias
(De dignitate et augmentis scientiarum, 1623) propone una taxonomia del saber llamada a tener
gran éxito. Basa su clasificacion en las tres facultades del sujeto cognoscente: la razén, la memoria
y la imaginacidn, correspondiendo a cada ciencia un uso preferente de cada una de ellas (Piaget,
1979, 15). En la tipologia baconiana la Historia figura entre las disciplinas que se fundan en la me-
moria, que comprenden también a la historia natural, como luego aparecerd en algunas cdtedras y
manuales donde ambas figuran agregadas. El propio Cabrera de Cérdoba en su obra De Historia
para entenderla y escribirla (1611) patrocina una vecindad entre las dos. Estos principios pasan a
constituir la columna vertebral de la muy influyente taxonomia de D’Alambert, en cuyo drbol enci-
clopédico de las ciencias, la Historia, quehacer propio de los hombres eruditos, comparte la facultad
de la memoria con la historia sagrada y la historia natural. Por supuesto, las ciencias superiores son
las que tienen que ver con la razdn, las cultivadas por hombres filésofos (Capitdn, 1984, 571). Estos
afanes taxonémicos sugieren la debilidad de lo que hoy llamarfamos el estatuto gnoseolégico de la
Historia: es una ciencia basada en la memoria (una facultad menos noble que otras) y que se con-
funde o que no tiene del todo claro su objeto (se mezcla con la historia natural). Ya en el siglo XVII
Descartes, Pascal y otros habia desconfiado del conocimiento histérico por estar basado en la mera
opinién subjetiva y en el registro memoristico, negdndole su participacién en la esfera de las ciencias
(Whitrow, 1990, 179; Baras Escold, 1994, 308).

Incluso el endeble estatuto cientifico-escolar estd presente entre algunos pedagogos caracteri-
zados por una temprana defensa del valor educativo del conocimiento histérico y por una primera
aproximacién metddica a su ensefianza. Este es el caso de Vives, quien impulsado por su interés en
introducir nuevos estudios en el anquilosado sistema educativo escoldstico, aborda en De tradentis
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disciplinis (De la transmisién de los conocimientos, 1531), dentro de la parte dedicada a la gramd-
tica, la ensenanza de la Historia de la que ve dificil su comprensién hasta la edad madura (Sdnchez
Delgado, 1993, 190 y 191). De otra parte, considera que «debe completarse el estudio de la Historia
con la lectura de fébulas (...) que debe practicarse en la edad madura, en los ratos dedicados a dis-
tracciones y bagatelas» (Vives, 1923, 219). Es decir, la Historia ocupa el tiempo «sobrante» y sirve
para ejercitarse en la prudencia, porque al fin y a la postre la Historia ha de ser como «nodriza de la
prudencia» y como «maestra de la vida».

Por su parte, Comenius, uno de los grandes pedagogos de la modernidad, en su bosquejo de
escuela latina, realizado en 1657, afade a las siete artes liberales nuevos conocimientos, entre ellos
los histéricos, pues piensa hacer de sus discipulos «historiadores que sepan referir a ciencia cierta
los notables cambios del género humano, de los Reinos principales y de la Iglesia y las diferentes
costumbres y acontecimientos de los paises y hombres» (Comenius, 1986, 294). Al mismo tiempo
propugna un orden secuencial de las materias, aunque en el caso de la Historia se inclina por un
trato especial porque:

Como el conocimiento de la historia es la parte mds hermosa de la erudicion y a modo de los
0jos de la vida entera, es prudente distribuirla por todas las clases de estos seis aros [se refiere a la
escuela latina o gimnasium —12-18 anos—, equivalente a nuestra ensenianza medial, para que
no ignoren nuestros discipulos todo lo digno de memoria que consta que se ha hecho o dicho desde
la mds remota antigiiedad. Hay, sin embargo, que efectuar este estudio con tal circunspeccion
que no aumente el trabajo de los discipulos ni tampoco le rebaje, sino que sea como el condimento
de los estudios mds serios.

Comenius (1986): Didactica Magna, (1657). Akal, Madrid, p. 299.

«Condimento de los estudios mds serios» jQué manera tan elocuente de enjuiciar el valor de la
Historia! Y es Comenius, en pleno siglo XVII en el momento en que se pretenden renovar la escuela
con el realismo (implantacién de disciplinas que estudian la realidad frente al estudio disciplinas
formales como la lengua, la retérico o la légica), quien con su juicio «expulsa» a la Historia a las
tinieblas exteriores de los saberes imperfectos, de los saberes sospechosos, por ligeros, de distraer y
conturbar el espiritu. Esta misma prevencién contra lo placentero, tan indisolublemente unida al
surgimiento de la escuela como aparato disciplinante de cuerpos y almas, aparece ya antes con los
jesuitas en su Ratio studiorum de 1599, donde, como veremos con mds detalle en paginas posterio-
res, la Historia ocupa un lugar tangencial y periférico (como actividad sabatina y como premio en
forma de lectura) con respecto al core curriculum de los epigonos de Ignacio de Loyola.

Es asi como la Historia, en las sociedades europeas del Antiguo Régimen, circula por los inters-
ticios de un sistema escolar incipiente, pugnando por conquistar un estatuto curricular mds sélido.
La Historia, como ciencia y como materia escolar, se encuentra en un estado de indefinicién y
subordinacién con respecto a la cultura literaria y latina, centro, columna vertebral y sol en torno al
que giran todas las disciplinas del conocimiento humano. Es un conocimiento dedicado a las clases
privilegiadas, de sentido profundamente aristocritico y practicado, en su mayor parte, por el esta-
mento clerical y otros intelectuales orgdnicos de las clases hegeménicas (la aristocracia terrateniente,
la gran burguesia financiera y la alta burocracia estatal) en la época del Estado absolutista.

Esta deficitaria valoracién del conocimiento histérico, su pobre y frdgil presencia escolar y su
vinculacién a facultades secundarias de la mente, como la memoria, junto a su reiterada ubicacién
en los lugares de la conciencia donde se perciben los ejemplos morales del pasado (la Historia como
magistra vitae), son otras tantas sefias de identidad que pasan a constituir el patrimonio genético,
los estratos mds profundos del primitivo cédigo disciplinar de la Historia. Pero en la protohistoria
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de la Historia como saber escolar, otros restos arqueoldgicos van a ser igualmente determinantes
en la constitucién del cédigo disciplinar: son aquellos gestos, practicas, reglamentaciones, rutinas
y discursos escolares que fundan los nuevos «<modos de educacién» de la modernidad, a los que tan
acertadamente se ha referido Varela (1983), y que van inventando y configurando una tradicién
social expansiva y envolvente.

El Antiguo Régimen es un mundo de variedad, de multiplicidad, donde se superponen nor-
mas, valores, costumbres y formas juridicas de muy diverso tipo. Cuando se ha querido ofrecer
una interpretacion global de esta realidad polimorfa y proteica se ha tenido que abusar del término
«transicién» para dar cuenta de un mundo que ya no es el nuestro («el mundo que hemos perdido»)
pero que tampoco nos resulta tan extrano porque en ¢l adivinamos, por los restos supervivientes a
la erosién del tiempo, formas culturales, pricticas sociales y discursos que han alumbrado el adveni-
miento de mundos reconocibles, al menos como promesa. Si con expresién marxiana, la anatomia
humana y la del mono estdn contenidas la una en la otra, en los origenes de la modernidad se ex-
presa la morfologfa de formas civilizatorias propias del capitalismo que hoy, como las huellas de un
pasado lejano pero no ajeno a nuestra actual existencia social, podemos escrutar en la estructura y
las précticas sociales de nuestro tiempo.

En este confuso magma primordial (donde se fabrican nuevas palabras y discursos para dar
razén de las cosas en su decurso sin horizontes), emergen, como tan magistralmente puso de relieve
en su momento Ariés (1987), nuevos usos sociales en relacién con la infancia: se inventa una nueva
economia de los afectos de la familia dentro de la que el nifio ocupan el centro de un universo civi-
lizatorio en el que la escuela, el juguete, el ornato infantil y otras figuras domésticas que empiezan
a ser entonces «familiares» sustituyen la importancia tradicionalmente concedida a la inmediata
rentabilidad material de la reproduccién. Este es un proceso sobre todo urbano, y corresponde es-
pecialmente a las clases sociales que ya se han separado més directamente de la produccién manual,
pero es, al mismo tiempo, una tendencia de los tiempos que conduce, entre otras cosas, al asenta-
miento de la educacién formal entre nifios y adolescentes y a la psicologizacién y pedagogizacién de
las formas de socializacién.

Efectivamente, en este contexto proliferan lo que Varela (1991) ha llamado las «pedagogias psi-
coldgicas», y lo que, con expresién también afortunada, Foucault denomind las «tecnologias del yo»,
esto es, la conversién de los procesos sociales que se dan en la escuela en teorias, discursos y formas
de control sobre los individuos y la edificacién de un orden psiquico proclive a la subjetivizacién
culpable. Quizds el mundo moderno pueda entenderse en términos de una progresiva racionaliza-
cién (en el sentido weberiano del concepto) y de una creciente individualizacién, de la que no puede
separarse el ascenso de la burguesia y del capitalismo. Ya el humanismo renacentista y las reformas
religiosas (la Reforma y la Contrarreforma) significan una individualizacién y subjetivizacién de
los procesos sociales y de la vida privada. La «creacién del yo» tan perceptible en los Ensayos de
Montaigne donde se descubre un género literario en el que el yo se muestra como objeto de atencién
de otros (Boorstin, 1994, 516 y 517) no hace mds que abrir la larga marcha de la instrospeccién
psicolédgica como exhibicién del proceso de autodisciplina de los afectos humanos. Al mismo tiem-
po, acontece la progresiva generalizacién las normas de urbanidad, la expansién de las técnicas de
domesticacién y los nuevos usos de la lectura en la intimidad del libro impreso (Chartier, 1989; Dar-
nton, 1993) y se afirma la nueva piedad cultivada que reclama la mirada hacia dentro del sujeto para
el descubrimiento del yo, en un juego de identidades en el que la exploracién de si mismo comporta
el conocimiento y la identificacién de otros microcosmos semejantes.

La literatura pedagdgica del Antiguo Régimen nace bajo este signo de «descubrir» al individuo
y las leyes que rigen su comportamiento. El éxito de obras como las del médico-filésofo espanol
Huarte de San Juan, quien en el tltimo cuarto del siglo XV1, escribia que «llegué por mi cuenta
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que cada ciencia pedia su ingenio determinado y particular» (Huarte de San Juan, 1946, 85), es una
demostracion de las nuevas inquietudes por naturalizar las relaciones sociales y dar un veredicto
biolégico al futuro de cada individuo, ya que para este curioso autor hispano la proporcién de calor
(cualidad unida a la imaginacién y, por tanto, a algunas disciplinas, como por ejemplo, la musica), la
de humedad (humor asociado a la memoria y por tanto a algunas disciplinas, como la cosmografia,
que requieren de la misma) y la de sequedad (humor unido al entendimiento y al tipo de ciencias
correspondientes, como la teologia) nos daria la combinatoria de capacidades del sujeto humano.
Sin decirlo el autor, pues ni siquiera cita a la Historia, suponemos que la humedad, humor asociado
a la memoria, corresponderia al conocimiento del pasado, aunque, como bien reconoce nuestro
galeno, que utiliza taxonomia semejante a la que luego extenderia Bacon, y que al parecer ya era
de preexitente uso comun en otros tratados (Serés, 1989, 396), el problema reside en descubrir la
topografia cerebral: «la dificultad estd ahora en cudl de estos ventriculos estd el entendimiento y en
cudl la memoria y en cudl la imaginativa» (Huarte de San Juan, 1946, 168).

Humanistas, médicos, pedagogos y psicologos avant la lettre tratan de descubrir durante la
Edad Moderna al individuo, su naturaleza y las leyes de su evolucién como ultima ratio del orden
social. De este modo, el sujeto individual se convierte en objeto de estudio y como toda ciencia que
se precie recurre a formas de clasificacion, andlisis y prediccién. La propia escuela tiende a aceptar
las leyes inexorables del desarrollo humano (tan «naturales» como que el propio Huarte atribuia a
la adolescencia el lapso comprendido entre los catorce y los veinticinco anos), y entra asi a postular,
cada vez mds intensamente, la graduacién del saber y la consiguiente separacién de los individuos
por capacidades y edades. Aunque este proceso en paises como Espafia no se generaliza hasta bien
entrado el siglo XX, sin embargo, ya estd presente como voluntad de futuro en muchos pedagogos
y escuelas del Antiguo Régimen y en regulaciones tan importantes como la Ratio studiorum de los
jesuitas.

Curiosamente al mismo tiempo que acontece el surgimiento de nuevos cuerpos de doctrina y
«regimenes de verdad» sobre el individuo, afloran nuevas exigencias en el campo de la produccién
social de las conciencias: la escuela se va haciendo mds universal y a la vez mds anénima mientras
se erige un altar al homo clausus, autosuficiente e irrepetible, al individuo-ménada, que dirfa Elias
(1988 y 1994). Las nuevas reglamentaciones escolares, la produccién de «cuerpos ddciles» (mds
déciles en cuanto mds utiles y al revés, (Foucault, 1984, 141), la danza entre liberacién y represion,
en afortunada y expresiva imagen lereniana, convierte a la escuela del Antiguo Régimen en un
gigantesco laboratorio de la sociedad capitalista y burguesa que se anuncia como el mayor y mejor
sistema de conocimiento y disciplinante, como el éptimo instrumento de socializacién. Pero este
proceso resulta incomprensible si, como excelentemente ha demostrado Elias (1988) para los usos
«civilizatorios» del hombre occidental, no somos capaces de distanciarnos de la imagen, socialmente
inventada, de los hombres como unos contenedores cerrados por naturaleza, con una cdscara exter-
nay un nucleo escondido en su interior. Porque «mientras el concepto del individuo siga unido a la
autoexperiencia del «yo» en un dmbito cerrado, en el fondo no es posible entender por «sociedad»
algo distinto a un montén de ménadas ciegas» (Elias, 1988, 43). Por consiguiente, los cambios en
los comportamientos individuales no pueden ser comprendidos al margen de los cambios sociales
ni tampoco (como sugieren algunas de las obras de Foucault) como resultado de estructuras epis-
témicas que parecen evolucionar y desarrollarse por autofecundacién. Precisamente la modernidad
(y muy especialmente el territorio de la educacion) es el tiempo donde las nuevas ideologias «libe-
radoras» pretenden dar gato por liebre, emancipar al individuo haciéndole esclavo de si mismo y de
otros.

Sin recurrir al pensamiento dialéctico es dificil precisar el sentido de las relaciones entre indi-
viduo y sociedad. Sin ¢él resulta problemdtico entender cémo la libertad que prometen los nuevos
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discursos sobre el individuo se acompafan de formas cada vez mds duras de encierro y segmentacion
social. Dentro de estos nuevos «saberes-poderes» de la modernidad se encuentran aquellos que regu-
lan las formas de encierro, sometimiento y promocién social de nifios y adolescentes.

Sélo en este marco explicativo es posible dar cuenta de los nuevos usos de educacién histérica
que se van desenvolviendo a lo largo de la época moderna. Este tipo de aproximacién es el que nos
permite no reducir la historia de la ensenanza de la Historia a una descripcién farragosa de hitos y
«ocurrencias». S6lo es explicable la construccién de la disciplina dentro de los usos de educacién del
Antiguo Régimen. Pues bien, el estudio de los modos jesuiticos resulta especialmente clarificador
de la sociogénesis, de la protohistoria, del cddigo disciplinar de la Historia en Espana. La Historia,
como hemos visto, habia sido conducida por la sabia e impoluta mano de los humanistas del Rena-
cimiento hacia la piedad y las bellas letras. Nada especialmente distinto vamos a encontrar en los
jesuitas que, como genialmente destacé Durkheim (1982, 289), son los ejecutores hiperbdlicos del
ideal humanista. Pero son algo mds que esto (mucho mds que eso) como pretendemos exponer a
continuacién. De momento, dejemos apuntado que en Espafia, antes del ereccién estatal del orden
escolar decimondnico, son los jesuitas y los escolapios, los primeros mds en la ensefianza secundaria
y los segundos en la las escuelas elementales, los que construyeron los principales usos y tradiciones
sociales del sistema escolar moderno.

Il. 3 La larga mano de la tradicion jesuitica: la definicién curricular
de la Historia en el modelo colegial de la Ratio studiorum

Es un lugar comun decir que sabemos menos de lo que ignoramos sobre los procesos reales que
se dan en el interior de las instituciones escolares. Percibimos fécilmente los textos visibles (regla-
mentos, libros de lectura, etc.) y se nos hacen opacos esos otros textos «invisibles», las pricticas
sociales no escritas, aquéllas que, sin dejar rastro de su memoria histdrica, producen y reproducen
cotidianamente el conocimiento escolar. A pesar de que sobre la obra educativa de los jesuitas ya
hay una abundante bibliografia y una enorme masa documental recogida con santa paciencial, no
es fdcil reconstruir todas las claves principales de su practica educativa a través de los siglos de la
época moderna. Empero la voluntad de pervivencia, ese propésito de duracién por encima de las
contingencias individuales que caracteriza a toda obra religiosa 0 humana ambiciosa, la proverbial
disciplina y acatamiento de la Orden (del cuasi orden militar impuesto por el fundador), hacen de
la labor educativa de la Compania de Jestis un objeto de conocimiento relativamente transparente
a través de la Ratio studiorum, fuente, por lo demds, imprescindible para la comprensién de los
modos de educacién en el Antiguo Régimen. A mayor abundamiento, la Ratio studiorum no es
un texto nacido ex novo, sino que cuando en 1599 se hace oficial y de obligado cumplimiento para
todos los establecimientos educativos de la Compania recoge mds de cuarenta afios de experiencias
pedagégicas previas.

Toda religién presupone un proyecto educativo, esto es, un propésito deliberado de produccién
de conciencias y de hébitos corporales. En el caso de los jesuitas ello se hace especialmente didfano,
porque, aunque la Compania de Jests cuando fue fundada en 1540, no surge como una agrupacién
con una nitida orientacién escolar, muy pronto, desde los primeros afios de su singular itinerario, la
inclinacién pedagégica se muestra como una perentoria necesidad impuesta por el propio impetu
militante que requiere la infatigable conquista de almas. El colegio jesuita, claro precedente de la
escuela capitalista, encierra el cuerpo para liberar el alma, en una operacién pendular de represién/
liberacién inherente a los sistemas educativos de la modernidad.

El mérito de la pedagogia jesuitica no estd tanto en su originalidad, porque en realidad puede
decirse que supuso una exageraciéon dogmadtica de los ideales pedagdgicos renacentistas (Durke-
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heim, 1982), como en su vocacién de totalidad y de sistematicidad. Las interpretaciones apologé-
ticas, en el interior de la propia orden, pretenden encontrar en la obra de Ignacio de Loyola (Los
ejercicios espirituales o en su contribucién a la redaccién de la Constituciones), en la practica de
los propios colegios y en el pensamiento de los pedagogos coetdneos al fundador, las fuentes de un
poderoso y peculiar pensamiento educativo que se manifiesta finalmente en la Ratio studiorum
de 1599 (Bertrdn Quera, 1986). Interpretaciones mds matizadas, desde dentro de la corporacién
jesuitica, aunque sefialan el cardcter de «sintesis original» afaden una critica a la Ratio de 1599 por
su cardcter inmovilista frente a otras rationes anteriores y la propia prictica de los padres mds avan-
zados (Batllori, 1993, 60 y 73). Mds ciertas parecen otras explicaciones (Durkheim, 1982; Bowen,
1986, II) que ponen mds el acento en la idea de que los jesuitas fueron los grandes adaptadores del
ideal humanista del siglo XV, basado en la pietas litterata, encarnado sobre todo en Erasmo, pero
también en Vives y otros ensayistas, incluso algunos de ellos pertenecientes al mundo protestante,
especialmente Sturm, promotor de un modelo escolar protestante en Estrasburgo, que tendrd un
gran parecido con el posterior modelo jesuitico (Bowen 1986, II).

De ahi que el enorme éxito de sus colegios y del sistema de ensefianza que imper6 en ellos se
deba a una inteligente y cuidadosisima adaptacién a la modernidad, hasta el punto, como recono-
cen las versiones apologéticas, de llegar a la <armonizacién del teismo medieval con el humanismo
renacentista dentro de una férmula nueva de pedagogia humanista cristiana» (Bertrdn Quera, 1986,
20). Esta especial capacidad de reconciliar lo nuevo con lo viejo, o mejor de utilizar lo nuevo-
mundano como medio para combatir la modernidad es la clave del sistema jesuitico, que ademds se
integra, por méritos propios, en la gran operacién histérica de creacién de un espacio escolar como
encierro, como fortaleza de la fe y de las buenas costumbres.

Desde que Max Weber imaginara unas ciertas, aunque discutibles, correspondencias entre la
ética protestante y el espiritu del capitalismo, no han hecho més que problematizarse las relaciones
entre el mundo de la cultura y el de la economia. Es poco probable que una explicacién reduccionis-
ta (por economicista o culturalista) pueda encontrar las causas de la presencia jesuitica en una parte
del mundo y no en otra; es mds, si se nos permite por un momento recurrir a una categoria anali-
tica weberiana como la de los tipos ideales, podemos indicar que el homo jesuiticus es un hombre
calvinista, esto es, comparte con este tltimo una conducta orientada por criterios de racionalidad
semejantes, especialmente por lo que se refiere al habitus del trabajo, que tanta importancia poseerd
en la pedagogia de estos «calvinistas del mundo catélico». Una explicacién histérica que considere
el mundo de la cultura y el de la escuela como esferas con vida propia pero no al margen del siste-
ma social puede dar cuenta de fenémenos complejos, y el cruce de racionalidades y legitimidades
socioculturales del espacio escolar jesuitico es un ejemplo de la intrinseca complejidad de la escuela
como institucion.

Lo cierto es que los jesuitas introducen nuevos usos de educacién con la idea de un trabajo per-
manente en la escuela, que es, sin embargo, preparacién para la liberacién del trabajo vulgar (exte-
rior a la escuela) de las clases populares. Todo ello al servicio de un ethos de hombre cultivado cuyo
ideal més alto es el caballero cristiano libre de ocupaciones manuales, el clérigo conquistador de
almas y el funcionario eficaz directamente al servicio del poder. En fin, una aristocracia del espiritu
que se fragua en el duro aprendizaje de un trabajo escolar sin tregua y en el anhelo irreductible de
no abandonar el negocio de la salvacién del alma.

Un formidable instrumento y la mds clara manifestacién del ideal educativo de los jesuitas se
contiene en la llamada Ratio atque institutio studiorum Societatis Iesu. El vocablo ratio, que los
jesuitas del XVII utilizaban en género masculino (Labrador, 1986, 9), puede traducirse por «<méto-
do», «orden» u otras acepciones que sugieren un cuerpo organizado y dispuesto de normas para la
practica de la ensefianza. Es decir, ratio es razén reglamentada o, si se prefiere, reglamento racional
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(la Ratio aparece literalmente como un conjunto de reglas u 6rdenes dirigidas a los agentes del pro-
ceso educativo) que convierten al colegio en un espacio donde reina la claridad de la norma frente
al desorden espontdneo de la naturaleza. Si compardsemos la Ratio studiorum con las posteriores
normativas estatales que rigen el mundo escolar contempordneo, podriamos afirmar que contiene,
al mismo tiempo, un plan de estudios y un reglamento, el mds ambicioso, duradero e influyente de
la época inmediatamente anterior a la implantacién de los sistemas educativos estatales-nacionales.

Si leemos con algtn detalle su contenido (a partir de ahora nos referiremos a él como Ratio,
1986, fecha que corresponde a la edicién castellana que utilizamos), veremos que esta importancia
estriba en que la Ratio studiorum contiene tres elementos fundamentales: una plan ordenado de
estudios, un modelo didictico y un paradigma de la organizacién del tiempo y el espacio.

Respecto al primer componente, unir, en expresiones ignacianas, «virtud con letras» y «conducta
con saber» (Bertrin Quera, 1986, 24) es el propésito tltimo de todo esfuerzo educativo. A tal efec-
to, las letras humanas, y especialmente el latin, se postulan como nudo de toda buena educacién.
Este modelo de studia humanitatis no es nada original y, como ya hemos mencionado, aparece
como un sélido valor de los intelectuales renacentistas cuyo ethos de hombre educado reposa sobre
la piedad cultivada (pietas llitterata) y sobre el supuesto de una aristocracia del espiritu que se inspira
en Erasmo y que denota lejanos ecos platénicos. Ahora el arquetipo jesuitico de hombre educado
aflanza sus rasgos aristocratizantes mediante el cultivo de la excelencia y la competitividad escolar,
dado que el output que se espera obtener, en esta suerte de modo de produccién de hombres, es el de
una minoria egregia capaz de acceder, por su acendrado valor militante y por su cultura privilegiada,
a los espacios sociales donde se materializa y se ¢jerce el poder del saber, bien sobre las conciencias,
en las labores propias de los clérigos, bien sobre las conductas de los stibditos, en las ocupaciones
mds ligadas al Estado.

De ahi que no sea sorprendente el que la Ratio organice los estudios mediante una obsesiva pre-
ocupacion por el latin (modo de comunicacién entre élites y de exclusién de las clases dependientes),
al punto de expulsar, como signo de vileza, el uso de la lengua verndcula.

El Plan de estudios del colegio jesuitico se organizaba en una pirdmide de cursos graduados
(tan familiar ya en el mundo educativo actual y tan innovadora entonces) que, en el equivalente a
nuestras actuales ensefianzas medias, se llamaban estudia inferiora y que, a su vez se dividian en
varios niveles: gramdtica (tres grados: inferior, medio y superior), humanidades y retérica.. Es de-
cir, existian cinco grados que el nifio-adolescente (la entrada en el colegio se encontraba en lo que
ahora hemos venido en catalogar como preadolescencia: «ni jévenes ya mayores ni ninos demasiado
tiernos, a no ser que sean extraordinariamente capaces» (Ratio, 1986, 66) tenia que recorrer hasta
completar una formacién «decorosa» de cualquier hombre culto y piadoso (atil para o proseguir
studia superiora, es decir, a la de filosofia (tres anos) y teologia (cuatro afios), que remataban la
formacién, sobre todo, del futuro jesuita. A veces, en algunos colegios, era costumbre que uno o
dos hermanos coadjutores desempefaran el papel de maestros de primeras letras o ludimagistri
(Martinez-Escalera, 1993, 421). Pero fue en los grados de gramdtica, retérica y humanidades donde
los jesuitas destacaron con especial brillo a lo largo de toda la historia moderna.

En los grados de gramdtica, humanidades y retérica imperaban de manera exclusiva los auto-
res cldsicos: «en las prelecciones expliquense sélo cldsicos antiguos, de ningiin modo autores mds
modernos» (Ratio, 1986, 84). La preleccién era la lectura y explicacién del profesor que siempre y
necesariamente versaba sobre los contenidos del resto de las actividades escolares. La exclusién de los
autores modernos viene a subrayar el significado tltimo de la pedagogia de los jesuitas; pero ademds,
como es bien sabido, no todos los autores cldsicos ni la totalidad de su obra era aceptada: predomi-
naba el «expurgo» de poetas como Ovidio, porque el clasicismo jesuitico era sumamente selectivo y
llegaba solamente hasta el limite de lo que la piedad imponia. Era una forma refinada de introducir
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las ideas cristianas que, como es bien sabido, en origen nada o poco tienen que ver con los autores
clésicos. Porque no en vano, como rezaban los rétulos y carteles escolares recomendados para las
entradas de las escuelas por uno de los pocos jesuitas que ejercieron en el siglo XVII de maestros de
escuelas en Espafa, initium sapientiae timor Domini (Costa Rico, 1993-1994, 477).

En este estrecho marco en el que se movia la pedagogia de los hijos de Ignacio de Loyola, donde
las pricticas religiosas eran el complemento de una educacién «distante» y «distintiva» en latin, con
algo de griego y siempre tras el ideal cristiano de la salvacién.

Ahora bien, si este formalismo clasicista y humanista es una sefia de identidad de los adalides
de la Contrarreforma catdlica, en esencia no del todo distinto del de sus enemigos protestantes, lo
peculiar y determinante del modelo jesuita consistié en su afén de determinacién de un modelo
diddctico y de organizacién de las conductas dentro del espacio escolar.

En efecto, «los jesuitas propagaron en toda Europa un sistema educativo unitario, el mas amplio
y mejor estructurado de la época, regulado hasta en los mds minimos detalles con una claridad y
precisién nunca vistas hasta entonces» (Bowen, 1986, 570). Dentro de este afin de uniformidad y
universalidad, cabe destacar su aportacién en el terreno de los métodos de ensenanza. Sin llegar
a la exageracién, puede decirse que formalizaron y pusieron en préctica un modelo diddctico, no
completamente original (;qué modelo diddctico puede reivindicar como suya tal cualidad?), pero
si claramente identificable y de extraordinaria influencia para el futuro. No sélo pretendieron que
todos los estudiantes de sus colegios estudiaran lo mismo (centralizar el curriculum escolar tam-
bién lo hicieron posteriormente los sistemas educativos liberales), sino que se propusieron que en
todos sus centros se ensenara de la misma manera. Su método consistié en una sistematizaciéon de
tres componentes bdsicos: 1) la preleccién que equivalia a la explicacién del profesor, de duracién
variable pero siempre inferior a la hora, y que en la Ratio se pauta hasta el minimo detalle, 2) la
repeticién que se alternaba con la explicacién durante todos los dias, y, 3) los ejercicios de aplicacién
que consistian en una variada gama de actividades. Estas actividades se organizaban en torno a una
secuencia rigida, de manera que podriamos decir que una clase- tipo de los jesuitas se repetia una y
otra vez con una cadencia inexorable.

El profesor comenzaba corrigiendo las composiciones latinas que mandaba a sus discipulos (los
deberes escritos) mientras unos alumnos (los decuriones) tomaban la leccién a otros ejercitdndolos
en el uso de la memoria; pasada la primera hora, el padre jesuita iniciaba la preleccién, esto es, la
lectura, explicacién y comentario de un tema (normalmente de un autor cldsico), y a continuacion,
repeticién y ejercicios de aplicacién. Entre la variada gama de ejercicios escritos destacan las compo-
siciones escritas y llama la atencién la importancia que se da a la concertacién o certdmenes, es decir,
a la pugna constante entre diversos grupos e individuos para su ubicacién dentro de una jerarquia
legitima de saberes y de posiciones (en el mds estricto sentido espacial y topografico del aula, tam-
bién) del microcosmos colegial.

En nuestra opinién, el modelo did4ctico de los jesuitas no es una mera trasposicién de la lectio
y disputatio medievales, como pretende Bowen (1986), ni mucho menos puede proclamarse su vali-
dez mds alld de su tiempo, tal como pretende la versién apologética al sefialar que «tanto el espiritu
como la metodologia de la Ratio studiorum tienen un cardcter universal y permanente por estar
fundamentados en la naturaleza humana, tanto en su esencia intrinseca como en su destino social
y trascendente» (Beltrdn Quera, 1986, 50). !Nada mds y nada menos! Fuera de toda exageracién
partidaria, el estudio de la Ratio y de la historia de los colegios de la Compania de Jests, no puede
llevarnos mds alld de la conclusién segtin la cual se impuso un modelo didédctico en consonancia
con un formalismo pedagdgico de raiz clasicista basado en el estudio memoristico y acritico de la
Antigiiedad cldsica y guiado por un férreo sistema de ordenacién disciplinaria.
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Efectivamente, el tercer elemento insoslayablemente unido a los otros dos, es que en la Ratio
studiorum y en los desarrollos pricticos posteriores se prescribe una ordenacién y organizacién del
tiempo y del espacio. Como decia el ya citado testimonio escolar del siglo XVII hispano: «deve el
buen maestro disponer y ordenar todos los exercicios de los nifios en su escuela, a términos fixos
e inviolables» (Costa Rico, 1993-94, 480). Ello implica, con un revestimiento de lenguaje militar,
una nueva asimilacién del funcionamiento de la escuela a las antiguas formas de regimiento monds-
ticas. Este es ademds el elemento mds influyente y duradero porque las formas de uso del tiempo y
del espacio son como las corrientes profundas que han movido y mueven el conocimiento escolar.
Una genealogia del tiempo escolar de nuestro mundo, del cronosistema escolar no puede renunciar
a indagar en su génesis diversos modelos de Ratio studiorum, y dentro de ellas destaca el patrén
jesuitico, que se impone decisivamente antes de la reformas educativas del siglo XIX (Escolano,
1993). La hora como unidad de tiempo, la doble sesién de mafana y tarde, etc. normativizan un
cronosistema inspirado en la jerarquia, la disciplina, el encierro y la ocupacién plena del tiempo;
éstos son los engranajes que mueven y dan cuerda a la mdquina escolar de los herederos de Ignacio
de Loyola. Domenar el cuerpo (aclimatar sus biorritmos al cronémetro escolar) y alimentar el espi-
ritu, dentro de lo que Foucault (1984) calificé de microfisica del poder, producir «cuerpos ddciles y
ttiles», son las bases sobre las que se levanta un dispositivo de trabajo y de vigilancia, cuyo tltima
razén es el mantenerse ocupado, esto es, imponer una nueva economia homogeneizadora del tiempo
y el esfuerzo psicofisico que adelanta la produccién fabril y el taylorismo de la empresa moderna: «la
distribucién del tiempo deberd ser siempre la misma para que se sepa con seguridad qué horas estd
ocupadas y en qué ejercicios» (Ratio, 1986, 81).

En gran parte, la Ratio es un compendio de reglas sobre el uso del espacio y del tiempo escolar.
En realidad, el ideal disciplinario se hace efectivo como espacio de enclaustramiento y como tiem-
po milimétricamente programado. De ahi que en los colegios que inaugura la tradicién jesuitica
tienda a darse el sindrome de colegiofobia, del espacio de enclaustramiento forzoso. El individuo
permanece ajeno a la autodecisién sobre el tiempo y el espacio, es un sujeto paciente que obedece y
que a cambio recibe recompensas, o, por el contrario, castigos, pero que tiene en el sentimiento de
seguridad y satisfaccién interior (si cumple) o en el miedo (si yerra), los dos resortes bésicos de su
conducta.

Evitar el tiempo vacio de actividad y relegar el ocio al terreno de lo peligroso. Dividir a los acto-
res del drama segtin sus cualidades y enfrentarlos en competicion o incluso recurrir a formas de con-
trol horizontal entre iguales, es el legado jesuita. A ello se suma una herencia de gran trascendencia
posterior y que, haciendo un uso libre de la teoria de la estructuracién (Giddens, 1995), podriamos
denominar como «rutinizacién» y «recursividad» (en mejor castellano que la traduccién: «rutinas
recurrentes») de la accidn social en el escuela, porque alli en las coordenadas espaciotemporales del
colegio jesuita se inventan, mediante la inexorable repeticién de actos y gestos, las rutinas de la co-
tidiana dramatizacién educativa imperante desde entonces en el mundo moderno.

:Dénde quedaba la ensenanza de la Historia dentro de este paradigma de sometimiento de cuer-
pos y almas? Las disposiciones curriculares de la Ratio de 1599, no fueron mds alld del estereotipo
humanistico fijado en el siglo XV1, segtn el cual, como decia en 1611 un tardio humanista hispa-
no, «la historia es narracién de verdades por hombres sabios para ensenar a bien vivir» (Cabrera de
Cérdoba, 1948, 24). Pero esta narracién carecia, en la Ratio, de substancia propia: su ensefianza se
ponia al servicio de los estudios de las humanidades cldsicas como forma de erudicién cultivada que
proporcionaba al entendimiento de los estudiantes ejemplos estilisticos, retéricos y morales.

La primera noticia documentada sobre la ensefianza de la Historia en la tradicién jesuitica, pro-
cede de una carta del padre Polanco dirigida en 1547 al padre Lainez: «aunque se aprenda algunas
cosas que no sirvan de inmediato... no dudo que ayuden mucho y grandemente», y posteriormente
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en el mismo Ignacio de Loyola en 1553: «Debaxo de las letras de humanidad sin la gramdtica se
entiende lo que toca a la retédrica, poesia e historia» (Dainville, 1954, 125 y 126). Polanco, secretario
de Ignacio de Loyola, viaja en 1549 a las mds afamadas universidades europeas, al objeto de obser-
var su funcionamiento y recopilar ordenanzas y planes de estudios. Pues bien, en ninguna de ellas
encontrard algo parecido a cdtedras de Historia, no en vano la produccién historiografica cumplia
funciones sociales muy especificas y casi exclusivas en la educacién de principes. Los historiadores
cldsicos, como luego se hard en los colegios de la Compania, eran motivo de ilustracién y acom-
pafamiento de los estudios de humanidades. El propio Polanco defenderd para los estudios de los
colegios la utilizacion de textos de historiadores antiguos en los cursos mds avanzados de los studia
inferiora (equivalente a nuestra ensefianza media), como finalmente se impondrd en la propia Ratio,
anos después.

El padre Dainville que ha estudiado con mds detalle la incorporacién de la Historia a la ense-
fianza de los colegios, sostiene la tesis, incontestable y claramente documentable, de que seria un
anacronismo buscar en la época moderna programas, manuales, cursos u horarios especificos para
la Historia, porque ésta «s’apprenait par la lecture des historiens classiques» (Dainville, 1954, 126).
Esta afirmacion es cierta, aunque ha de ser matizada cuanto mds nos acercamos al siglo XVIII. En
cualquier caso, la historia aparece ya en la Ratio studiorum de 1586 dentro de la «varia eruditio ex
poetis, historicis, moribus gentium», con un claro papel subordinado y marginal que ya entonces
fue motivo de protesta por parte de los padres alemanes: «<no debemos temer que nuestros alumnos
aprendan demasiada historia. Los historiadores no educan sélo en el estilo, sino que son ttiles para
conocer mejor la Antigiiedad» (Dainville, 1954, 139).

Con gran precision, los padres jesuitas de una provincia en continua lucha con la competencia
protestante, ponian el dedo en la llaga al denunciar algo parecido a un miedo a la Historia, es decir,
una actitud de permanente recelo sobre el conocimiento del pasado en tanto que instrumento sus-
ceptible de relativizar los valores y dogmas del presente, que fue nota visible, aunque no exclusiva,
de la corporacién jesuitica, durante la época moderna. Razones dogmaticas y antropoldgicas impe-
dian a la mayoria de los hombres de la Compania cultivar y entender una sensibilidad histérica que,
por otra parte, no era moneda corriente en su tiempo. Todo pensamiento ahistérico contiene en
su interior una representacién cosificada de la naturaleza humana, de modo que la existencia de lo
«universal humano» convierte a lo histéricamente humano en meras ilustraciones empiricas de una
realidad superior y trascendente.

Tal mentalidad impregna profundamente el modelo de ensenanza de la Historia que se impone
definitivamente en la Ratio studiorum de 1599, donde los estudios histéricos sélo aparecen inciden-
talmente y como de pasada, como tarea secundaria o apoyo a otros estudios de mayor empaque y
lustre. Lo poco que se cita en relacién con su estudio se hace para los cursos superiores de la ense-
fianza media, especialmente para los de retdrica que constituian el término de los studia inferiora
(en los estudios superiores de filosofia y teologia, de marcado sello aristotélico-tomista, la historia
profana no desempenaba papel alguno).

En las reglas referidas al profesor de retdrica se dice «el estilo (aunque se tomen como muestra
los mds destacados historiadores y poetas) se ha de aprender casi exclusivamente en Cicerén» (Ratio,
1986, 91). En otros capitulos, para el profesor de retérica o el de humanidades, se recomienda la
utilizacién de otros historiadores cldsicos como Tucidides, Salustio, César, Curcio, Livio etc. Pero
Cicerén siempre se muestra como la estrella mds luminosa de las letras cldsicas y la Historia como
saber aparece como varia eruditio, como ilustradora :«bisquese en la historia, en la mitologia y en
toda clase de erudicién lo que sea dtil para ilustrar el pasaje» (Ratio, 1986, 94 y 95). El papel su-
bordinado que se otorga a la historia queda certificado y reforzado por el recelo que inspira y por
la marginalidad del tiempo disponible. En efecto, «la erudicién debe tomarse de la historia, de las
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costumbre de los pueblos, de los testimonios escritos y de cualquier rama del saber, pero con mode-
racién segin la capacidad de los alumnos» (Ratio, 1986, 92). Curiosa definicion, por exclusion, de
la Historia (no es ni la costumbres de los pueblos ni los testimonios escritos) a la que, implicitamente
se atribuye la simple narracién de eventos. Y no menos llamativa invitacién a la moderacién, a modo
de jcuidado!, porque erudicién (del verbo latino erudire, ensefiar, que en su acepcion castellana mds
antigua equivale a «quitar la rudeza», «desbastar») puede ser fuente de confusién y de distraccién de
la tarea principal: disciplinar el espiritu mediante el estudio de materias escolares completamente
formales al margen de la realidad y del mds minimo interés espontineo, buscando con ello convertir
la penosidad del esfuerzo por conocer en crisol de las virtudes de las clases dominantes, y trasmu-
tando el propio conocimiento adquirido en barrera social y capital cultural.

En cuanto al tiempo que se dedica a los estudios de historia: «los dias de vacacién expliquese
un historiador, un poeta o algo referente a erudicién, y repdsese. Los sibados, después de una breve
repeticién de todo lo visto en la semana, expdngase a primera hora de la mafana un historiador o un
poeta (Ratio, 1986, 93). Reparese en que la Historia y en general el conocimiento de erudicién (es
decir, el conocimiento de realidades extragramaticales o retéricas) eran considerados como saberes,
hasta cierto punto, lidicos que convenia dosificar. Esta idea que sélo recorre implicitamente la Ratio
studiorum estd documentada, en la evolucién posterior de los colegios acogidos a ella, donde era
frecuente ofrecer (con el conveniente expurgo, por supuesto) lecturas histéricas como premio para
los alumnos mds aventajados en el cumplimiento de sus deberes.

Aunque como alguien ha indicado, no se prohiben expresamente los autores modernos y parece
que existieron obras de algunos de ellos en la bibliotecas de los colegios (Batllori, 1993, 72), aun asi
la obsesién por los antiguos recorre toda la Ratio studiorum como un sintoma mds de la mentalidad
ahistoricista del mundo colegial porque, como bien explicé Durkheim en su tiempo:

De este modo, el medio greco-romano en que se hacia vivir a los ninios se vaciaba de rodo lo
que tenia de griego y romano, para convertirlo en una especie de medio irreal, ideal, poblado
de personajes que indudablemente habian vivido en la historia, pero que, representados de este
modo, no tenian ya, por asi decirlo, nada de histéricos. Solo eran figuras simbélicas de virtudes,
de vicios, de todas las grandes pasiones de la humanidad. Aquiles era el valor; Ulises, la pru-
dencia sagaz; Numa, el rey piadoso por excelencia (...) Tipos tan generales, tan indeterminados,
podian servir sin ninguna dificultad como ejemplo de los preceptos de la moral cristiana.

E. Durkheim (1982): Historia de la educacién..., p. 313.

Resulta dificil imaginar, no obstante, que el modelo de ensenanza de la Historia contenido en la
Ratio permaneciera inamovible hasta su reforma en 1832. Sabemos que, a falta de una reforma ofi-
cial, la Ratio encontré un desarrollo semioficial en el libro de Jouvency, De la maniére d’apprendre
et d’enseigner. Ratio discendi et docendi (Paris, 1692), y que la propia prictica fue fruto de algunas
modificaciones, aunque también es patente el afin de supervivencia de un modelo que todavia en
pleno siglo XX algunos defendian como superior al de los planes de estudios estatales (Herndndez,
1916). Es mds, puede decirse que, en lo que se refiere a la Historia, el modelo de la Ratio de 1599
sufre cierta evolucién, que, segin el padre Leturia, lleva a una progresiva autonomizacién de la
ensefanza de la Historia entre 1625 y 1740, aunque esta tendencia no se dio en la mayoria de los
colegios (Leturia, 1941, 196). Asi, en pleno siglo XVIII, la ensenanza de los jesuitas aparecia bajo
el signo de un inmovilismo muy lejos ya del primer impulso del siglo XVI. En Francia, las ideas
y proyectos mds avanzados sobre ensefianza de la Historia florecen tras la expulsién de la Orden y
contra la tradicién jesuitica (Guicciardi, 1984, 155-1506).
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Un aspecto destacable de la produccién intelectual de los miembros de la Compania fue el cul-
tivo de la Historia como materia de investigacién, como oficio, muy especialmente en la rama de
la historia eclesidstica y en términos generales dentro de la apologética. Ellos, junto a benedictinos
y oratorianos, son en el siglo XVII la mds alta representaciéon de una erudicién critica, segtn es ya
es reconocido en todas las historias de la historiografia. La creacién en 1612, por el general de la
orden Acquaviva, de una Academia Eclesidstica en Roma (uno de los grandes centros de la erudi-
cién jesuitica a través del Colegio Romano) dedicada al estudio y critica de fuentes de la historia
eclesidstica (Leturia, 1941); la labor en Amberes del padre Bolland y sus seguidores, la «sociedad de
bollandistas» dedicada desde 1630 a una gigantesca obra, en palabras del padre Papenbroeck, de
«discernimiento de lo verdadero de lo falso en los viejos pergaminos» (Carbonell, 1981, 93), a tra-
vés del estudio y sucesiva publicacién de la vida de los santos (Acta santorum). Se ha dicho que los
bollandistas representan un auténtico laboratorio de la historia y desde luego que contribuyeron de
manera clara a introducir formas de practicar la erudicién colectivamente, novedad que se impone
en la segunda mitad de | siglo XVII y principios del XVIII (Lefebvre, 1974, 104; Leturia, 1941).

Este progreso en el cultivo de la Historia no tendrd una repercusiéon inmediata en la ensefianza,
y s6lo esporddicamente y como una realidad nueva se pueden citar algunos ejemplos. Quizds el mds
destacado, por temprano e interesante, al menos sobre el papel, dado que parece que la experiencia
no tuvo demasiado éxito (Martinez-Escalera, 1993), es la creacidn, a instancias de Felipe IV, dentro
del Colegio Imperial de Madrid, uno de los buques insignia de la obra pedagdgica de la Compafiia
en Espafa, de unos Estudios Reales que al comienzo de su funcionamiento en los anos 1630-1631,
cuentan ya con una cdtedra auténoma con el nombre de <historia natural, erudicién critica y de
historia cronolégica» (Leturia, 1941 y Dainville, 1954). Poco antes, en 1622 y en 1628, se habian
creado las primeras plazas de profesores de Historia en Oxford y Cambridge (Foster Watson, 1909,
53). En la cdtedra hispana sentaron plaza distintos profesores jesuitas, sobre todo de procedencia
francesa y también el portugués Macedo que después serd el primer profesor de historia eclesidstica
en Roma. (Leturia, 1941, 198; Géngora, 1959). Los Estudios Reales fueron un intento de renovar
la educacién que tradicionalmente se impartia en las universidades mediante un curriculum mds
innovador; en este contexto se explica la aparicién de la Historia como materia en los estudios supe-
riores, una historia que, como vemos en el titulo de la cdtedra no estaba desagregada de las ciencias
naturales y que, por lo que sabemos de los manuscritos dejados por los catedriticos (un material
que mereceria un estudio mds serio) posee un obsesién por el cémputo del tiempo lineal en forma
de epitomes de cronologia histérica. A este precedente de ensefianza de la Historia le sigue, en el
siglo siguiente, la inclusién en el Seminario de Nobles regentado por la Compania de dos cdtedras,
una de historia politica y otra de historia de la Iglesia. Tanto los Estudios Reales como el Seminario
de Nobles, donde desde su fundacién en 1725 existieron dos cdtedras (una de historia civil y otra
eclesidstica) constituyen un precedente en Espafa del estudio de la Historia como materia escolar
dentro de las instituciones escolares de rango superior. Nétese, sin embargo, que en ambos casos
el destinatario es el mismo: las clases rectoras a las que, bajo la forma de preceptorado, nunca falté
alguna especie de educacién histérica. Lo nuevo es que cada vez se utiliza més la lengua verndcula
y que el modelo curricular del formalismo clésico cede ante el empuje de otros estudios como la
Historia.

Cuando una rama del saber se va construyendo e independizando, sus cultivadores, indefecti-
blemente, recurren a estrategias de perduracién y expansion a través de la produccién de textos que
diseminan el conocimiento adquirido para su uso y conservacién social. Los manuales representan
la plasmacién mds genuina de un tipo de conocimiento que quiere ser compartido y reglamentado.
Los jesuitas han contribuido de manera brillante y decisiva en la gestacién de los primeros manuales
de Historia, ya que en ellos coincidié la posibilidad de una dedicacién a la erudicién histérica con su
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trabajo como gestores y profesores de sus propios colegios. El primer manual de la tradicién jesuitica
fue escrito por un profesor de retérica del Colegio Romano, Torsellini, Historium ab origine mun-
di usque ad annum 1598 epitome libri X, publicado en numerosos idiomas y ocasiones hasta bien
entrado el siglo XVIII, aunque en Espana no se edité en castellano hasta 1748 (Martinez-Escalera,
1993, 421). Este manual fue el primero de una larga serie (Petavio, Gautruche, Duchesne, Labbe,
etc.) que poblaron las bibliotecas de los colegios de la Compaiia, y que en algunas ocasiones nacie-
ron del interés de educar directamente a miembros de la realeza o de la alta nobleza. De semejante
afdn brotaron algunas de las obras histéricas principales de Bossuet, y ya dentro de la Compafia
es el caso, por ejemplo, de Petavio que escribe en 1632 su Rationarium temporum para completar
la formacién recibida por el principe Condé en el Colegio de Bourges (Leturia, 1941), o, para citar
otro que trataremos mds adelante con detalle, el del padre Duchesne, que escribe un compendio de
historia de Espana dirigido a la educacién de los hijos de Felipe V2.

Si los manuales de historias universal, sacra y profana, se proponian domenar y organizar el
inexorable flujo del tiempo mediante cuadros y tablas cronoldgicas de contenido lineal dentro de
una cosmovisién cristiana y providencialista del devenir humano, lo mismo pretendian, a otra escala
y con un tinte politico mds exacerbado, las nacientes y cada vez mds florecientes historias nacionales,
tales como la escrita por el inclito padre Mariana, cuyo ensayo de historia de Espafia goz6 de muy
perdurable rastro en los usos lectores de las clases dirigentes espafiolas hasta muy corrido el siglo
XIX. Al apresamiento de la accién humana en el pasado dentro de las categorias espaciotemporales
kantianas (ya entonces se tilda a la Cronologia y la Geografia de «ojos de la Historia») se anade aqui
la constitucién de una conciencia protonacional que el Estado absolutista fomenta.

:Qué papel jugaron estos manuales? ;Qué hacian en las bibliotecas de los colegios? No lo sabe-
mos del todo. Sin duda, en parte, son sintoma de un creciente interés por la Historia, que se mate-
rializa en una expansiva demanda social de literatura histérica. También es mds que probable que
su uso empezara a ser ocasional en las clases como forma de completar la lectura de los historiadores
cldsicos, que inician una parsimoniosa pérdida de la exclusiva. Desde luego, estamos seguros de
que los manuales de mayor intencién diddctica tenfan destinatarios muy claros: los alumnos de la
nobleza y principes que estudiaban con maestros privados (que muy habitualmente eran jesuitas) y
los propios colegios de los jesuitas donde su utilizacién debié ser muy variada pero digna de consi-
deracién. Dentro de los propios colegios se utilizaban como educacién suplementaria de los grandes
nobles, que cuando asistian a los colegios, en su categoria de chambristes, disponian de una tutela
y dedicacién especial, entre la que estaba su educacién histérica (Le Goff et al., 1978; Dainville,
1954). Junto a los manuales se publican ademds una serie de juegos de cartas para aprender la histo-
ria (Le Goff et al., 1978); es decir, hay un conjunto de indicios, méds o menos directos, que permiten
conjeturar que la ensenanza histérica se iba abriendo paso dentro a pesar de los estrechos resquicios
que dejaba la Ratio studiorum.

Efectivamente, desde finales del siglo XVII, soplan nuevos vientos, que se van a hacer mds
intensos y eficaces en el siglo XVIII. La fortaleza educativa jesuitica, a pesar de ser ya un baluarte
del tradicionalismo, no permanece imperturbable. La produccién de manuales de historia de los
jesuitas y otros autores no pertenecientes a la Orden plasman un inocultable interés por los estudios
histéricos, y es ahi cuando, en nuestra opinidn, se forja una tradicién que, sin renunciar del todo a
la vieja dependencia con respecto a los estudios cldsicos y humanisticos, reclama una presencia mds
clara y nitida de la Historia en el curriculum escolar, apareciendo incluso ahora un arquetipo de
secuencia de estudios histéricos que recorre la historia sagrada, sigue con la del mundo grecorroma-
no, y termina con la historia y geografia de cada pais. Estamos ya ante el esbozo de un primitivo
programa de ensefanza de la Historia.
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Para lo que nos interesa ahora, debe sefalarse la relevancia de algunas obras de los jesuitas
franceses, que tuvieron una gran influencia en Espana del siglo XVIII y que muestran una faceta
mids de la secular dependencia intelectual y de la interconexién cultural entre los dos paises. A tal
fin, resalta, con méritos propios, la obra del padre Buffier, cuyas ideas dejan una huella indeleble en
alguno de los componentes basicos de la protohistoria espanola de la ensefianza de la Historia. En
él hemos podido encontrar uno de los hilos que nos conduce a descubrir la trama genealdgica del
c6digo disciplinar de la Historia.

Il. 4 Buffier, Duchesne e Isla: tres jesuitas distintos
y un solo propésito verdadero

Cuando el padre Buffier3 publica sus Nouveaux éléments d’histoire universelle en 1718 (hay tra-
duccién espafiola de 1771) se trata de justificar aduciendo que pretende enriquecer los conocimien-
tos de historia «sin ocasionar ningtn perjuicio al resto de los estudios» (Dainville, 1954, 152). Esta
justificacion nos indica que todavia la idea de la Historia como un estudio «poco serio» estaba en
boga al entrar el siglo XVIIL

El divulgador de la Historia como disciplina escolar tiene que entrar como a hurtadillas, de
puntillas y pidiendo perdén, como quien no ha sido invitado a la ceremonia que diariamente se
oficia en las aulas. Estas prevenciones son las propias de aquellos usos sociales que nacen sin una
legitimidad hereditaria y tienen que abrirse paso con dificultades en una situacién muy sélidamente
establecida. La criatura es un nuevo género: el de los manuales de Historia, caballo de Troya para el
asalto a la fortaleza colegial de los jesuitas. Como ya hemos comprobado, el manual de Historia se
extiende a lo largo del siglo XVII y se consolida en el siglo XVIII, en su gestacién tienen mucho que
ver algunos padres jesuitas, cuyas obras marcan unos estereotipos cronoldgicos y temdticos (lineali-
dad temporal, sucesién de historia sagrada, eclesidstica, profana y del propio pais, interpolacién de
fechas y otras «marcas» en el texto, utilizacién de categorias morales y teolégicas como categorias
analiticas, etc.).

Pues bien, una de las obras del P. Bufhier (Pratique de la memoire artificielle. Pour aprendre &
pour retenir ’'Histoire & la Chronologie universelle, Paris, 1735, edicién original de 1705) que va-
mos a comentar ahora con algin detalle, aunque recoge parte de la tradicién manualistica anterior
(se inspira sobre todo en los repertorios cronolégicos de Petavio y Labbé), acuna un verdadero arque-
tipo pedagdgico en la ensenanza de la historia, que, como vamos a constatar, resulta decisivo y muy
influyente en el caso de Espana y, por su puesto en Francia, ya que los escritos de Buffier inspiraron
al P. Croiset en 1711 los reglamentos de los colegios de Lyon y Marsella, en los que se preconizaba
ya un plan metddico para la ensenanza de la historia con una secuencia a lo largo de los cursos
que seguia el siguiente trayecto: historia sagrada, historia griega y romana e historia de Francia y
local (Dainville, 1954, 151). El propio Bufhier dedica algunas de sus obras de intencién didéctica
al colegio parisino en donde fue profesor, tal es el caso de los Nouveaux éléments d’Histoire et de
Géographie, que escrita en 1718 circuld traducida en la Espana del XVIIL

La cultura de lo escrito, a la que por derecho propio pertenece el género de los manuales posee
sus reglas, ticitas o expresas. Con la aparicién y difusién de la imprenta se multiplicaron las posibi-
lidades comunicativas de los textos escritos: se abarataron los costes, se mejoraron las posibilidades
tipogréficas, se ampliaron los publicos y se estrenaron nuevos hdbitos de lectura; el libro se convierte
en el centro de una revolucién intelectual. La galaxia de Gutenberg introdujo una auténtica «revo-
lucién de la lectura, la leserevolution a la que alude Engelsing, que representa el progresivo paso, a
lo largo de toda la historia moderna, de un tipo «intensivo» de lectura (pocos libros muy repetida-
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mente leidos) a otro «extensivo» (muchos libros mds superficialmente leidos) (Darnton, 1993, 188;
Chartier, 1989).

El libro de texto es un tipo especial dentro de esta cultura de lo escrito porque denota, en su
organizacién y en su propia materialidad, un sobreentendido comunicativo que demanda un uso
pedagdgico especial al tiempo que establece una suposicién sobre el destinatario y el contexto donde
va a ser usado. El libro, asi, prefigura y contribuye a crear su usuario y su empleo. El uso del papel y
de la imprenta produjeron desde el siglo XVI un importante impulso a la produccién de lo que hoy
llamarfamos material diddctico. El libro de texto como género nace en Europa en torno a las grama-
ticas latinas, con la introduccién de algunas novedades visuales (grabados y texto a varias columnas
y de lectura en paralelo) y tipograficas (distintos tipos de letra), y ya en el siglo XVII se puede decir
que la obra de Comenius Orbis pictus (1658) sienta un modelo pedagégico para los libros de uso
escolar: «un libro pequeno, de alcance enciclopédico con el contenido organizado en torno a im4-
genes de los objetos acompafadas de sus nombres y descripciones verbales» (Bowen 1985, 111, 148).

La literatura que produce el padre Buflier se encuentra a medio camino entre la divulgacién y la
utilizacion escolar (usos que pueden coincidir pero que no son iguales). En efecto, su obra representa
una cierta transicién entre los tipicos manuales cronologistas y de amplia carga erudita, al estilo de
Petavio, y los nuevos manuales de divulgacién y uso escolar. Asi, su Pratique de la memorie arti-
ficielle... y algunas otras de sus obras (Abrégé de | ‘Histoire de Espagne, de 1705, o los Nouveaux
élements d’Histoire et Géographie, de 1718, o el Tableau chronologique de I'Histoire universelle
gravée en forme de jeu, avec exposition des régles de ce jeu, de 1717) representan auténticos ejem-
plos de libros que presuponen el destino escolar, entre otras cosas porque se explicita un método de
ensenanza de la Historia.

La Pratique de la memoire artificielle..., en dos volimenes en octavo menor segtn la edicién
de 1735 utilizada por nosotros (formato muy caracteristico de este tipo de obras y de los manuales
escolares hasta muy avanzado el siglo XIX en Espafia), se constituye en un paradigma de diddctica
de la Historia, del que habla (no precisamente con entusiasmo) el propio Voltaire que fue usuario del
método durante su educacién con los jesuitas. En palabras de Voltaire se trataba de «imprimer dans
la mémoire des hommes les ¢vénements dont ou vouloit garder le souvenir» (Dainville, 1954, 152).

Asi es, la Pratique... es un verdadero artilugio para desarrollar habilidades mnemotécnicas di-
rigidas al estudio de la Historia, lo que ya presupone una determinada valoracién del conocimiento
histérico al que Bacon habia situado entre los saberes asociados a la memoria. No obstante, como
ya sugerimos, las practicas de la «<memoria artificial» datan de la cultura oral y escrita anteriores a la
imprenta (Eisenstein, 1994, 45) y provienen de la necesidad de fijar en imdgenes espaciales (también
llamados «teatros de la memoria») lo que se ha oido o leido, de modo que estos «lugares» o imdge-
nes mentales servian al orador, desde el mundo antiguo, para guiar y recordar el hilo del discurso,
porque, seguin se atribuia a los cldsicos, «los que quieren recordar se inventan un idolo» (Rodriguez
de la Flor, 1995, 377). Ya los cldsicos, distinguieron entre memoria natural y artificial y por su parte
Feijoo, entre otros tratadistas hispanos, dedicd, en tono de distanciamiento ilustrado, una de sus
cartas al «arte de la memoria» a la que denomina como «escritura o leccién mental» que resulta del
repaso de lugares o versos que avivan «la reminiscencia de las cosas» (Feijoo, 1924, 493 y 494). Asi,
la Retorica, ciencia matriz de la Historia, albergé los rudimentos de la memoria, a modo de loci o
lugares mnemotécnicos que frecuentemente cobraban la forma de complejas arquitecturas divididas
en aposentos o de estructuras diagramdticas a imagen y semejanza de los vericuetos del discurso
(Rodriguez de la Flor, 1995, 117). Por su parte, Buflier sustituye, dentro de esta tradicién, las imd-
genes espaciales por los versos y otros conocidos recursos «artificiales». Ahora bien, lo importante es-
triba en que esta primaria aproximacién al estudio de la Historia confirma un uso ciego y mecdnico
de la memoria que serd el que se impondrd y perdurard como nota dominante en la ensefanza de la
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Historia, aunque existieron en pleno siglo de las luces autores ilustrados, como M. Grivel (Théorie
de Leducation), que defendieron una ensefianza de la Historia adecuada a «la faculté de raissoner»
y una concepcién de memoria alejada del aprendizaje «par coeur» propio de la memoria artificial
(Grivel, 1775, 111, 76 y 211).

Pero retomemos la obra de Buffier porque en su interior se fragua un canon cientifico y peda-
gbgico. En efecto, sus caracteristicas formales y materiales y sus contenidos compendian lo que va
a ser una larga tradicién en los libros de texto para la ensefianza de la Historia. Veamos algunas de
ellas. En primer lugar, la organizacién de los contenidos se dispone en una secuencia cronoldgica
lineal. La Historia, de acuerdo con los criterios de la época, se divide en sacra, eclesidstica y profa-
na, en universal y de los reinos de Europa. La unidad cronolégica en que se subdivide la narracién
de los acontecimientos es el siglo en la historia universal, o las dinastias reinantes en el caso de las
historias regionales (por ejemplo, en la Historia de Espafa, una de cuyas partes se dedica a los reyes
visigodos).

En segundo lugar, el contenido tiene un fuerte sabor narrativo y, dirfamos hoy, événementielle;
son, en efecto, los acontecimientos politico-religiosos, las dinastias de reyes, emperadores y papas
los que se convierten en el nervio y sustancia del discurso histérico, cosa que tampoco resulta muy
sorprendente en esa época, ya que no hace mds que reproducir la tradicién de manualistica jesuitica
del siglo XVII de mds altos vuelos.

Anddese a lo anterior, una tercera caracteristicas mds original y sobresaliente. Esta es que la na-
rracion se hilvana a través del didlogo. El didlogo como forma de expresién de hecho e ideas tiene
una larga historia, pero su significado es muy distinto segiin contextos. Para Platén, por ejemplo,
la forma dialogada es la mds perfecta porque el pensamiento no es mds que un didlogo interior
(Abbagnano, 1988, I, 125). Pero si pasamos del mundo de las ideas filoséficas al de la pedagogia, el
didlogo se convierte en un instrumento que facilita el acceso y el recuerdo de los conocimientos, de
forma que aparece frecuentemente en las gramdticas latinas, como la de Donato (Ars minor, siglo
IV), en los Colloquia de Erasmo en el siglo XVI y, sobre todo, en la profusién de catecismos (tan
importantes en la tradicién jesuitica) que se da en la época de las reformas religiosas de la moderni-
dad. Esta degradacién catequética del didlogo es la que va a pervivir en los textos de Historia, como
el que comentamos, ya que las preguntas y respuestas no son un instrumento de interrogacién y
busqueda real del conocimiento, sino un artificio o mana para retener un conocimiento ya dado.
Cuando nos paremos a estudiar la produccién de libros de texto del siglo XIX volveremos a encon-
trar este empleo vicario y dogmadtico del didlogo.

Un cuarto elemento destacable del libro del jesuita Bufhier es el recurso al verso, a los «vers arti-
ficciels» como jalones y marcas fundamentales del texto. En efecto, cada capitulo, o sea, cada siglo
en que se divide la narracién histérica se muestra encabezado por un conjunto de versos («I'ibere
est au premier, dissimulé tiran / Germnicus périt & lorgueilleux Séjan»...), que hacen a modo de
pértico-resumen de lo que luego va mds extensamente desarrollado en forma de didlogo. Ademis,
cada una de las grandes partes del tratado (historia sagrada, historia profana y eclesidstica) constan
resumidas al final, como un sumario versificado, que es el resultado de unir cada uno de los versos
que encabezaban cada capitulo. De este modo, el final versificado de cada parte viene a ser el com-
pendio bédsico que debe ser memorizado. Artificio éste que también va a tener muchos secuaces en
el futuro.

Finalmente, la memoria artificial se refuerza con una serie de recursos visuales y tipograficos.
En cuanto a imdgenes, el libro es parco pues sélo aparecen ilustraciones con motivos vegetales, al
terminar cada uno de los siglos o cuando se empieza cada una de las partes, a modo de ornamento
tipico de la estética bibliografica de la época, pero que también sefialan una cesura entre unas partes
y otras. Mds rica, por su intencién pedagdgica, es el uso de distintas formas de letra y la utilizacién
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de los margenes como espacio para guiar la narracién con pequefios resimenes, como el comentado
mds arriba, o con indicaciones de fechas para facilitar el seguimiento de una lectura lineal del texto.
También el libro se ilustra con cuadros y tablas cronoldgicas de dinastias de papas, emperadores,
reyes.

En suma, el libro de Buflier significa una contribucién cardinal como compendio de las «argu-
cias» que se proponen dentro de un modelo diddctico de marcado corte memoristico y una concep-
cién teoldgico-narrativa de la historia. En él se prefigura e inventa al usuario preadulto del libro y el
mismo libro en tanto que texto escolar. Su ascendiente va a ser decisivo entre otros autores que con
sus textos nos abastecen de las pistas para rastrear la genealogia de la Historia como materia escolar.

Otro personaje destacado en esta intrincada historia de la genealogia del cédigo disciplinar, de
la arqueologia de los textos escolares visibles, es el también francés y jesuita Duchesne4. En 1741
publica en francés una historia de Espana, llamada a tener una extraordinaria aceptacion. La tercera
persona del enredo es el padre Isla5, jesuita espafiol que en 1754 da a la luz una traduccién castellana
del libro de Duchesne (Compendio de historia de Espafia). Pues bien, sin ningtin género de exage-
racién, podemos afirmar que esta obra Duchesne-Isla es el libro llamado a tener una sobresaliente
proyeccién futura en la educacién histérica escolar de los espanoles entre los siglos XVIII y XIX.
Ni que decir tiene que su parentesco con Bufhier no es de sangre pero si de orden y de imitacién de
sus recursos pedagdgicos.

La génesis de la obra de Duchesne se remonta a los apuntes y manuscritos que el autor elaboré
durante los dos anos que se mantuvo como preceptor de los hijos de Felipe V, como nos recuerda
su traductor:

Empenado el Autor, por el empleo con que le honro la piedad de sus Magestades Catholicas,
en ddr leccion de la Historia de Espania a Principes, y Princesas de tierna edad, no pudo usar, ni
de la excelente Historia de Mariana, por ser tan estendida, ni de la elegante de las Reboluciones
de Espana, por ser tan limitada: con que se vio precisado a disponer un Compendio para el uso
de sus Altezas Reales, proporcionado a la comprension de sus delicados anos y arreglado a las
demds ocupaciones, que corresponden a la elevacion de su augusto nacimiento: reduciendo des-
pues el mismo Compendio & doscientos versos franceses, que encomendados & la memoria, o por
Juguete, o por habilidad de la nifiez bastaran para conservar siempre muy viva, y muy presente
la substancia de la Historia. Y como sus Altezas Reales poseen igualmente el idioma Francés, y
el Castellano, no debe hacer novedad, que se uviere escrito esta Obra en el primero. Ni mucho
menos debe extranarse vérla & trechos, y acaso con alguna mayor frecuencia, entretegida de
maximas Christianas, y de reflexiones Morales; porque la obligacion, y la profesion del Autor le
empeniaban & aplicarse con mayor desvelo & formar unos Principes Christianos, que d sacar unos
Discipulos eruditos. Despues de haver enseniado a sus Altezas Reales la Esfera, la Geographia
universal, el Blason, la Aritmetica, la Cronologia, y la Historia Eclesiastica, los introdujo & la
Profana, poniendo en sus reales manos ésta, que los interesa mas que todas. Los grandes talentos
de los que los ha dotado la Divina Providencia, los hace capaces de aprender todas las ciencias,
y su nobilisima docilidad & ninguna se resiste.

J. F. Isla: «<Prélogo» al Compendio de historia de Espania, de J. B. Duchesne, Madrid, 1762,
p. IX.

En esta larga presentacién Isla ya nos describe algunas caracteristicas de esta obra a la que atri-
buye el mérito de que «la memoria menos feliz, puede en una semana decorar toda la Historia de
Espana... [estando al alcance incluso de] la memoria mds tarda» (Duchesne, 1762, 4). Aunque cita
el ya comentado libro de Bufhier, Isla no reconoce que la deuda de Duchesne es muy grande con la
Pratique de la memoire artificielle, de la que se toma el artificio de los versos como encabezamientos
de capitulo y como resumen (en doscientos versos) de toda la Historia de Espana.
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Todo el prefacio de Isla es una doliente excusatio non petita que viene a justificar y ensalzar la
obra de Duchesne, al tiempo que se hace una dudosa profesién de modestia y humildad de corazén
senalando las enormes dificultades que el traductor ha tenido que superar para llevar su propésito
a buen término, afadiendo al final una explicacién de por qué no ha seguido el consejo de muchos
amigos para hacer una obra original: «para ser mero Copiante, o Farraguista no me hallo con hu-
mildad; y por otra, para ser escritor, me falta estiidio, y talentos» (Duchesne, 1762, 33). Pérrafo asaz
expresivo porque efectivamente el P. Isla iba a hacer mucho mds que una mera traduccién o copia;
como podremos constatar, enmendd la plana en mds de una ocasién a su hermano de orden que no
de patria.

Isla no objeta a Duchesne nada en punto a orientacién religiosa, moral o pedagégica (aqui si serd
mero copista), pero si percibe «defectillos» en la orientacién francéfila que destilan algunos pasajes,
que, sin ningan escripulo, corrige con sus anotaciones de un subido y acritico tono nacionalista :
«apenas comenzaron a mezclarse los intereses de las dos Naciones, quando observa, que el P. Du-
chesne deferia, & mi parecer, algo mas de los justo a sus Escritores, desviandose de lo que decian
nuestros nacionales» (Duchesne, 1762, 29). Esto es, impugna el escaso celo nacionalista espafol del
jesuita francés que, por ejemplo, remonta la historia de Espana a los cartagineses, ante lo cual Isla
se lanza, con una soltura que causa espanto, a propalar todo tipo de glorias nacionales apoyadas
en fibulas como la fundacién de Espafia por Tuabal, nieto de Noé. Era claro que el jesuita espanol,
como dice en la cita hecha mds arriba, habia bebido en algunos escritores hispanos, como en la
historia de Espafa del también jesuita P. Mariana, escrita casi un siglo y medio antes, y, en cambio
habia evitado consultar o aceptar a toda una tradicién de eruditos criticos que desde finales del siglo
XVII estaban contribuyendo a derribar el mitico mundo histérico creado a base de falsos cronicones
y de milagreria religiosa de saldo. En cualquier caso, tomemos nota de que esta obra incorpora en
la versién de Isla un fuerte componente protonacional, elemento éste muy importante en la futura
construccién del cédigo disciplinar de la Historia.

Duchesne-Isla o viceversa constituyen un curioso tdindem de las letras espanolas, porque al final
la sombra (Isla) llegd a «secar» al autor original (Duchesne). Detrds de ellos todavia sobrevuela el
arquetipo pedagdgico incrustado en la memoria artificial del padre Buffier.

Al hacer una sucinta descripcién del Compendio de Historia de Espafia de Duchesne-Isla, ver-
dadera joya de la protohistoria de los usos educativos de la Historia en Espana, podemos apreciar
que se trata (en las dos ediciones en las que basamos esta descripcidn, la de 1762 y la de 1827 y en las
también consultadas de 1761 y 1793 el tamafo es octavo menor), de un formato muy parecido de
la Pratique de la memoire... Igual que en ella los contenidos son marcadamente politico-militares-
religiosos y se propone una historia muy lineal con alguna excursién al mundo del vicio y de la
virtud, con vistas siempre a la mejor alabanza de la monarquia. Se dividen los dos tomos en cinco
partes (todavia no usa la divisién entre antigua, media y moderna, que se impondr4 finalmente en
los manuales del XIX), cuyo eje organizador son los diferentes reinos existentes, utilizando el siglo
o los nombres de los reyes como unidad temdtica, desde los cartagineses («libre Espana, feliz e inde-
pendiente / se abrié al cartaginés incautamente») hasta el tltimo capitulo, que versa sobre la historia
de los Austrias y los Borbones. Todo este conjunto va precedido de un sumario rimado de la historia
de Espana, compuesto por doscientos versos que resumen el conjunto del contenido y, que como
en Bufhier pero al revés (el compendio estaba al final y no al principio) se distribuyen después como
encabezamiento de los capitulos que componen cada una de las cinco partes.

La monarquia y la religién son dos caras de la misma moneda. La historia trata de demostrar
el designio divino hacia la construccién de monarquias y naciones-estados. De ahi, por ejemplo la
importancia en extension y volumen que se va a otorgar a la historia medieval, costumbre ésta que
se traspasa a los primeros manuales de historia del siglo XIX, ya en plena tradicién liberal. Aunque
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se hace una salvedad al referirse a la monarquias de Al-Andalus: «los moros por su parte fabricaban
monarquias en cada provincia (...) cada mafana amanecia un nuevo rey, y cada semana aparecia
un nuevo reyno. Tanta maquina de nombres barbaros y poco accesible a la pronunciacion, seria obs-
curidad en el testo y fatiga en la memoria, por eso todos los demas son comprendidos en el nombre
infieles, barbaros, sarracenos y africanos» (Isla, 1827, XLIII y XLIV). Una vez mds el beligerante
y apasionado nacionalismo del padre jesuita se viste de argumentos pedagégicos, de modo que se
expulsa una vez mds al moro, aunque esta vez de la historia, por no cansar la memoria.

Cada una de las cinco partes aparece precedida por una tabla cronolégica, con la lista de lo re-
yes, por ejemplo, la tercera es una «tabla cronoldgica de los reyes godos de la segunda linea, llamados
Reyes de Asturias, de Oviedo, y despues de Leén» (Duchesne, 1762, 223), y, a continuacidn, el verso
de cabecera: «Desde un rincén de Asturias Don Pelayo/ hizo a Espana volver de su desmayo». Y
luego el texto sigue en prosa y de forma narrativa, sin recurrir al didlogo como en el caso de Buffier.

Don Pelayo, hijo de Favila, y nieto de Chindasvinto, fué destinado por la Divina Provi-
dencia para Restaurador de la Monarquia espanola. Aunque avia nacido en un siglo tan co-
rrompido; y aunque se avia criado en una Corte tan estragada, tuvo la dicha de preservarle del
contagio, y por eso tuvo la fortuna de no ser comprendido en el castigo. ..

J. B. Duchesne (1762): Compendio de la Historia de Espafa..., 1762, pp. 225y 226.

Este es el tono de la narracién de Duchesne: providencialismo y gestas mondrquicas al servicio
de la educacién de principes.

En cuanto a tipografia y recursos visuales no hay muchas diferencias con el librito de Bufhier. Se
utilizan letras, a modo de marcas textuales, de distinta clase para separar la narracién en prosa de
los versos, se emplean distintos tipos de letra para introducir modificaciones al texto original de Du-
chesne o en las correcciones que se hacen en forma de notas; los caracteres se destacan fuertemente
en los comienzos de cada parte y en los capitulos. Finalmente se ocupan parcialmente los mdrgenes
derecho e izquierdo para ir poniendo fechas, que, con la correspondiente paginacién facilita el se-
guimiento y la busqueda de informacién.

Los componentes graficos, lo mismo que ocurria en Buffier, son muy escasos y precarios. Una
de las pocas diferencias observadas entre la edicién de 1762 y la de 1827 es precisamente un mayor
cuidado por la paginacién del prélogo y la utilizacién, en la tltima, de ilustraciones a modo de
medallones con los rostros de los reyes. Pocas mds son las diferencias entre ambas en cuanto a con-
tenido y calidad del soporte material. El uso de medallones como ilustracién histérica era ya muy
frecuente en los primeros manuales de historia desde al menos el del jesuita y ya citado profesor del
Colegio Romano, Torsellini. Con ello se pretendia ofrecer una imagen de verosimilitud y fidelidad
al querer imitar la forma de las medallas y monedas antiguas, aunque tal pretension distaba muchas
veces de ser realizada, pues no era infrecuente que las efigies, desde Moisés hasta Dante, fueran el
resultado de una mera fabulacién (Haskell, 1994, 31 y 32), como ocurre en el libro de Isla y en una
buena parte de los libros de texto que le sucedieron en el siglo XIX.

En fin, Duchesne a la sombra de Bufhier e Isla detrds de ambos. Asi se constituye una sélida tra-
dicién en la produccién de un arquetipo de material didactico y un sobreentendido sobre el modelo
de ensenanza-aprendizaje, que tiene una larga duracién y una curiosa historia en Espana. Porque,
con el tiempo, el libro de Duchesne serd conocido como el libro de Isla, saliendo victoriosa de esa
pugna entre el autor y su doble, el jesuita espanol. La cosa bien vale un ejemplo.

Tomamos en nuestras manos un libro publicado en 1911, en 222 edicién, Prontuario de Historia
de Espana, y nos encontramos con que el autor organiza la ensefianza en preguntas y respuestas:
«P. Quiénes fueron los primeros pobladores de Espana? /R. Es opinién de algunos historiadores
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que Tubal, hijo de Jafet, nieto de Noé, vino 4 Espafa (sobre 200 afios después del Diluvio)...» (Te-
rradillos, 1911, 7), pero no para ahi la cosa; cuando vamos al final nos encontramos, ademds de la
consabida tabla cronoldgica de reyes, un «resumen de la Historia de Espana» en verso escrito por el
P. Isla y continuado hasta nuestros dias. jQué curioso! Duchesne ya ha desaparecido como autor del
resumen en verso y el nuevo «intérprete» del viejo texto se permite, como mds de 150 afos antes se
concediera el propio Isla, modificar el texto original (hemos comprobado que no sélo estd ampliado
con versos nuevos sino que los versos no son del todo iguales a las ediciones del siglo XVIII). En
fin, es la victoria de la trinidad Buffier-Duchesne-Isla. Pero sobre todo es el triunfo del tltimo y el
menos original de los tres, porque su nombre y su obra fue el molde donde se cocinaron algunos de
los usos sociales de la educacién histérica decimondnica.

Podria suponerse que el texto escolar de Terradillos citado mds arriba es una mera exageracion
0 una excepcion, pero ya tendremos ocasién de demostrar que no es asi. Lo cierto es que la obra de
Duchesne-Isla se publicé en numerosas ediciones e incluso fue utilizada en todo tipo de estableci-
miento escolares hasta mediados del siglo XIX e incluso m4s alld: desde las universidades previas al
Plan Pidal de 1845 hasta las escuelas pias. Conocemos, a mayor abundamiento, que el Sumario de
la Historia de Espana en verso, separado del resto y publicado con el solo nombre de Isla fue copio-
samente editado y puede ser considerado como uno de los textos escolares (junto con el Catecismo
histérico de C. Fleury) de mayor difusién en la protohistoria y en la fase constituyente, durante el
siglo XIX, de la Historia como materia de ensenanza.

No en vano Altamira (1895) se lamentaba de que el género del libro de texto escolar fuera el més
dado al plagio. La obra de Duchesne-Isla y los remiendos de la nube de arreglistas que los sucedieron
evidencian précticas plagiarias, pero quizds lo que no comprendié Altamira y no se suele entender
tampoco en nuestro tiempo, donde el sujeto posesivo también ejerce la propiedad intelectual en
tanto que autor, es que la falta de originalidad y el expolio de unos autores por otros constituye una
forma social e histéricamente determinada de intercambio y difusién de los conocimientos disci-
plinares dentro de la cultura de lo escrito, que se regula como un aspecto mds de la propiedad en la
sociedad burguesa; y en este modo social de distribucién del conocimiento, los manuales desempe-
fian un papel de primer orden en la invencién de la Historia como disciplina escolar. En el préximo
capitulo estudiaremos los libros de texto del XIX que contribuyen a construir el cédigo disciplinar
de la Historia. De momento, anotemos que, tomando como ejemplo el precedente Duchesne-Isla,
la factura del libro de texto puede comprenderse como un palimpsesto, es decir, como un material
diddctico susceptible de ser continuamente copiado, borrado, reinventado y convenientemente «sa-
queado» (los autores del expolio suelen eufemisticamente emplear la forma verbal «sacado»). Como
veremos mds adelante, la plasticidad y supervivencia de los libros de texto fueron proverbiales.

En suma, de la mano de tres jesuitas hemos llegado a comprobar cémo se va creando un género
y unos estereotipos cientificos y pedagdgicos, importados de los jesuitas franceses, en un momento
en que todavia la Historia como disciplina escolar independiente no parece undnimemente estable-
cida dentro de los colegios de la Compania de Jests. Nunca fue discutida su presencia, en cambio,
en la educacién de principes a la que tan aficionados fueron los seguidores de Ignacio de Loyola.
Paradéjicamente el librito de Duchesne-Isla, inventado para educar a los alevines de Felipe V, se
convirtié en uno de los libros de texto mds usados en la etapa fundacional de la Historia durante el
siglo XIX. Como veremos, el texto fue el mismo, si, pero el contexto muy diferente.
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Il. 5 El balbuciente estatuto curricular de la
Historia en la Espaia del siglo XVIIi

Desde la segunda mitad del siglo XVII y a lo largo del siglo de las luces se va abriendo, lentamente
y con muchos reparos, una puerta de entrada a la Historia dentro de las instituciones escolares. In-
cluso esto sucede asi, como hemos visto, en el dmbito colegial de la Compania de Jests, que ya en
pleno siglo XVIII se habia convertido en la expresién mds clara del inmovilismo educativo.

Dentro del mundo catdlico, las nuevas congregaciones religiosas, activas ya en el siglo XVII,
como los oratorianos, escolapios o los seguidores de La Salle, se presentan como instrumentos mds
flexibles para recoger las nuevas demandas sociales de escolarizacién, especialmente en lo que se
refiere a la introduccién de la lengua verndcula como vehiculo de ensefanza y la incorporaciéon de
nuevas materias. Algo parecido venia ya ocurriendo en el mundo protestante, especialmente en las
tradiciones disidentes inglesas y sobre todo en las experiencias escolares alemanas que desemboca-
ron en las primeras Realschule (Bowen, 1985, III, 225), en las que la Historia se incardinaba en el
curriculo junto a una gama mds variada de estudios. Y Todo ello dentro de una tendencia general
hacia el triunfo de un pedagogia mds realista frente al formalismo humanista todavia dominante y
del que los jesuitas habian constituido su apoyo mds sélido y duradero. Esta creciente proclividad al
realismo y al utilitarismo serd compartida por los ilustrados, que bajo esos principios ensayardn sus
intentos de reforma educativa.

En todo caso, serfa un error imaginarse la conquista de la escuela por la Historia como una mar-
cha triunfal: desde la oscuridad hasta la luz. Si reparamos en la situacién educativa de la Espafa del
siglo XVIII destaca inmediatamente una realidad pluriforme y compleja, donde llama la atencién la
variedad de iniciativas formativas y la heterogeneidad de situaciones (Aguilar Pinal, 1987; VV.AA.,
1988; Vinao Frago, 1993). En una época histérica en la que el ejercicio de la hegemonia de las clases
dominantes no requiere de un aparato escolar excesivamente extenso, la mayor parte de la pobla-
cién permanece en niveles muy altos de analfabetismo y, por lo que sabemos, todavia en pleno siglo
XVIII, sélo uno de cada cuatro ninos estaba escolarizado (Vifao, 1993, 792).

La multitud de escuelas de primera ensefianza y el variado espectro de centros de educacién
secundaria, regidos por ayuntamientos, congregaciones religiosas, obispados, Sociedades de Ami-
gos del Pais, la Corte, etc. ofrece un panorama educativo preestatal, muy diferente al que nosotros
conocemos hoy. De ahi que constituya un malentendido pretender buscar el rastro de la ensenanza
de la Historia como si de nuestro mundo se tratara.

La Historia estd muy lejos de ser una ocupacién institucionalizada. En 1726 la Real Academia
Lengua definfa a la Historia como «relacién hecha con arte: descripcién de las cosas como ellas
fueron por una narracién continuada y verdadera de los sucesos mds memorables y las acciones mds
célebres» (Sdnchez Marcos, 1988, 202). La aficién a esta «narracién con arte» convoca a un grupo
de eruditos a la fundacién en 1735 de la Real Academia de la Historia.

A lo largo del siglo de la Ilustracién asistimos a un importante despliegue de la produccién
historiografica, hasta el punto que se ha dicho, en frase intencionada, que «el siglo XVIII hispano
fue el siglo de la Historia» (Sdnchez Alonso, 1950, III), o también que supuso el «arranque de una
neta conciencia histérica» (Maravall, 1972, 250). Sea el siglo XVIII el siglo de la historia o como
otros prefieren el prélogo de la floracién del XIX (Moreno Alonso, 1979, 134), lo cierto es que desde
finales del XVII, un grupo reducido de eruditos hispanos dentro del que destaca Nicolds Antonio
(Censura de historias fabulosas) se incorpora a la corriente de la erudicién critica europea, cuyo
continuador y abanderado en pleno siglo XVIII Espana va a ser Mayans (Mestre, 1987, 318; 1990 y
1996). La suma de erudicién critica e ideas ilustradas conducird a un nuevo tipo de historia donde
la renovacién metodolégica se une con una nueva intencién intelectual. Ciertamente, en esta cen-
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turia se producen importantes contribuciones: Mayans, Segura, Ferreras, Forner, Masdeu, Burriel,
Flérez, Pérez Bayer, Jovellanos, Capmany, Sempere y Guarinos, etc., que se vuelcan tanto al ingente
trabajo de recopilacién de fuentes como al mds comprometido de la desmitificacién de la historia
tradicional plagada de falsedades interesadas. Esta doble contribucién de critica de fuentes y de la
tradicién, no llevada hasta sus Gltimas consecuencias intelectuales por todos los citados, conduce
hacia una préctica historiografica mas moderna y profesionalizada. Y desemboca en esa «conciencia
histérica», que acompana indefectiblemente a la burguesia en los momentos anteriores a la conquista
del poder, cuando la hegemonia de las viejas clases dominantes empieza a ser puesta en tela de juicio,
entre otros saberes y aconteceres sociales, por una historia que busca nuevos motivos (sobre todo la
nacién) y nuevas formas de racionalidad explicativa del pasado.

Entre estas nuevas formas descuella, en la segunda mitad del siglo, la superacién de las précti-
cas eruditas al uso y la introduccién de nuevos principios cientificos capaces de explicar el pasado.
Bajo los nombres de historia «civil, «filoséfica» o «critica», las obras de Campomanes, Jovellanos,
Capmany, Forner o Sempere representan el mejor ejemplo ilustrado de buscar una nueva causalidad
histérica al margen de consideraciones teoldgicas (Baras Escold, 1994, 317). Un intento de romper
con la vieja dependencia teolégica, con la Historia como ancilla de la Teologia, que, al parecer, no
fue ni fécil ni de universal aceptacién de los devotos de Clio, porque si, al decir del padre Feijoo, en
sus Reflexiones sobre la Historia, «la mayor arduidad estd en acertar con lo que mds importa; esto
es, con la verdad» (Feijoo, 1924, 163), tampoco dejé de importar a muchos, ademds de sus propios
prejuicios religiosos, el miedo a la larga y negra mano de la Santa Inquisicién y sus aliados, como
bien sugiere la siguiente epistola de Moratin.

;Y que dirds (...) de la venida de Santiago y del pilar que trajeron los dngeles? ;Cémo
pintards la muerte de S. Hermnegildo y las causas de ella? ;Qué te parece de aquello de Santa
Leocadia, cuando le dijo a S. Ildefonso per ti vivit Domina mea? La cueva de Toledo, la batalla
de Clavijo, la de Calatanazor, la de las Navas, el establecimiento de la Inquisicion, la conquista
de América, la expulsion de los judios y moriscos, y otros sucesos principalisimos nuestra historia,
scomo ha de referirlos un escritor juicioso a fines del siglo decimoctavo? Si copia lo que otros han
dicho, se hard despreciable; si combate las opiniones recibidas, ahi estdn los clérigos, que con el
Breviario en la mano (que es su autor cldsico) le argiiivdn tan eficazmente, que a muy pocos
silogismos se hallard metido en un calabozo (...). Créeme, Juan, la edad en que vivimos es muy
poco favorable; si vamos con la corriente y hablamos el lenguaje de los crédulos, nos burlan los
extranjeros y aun dentro de casa hallaremos quien nos tenga por tontos; y si tratamos de disipar
errores funestos y ensenar al que no sabe, la Santa y General Inquisicion nos aplicard los remedios
acostumbrados.

L. Fernandez de Moratin, Carta a Juan Pablo Forner, Montpellier, 1787. Tomado de F.
Baras Escold (1994): «Politica e historia en la Espafna del siglo XVIII: las concepciones historio-
gréficas de Jovellanos». Boletin de la Real Academia de la Historia, t. CXCl, pp. 306 y 307.

En tales condiciones de temor y de rigurosa ortodoxia religiosa no sorprende esta especie, tan
frecuente en épocas tan dispares, de miedo al pasado. Pero las dificultades para el progreso de la
historiografia se alimentaban también de otras aristas institucionales. En el siglo XVIII se estd le-
jos aun de un proceso de profesionalizacion consistente. El surgimiento de la Real Academia de la
Historia, aprobada como tal por decreto de 1738 y fundada por sus socios tres afos antes, a partir
de una reputada tertulia madrilena aledana del poder real, que se reunird en la Real Biblioteca
(Castaneda, 1930), no representa mds que un primitivo orden profesional. Todavia la Historia no
constituye un saber universitario claramente reconocido y reconocible y vive refugiado en espacios
institucionales todavia marginales. Tampoco es la de historiador ocupacién de contornos profesio-
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nales muy ficilmente distinguibles: todavia el hdbito talar predomina abrumadoramente sobre la
toga, la clerecia sobre los ciudadanos-eruditos de la nobleza o las capas medias, todos ellos historia-
dores ademds y a pesar de su ocupacién principal. En cualquier caso, se puede atisbar, entre otras
cosas, una expansién de la literatura de divulgacién histérica y de los libros de texto entre mediados
y finales del siglo XVIII (Moreno Alonso, 1979, 259), lo que no deja de ser una evidencia de que la
Historia como saber empieza a dibujarse como una disciplina con algun futuro.

Si del cultivo de la Historia como ciencia pasamos al de su uso educativo dentro de instituciones
escolares, el panorama es mds complejo. La interpretacion de Maravall (1973) representé en su dia
la cara mds optimista, pues no sélo vio en la Historia un instrumento muy poderoso para la reforma
intelectual y social que intentaron los ilustrados, sino que creyé6 apreciar en ella una herramienta
educativa de primer orden. Sin embargo, hay quien ha puesto en duda este auge de la Historia
dentro de los establecimientos académicos: «cifiiéndonos especificamente a la Historia, su insercién
como disciplina académica fue realmente muy limitada. Tanto en los nuevos centros creados desde
instancias oficiales, como en otros establecimientos docentes surgidos de iniciativas mds o menos
particulares, el estudio de la Historia en la ensefianza apenas ocupé lugar alguno; y ello pese a que
la historia fue cultivada con relativa brillantez a lo largo del siglo XVIII» (Garcia Garcia, 1991,
328). Esta autora insiste en la «exigua y precaria» presencia de la Historia dentro del sistema escolar
y concluye afirmando que hasta muy avanzado el siglo XIX la historia no se incorpora al sistema
educativo como disciplina académica» (Garcia Garcia, 1991, 334).

En efecto, eso es asi por lo que hace a la Universidad, que se consolida como la institucién mds
reactiva a la introduccién de novedades, permaneciendo en el siglo XVIII dentro de unos marcos
curriculares que negaban la entrada a los estudios histéricos. Por lo demds, no es recomendable
buscar en el siglo XVIII pautas de institucionalizacion cientifica que, en la mayoria de los paises, se
produjeron en la segunda mitad del siglo XIX. Sin duda, la no presencia de Historia en la Univer-
sidad es producto de un doble factor: la esclerosis escolasticista del mismo sistema universitario y el
estatuto cientifico todavia débil y precario de la Historia por su escasa consideracion y legitimacién
social.

Este estatuto cientifico todavia endeble e inseguro también se daba en tanto que materia escolar.
Ahora bien, esto no niega que hubiera un conjunto de usos de educacién histérica en las instituciones
escolares del siglo XVIII. La misma autora citada mds arriba, a través de los ejemplos que maneja,
pone de relieve la relevancia que empezaba a concederse a la ensenanza de la Historia dentro de los
proyectos reformistas, tales como, por ejemplo, en el interesante texto sobre Plan para la Educacién
de la nobleza y de las clases pudientes espanolas, (Garcia Garcia, 1991, 652 y 654), en los semina-
rios de nobles o en las nuevas experiencias escolares disenadas por los ilustrados. En todas ellas se
atisbaba una conciencia emergente de que, junto a los saberes ttiles, se encontraban las nociones de
Historia y especialmente de historia patria, por no citar el interés que manifiesta Jovellanos por dar
una dimensién histérica a los estudios de derecho (Garcia Garceia, 1991, 316). Asi, en su Reglamento
del Colegio de Calatrava recomendaba para el regente de la clase de Derecho Romano el manual del
jesuita P. J. Cantelio (1787), De Romana Republica, sive de re militari & civili romanorum, editado
a principios del siglo XVIII y de cuidadisima ilustracién gréfica en la edicién veneciana manejada
por nosotros. Algunos testimonios vienen, ademds, a asegurar la existencia, aunque muy limitada,
de una incipiente educacién histérica en el todavia muy precario sistema educativo de la época. En
ella la asociacién entre Historia e iniciacién a la lectura, entre saber del pasado e historia sagrada, y
entre el pasado y la historia nacional estd ya presente como una marca indeleblemente impresa que
perdurard cuando la Historia constituya su cédigo disciplinar en el siglo XIX, como ulteriormente
demostraremos y como ahora puede vislumbrarse en esta disposicién legal.

42



Capitulo Il

Mandamos que en las Escuelas se ensenie ademds del pequeno y fundamental Catecismo
que senala el Ordinario de la Didcesis, por el Compendio Historico de la Religion de Pinton,
el Catecismo Historico de Fleuri y algin Compendio Historico de la Nacion, que senialaren
respectivamente los Corregidores de las Cabezas de Partido, con acuerdo o dictamen de personas
instruidas, y con atencion d la obra de esta tiltima especie, de que facilmente se puedan surtir las
Escuelas del mismo Partido.

Real Provision de 11 de julio de 1771 por la que se regula la eleccion de libros escolares y
el acceso al magisterio. Tomado de B. Sureda et al. (1992): La produccién de obras escolares
en Baleares (1775-1975). Universitat de les llles Balears, Palma de Mallorca, p. 20.

En nuestra opinién, existe ya una tradicién social, unos usos de la educacién histérica, antes de
que la Historia pase a ser una disciplina plenamente incorporada a los planes de estudio del siglo
XIX, antes de la constitucidn, en sentido estricto, de un cédigo disciplinar. Y, desde luego, esto su-
pone, entre otras cosas, que la Historia escolar no es un mero destilado de la historia universitaria,
es mds que la historia escolar precede en el tiempo a la que se instala en la universidad, o lo que es lo
mismo que la institucionalizacién universitaria de la Historia acompana o va detrds de la escolar, a la
que sigue y de la que, como en el caso de la Geografia ha demostrado el programa de investigacién
dirigido por Capel (1989), en buena parte adeuda su consolidacién institucional. Sin lugar a dudas,
entre los usos sociales que legitiman y dan sentido a la Historia como conocimiento cientifico se
encuentran las practicas educativas. Sobre ello volveremos en el capitulo siguiente y alli veremos
la dificultad de explicar procesos de institucionalizacién cientifica recurriendo exclusivamente a la
Gaceta de Madrid u otras fuentes juridicas.

Sabemos que en las escuelas de primeras letras del siglo XVIII se practicaba un cierto tipo de
lecturas histéricas (Aguilar Pinal, 1987, 445), entre ellas el ya mencionado Catecismo histérico de
Fleury que es, como ya dijimos y volveremos a ver mds adelante, uno de los libros escolares de his-
toria de mds prolongada presencia. En las escuelas de gramdtica, colegios de latinidad, seminarios
de nobles y otras instituciones, religiosas o laicas, publicas o privadas, que equivalian a las actuales
ensefianzas medias, sabemos, por lo que dijimos de los jesuitas, que la educacién histérica se abria
camino en un lento pero irreversible proceso de separacién de las lenguas cldsicas que, no obstante,
seguirdn siendo el centro de la educacién secundaria, incluso después de implantado el modelo
educativo del liberalismo espafiol.

La prueba mds clara de una nueva presencia, y no episédica, de la educacién histérica la en-
contramos en los centros de ensenanza de los escolapios. Como es sabido esta corporacién religiosa
fundada por José de Calasanz en 1597, y que en Espana se instala en 1677, se va dedicar por com-
pleto a la ensefianza y va a desempefiar un papel sobresaliente en nuestro pais. Su época de mayor
esplendor se sitia entre la segunda mitad del siglo XVIII y la primera del XIX. Con la expulsién de
los jesuitas en 1767 aumenta aun mds su potencial escolar. Puede decirse, sin ningtn reparo, que
ambas 6rdenes religiosas son el molde donde se forjan los principales usos educativos de nuestro
pais (Varela, 1983; Escolano, 1993 a) y, también, por tanto, es alli donde acontecen y se inventan
los usos histéricos antes de la fase liberal-estatal de la ensenanza. Existe, ademds, en el caso de los
escolapios un excelente estudio de documentacién empirica manuscrita de los exdmenes publicos
(Faubell, 1987), que nos permite comprender algunos de los procesos reales que acontecieron en el
interior de las escuelas pias entre 1733 y 1845.

Los escolapios organizaron su ensenanza en dos niveles. Una educacién elemental (a la que a
diferencia de los jesuitas prestaron una gran importancia) en la que se impartian lectura, escritura,
aritmética, catecismo, historia sagrada y gramdtica castellana), es decir, lectura, escritura, cdlculo y
piedad religiosa, lo que equivale al molde de toda la educacién primaria posterior. Y un nivel equi-
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valente a la ensenanza media en la que se daban clases de latin, retérica, poesia, geografia, cronolo-
gia, historia antigua y espafiola y urbanidad y politica. Adelantemos la similitud con los curricula
espafoles del XIX. En nuestra opinién, en cuanto a educacién en general e histérica en particular,
los escolapios constituyen un puente entre la tradicién jesuitica y el modelo liberal-estatal que se
impone a mediados del XIX.

La educacién escolapia no es mds que una readaptacién de la tradicién jesuitica en cuanto al or-
den de estudios y organizacién interna de la ensefianza. Se regian por la Ratio studiorum pro extris,
que incluida en las Constituciones de 1698, exponia un método de organizacién y de ensenanza
basado en el ideal de uniformidad y eficacia: «manténgase en todas las escuelas la misma doctrina y
el mismo modo de ensefarla (...) en todas las clases apliquese la misma disciplina, los mismos ejer-
cicios y de la misma manera (...) sean los aqui indicados los libros que, en todas partes, estudien los
escolares procurdndoselos el rector y para que tanto los nifos como sus padres aprendan la virtud»
Faubell, 1987, 226). Las principales diferencias con los jesuitas estribaban en un modelo educativo
mds «popular», menos aristocratizante, que sirve de paradigma del futuro modelo de escuela estatal
y que convierte a los escolapios en adelantados de su tiempo. Como es bien sabido, en gran parte,
los primeros reglamentos escolares del siglo XIX se inspiraron en los escolapios y su importancia en
la escuela moderna estd fuera de toda duda (Varela-Alvarez Uria, 1991, 304).

Ademds de lo anterior, y en consonancia con ello, siempre prestaron mds importancia a la len-
gua vulgar y a la dimensién pragmadtica del conocimiento y también una mayor dedicacién a la
doctrina religiosa y a las practicas piadosas dentro de las mismas clases. Asi que la ensenanza de
los escolapios, dentro de un ideal de uniformidad metodoldgica y de cristianizacién, representd, el
mejor exponente de la escuela como espacio de «socializacion total» (con vocacién de escolarizacion
«masiva») anterior al estado liberal.

:Qué papel desempenaba la Historia dentro de este sistema escolar? Naturalmente, ninguno
ajeno a las pretensiones piadosas de la orden. En la educacién primaria no existia la Historia como
tal aunque el sustitutivo era una historia sagrada que utilizaba masivamente el texto de Fleury. En
la ensenanza secundaria se impartia historia del mundo antiguo y de Espana, y a veces también
historia local.

La presencia del estudio de la Historia general y de Espana (aparte de la Historia sagrada)
en la ensenanza media puede constatarse en los Exdmenes piiblicos desde 1751 y puede afirmarse
que los datos que aportan los textos académicos autorizan a considerar su estudio como generali-
zado antes de 1770 (...) De hecho, la necesidad del estudio de la Historia, tanto antigua como
moderna y, en concreto de Espana, es algo que estd permanentemente presente en los exdmenes
piiblicos. Esta necesidad tiene su origen concreto, sobre todo en textos de la segunda mitad del
siglo XVIII. La historia primordialmente necesaria porque ayuda a entender los textos latinos.
Esta razon desaparece en el siglo XIX.

V. Faubell (1987), p. 335.

Esta informacién tomada de los exdmenes publicos, fuente escrita conservada y muy fidelig-
na, viene a confirmar lo que ya sugiere la expansién de un tipo de literatura histérica en forma de
manual con intencién did4ctica, aunque no sélo escolar, de la que ya hablamos y sobre la que mds
adelante volveremos. Repdrese ahora como acontece cada vez mds un lento pero claro proceso hacia
la institucionalizacién escolar de la Historia, que se realiza en paralelo a otro de progresiva indepen-
dencia con respecto a los estudios cldsicos. La acrisolada prictica escolapia de los exdmenes publicos
nos proporciona un claro eco de los estratos mds profundos de la educacién histérica. En estos exd-
menes publicos también se transparenta una concepcién y valoracién de la Historia. Asi, lo que se
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empieza justificindose como auxiliar de la literatura cldsica pronto llega a valorarse auténomamente
por su poder aleccionador y como narracién verdadera de los hechos (Faubell, 1987, 337)

Ademis los escolapios nos ofrecen una imagen del valor educativo concedido a la Historia a
través de la definicién de una jerarquia de dificultad de las distintas asignaturas de la ensefianza
media. En ella la Historia ocupa el primer grado (el mds fécil), mientras que al segundo grado de
complejidad pertenecian la retérica y la poesia, y el tercero incluia la composicién (Faubell, 1987,
181). Este modesto rango de dificultad comporta, a su vez, una cierta clasificacién de la importancia
atribuida y representa un claro sintoma de la modestia y pobre identidad con la que la Historia se
hace un hueco en los origenes de su ingreso en el curriculum.

Ella es un testigo fiel que traslada a la posteridad los sucesos de los pasados siglos, el estado
general y particular de las cosas, las frecuentes alternativas de los grandes hombres, la variedad
de las costumbres, formas de gobierno, inventos de las artes, sus adelantos y propagacién; cosas
todas que bien fijas en la memoria de un joven aficionado a las letras abren a sus deseos de saber
vastisimo campo de erudicion, en que cultivar su ingenio y enriquecer su mente para cualquier
ramo de literatura.

Examen publico, 1834, Tomado de V. Faubell (1987), p. 338.

Memoria-erudicién-literatura, trilogia asociativa que inexorable e indefectiblemente comparece
cuando buscamos la genealogia de la Historia escolar, ya sea en los escolapios, ya en los jesuitas.
Allf se encuentra la protohistoria del cédigo disciplinar, que prolongard hacia el siglo XIX muchas
de estas sefas de identidad como una larga tradicién social en la cultura histérica de los espanoles.
Tradicién que asoma y se hace letra impresa en los mds influyentes manuales para la ensenanza de
la Historia, ilustres artefactos culturales de la cultura espafiola del siglo XVIII, de los que ahora, de
nuevo, Nos toca ocuparnos.

Il. 6 Los primitivos manuales escolares de Historia: Duchesne-lIsla,
Iriarte, Fl6rez y otros ilustres restos protohistoricos del siglo XVIii

Cuando pdginas atrds contdbamos la historia de Buffier, Duchesne e Isla ya adelantdbamos que los
jesuitas inauguran un arquetipo de manual de Historia que va a gozar de una notabilisima acogida.
Por otra parte, en la Espana del XVIII proliferan una clase de libros, «compendios», «sinopsis», «ru-
dimentos», etc., a medio camino entre la funcién divulgativa y la escolar. Su expectativa de audien-
cia (también en el sentido literal del término, porque todavia, aunque cada vez menos, estos textos
se ofan y lefan en voz alta) superaba ya ampliamente los estrechos mdrgenes del preceptorado y su
publico potencial se extendia entre la creciente demanda de literatura de vulgarizacién cientifica y
el naciente publico escolar del Antiguo Régimen.

La diferencia entre uno y otro género, entre divulgacién y uso escolar, no es ficil de establecer;
es el tiempo en su correr imparable y las necesidades pricticas los que imponen un determinado
soporte material y formal inconfundibles con los propios de otros artefactos literarios. Pero eso,
como veremos al estudiar los manuales del siglo XIX, tardard mucho en cumplirse. Poco a poco,
la inequivoca voluntad pedagdgico-escolar del libro de texto se rodea de un elenco de ticticas de
seduccién del lector y de captura de un publico, promovidas por autores y editores, que acaban por
delimitar unos arquetipos dentro de un género.

Asi, ya hemos constatado que la obra de Duchesne-Isla, Compendio de la historia de Espana, es-
crita por el primero y traducida por el segundo a mediados del siglo XVIII), poseia intencionalidad
pedagégica (suponia un receptor-nino/a) y se concebia como un auxilio de la memoria: utilizaba, si-
guiendo a Bufhier, la estratagema de la versificacién y otros artilugios para facilitar la memorizacién
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del contenido. No es posible hacer una cuantificacién precisa y exacta del uso escolar de esta obra,
pero no nos cabe ninguna duda de su amplia utilizacién en los establecimientos educativos espafio-
les. En época isabelina figura como libro de texto recomendado oficialmente para la segunda ense-
fianza (véase cuadro III. 3 del capitulo siguiente), se reedita una y otra vez como obra completa o
s6lo separadamente el sumario versificado; a veces se integra en una curiosa literatura de divulgacién
como la promovida por Ayguals Izco (1852), y el resumen versificado, como dijimos, se incorpora, a
otros manuales como el de Terradillos (1911) que llegan a durar mds de cincuenta anos como obras
preferidas de la primera ensefianza. Por su parte, los padres escolapios, a pesar de que ellos mismos
son autores de este tipo de libros en forma de manuscritos o editados, usaban muy mayoritariamente
este texto en sus colegios: «el texto més utilizado por los escolapios espafoles en todo este periodo
de la segunda mitad del siglo XVIII y primera del XIX fue el Compendio de Historia de Espana,
en verso castellano, del jesuita P. José Francisco Isla» (Faubell, 1987, 473). Obsérvese, en esta cita,
que Duchesne ya desaparece como autor y que ademds anade la expresion «en verso castellano»; y
en verso s6lo estaba escrito el sumario o resumen general del que eran autor y traductor, respec-
tivamente, Duchesne e Isla. A todo ello hay que afiadir que, como demostraremos en el capitulo
siguiente, tal obra se encarama también a las cdtedras de Literatura e Historia de las Universidades
de los afos cuarenta inmediatamente anteriores al Plan Pidal de 1845. En suma, unas veces bajo
el nombre de su autor francés y otras, mds frecuentes, bajo la del traductor espafol, unas veces en
versién completa y otras s6lo con el sumario en verso, el famoso compendio de Duchesne-Isla se fue
adaptando a usos educativos de muy diversos contexto educativos, a modo de manual-palimpsesto
de extraordinaria versatilidad. No obstante, el éxito espectacular de su resumen versificado, y del
manual en su conjunto, debié mucho a su plasticidad y adecuacién a las pricticas memoristicas de la
educacion histérica, ya que, por ejemplo, se ajustaba como un guante a los exdmenes publicos de los
escolapios, pues el sumario servia para preguntar los versos empezando por algunos de ellos al azar.

Es imposible poder vivir en sociedad con los demds hombres, si se ignoran las mdximas de
la Moral, que es quien prescribe las Leyes de la Humanidad, rectificando el corazén humano,
arreglando sus afectos y moderando sus pasiones desordenadas. Mas para que estas mdximas se
insintien poco a poco en el corazdn de los ninios no hay medio mds acomodado que la Historia. En
ella encuentran reducidas a la prdctica todas las acciones, que caracterizan el verdadero modo
de pensar de un hombre sociable y amante de la Patria y de la Humanidad. A este propdsito ha-
blemos procurando hacer familiar a nuestros seminaristas, las lecciones de la Historia de Espana,
cuyos sucesos leidos extensamente en el cuerpo de la Obra se los graban mds en la memoria por
medio del Compendio de ella en verso escrito por el P. Isla, que dirdn al arbitrio del auditorio.

Ejercicios literarios, Valencia, 1785. Tomado de Faubell (1987), p. 506.

Este fue el destino de un manualito de educacién de principes convertido en paradigma de libro
de texto para el aprendizaje par coeur de la Historia de Espafia. Afin memorista que también puede
encontrarse en el Plan para la educacién de la nobleza (1798), cuyo autor recomienda «mientras no
haya otra mejor» las obra de Duchesne-Isla anadiendo que se les <hard dar de memoria los versos que
la forman como un epitome del Compendio».

En el mismo plan de estudios se cita a otros historiadores. Entre ellos se recomienda como lec-
tura obligada una obra del agustino padre Flérez, cuyo titulo completo es Clave historial con que
se facilita la entrada al conocimiento de los hechos ocurridos desde el nacimiento de Cristo hasta
nuestro dias. Este libro tuvo un gran éxito, a pesar de haber recibido muchas criticas en el momento
(1743) en que se dio a la imprenta por sus ribetes apologéticos y por la sospecha de ser plagio de
Vallemont (1729), acusacién que deja caer Mestre (1976, 83) sin demasiado fundamento; se hicieron
del mismo al menos 16 ediciones hasta 1854 (Garcia Puchol, 1993, 259), llegando su influencia es-
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colar y paraescolar (mucho menos que la de Duchesne-Isla) hasta mediados del siglo XIX. Esta clave
historial pretende ser como la «llave» para entrar en el conocimiento de la Historia. La obra empieza
con un «Discurso sobre la utilidad y la necesidad de la Historia» que el autor dedica a la «ilustres
juventud espafola», en el que predomina una concepcién pragmitica y apologética de la Historia
ya que «con la Historia se hacen experiencias propias las conductas y escarmientos ajenos» (...)que
decia Cicerén que el que no se emplea en las historias, siempre se queda nino, pues no sabe lo que
pasé antes que naciese (Flérez, 1817, p. XI y XII), y, prosigue el autor, «para que el Teologo pueda
combatir 4 los gentiles, enemigos de la Religién cristiana, ;quién duda, que necesita tomar armas de
las mismas oficinas de la Historia?» (Flérez, 1817, p. XVII). Y no puede faltar, ya en la presentacién
el ramalazo providencialista con el que el buen agustino, cuyo amor a Dios era muy superior al que
profesaba a la verdad (conocido es que hizo pasto del fuego a unos folios de un cédice que ponian
en cuestién la venida de Santiago a Espafa), con el que obsequia a la «ilustre juventud espanola:

Aqui veo la paciencia con que Dios sufre d unos pueblos, los bienes con que engrandece d
otros, los castigos con que corrige d estos, los medios con que conserva d aquellos: la Providencia
con que asiste, gobierna y dilata los fines de su Iglesia: y en fin el modo con que dd, 6 quita, las
coronas, para que hasta los cetros reconozcan, adoren, y se rindan d su Trono».

E. Florez (1817), p. XXIV.

Tal introduccién viene seguida de un prélogo de advertencias sobre el manejo de la obra. En esta
guia del usuario, el autor insiste, en la segunda edicién y frente a las criticas recibidas (no echar en el
vacio que Flérez era lo mds parecido a lo que podia entenderse entonces por un historiador profesio-
nal), que «el titulo solo ofrece una Clave de la historia, explicando en el Prélogo, que precisamente
se ordena 4 la Cronologia de Papas, Emperadores, Reyes, siglos de escritores, y afiadiendo, que los
tales o cuales sucesos que se expresan, no tenian que mas fin que dar algun alivio 4 la memoria para
poder sostener tanto peso de tiempos» (Flérez, 1817, p. XXXIV). Y, en efecto, de eso se trata en el
libro, pues su contenido es una especie de clasificacion cronoldgica de hechos y personajes desde el
siglo I de nuestra era hasta el XVIII, que, en su clave primera referida a las «partes del tiempo», se
abre con la siguiente reflexién:

Chronologia es voz griega que se deriva de Chronos, que significa tiempo, y logos, que signi-
fica palabra, o tratado: y asi es la que distingue los sucesos por sus tiempos.

El tiempo se divide por Evos, que es espacio de mil arios: el Evo por siglos, que es el espacio de
cien anos: el Ano Civil, Seglar, o Politico, si es comun, se divide en 365 dias. ..

Henrique Flérez (1783): Clave historia con que se abre la puerta a la historia eclesiastica, y
politica. Edicién XI, Imprenta D. Antonio de Sancha, Madrid, 1783, p. 1.

El cuerpo fundamental del libro se divide en dos grandes apartados temdticos. En el primero,
mds breve, se da cuenta de las veinte «claves» o «llaves» para acceder al estudio de la Historia (las diez
primeras versan sobre los computos de tiempo a lo largo de la Historia; las cinco siguientes sobre di-
versos aspectos de la historia romana; y las tres tltimas se dedican a la critica histérica). Este amasijo
de claves para entender y entrar en la historia se completa con la parte mds extensa del texto que es
una descripcion tediosa (al menos para el lector de hoy) hecha siglo a siglo, con un rigido esquema
del relato: emperadores, pontifices, reyes, concilios, herejes, santos, escritores y sucesos memorables.
Al final, aparece la parte de mayor utilidad did4ctica que consiste en unos apéndices con tablas de
dinastias de Papas, de Emperadores de Roma, de Alemania, Reyes de Europa y un Indice de nom-
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bres de santos, escritores, herejes y cosas notables. Las tablas van alfabetizadas y con una especie de
guia onomdstica con indicacién de la pagina en que se citan.

De lo que queda dicho podrd colegirse que esta obra hoy la catalogariamos dentro del género de
diccionario cronoldgico y onomadstico, una especie de Atlas histérico sin casi mapas (sélo hay uno
al final sobre batallas romanas en la edicién del 1817 y ninguno en la de 1783) y con casi ninguna
ilustracion, si exceptuamos, en la edicién del siglo XVIII, la letras capitales que abren cada capitulo
y los grabados de ornamentos vegetales que ocasionalmente separan siglos o capitulos. Se utiliza, eso
si, cierta variedad tipografica y el texto tiene un formato en octavo mayor, algo mds grande, pues,
que el tipico manual escolar de esta época. El que un libro tan poco original y tan trabajosamente
legible pudiera utilizarse en la ensefianza nos habla de la casi obsesiva preocupacién por la cronolo-
gia que existia en la época y de la aplastante superioridad de un modelo pedagdgico memoristico.

Si los padres Isla y Flérez propusieron un modelo de manual de divulgacién y de libro de texto
(mds esto ultimo en el primero que en el segundo), un ilustrado, Tomds Iriarte7 de, muy diferente
trayectoria personal, intelectual y artistica, se va a convertir en el tercero en discordia de este triptico
de manualistas; su manual hizo fama y fue el mds persistentemente recomendado para la ensenanza
primaria durante la era isabelina (véase Cuadro III. 1 del capitulo siguiente). Uno, pues, de los libros
de Historia mds leidos y mds difundidos en la educacién histérica de los espanoles durante y antes
de la fase constituyente del cédigo disciplinar. Se trata de Las lecturas instructivas sobre la Historia
y la Geografia (1794). Se contabilizan, al menos catorce ediciones (la tGltima en 1878). Por lo que
sabemos ésta fue obra péstuma de su autor y las reediciones son mds frecuentes entre los afios treinta
y cincuenta del XIX, periodo de su mdxima diseminacién escolar.

En la edicién de 1853 aparece una «segunda mano» la de Gémez Ranera, célebre productor de
libros de texto en el siglo XIX, que utiliza claramente el original a su antojo, como si fuera un pa-
limpsesto. Entre otras lindezas, el mencionado arreglista interpola el sumario en verso (el ya famoso
por las veces a que nos hemos visto obligados a referirnos a €él) de la historia de Espafa, cuya autoria
ya se atribuye directamente a Isla y otro sumario semejante para la historia eclesidstica que, como
hemos podido comprobar, no procede tampoco de la ilustrada pluma de Iriarte, sino de la mds
piadosa, clerical y ortodoxa de Isla (1788). Por lo que hace a la labor de Iriarte, se puede observar
que el libro empieza con unas nociones de moral que el autor dejé incompletas, prosigue con una
historia sagrada, contintia con una historia universal antigua y, la parte mas importante se dedica a
las «lecciones de historia de Espafa», porque «todos estamos obligados a saber la historia de nuestra
patria» (Iriarte, 1853, 134). Quizds una de las novedades, con respecto a Duchesne-Isla y Flérez sea
que «lo seguido en el discurso sirva de auxilio a la memoria, y se sujeten las fechas a la narracién y no
la narracién a las fechas» (Iriarte, 1853, 136), lo que hace el texto mucho mis legible y entretenido,
de una prosa narrativa muy aceptable y no sujeto a la obsesién de «colgar» hechos de las fechas como
pasa en la Clave historial de Flérez y otros ilustres y tediosos manualistas del siglo XVIII. En cuanto
al contenido, sobresale la mucha mayor importancia concedida a la historia de Espana, siendo el
resto acompafnamiento a la misma. El enfoque histérico sin ser demasiado critico (el mismo Iriarte
se disculpa ante su puiblico de no serlo mds) renuncia a todo tipo de fantasias sobre los primeros
pobladores y adopta un tono mds bien descriptivo y menos valorativo que el texto Duchesne-Isla.
Divide la historia de Espana en siete etapas (cartagineses, romanos, godos, sarracenos, reyes cristia-
nos hasta los Reyes Catélicos inclusive, Austrias y Borbones); esta divisién mondrquico-politica es
la canénica que se impone en las obras del XVIII. Cada una de estas siete épocas se subdivide en
lecciones, sin que estas tengan una clara unidad de tiempo: su extensién oscila entre tres y siete
paginas por leccién. El hilo conductor siempre son las dinastias y los hechos politicos.

Excepto la ayuda de tablas cronoldgicas de dinastias de reyes, no hay otros artificios pedagdgi-
cos; la desnuda narracién es lo que predomina, aunque en este caso sea un relato al que se ha procu-
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rado aliviar de la fatiga ocasionada por el empleo de copiosas fechas. Su formato, en octavo menor
en las ediciones primeras y en octavo mayor en la de 1853, obedece al arquetipo de los primeros
libros escolares, y la falta de elementos tipograficos destacables (que son mds ricos en las primeras
ediciones) o de ilustraciones (una auténtica iconoclastia que se trasmitird a los primeros manuales
del cédigos disciplinar) hace suponer que estas «lecciones» eran en realidad un texto de lectura, que
se utilizaba indistintamente como amena obra de divulgacién y como texto en las aulas de nifios y
adolescentes. Curiosamente uno de los ejemplares del que hemos podido disponer (ya muy alejado
del tiempo de su propio autor) sugiere, por las marcas puestas al margen por la pluma de su usuario,
un tipo de lectura diaria. Es ademds detectable como este libro y su autor se convirtieron en un bien
«putblico» desamortizable en la medida que la obra fue editada, corregida y saqueada a gusto de los
editores y sus autores-arreglistas.

En fin, estos tres manuales y especialmente dos de ellos (Duchesne-Isla e Iriarte), muy leidos en
el siglo XVIII y primera mitad del XIX, hacen las veces de puente con los libros de texto del sistema
educativo decimondnico, porque en su interior se gestan e insintian unos determinados usos de la
educacion histérica antes de su definitiva incorporacién al cédigo disciplinar. Denotan y significan,
pues, una dimensién esencial de la protohistoria de la disciplina escolar, que corre paralela, pero de
ningin modo es un resultado, de una primera y embrionaria manifestacién de la Historia como
actividad cientifica.

La apelacién historiogrfica nacionalista es ya una constante en el género manualistico del siglo
XVIII, que el padre Feijoo, en su interesante carta sobre Amor de la Patria, atribufa a una «queja
reciproca» entre historiadores franceses ¢ hispanos (Feijoo, 1924, 144) y que habia hecho a Isla
enmendar la plana a Duchesne, o que habia conducido en 1807, al anénimo autor que refunde el
Compendio de Historia universal del historiador francés Anquetil a una cirugfa a la espanola de
la obra francesa, en la que destaca la formulacién de todo un retrato del un presunto cardcter de la
nacién espafola. Esta disposicién a poner a la historia en el altar de la patria es rasgo protohistérico
que se hace perdurable, con tonos todavia mds patentes e intensos, cuando quede fundado y conso-
lidado el cédigo disciplinar de la Historia. Dejemos apuntado la singular importancia que tuvieron
en la edad moderna dos fenémenos cada vez mds asociados: la utilizacién de las lenguas nacionales
en lo textos escritos y la nacionalizacién del pasado al convertir al Estado y a los habitantes de sus
limites territoriales en objeto cada vez mds buscado de la Historia como ciencia y como materia de
ensefanza. El uso educativo de la Historia, desde el preceptorado de hasta la escuela decimondnica,
se desarrolla y coexiste al lado de la sociogénesis de las naciones-Estado.

Entre las obras que circularon desde el siglo XVIII y hasta, por lo menos, mediados del siglo
XIX, se encuentran un tipo de compendios de todas las ciencias, una suerte de sintesis enciclopédi-
cas llamadas a gozar de un cierto uso y predicamento escolares. En alguna de ellas podemos atisbar
la quintaesencia de la memoria histdrica oficial y algunos de los arbitrarios que luego se extienden
como tdpicos que giran en la érbita de las ideas del cédigo disciplinar de la Historia. A modo de
ejemplo, tomemos un fragmento de Definiciones y elementos de todas las ciencias., texto traducido
del francés y editado en castellano al menos en cinco ocasiones entre 1775 y 1857, que, dirigido a
«los jévenes ya instruidos en los primeros rudimentos», exhibe en forma dialogada un repertorio de
conocimientos bdsicos sobre todos los saberes humanos. Esto dice de la Historia:

—,;Qué es la Historia?

Una Facultad gue nos instruye de los hechos y sucesos pasados.
q ) Y

—,;Cdmo se divide?

En Historia Eclesidstica y Profana.
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—,Cudl es la Historia Eclesidstica?

La que ha sucedido en las cosas de la Religion.
—,Y la Profana?

La que trata de los negocios del mundo, como de los Gobiernos, los Soberanos, las costumbres
y los usos de las Naciones.

—,;Cdmo se puede entender bien la Historia General?

Poniendo por base de ella la Historia de los Judios, y la de las quatro grandes Monarquias.
—sQué se entiende por Monarquia Universal?

La dominacion que un hombre 6 un Pueblo solo tuviera sobre toda la tierra.

—;Quantas Monarquias Universales hubo?

Quatro; que fueron la de los Asirios, fundada por su Rey Nembrod; la de los Persas, estable-
cida por su Rey Ciro; la de los Griegos, por Alexandro el Grande, Rey de Macedonia; y la de los
Romanos, fundada por ellos mismos.

—Estas Monarquias subsiten aun?

No; todas han sido destruidads unas por otras, sin que subsista mas que una sombra de la
iltima.

Definiciones y Elementos de todas las ciencias, obra util para educacion de la juventud,
traducida del francés por Miguel Copin, 42 edic., (sin fecha), Oficina de Juan Francisco Piferrer
Impresor, Barcelona, pp. 130y 131.

Esta pequena enciclopedia, en octavo menor, recoge el estereotipo triunfante de la diacronia y
de la organizacién del pasado en torno a la historia de la Iglesia y de los imperios, conforme al viejo
arquetipo de las cuatro monarquias del profeta Daniel. Sobre esta larguisima memoria histérica se
superpondrdn y finalmente triunfardn, en el siglo XIX, las convenciones de las cuatro edades (an-
tigua, medieval, moderna y contempordnea). Como diremos mds adelante, durante mucho tiempo
el discurso histérico se articulé sobre la dicotomia primaria (historia eclesidstica/ historia profana),
a la que se fue sumando la division entre «antigua» y «moderna», entendida esta tltima como todo
lo ocurrido después del Imperio romano. Inventada en el Renacimiento, la «edad media», e imagi-
nada una «edad contempordnea» después de la revoluciones burguesas, ambas divisorias occidenta-
lizantes del tiempo tardaron en afianzarse en los libros de texto. Como veremos en Espana, en los
primero programas oficiales de 1846 ya figuraba la particién en tres edades y en la Restauracién
se abrird camino la inclusién de la «contempordnea». El triunfo de la convencién tripartita y luego
de la cuatripartita significa la imposicién de un nuevo canon historiogréfico basado en la idea de
progreso y el evolucionismo, que a menudo no hace mds que secularizar y aburguesar la vetusta y
teleolégica concepcidn cristiana de la historia universal.

Todavia en las definiciones y elementos de todas las ciencia... la Historia es definida como una
«facultad que instruye de los hechos y sucesos del pasado», y la ctspide del saber todavia es ocupada
por la Teologia, Filosofia, la Jurisprudencia y la Medicina, el viejo equipaje cientifico de la universi-
dad del Antiguo Régimen. De una cierta manera ya se ofrece una cierta delimitacién de lo «histdri-
co». En otras muchas obras del siglo XVIII esta delimitacién se acompafa de una explicacién sobre
el valor educativo del conocimiento histérico. A propdsito, conviene y merece la pena resefiar una
obra de traductor anénimo titulada Rudimentos histéricos 6 método ficil y breve para instruirse la
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juventud en las noticias histéricas (1789). Aunque no figura, quién sea su autor hemos descubierto
que se trata de una traduccién castellana de los Rudimenta, escritos por el jesuita alemdn Dufréne8.
Esta sf posee desde el principio un lector potencial que se supone en situacién de aprender a través
de un método. Muy diferente a un manual de introduccién a la Historia, como podria ser La Clave
historial del P. Flérez o, con mucha mds calidad, El Norte critico (1733) del P. Segura, estos rudi-
mentos se parecen mucho mds al tipo did4ctico ya explorado por Buffier y sus émulos en Espafia
(Duchesne-Isla), como puede apreciarse en este fragmento.

—Por qué principalmente en estos tiempos es muy necesario el estudio de la Historia?

—Qualquiera que ha de vivir en este tan delicado y erudito siglo, y tratar con hombres
honrados y de suposicion, apénas podrd evitar ser censurado de ignorante y estiipido, sino tuviera
d lo ménos alguna mediana y leve noticia de la Historia.

—Con qué medios se puede adquirir el conocimiento de la Historia?

Con puntual atencion 4 oir los Maestros, con ponderada, meditada y no vaga y confusa
leccion, y con repetida recordacion y madura consideracion de quanto se oyere y leyere.

— A qué debe aplicarse particualrmente el que quiere aprender la Historia?

—Ha de observar con atencion la serie y drden de toda la Historia; las principales revolu-
ciones de las casas, de los Reynos y periodos de los tiempos, con la Cronologia. Tambien ha de
valerse del socorro de la Geografia; pues ésta y la Cronologia son como los ojos de la Historia.
Finalmente han de aprender los mozos, d sacar de los hechos mas memorables varias advertencias
y ensenianzas para seguro norte de sus costumbres, y para escarmentar en cabeza agena.

Rudimentos (1789) historicos 6 método facil y breve para instruirse la juventud en las
noticias histéricas. Escrito en Latin y traducido al castellano, 1789, Imprenta de Benito Cano,
pp. VIII, IXy X).

El libro, en formato de octavo menor y sin grandes alardes tipogréficos, se adorna, no obstante,
con una bella imagen en la contraportada, en la que un sabio varén, un venerable anciano, rodeado
de libros y de una esfera del mundo estd en ademdn de explicar algo a un nifio desnudo que mira
a su interlocutor mientras escribe en un papel. En la parte superior, sobre un podium, una mujer
(¢quizds Clio?) sefiala con su pluma de escribir en un medallén de forma oval en la que Dios parece
estar gobernando el mundo; detrds, a su misma altura, un hombre (;quizds Cronos?); por encima de
ambos un lema: «describe la Historia lo que el tiempo ocultar.

Magnifico alegato, en el simbolismo de las imdgenes y en el fragmento citado (!qué duda cabe!)
del estatuto que se atribuye a la Historia en una obra cuya primera edicién original en latin data
de 1727. El trato con gente de la misma posicién (la Historia como distincién social), la «repetida
recordaciény, (la ensenanza de la Historia como registro memoristico) y el «escarmentar en cabeza
agena» (la Historia como maestra de la vida). Esto Rudimentos histéricos, expresan y adelantan el
discurso tradicional sobre el valor de la Historia como materia de ensehanza. Ademads, su forma
de presentacion, con preguntas y respuestas, a modo de catecismo, recuerda otros precedentes y
suponen todo un programa de lo que hemos llamado los estratos més profundos, la arqueologia del
cédigo diciplinar.

Con estos textos hemos tratado de ofrecer una visién impresionista de cémo se constituye un
discurso sobre la Historia y como se crea una tradicién social sobre su ensefianza. La ensenanza
de la Historia hemos venido a decir hasta ahora, no puede entenderse al margen de la creacién de
la escuela como espacio social para la educacién de nifos y adolescentes. Este territorio se acota,
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en nuestro pais, sobre los modelos que representan los jesuitas y los escolapios. Sin la tradicién
jesuitica es imposible entender la arquitectura de los estratos mds profundos de la Historia como
materia escolar. A pesar del endeble, balbuciente estatuto cientifico y curricular, la Historia en el
siglo XVIII empieza a tomar posiciones dentro de un incipiente sistema escolar y en el contexto de
una progresiva demanda social. Es entonces cuando quedan fijados un conjunto de estereotipos
de larga duracién: progresiva independencia (pero nunca emancipacién completa) de la Historia
frente a los estudios cldsicos, valoracién pragmadtica de la Historia como educadora de las buenas
costumbres y como signo de distincién social, introduccién privilegiada de las historias nacionales
como objeto de conocimiento escolar, preocupacion obsesiva por la cronologia, afianzamiento de
un convencionalismo temporal de las edades en el continuum de los hechos, divulgacién de estereo-
tipos providencialistas-mondrquico nacionalistas, utilizacién de recursos pedagdgicos dirigidos a la
retencién memoristica de fechas y hechos, produccién de libros de divulgacién y libros de texto con
particularidades formales y conceptuales, invencién del sujeto ensenante y del sujeto-objeto de la
ensefanza y de su interaccién, etcétera. En todo ello tiene mucho que ver la corriente de intercambio
cultural que desde Francia llega a Espafia de la mano de la nueva dinastia y de los hijos de Ignacio
de Loyola. Lo dicho sobre manuales y textos escolares de Historia viene a corroborar la poderosa
influencia francesa en la vida cultural espafola del setecientos, que ha disfrutado también, como
veremos en ulteriores capitulos, de una larga vida.

En fin, a lo largo de los siglos del mundo moderno asistimos a la forja de una serie de rasgos
comunes que dan una fisonomia peculiar a la incipiente educacién histérica del Antiguo Régimen,
y que se erigen, ya durante el siglo XIX, en un patrimonio adquirido por la burguesia a la hora de
crear en Espana su modelo nacional de educacién. Es justamente con el triunfo de la revolucién
burguesa cuando estos estratos profundos de la tradicién social presionan sobre la superficie para
consolidar los discursos y practicas educativas que van a constituir, institucionalizar y consagrar, en
pleno siglo XIX, el cédigo disciplinar de la Historia como una tradicién social de larga duracién. De
la sociogénesis y caracteristicas del cédigo disciplinar de la Historia dentro del modo de educacién
tradicional-elitista del capitalismo, de cémo se transforma, difunde y solidifica una tradicién social
es de lo que se tratard en el capitulo siguiente.
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Notas CAPITULO Il

1. Una enorme masa documental recogida en los Monumenta historica Societatis Iesu y los Monumenta paedago-
gica Societatis lesu facilita un estudio serio sobre esta importante Orden religiosa. Desgraciadamente no abun-
dan los trabajos sobre la ensenanza de la Historia y sélo hay dos articulos especialmente ttiles (Dainville, 1954;
Leturia, 1941) y otro que toca indirectamente el tema (Guicciardi, 1984). Por lo general, en las obras que hemos
consultado predomina una visién gremialista y panegirica hecha desde el interior de la propia Orden. Afortu-
nadamente dentro del mismo gremio aparecen posiciones mds moderadas en un aceptable tono de divulgacién
como son las citadas de Batllori (1993) o Martinez Escalera (1993). En una direccién totalmente contraria han
insistido Varela (1983) y Foucault (1984), aunque debemos insistir en que la valoracién de una realidad social del
pasado no es un asunto estrictamente ideolégico, como sugiere el P. Bertrdn Quera (1986) al acusar a Foucault de
estar nublado por su ideologfa, sino de método de aproximacién al pasado.

Por lo demds, la obra de Sommervogel (1891-1960) es de una gran utilidad, porque proporciona una exhaustiva
informacidn sobre la produccién bibliogrifica de los jesuitas y, en menor grado, también es interesante el Dictio-
naire d’Histoire et de Géographie ecclesiastiques (1912-1988).

Aunque nosotros citamos a partir de la versidn castellana de la Ratio editada en 1986, que abarca los «estudios
inferiores», esto es, lo que podrfamos llamar las ensefianza medias, existe una versién completa posterior en E. Gil
(ed.): El sistema educativo de la Compania de Jesus: la «Ratio studiorum». Universidad Pontificia de Comillas,
Madrid, 1992.

2. Durante el siglo XVTI, a la vez que florece la erudicién histérica y la critica de fuentes, proliferan textos que po-
driamos encuadrar dentro del género de los manuales de divulgacién cientifica. Claro que, sin incurrir en excesivo
relativismo, lo que se entiende por «cientifico» es una construccién mental de cada época y hoy esbozariamos
una sonrisa al leer alguno de ellos. Estos tempranos manuales poseen algunas caracteristicas comunes, porque su
funcidn es siempre ensalzar el tiempo presente, la religién, la monarquia, e interpretar el pasado de acuerdo con
categorias religiosas de vicio/virtud (Le Goff et al. —dir.— 1978, 160-165). A todo se anade una piadosa obsesion
por el tiempo y su medida. Estos textos van esculpiendo, sobre la dura materia cronoldgica, una serie de conven-
cionalismos intelectuales de orden temporal y de otro tipo que constituyen una tradicién intelectual entre los
primeros cultivadores de la historia como disciplina. Algunos de los cuales figuran ya en el primer manual hecho
por los jesuitas, el ya citado Historium ab origine mundi... (1598) de Torsellini, que estuvo en todos los colegios
de la Orden y que fue traducido del latin a numerosos idiomas.

La transicién entre cronélogos y manualistas de divulgacién y el libro de texto (el libro con pretensiones de ser
usado en contextos de aprendizaje) aparece ya con toda claridad a principios de siglo XVIII en la obra de los
jesuitas Buflier (1735 y 1771) y en los Rudimenta historica (1727-1730) de Dufréne (1789). Esto no sélo ocurrié
en la tradici6n jesuitica; desde el siglo XVIII se conoce una expansién del género dentro de un lento proceso de
«laicaizacién y nacionalizacién de los instrumentos de ensefianza» (Guicciardi, 1984, 163).

No debe olvidarse tampoco que los esquemas cronoldgicos de historia universal muy pronto se convierten en
tablas cronoldgicas de la historia nacional, como ocurre en Espafia con las que hizo en su tiempo de profesor de
los Estudios Reales del Colegio Imperial el P. Clement, que fueron impresas en Zaragoza 1676 y 1677 (Géngora,
1959, 241). Eso por no citar la notabilisima influencia que ejercié en toda la literatura posterior de divulgacién
la obra del P. Mariana (Historia General de Espafa, 1601), cuyo contenido fue ampliamente explotado por los
autores de manuales desde el siglo XVIII y cuya influencia todavia estuvo muy viva en el XIX.

3. Claude Buflier naci6 en Varsovia, de padres franceses, el ano 1661 y murié en Pais en 1737. Desde 1679 hasta su
muerte estuvo unido a la Compania de Jests, de la que como miembro desempefié una especial dedicacién a la
investigacién y a la docencia. Fue profesor de gramdtica, humanidades y teologia en el Colegio Luis el Grande de
Paris. Realizé una extensa obra en diversos campos. Su obra mds famosa fue el Traité des premicres vérités, que
le dio cierto renombre entre los fildésofos de su tiempo (Dictionaire d Histoire, 1938, X, 1084). Una exhaustiva
relacién de su obra de poligrafo puede verse en Sommervogel (1891, 11, 340-359).

Escribi6 varias obras de temdtica histérica y geogréfica. Entre ellas destacan las de intencién pedagdgica (Buffier,
1735 y 1771), verdaderos arquetipos de libros de texto. Acerca de éstos y de su autor, véase mds informacién en
Cuesta (1997 a, 111)

4. Jean-Baptiste Philipoteau Duchesne naci6 en Sy (Ardenas) en 1682. Entré en el noviciado en 1700. Su verdadero
apellido era Philipoteau pero al entrar en la Compania adoptd el de du Chesne, localidad cercana a su lugar de
nacimiento. Fue profesor de humanidades y filosoffa en distintos colegios franceses de su Orden; también desem-
pend en algunos de ellos el cargo de rector. Es uno de los jesuitas cortesanos de la época de Felipe V, que en su
condicién de confesores y maestros tanta influencia ejercieron en la vida politica espafiola hasta la expulsién de
1767. Llegé a ser preceptor de los infantes durante dos afios. A su vuelta a Francia desempefia nuevos rectorados
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y el cargo de provincial de Champagne (1744-1747); una vez en Francia publica en 1741 el Abrégé de I Histoire
d’Espagne. El texto estd basado en las clases que el autor impartié a los infantes y fue objeto de dos traducciones.
La primera data de 1749 (Duchesne, 1749) y estuvo a cargo del jesuita Antonio Espinosa (rector del Seminario de
Nobles de Madrid, que ya entonces se permitié anadir de su cosecha unos contenidos geogréficos de los que care-
cia el original). La consulta de esta primera versién, y su cotejo con la segunda traduccién hecha por el padre Isla
y con algunas de las sucesivas y abundantes reediciones posteriores (Duchesne, 1761, 1762, y 1859; Isla, 1827),
nos autoriza a afirmar que hay una gran diferencia entre cémo entendfan el arte de la traduccién estos dos jesuitas
hispanos. La versién mds ponderada y seria de Espinosa pasé sin pena ni gloria y la mds personal colorista de Isla
es la que triunf6 rotundamente.

. José Francisco de Isla y Rojo nacié Vidanes (Ledn) en 1703, ingres6 en la Compania en 1719, estudié Filosofia

en Santiago y Teologfa en Salamanca. Fue profesor en varios colegios de la Orden, para pasar mds tarde a la tarea
de predicador y otros menesteres del ministerio sacerdotal, ademds de la publicacién de sus muchas obras. Aqui
no nos interesa destacar la vertiente literaria de su autor, uno de los mds celebrados y populares de su época, ya
que con el Afo cristiano (1757-67) o Fray Gerundio de Campazas (1758) obtiene un extraordinario éxito, pese a
que su sétira del predicador tuvo mds de un problema con la censura inquisitorial de la época. La expulsién de los
jesuitas de Espafia en 1767 le obligé a trasladarse a Bolonia, muriendo fuera de Espafia en 1781. (Monlau, 1918).
Por lo que hace al caso de lo que nos interesa, estando en Valladolid tradujo la obra de Duchesne en 1750 (Alvarez
Barrientos, 1991, XLIII), con el titulo de Compendio de la historia de Espana, de la que algunos autores con-
sideran que existe una primera edicién de 1750 en Lyon (Pérez Goyena, 1926, 143), y otros, con mejor criterio,
suponen que no se dio a la luz hasta 1754 en Amberes (Aguilar Pinal, 1986, IV, 589). Por nuestra parte, una vez
leido y releido la edicién mds temprana que hemos podido encontrar —la de 1761—, existen indicios por lo que
dice el propio Isla en el prolijo prefacio, que la obra ya estaba lista en 1750 (después de varios anos de trabajo),
aunque, por diversas razones y quizds entre ellas el que apareciera, de improviso, (y con evidente contrariedad para
Isla) la traduccién del padre Espinosa, retrasaron su impresion y distribucién. Para mds informacion véase Cuesta

(1997 a, 113)

. El agustino P. Enrique Flérez vivid entre 1702 y 1773. En 1719 ingres6 en la orden agustina. Estudié teologfa en

Salamanca y en otros universidades, doctordndose en Alcald. Al principio se dedicé a la predicacién, més tarde
desempen6 la cdtedra de Teologia y fue rector de colegio de los agustinos. Teblogo e historiador, su obra en el
primer terreno, muy cenida a la escoldstica, no fue especialmente destacada. Si, en cambio, lo fue su especial de-
dicacién a la historia, que dio como resultado mds ambicioso la gigantesca Espana sagrada iniciada en 1747 por ¢l
mismo (en vida se llegaron a imprimir 27 volimenes) y después de su muerte continuada por otros autores. Esta
historia general de la Iglesia espanola es obra de gran envergadura, por su erudicién y el manejo de fuentes de la
historia eclesidstica.

La Clave historial tiene mucho de proyecto fallido pues no es un trabajo de método histérico de fuste. El mismo
Mestre (1976) afirma que no admite comparacién con la que califica como excelente obra del P. Segura, Norte
critico con las reglas mds ciertas para la discrecion en la Historia y un tratado preliminar para la instruccion de
histéricos principiantes (1733), opinién que suscribimos sin reparos. Desde luego, pese a las muchas ediciones de
la Clave historial hasta mds all4 de mediados del XIX, no parecen destacables tampoco sus valores pedagégicos.

7. Tomds de Iriarte, canario afincado en Madrid vivié entre los afios 1750 y 1791, fue hombre de letras muy al estilo
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de la Ilustracién laica y un tanto volteriana. Comparado con los otros insignes compendiadores de historias de Es-
pana su figura y personalidad resalta como muy diferente. Cultivé todos los géneros con notable éxito, frecuentd
las tertulias literarias de su tiempo y fue director del periédico el Mercurio histérico politico. Ocupé el cargo de
traductor en la Secretaria de Estado y fue archivero del Consejo de Guerra.

Entre sus muchas obras destacan, por la fama alcanzada, las Fébulas literarias, que se utilizard con profusién en
la ensenanza como libro de lecturas en la escuela de la edad contempordnea. Su interés pedagégico estd presente,
como en todo buen ilustrado, en una destacada parte de sus obras. Por lo que se refiere a lo que mds nos interesa,
cabe subrayar la publicacién péstuma, en 1794, de sus Lecciones instructivas sobre la Historia y la Geografia, que
tuvieron un éxito espectacular en el siglo XIX, llegdndose a publicar 27 ediciones en el lapso comprendido entre
1794 y 1878 (Capel-Solé-Urteaga, 1988, 47). Fue ademds una de las obras que cubri6 el vacio existente cuando, en
pleno siglo XIX, la historia se institucionaliza dentro del sistema escolar, llegando a ser decretada por el Gobierno
como libro de texto en varias ocasiones (véase Cuadro III. 1 del capitulo siguiente). Con el texto de Duchesne-Isla,
quizds haya sido éste el mds utilizado en las escuelas durante la primera fase de implantacién del sistema liberal.
También escribié un Compendio de historia de Espana, del que se hicieron varias ediciones en Londres (entre
1822 y 1829), y que por lo visto se presentaba como un texto de lectura para aprender espanol (Iriarte, 1822).

. Efectivamente, este texto, que descubrimos su autorfa con cierto esfuerzo, pertenece, en su version original, a

un jesuita alemdn, el P. Maximilien Dufréne (1688-1750) que fue durante veinticinco anos confesor de la Corte
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del principe Fiirstenberg y dirigié también una casa de ejercicios. En 1727 publicé los Rudimenta historica, sive
brevis facilisque Methodus Juventutem orthodoxam notitia historica imbuendi pro Gymnasis Societatis lesu
in Germaniae Superioris Provincia Auctore Societatis ejusdem Sacerdote (Sommervogel, 1892, III, 263-266;
Leturia, 1941, 195). Este texto fue objeto de gran ntimero de ediciones y de traducciones. Parece que en 1755 fue
vertido por primera vez del francés al castellano en Amberes por un desconocido jesuita espanol (Sommervogel,
1892, 111, 233-236; Pérez Goyena, 1916, 141), quien a pesar de dejar impreso en la portada «escritos en latin y
traducidos al castellano», debié usar el francés como punto de partida. Ademds de la edicién de 1789 manejada
por nosotros, se documenta otra de 1787 y algunos localizan (no parece demasiado probable) otra edicién en 1878

(Garcia Puchol, 1993, 322).
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CAPITULO III

“Todo era preciso crearlo”. La fase constituyente
del cédigo disciplinar de la Historia

lll. 1 El cédigo disciplinar como tradicion inventada y heredada
dentro del modo de educacion tradicional-elitista

En el capitulo I de este trabajo nos deteniamos en senalar las peculiaridades, el cardcter sui generis
de las disciplinas escolares. Entonces decfamos que en el trayecto que se recorre desde el conoci-
miento cientifico hasta el escolar acontece una suerte de «alquimia» que trasmuta el saber originario
al ponerlo en contacto con un espacio social donde se mezcla con usos, ideas y rutinas profunda-
mente adheridas a la piel de la escuela como institucién. En este sentido, se puede afirmar, que las
disciplinas escolares forman parte de un tipo especial de conocimiento que sélo es posible compren-
der y hacer inteligible dentro de claves explicativas existentes en su contexto institucional.

A fin de dar cuenta de esta compleja y sutil alquimia que convierte a la Historia en materia de
ensefanza, definfamos el cédigo disciplinar como el conjunto de ideas, valores, suposiciones, regla-
mentaciones y rutinas pricticas (de cardcter expreso y tdcito) que a menudo se traducen en discursos
legitimadores y en lenguajes publicos sobre el valor educativo de la Historia, y que orientan la préc-
tica profesional de los docentes. En suma, el elenco de ideas, discursos y pricticas dominantes en la
ensefanza de la Historia dentro del marco escolar. Podria decirse que el cédigo disciplinar constitu-
ye una especie de «tradicién social» (Goodson, 1991, 16), que, como toda tradicién, comporta una
«invencién» y una reelaboracién del pasado. Una invencién en la medida que el cédigo disciplinar
se funda y se formula en unas determinadas circunstancias histéricas; una reelaboracién, también,
porque, al ser inventado, no se olvidan los fragmentos discursivos y practicos anteriores.

El cédigo disciplinar no es una realidad estdtica, aunque si duradera. Como toda tradicién
social que actia sobre los estratos conscientes e inconscientes de la vida social, propende a la conser-
vacion, pero asimismo, como toda realidad social, es una creacién histérica y en si misma contiene
también la posibilidad de cambio.

Ademds, como puede suponerse, una tradicién social no se inventa de un dia para otro, y sélo
en sentido figurado podemos decir que la Historia como disciplina escolar queda inventada en el
transcurso de la ereccién del Estado liberal-burgués. Antes, como hemos visto en el capitulo prece-
dente, sobre todo desde mediados de siglo XVIII, puede entreverse un depésito de ideas, discursos
y précticas que, a modo de protohistoria, anticipan el significado de la ensefanza de la Historia
en la época de la construccién del Estado y la sociedad dominados por la burguesia. De ahi que la
explicacion de la génesis del codigo disciplinar sélo pueda hacerse histéricamente y que, a tal pro-
posito, la imagen que conviene sea la de un proceso de construccién y no la de un acto de creacién.
Manejar la idea de proceso no significa, sin embargo, entender el tal como un continuo con una
cadencia siempre homogénea, inexorablemente igual. Por el contrario, la construccién de cualquier
tradicién social (y la del cédigo disciplinar de la Historia también) se realiza con momentos de
cambio y aceleracidn.

La creacién de un sistema educativo de cardcter nacional-estatal es, en el contexto de la revolu-
cién burguesa, una de esas rupturas que contribuyen poderosamente a «inventar» y fijar el cédigo
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disciplinar de la Historia. La nitida incorporacién de la Historia al mosaico curricular del Estado
burgués se produce, usando una vez mds el simil geolégico, mediante la emergencia, solidificacién
y cristalizacion de estratos profundos, largamente sedimentados en fases histéricas anteriores, a las
que dimos en llamar, en el capitulo anterior, protohistoria de la Historia como materia escolar. Has-
ta cierto punto, pues, esta operacién de invencién de unos usos de educacién histérica tiene mucho
de revisién, adaptacién y apropiacién clasista, de «aburguesamiento», de retazos de una tradicién
preexistente. Lo mismo ocurre, para hacer una comparacién muy pertinente en esta época funda-
cional, con los discursos y poderes que revisan y reutilizan los tiempos pasados para inventar las
nacionesl. Ambas invenciones sociales (la de la Historia escolar y la de nacién espafiola) constituyen
parte del programa sociopolitico impulsado desde el Estado liberal y desarrollado por las nuevas
instituciones escolares erigidas en la época isabelina, porque, en cierto modo, el cédigo disciplinar
consiste en una tradicién social inventada e inseparable de la condicién simbdlica nacionalista y
nacionalizante del nuevo Estado liberal, una de cuyas vigas maestras es el sistema educativo.

En los anos treinta del siglo XIX se inicia en Espafa un proceso irreversible de cambio politico
y social, que conduce a la implantacién de las condiciones juridico-politicas necesarias para la im-
plantacién del capitalismo y el dominio social de la burguesia. Es lo que denominamos revolucién
burguesa, término que seguiremos empleando con el permiso algunos historiadores que se niegan a
ver en el pasado los cambios que sus protagonistas ya percibian perfectamente, y que tiene lugar, con
acciones y reacciones muy caracteristicas, durante las regencias y el reinado de Isabel II, culminando
su ciclo histérico en el sexenio democrdtico. Entonces se ponen las bases de un sistema educativo
llamado a tener una larga duracién.

En efecto, antes de esta época las reformas educativas liberales son, en la mayoria de los casos,
abortadas o sélo resultan efimeramente aplicadas. Este es el caso del Informe Quintana de 1813
que permanece como el testimonio educativo del liberalismo. Finalmente, el modelo educativo del
liberalismo empieza a ponerse en marcha, juridicamente hablando, desde 1836, y entre el Plan Pidal
de 1845 y la Ley Moyano de 1857 quedan dibujados los planos del edificio educativo decimondénico,
que pervive, al menos como ordenamiento legal bdsico, hasta La Ley General de Educacién de 1970.

Asi pues, cuando los legisladores del Estado burgués elaboran las nuevas leyes del sistema educa-
tivo, estdn cumpliendo una de las «tareas» histdricas que corresponde a toda Revolucién burguesa:
la creacién de un sistema escolar nacional-estatal. Esta es una de las grandes obras de las nuevas
clases dominantes, porque el sistema escolar centralizado, la libertad de contratacién y de mercado,
las desamortizaciones, la Hacienda Publica, el ferrocarril, las instituciones financieras, la funcién
publica, la Guardia Civil, etc., constituyen otros tantos resortes de la nueva hegemonia burguesa en
el orto de la nueva sociedad capitalista.

La reforma burguesa de la educacién, como una buena parte de las reformas mds duraderas del
funcionamiento del Estado, se pergenaron bajo el dominio de la faccién moderada del liberalismo.
Como si de una extrana ley fisica se tratara, en la época isabelina, cada periodo radical-progresista,
espasmédico y efimero, es seguido de un momento, mds duradero y decisivo, de predominio mo-
derado. Esto aparece muy claro en la educacién: la mano del moderantismo interviene en las leyes
mds importantes de la época. No obstante, también es observable que la via espafola al capitalismo,
es decir, la suma de transformaciones juridicas de muy diverso contenido, entre ellas las educativas,
promovidas por el Estado, se sostuvieron merced a una alianza o compromiso social entre las viejas
y las nuevas clases, entre la aristocracia terrateniente y los diversos estratos burgueses. Aunque sub-
sistieron ciertos elementos diferenciadores entre progresistas y moderados en lo que hace a temas
educativos, tales como la extensién de la escolarizacion, la intervencién de la Iglesia, la libertad de
cdtedra, el mayor o menor peso de las ciencias experimentales, el papel regulador del Estado, etc., lo
cierto es que, mds alld de las querellas bipartidistas, en temas educativos, en el Plan Pidal y en la Ley
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Moyano, llegé a triunfar, hasta cierto punto, una version centrista o equidistante entre progresistas
y moderados. Esta suerte de liberalismo doctrinario, rebajado de sus aristas mds duras, traslada al
campo escolar el compromiso social entre las clases propietarias que se plasma en el modelo espanol
de Revolucién burguesa. Su manifestacion, en el plano estrictamente curricular, significa, como ya
demostré en su dia Vinao (1982), el triunfo de un cuerpo disciplinar hibrido en el que predominaba
el componente humanista-clasicista, pero sin olvidar las nuevas ciencias empirico-formales. A pesar
del retraso de estas tltimas en todos los niveles de ensenanza, su presencia ya clara en el Bachillerato
constituye un sintoma evidente de la ruina del edificio curricular del Antiguo Régimen.

En esta operacién reformista existe un damnificado: la Iglesia catélica. En el Antiguo Régimen
la Iglesia facilitaba la paz social mediante el cuasi monopolio de la accién benéfica y asistencial. El
desarrollo del capitalismo introduce la necesidad de una nueva gestiéon de los ciudadanos, una ges-
tién guiada por los principios de una racionalidad burocrdtica y uniformadora del dominio publico.
El Estado no sdlo arrebata a la Iglesia sus propiedades, sino también sus pobres y sus posibilidades
de adoctrinamiento. De ahi que la reforma educativa del liberalismo signifique, en su dimensién
mds trascendental, un control por el Estado del aparato escolar, un nuevo sistema de produccién
de conciencias que desplaza a la Iglesia y pone en el altar otros poderes mds exigentes: el Estado en
la esfera politica y el mercado en el dmbito econémico. La conversién de la Iglesia en un aparato
subordinado y subsidiario del Estado no deja de hacerse sin tensiones, porque obliga a un proceso
de readaptacién muy delicado: la compensacién por la pérdida patrimonial que supusieron las des-
amortizaciones y la reacomodacion a las nuevas funciones sociales quedan consagradas finalmente
en el Concordato de 1851.

El nuevo sistema educativo del liberalismo supone, pues, una nueva posicién del Estado y de
los poderes publicos frente a la educacién. Sus caracteristicas mds sobresalientes son tres: elitismo,
nacionalismo y centralismo. Al modelo de educacién y ensefianza que nace en plena Revolucién
burguesa y se prolonga en el tiempo hemos dado en llamarle tradicional-elistista. El cédigo discipli-
nar de la Historia, que con él, nace cobra su pleno sentido dentro de su propia génesis.

Mas, teniendo en cuenta que todo sistema educativo es cambiante y fluctuante, pero a un tiem-
po duradero y en ciertos aspectos casi inmévil, ;cémo hallar un cierto esquema explicativo que
arroje luz simultdneamente sobre lo que cambia y lo que permanece?

En la literatura histérica y socioldgica se han intentado diversas formas tipoldgicas para explicar
los grandes trazos de los cambios educativos. La tradicién weberiana posee el mérito de enlazar tipos
de educacién con las modalidades de ejercicio del poder. Por su parte, la tradicién marxista permite
no olvidar los vinculos existentes entre las relaciones sociales de produccién y las formas educativas.
La educacién se sita en el campo de la ideologia o de la cultura y ahi acontecen, sin duda, «légicas»
especificas de produccién social de significados, pero de ninguna manera se puede entender que la
produccién de conciencias o los procesos de legitimacién inherentes a toda educacién formal, se dan
sin ninguna relacién con otros dmbitos de la vida social, aunque sin duda las interacciones entre
diferentes niveles sociales son complejas y los ritmos de los cambios no son homogéneos.

Para apresar esta compleja realidad, a la vez perdurable y cambiante, hemos recurrido a la divi-
sién de la historia de la educacién en Espana en dos grandes etapas o modos de educacién, que se
corresponden con dos fases del desarrollo del capitalismo. El modo de educacién tradicional-elitista,
que se prolonga desde la época isabelina hasta mediados del siglo XX, y el modo tecnocritico de
masas, que se desenvuelve desde los anos sesenta hasta la actualidad. Obsérvese que estas denomi-
naciones incluyen contraposiciones en distintos niveles: tipos de ejercicio del poder y legitimidad
(tradicional versus tecnocrdtica), formas de reproduccién sociocultural (élites versus masas) y modos
de produccién econémica (capitalismo tradicional-competitivo versus tecnocritico-monopolista).
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Asi pues, hablaremos de modo de educacién tradicional-elitista para referirnos al conjunto de
aparatos juridico-administrativos y usos educativos que, creados por los liberales espafioles a media-
dos de siglo, pervivieron, en sus formas de racionalidad mds profundas, hasta m4s alld de la mitad
del siglo siguiente. Naturalmente, lo que sea la Historia, como materia escolar, tiene que ver con es-
tas largas periodizaciones, dado que el cédigo disciplinar representa una tradicién de larga duracién
que se produce dentro de un determinado modo de educacién.

Pues bien, las bases juridicas y funcionales del modo de educacién tradicional-elitista se esta-
blecen en el siglo XIX por el liberalismo moderado a través de un conjunto de normas legales y
actuaciones practicas de cardcter administrativo. Como deciamos mds arriba, entre 1845 y 1857
tiene lugar el momento mds decisivo en la edificacién de un sistema educativo que posee tres notas
definitorias: elitismo, nacionalismo y centralismo.

El elitismo es una forma premeditada y «fuerte» de segmentacién educativa de la poblacién es-
colar, que afianza el basamento clasista del capitalismo tradicional. Aunque se ha dicho que el siglo
XIX incorpora a la historia del curriculum la voluntad de una educacién de masas, dentro de lo
que se ha llamado (con poca fortuna a nuestro entender) cédigo curricular moral (Lundgren, 1991,
53), esta determinacion habria de ser discutida en el caso espanol (y creemos que también en otros).
Porque una cosa es la voluntad de universalizar la educacién elemental y otra muy distinta demo-
cratizar el acceso a la cultura. Frente a las interpretaciones histéricas que han visto el desarrollo de la
escolarizacién como un paseo triunfal hacia la igualdad social, las visiones criticas de la historia y de
la educacién han planteado ya hace tiempo desmitificar la historia de la educaciéon (Ferndndez En-
guita, 1990). La extensién de la escolarizacion en los sistemas educativos de la época del capitalismo
ha revestido diversas formas de jerarquizacién y desigualdad, que han contribuido a la reproduccién
social; por consiguiente, hay que entender los sistemas educativos como instrumentos sociales que
producen desigualdad y jerarquias (Miiller-Ringer-Simon, 1992, 27) y, no sélo ni principalmente,
como palancas de democratizacién de la vida social o como inversiones productivas en capital hu-
mano que generan riqueza y progreso social.

En el capitalismo sdlo se puede hablar de educacién de masas (en la mayoria de los paises) muy
recientemente. El modelo liberal decimonénico espanol no tenia ni en sus planteamientos tedricos,
ni mucho menos en sus realidades précticas, el proyecto de una incorporacién de masas a la edu-
cacién. Sélo en la escuela primaria y en el terreno de las declaraciones de intenciones, se aceptaba
una mayor distribucién del capital cultural. De ahi que el nuevo modo de educacién del siglo XIX
aparece marcado por una fuerte impronta elitista.

En la Ley Moyano queda acotada una férrea divisoria entre la primera y la segunda ensefianza.
Esta tltima (que venia a cursarse entre los 9/10 y 15/16 afios) era un asunto perfectamente restringi-
do alas clases dirigentes. Teéricamente la ley establecia la obligatoriedad de la escolarizacién de los 6
alos 9 anos (que en 1909 se amplia a los 12 afios); pero la realidad escolar era muy otra: a lo largo del
periodo isabelino, se pasa de una tasa de escolarizacién del 25% a finales del reinado de Fernando
VII a otra que alcanza el 40,5 % en 1855 (Guerefia, 1994, 73), y que con el paso del tiempo tiende a
estancarse en valores no mucho mds altos, ya que en 1878 llegaba al 47% y en 1925 al 53% (Nunez,
1992, 294). Los indices de analfabetismo, muy altos, oscilaron entre el 75,5% en 1860 y el 63,8%
en 1900 (Herndndez Diaz, 1992, 72).

Durante el largo periodo de nacimiento y desarrollo del modo de educacién tradicional-elitista,
la frontera social que establecia la diferencia del capital cultural fue el Bachillerato. Es alli donde se
inculca el ethos del hombre cultivado, donde se crean hdbitos duraderos para las clases dirigentes
que, como muy bien sefialé Lerena, tienen que ver mds con un «modo de vida» y un sistema de valo-
res de resonancias aristocrdticas, que con la imparticién de un determinado tipo de saberes (Lerena,
1976, p. 205). En efecto, el arquetipo de gentleman a la espafola se expresa en los valores y habitus
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que se pretenden inculcar. Las relaciones sociales se acreditan a través de una cultura legitima que
es la que se impone desde la ensefianza media.

Serfa una ingenuidad creer que la ley hace la realidad, y mds en temas educativos. Pero la sis-
temdtica y permanente vulneracién del nuevo precepto burgués de la escolarizacién obligatoria y
las muy altas tasas de analfabetismo, constituyen una nota destacada del modo de educacién tradi-
cional-elitista, que ni siquiera, a lo largo de su existencia, fue capaz de garantizar la promesa de la
escolarizacién universal. Y ello por no hablar de las lamentables condiciones materiales en las que se
construyo la red de escuelas publicas, confiadas a la buena voluntad y disponibilidades econémicas
de los Ayuntamientos. En 1850 existian 8.935 pueblos sin escuela, de las existentes 54,6% se aloja-
ban en locales en mal estado y el 46,9% de los maestros ejercian sin titulo (Guerena, 1994, 73-74).
La «libido trabajante» (Querrien, 1994, 12) que asegura la socializacién escolar y los dispositivos
pedagdgicos consiguientes, tardé en ir abriéndose paso.

Después de las autorizaciones para instalar los primeros institutos desde finales de los afos
treinta, con el Plan Pidal de 1845 se oficializa el primer impulso anterior, y a partir de entonces
se tiende a la creacién de una red de centros de segunda ensenanza en las capitales de provincia y
muy excepcionalmente en algunas localidades. La Ley Moyano confirma esta via de escolarizacién
y estos centros llegardn a convertirse en un auténtico simbolo del liberalismo decimonénico. Su
nimero permanecerd casi estable hasta la I Republica y su clientela esboza ya desde el principio un
acusado cardcter elitista.

Una de las caracteristicas de este tipo de ensenanza es la débil presencia de las opciones mds
técnico-profesionales que se habian planteado ya en la tradicién ilustrada y que en otros paises
aparecen con mds fuerza. En la Ley Moyano las ensenanzas técnico-profesionales quedan subsu-
midas dentro de las «ensefianzas de aplicacién» que se imparten dentro de los propios institutos. El
mosaico de asignaturas, una y otra vez reelaborado por sucesivas reformas, no deja nunca de tener
la marca de una ensenanza de estirpe universitaria, que rechaza los saberes précticos relacionados
con el trabajo manual. En suma, el curriculum expresa el dominio social y la hegemonia cultural
del bloque de clases propietarias (el compromiso de la vieja aristocracia y la nueva burguesia) diri-
gido a la segregacion social y a la legitimacién de las nuevas relaciones clasistas. Tanto la ensenanza
secundaria como la universitaria aparecen como espacios sociales donde se da la reposicién cultural
y profesional de las burocracias estatales, las clases dominantes y de las nuevas y viejas profesiones
liberales.

Un segundo rasgo destacable del sistema educativo decimonénico (y del modo de educacién
tradicional elitista) es el centralismo, tendencia irrefrenable de un Estado en continua expansién. Ya
en 1809 Jovellanos afirmaba «que la ensenanza de las escuelas, universidades ¢ institutos de todo el
reino se haga por un mismo método y un mismo obrar, para que uniformada la doctrina elemental,
se destierren los vanos sistemas y caprichosas opiniones que no tienen mds origen que la diferencia
de las obras estudiadas» (Jovellanos, 1924, 274). Y el Informe Quintana, en 1813, afadia, al propo-
ner la creacién de una Direccién General de Estudios, «<semejante desorden no debe subsistir de hoy
en adelante, y la administracién econdmica y gubernativa de todos los estudios debe estar 4 cargo
de un cuerpo que atienda 4 ella bajo reglas fijas y conformes» (Historia de la educacién, 1979, 406).

Es propio del capitalismo como modo de produccidn, frente a lo que a veces se cree, una expan-
sién del Estado frente a los agentes sociales. Curiosamente al tiempo que se reconocen los derechos
de los individuos, convirtiendo al sujeto en ciudadano, se acentda el poder de intervencién y de
control del Estado sobre todos los aspectos de la vida privada y civil. Uno de los simbolos de esta
expansion del Estado son los sistemas escolares modernos, siendo la red de escuelas su materializa-
cién més evidente.
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La escuela, el telégrafo, el ferrocarril, la Guardia Civil, etc., son instrumentos que surgen en
esta coyuntura histérica dentro de un tipo de Estado de marcado cufio centralista, de acuerdo con
el patrén administrativo francés. De este modo, del centro a la periferia se organiza un entramado
funcionarial que organiza jerdrquicamente los servicios publicos de acuerdo con escalas espaciales
y sociales determinadas. Asi, nace la estadistica para contar y la escuela para controlar. Del viejo
control de cuerpos y almas en manos de la Iglesia se pasa a otro con pretensiones mds universales y
abstractas. Por ese entramado centralizado corren también las decisiones politicas y las construccio-
nes ideoldgicas. El Estado interviene cada vez mds en el curriculo intentando dar una orientacién
uniformista: aprobacién de planes, programas, cuestionarios y libros de texto. Crea los cuerpos do-
centes como encarnacién de la cultura legitima y promueve los sistemas de supervisién que alientan
el suefio, nunca cumplido, de un aparato educativo funcionando con la ritmica y uniforme puntua-
lidad de una maquinaria de relojerfa.

El tercer elemento que incorpora el sistema educativo de la época del liberalismo es el nacionalis-
mo. Como bien se ha dicho, «el nacionalismo no es el resultado de la existencia de una nacidn, sino
que la nacién es creacién del nacionalismo, del mismo modo que la estatalidad no es la consecuencia
l6gica de la preexistencia de una nacién, sino que la nacién es el resultado de la accién nacionaliza-
dora del Estado» (Corcuera, 1994, 17). Las naciones son una invencién social, son el producto de
una «ingenierfa ideolégica consciente» (Hobsbawm, 1991, 101). El Estado liberal es el promotor de
los mitos fundacionales del nacionalismo espafiol, que, a su vez, suponen una reelaboracién de tra-
diciones histéricas y literarias de cardcter protonacional. Pero es ahora, al término del predominio
estético del romanticismo, cuando se forjan «performativamente» las imdgenes, lenguajes y estereo-
tipos nacionalizantes, de modo que quedan construidas las claves imaginarias para la identificacién
de los individuos-ciudadanos con el Estado-nacién. Si a ello sumamos una politica interior de
expansion tentacular del Estado centralista y una politica militar que hace del conflicto bélico una
arma de identificacién nacionalista, sea con motivo de las guerras carlistas, sea con motivo de las
expediciones militares fuera del pais (Jover, 1984), tendremos un cuadro genérico de la importante
funcién nacionalizadora promovida desde el Estado.

En este proceso intervienen agentes muy variados de la vida social (entre los que cabe destacar la
ultima generacién de escritores romdnticos o la propia historiografia liberal), pero nunca se insistird
bastante en el papel difusor y recreador del imaginario nacional que corresponde a la institucién
escolar. La escuela, uniformiza los usos lingiiisticos creando una lengua nacional, favorece la inte-
riorizacién de habitos patridticos a través de un ritual cotidiano y subraya en su funcionamiento y
en los contenidos de ensefianza la idea de comunidad natural por encima de las clases sociales. Es,
en suma, con el servicio militar obligatorio, ciertas practicas religiosas y algunas inveteradas cos-
tumbres populares de cardcter oral, el gran instrumento de socializacién nacionalizadora de masas.
Lo que se puede decir de la escuela elemental es también atribuible al resto de los niveles educativos
de entonces, s6lo que variando los destinatarios sociales. Ni que decir tiene, como veremos mds
adelante, que la Historia escolar desempend un papel nada desdenable en la «nacionalizacién del
pasado» (Cirujano et al., 1985, 73) que acompana a todo discurso nacionalista. Y esto es asi por mu-
cho que se defienda, como por ejemplo hace Riquer (1994), la debilidad del nacionalismo espafol y
del centralismo del Estado en el siglo XIX.

Pues bien, el cédigo disciplinar de la Historia que se inventa al mismo tiempo que el Estado bur-
gués, la nacién y la diferenciacion clasista del capitalismo, nace impregnado de los tres elementos del
modo de educacién tradicional-elitista, que hemos comentado y se asienta sobre un sistema educati-
vo fuertemente dual: el primario y el secundario-universitario, dos redes sociales de escolarizacién y
dos escenarios donde habitan usos educativos distintos. Dentro de este modelo, la Historia, en tanto
que disciplina escolar, contribuye a afianzar el doble componente clasista y nacionalista bajo el que
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nace el poder de la burguesia, y en ellos se sostendrd durante mucho tiempo su valor educativo. La
educacion histérica para la distincién social y para el mejor servicio a la Patria constituyen la arga-
masa en la que fraguan los discursos y las précticas sociales que componen el cédigo disciplinar, que
ahora, en la época isabelina, nace revisando una tradicién previa, y que desde entonces se proyecta
como una tradicién social de larga duracién durante el prolongado trayecto del modo de educacién
tradicional-elitista.

De cémo se fija y solidifica el cddigo disciplinar y en qué tipo de contextos escolares, sociales y
profesionales tiene lugar su génesis y desarrollo es de lo que tratan las paginas siguientes.

lll. 2 Definiciones, utilidades y valores del conocimiento
historico. Historiografia, historiadores e Historia escolar

«Todo era preciso crearlo» (Gil de Zirate, 1855, 11, p. 62). Con esta frase, un punto exagerada, Gil
de Zirate, responsable principal de la politica educativa que trajo el Plan Pidal de 1845, queria poner
de relieve el improbo esfuerzo que para la Administracién educativa de entonces suponia improvisar
materias de ensefianza, edificios, profesores, programas, libros de texto, etc., es decir, el conjunto de
recursos materiales y personales que configuran un sistema educativo moderno. Y aunque peca de
exagerado el testimonio del Director General de Instruccién Publica, es cierto que por aquellos afios
la Administracién hubo de inventar, entre otros artefactos, disciplinas escolares, como la Historia,
cuya existencia profesional y escolar era todavia muy insegura. En el caso de la Historia, ya sabe-
mos, por lo dicho en el capitulo anterior, que tal invencién no se hace ex nihilo, que se inventa al
mismo tiempo que se reelabora la herencia acumulada en la fase protohistérica de la Historia como
disciplina escolar.

Entre el Plan del Duque de Rivas de 1836 y la Ley Moyano de 1857, con el momento fundamen-
tal e intermedio que supone el Plan Pidal de 1845, acontece lo que llamaremos el periodo constitu-
yente de la Historia como materia escolar. En efecto, durante ese lapso y dentro de la edificacién de
un modo de educacién tradicional-elitista, se inventa el cddigo disciplinar de la Historia, se cons-
truye una tradicién social de larga duracién sobre el significado de la Historia como conocimiento
escolar. Bien podemos entender, no obstante, que los hitos legislativos citados mds arriba operan
mds como un punto de referencia que como una separacién rigida de la realidad, ya que en una
tradicién social, como la ensenanza de la Historia, el ritmo biolégico de su nacimiento y crecimiento
nunca coincide estricta y linealmente con el decurso juridico-administrativo.

:Qué papel jugé la Historia como disciplina cientifica en este proceso constituyente? ;Qué rela-
cién se puede suponer entre Historia como disciplina cientifica y la Historia como materia escolar?
Responder a estas preguntas nos lleva a ponernos en una actitud mental capaz de captar las enormes
diferencias existentes entre una disciplina académicamente institucionalizada, como lo es hoy la
Historia, y otra de contornos vaporosos y de practica muy irregular, como era el caso de la Historia
a mediados del siglo XIX. Mientras las pautas institucionales que gobiernan hoy la produccién del
conocimiento histérico, en buena parte, se hallan vinculadas a los departamentos universitarios, tal
panorama es completamente ajeno a la historiografia liberal de época isabelina.

En efecto, la Historia en esta época esta muy lejos de ser una ocupacién cientifica profesionali-
zada. El proceso de institucionalizacién de la Historia como disciplina cientifica dista mucho de ser
lineal y sencillo. Si exceptuamos la precocidad de la historiografia alemana, donde, desde comienzos
de siglo, se dan la mano, en instituciones propias, la investigacién erudita documental y el cultivo
histérico-literario, en el resto de paises europeos habrd que esperar a mediados de siglo para ver
afianzadas las primeras cdtedras de Historia y al dltimo cuarto de la misma centuria para poder
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hablar de un auténtico entramado institucional y profesional. Es el caso de Francia a partir de 1870
o de Espana a finales del siglo XIX (Peir6-Pasamar, 1991; Cirujano et al., 1985)2.

En la sociologia de las profesiones de la era del romanticismo la figura del historiador no poseia
una caracterizacién precisa. Se unia, en general, a un tipo de intelectual poliédrico que ensayaba
formas muy variadas de la cultura escrita, entre ellas la Historia, y que usaba de las tertulias, el
Ateneco, El Liceo, la prensa y el Parlamento como tribunas adecuadas para promover sus ideas e
intereses en las refriegas politicas del momento (Villacorta, 1980). La diferencia mds acusada con
el siglo precedente es que la toga acaba ganando la partida al hdbito religioso, en un imparable,
aunque muy incompleto, proceso de secularizacién de las ocupaciones intelectuales. En ese magma
politico-literario brota el cultivo de un arte de decir y escribir sobre el pasado de las naciones que
empieza a gozar, cada vez mds, de los primeros apoyos institucionales. No obstante, el tipico histo-
riador de la época isabelina, ahormado en las minorias cultas de su tiempo, ejercia principalmente
en ocupaciones ajenas a Clio, poseia una genérica formacién humanistica y, en fin, era historiador
a tiempo parcial.

En esta contextura profesional, informe y débil, destaca la funcién aglutinadora desempefada
por la Real Academia de la Historia. Tal institucién, que habia nacido en el siglo XVIII como una
plataforma de la erudicién culta, ve ahora, con la reforma de 1847, ampliadas sus competencias a la
custodia del patrimonio histérico-documental del pais, que va a requerir una ingente tarea de clasi-
ficacién y organizacién en archivos y museos. En la Real Academia de la Historia van a cobijarse los
agentes humanos que ostentan una doble condicién intelectual: la literaria y la erudita.

La verdad es que, pese a algunos afanes de sobredimensionar el papel y la importancia de la
Historia en la época romdntica (Moreno Alonso, 1979, 294), lo cierto es que los estudios histdricos
s6lo aparecieron muy tarde y superficialmente en la Universidad espafiola. La desvinculacién entre
docencia e investigacién aparece asi como una de las notas mds destacadas del retraso en la institu-
cionalizacién de la Historia. En efecto, en lo que Peiré-Pasamar (1991) llaman «fase preprofesional»
no hubo nada parecido a una investigacién universitaria. Hasta 1900 no se crea una Seccién de
Historia dentro de la Facultad de Filosofia; el Plan Pidal de 1845 introduce en los cursos superiores
de la Facultad de Filosofia de la universidad de Madrid dos materias (Historia General e Historia
de Espafa), en 1847 encontramos la primera cdtedra que se crea en Espana (Historia de Espana),
ostentada por Eugenio Moreno Lépez y habrd que esperar a los afios cincuenta para que finalmente
la Historia regularice su raquitica presencia en la vida universitaria (Garcia Garcia, 1991, 430-431).
Su desarrollo profesional tendi6 a alojarse fuera de las aulas de las Facultades de Filosofia o Derecho.

En efecto, la precaria existencia universitaria de la Historia y el predominio de su cultivo como
género literario, va a ser compatible con una cierta erudicién profesional, que encuentra una existen-
cia institucional especifica. La creacién de la Escuela Superior de Diplomadtica en 1856 y el Cuerpo
de Archiveros, Bibliotecarios y Anticuarios en 1858 son momentos determinantes. La Escuela y el
nuevo cuerpo administrativo se dedican a la tarea de clasificacién y critica documental, encomenda-
das a la Real Academia de la Historia. La Ley Moyano viene a ratificar esta situacién, consolidando
la timida entrada de la Historia en la Facultad de Filosofia y Letras, que ya se habia producido en el
grado de doctorado en 1845 y asegurando la separacién entre historia ensefiada e investigacion, al
mantener la Escuela Superior de Diplomdtica separada de los Estudios de Filosofia y Letras, como
escuela especial. En ella se forjard una tradicién erudita de larga pervivencia, ya que después de la
integracién en 1900 de los efectivos humanos y de los estudios de la antigua Escuela Diplomdtica
dentro de la Seccién de Historia de la Facultad de Filosofia, la erudicién profesional, «estadio an-
terior a la profesionalizacién» (Peiré-Pasamar, 1991, 162), personificada en los archiveros se unird
a los politicos de la Restauracién, a través de la Real Academia de la Historia, «matriz institucional
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bésica» (Peird-Pasamar, 1991, 148) para mantener una hegemonia conservadora dentro del mundo
académico.

En lo que se ha llamado «los anos de la aventura romdantica» (Moreno, 1979, 174), entre 1834
y 1868, y sobre todo, en los veinte afos que trascurren tras la muerte de Fernando VI, se produce
la «eclosion del Romanticismo en Espafa y de la forma romdntica de historiar» (Ardstegui, 1984,
XXVIII), con una renovacién de géneros y temdticas historiogréﬁcas.

La historiografia liberal espafnola y el modelo de historia nacional que promociona no puede
entenderse al margen del papel politico que desempefné durante la era isabelina en la obra de edi-
ficacién de una nueva sociedad (Ardstegui, 1984, XXIV). A lo largo del reinado de Isabel II las
publicaciones de Historia ofrecen un abigarrado panorama, sintomdtico del horizonte difuso y de su
cardcter preprofesional. Para dar cuenta de esta exuberante y compleja produccién historiografica,
Ardstegui (1984) ha tratado de contraponer las diferencias existentes entre una Historia «épica»,
dliteraria», «retdricar, «moral» y «filosofante» de otra «analistica» mds pegada al relato, mds o menos
polémico, de la historia politica coetdnea. Lo cierto es que ambos componentes no siempre andaban
por separado: un marcado tono literario y retérico se acompanaba de un explicito compromiso del
historiador con los problemas de su tiempo; de ahi el interés por la divulgacién histérica y por la
concepcién didactica y pragmdtica del conocimiento histérico (Cirujano et al., 1985; Moreno Alon-
s0, 1979). Este interés por lo reciente expresa las preocupaciones de una época de cambio que busca
la legitimacién de la monarquia liberal isabelina y que ve en la Historia una forma de prictica de
inculcacién de valores, retomando un sentido pragmadtico que ya se habia predicado de la Historia
en tiempos anteriores.

El discurso historiogrédfico dominante que se impone en la Real Academia de la Historia, y en
otros dmbitos no académicos, exhibe una mezcla de la idea de progreso con creencias religiosas, de
empirismo profesional con filosofia cristiana, de «ideologia técnico-corporativa entintada de ideas
religiosas. Este parece ser el patrén dominante dentro de un liberalismo «centrista» atemperado por
las creencias tradicionales.

La literatura historiogréfica de esta época si bien no permanece ajena a las influencias externas
(muy especialmente la de Guizot, obra que tuvo una excelente acogida en el seno de una historio-
grafia liberal de marcado signo doctrinario (Cirujano et al., 1985, 14), se mantiene en una situacién
de dependencia con respecto a traducciones de historias de Espana o universales. Hasta la década
de los cincuenta lo que podriamos llamar el gran publico (es una manera de hablar de las escudlidas
élites cultas del momento) vivié de traducciones y versiones mds o menos libres de obras como las de
Romey, Dunham, Cant, etc. y de la eviterna obra del P. Mariana y sus prolongadores. El modelo
de Historia nacional del jesuita se exprimird hasta la ltima gota, extendiendo su radio temporal
hasta el presente mediante los correspondientes continuadores de las distintas ediciones. No obs-
tante, ya en 1840 aparece el precedente de una interpretacion liberal La historia de la Civilizacién
Espanola de E. Tapia, a la que siguen otras semejantes en la intencién a cargo de F. M. Morén, de J.
Cortada o la misma traduccién de Dunham hecha muy libremente por Alcald Galiano. A pesar de
ello, todavia en la época isabelina serd la historia de Espafa del P. Mariana la obra capital, incluso
después de que en 1850 Modesto Lafuente empiece a publicar su propia historia, que termina en
1867. Se ha dicho que en entonces se produce «el fin del P. Mariana y el inicio del nuevo reinado
historiogrdfico de M. Lafuente» (Cirujano et al., 1985, 82), aunque parece mds acertado afirmar
que la pretendida hegemonia de Lafuente no se asegura hasta bien entrada la Restauracién (Garcia
Garcia, 1991, 793-794). En cualquier caso, la obra de Lafuente afianza, de manera incomparable,
uno de los principales géneros de la historiografia liberal: la Historia general de Espana, pieza clave
en la construccién del imaginario nacional (Jover, 1984) y fuente inagotable de produccién de una
mitologia nacionalista. Entre 1857 y finales del reinado de Isabel II aparecen las historias de Espafa
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de E. Patxot y Ferrer, de A. Cavanilles, de V. Gebhardt y la de D. Aldama-M. Garcia Gonzdlez.
En todas ellas, desde distintas vertientes ideoldgicas, se produce una recreacién de la mitologia del
cardcter nacional espanol.

La Historia de Espana de Modesto Lafuente, en cierto modo, vino a dar continuacién y, con
el tiempo, a tomar el relevo del modelo protonacional que durante tanto tiempo encarné la obra
del P. Mariana. Es ejemplar esta obra por muchos motivos: primero, por la inconcreta definicién
profesional de su autor (politico, periodista, escritor...), segundo, por convertir conscientemente a
la nacién en objeto y sujeto de la historia, tercero, por presentar una interpretacion histérica liberal
atemperada por un notable catolicismo. En fin, en su obra late, con luz viva y propia, el estereotipo
nacional-religioso, molde de la historiografia dominante.

El valor, primera virtud de los espanoles, la tendencia al aislamiento, el instinto conserva-
dor y el apego d lo pasado, la confianza en su Dios y el amor d su religion, la constancia en los
desastres y el sufrimiento en los infortunios, la bravura, la indisciplina, hija del orgullo y de la
alta estima de si mismo, esa especie de soberbia, que sin dejar de aprovechar alguna vez d la
independencia colectiva, le perjudica comunmente por arrastrar demasiado d la independencia
individul, gérmen fecundo de acciones herdicas y temerarias, que asi produce abundancia de
intrépidos guerreros, como ocasiona la escasez de hdbiles y entendidos generales, la sobriedad y la
templanza, que conducen al desapego del trabajo, todas estas cualidades que se conservan siem-
pre, hacen de Espana un pueblo singular que no puede ser juzgado por analogia.

(..) Mas el apego d lo pasado no impide d la Espana seguir, aunque lentamente, su marcha
hdcia la perfectibilidad; y cumpliendo con la ley impuesta por la Providencia, va recogiendo de
cada dominacion y de cada época una herencia provechosa, aunque individualmente imperfecta
que se conserva en su idioma, en su religion, en su legislacion y en sus costumbres.

M. Lafuente (1850): «Discurso preliminar». Historia General de Espafia. Establecimiento
Tipografico Mellado, Madrid, vol. |, pp. 12y 13.

Este retrato del cardcter nacional, que no es totalmente nuevo comienza a convertirse en un
lugar comin. El nacionalismo es la forja donde se funde y templa la ideologia burguesa del siglo
XIX. Tampoco, en este caso, se trata de una invencién ex novo, como tratamos de demostrar en
el capitulo anterior. Pero ahora se intensifica la clave nacionalista hasta dar vida propia a la nacién,
como gesta combatiente contra el enemigo exterior.

Religion y patria era lo que los hombres extranos habian venido a arrebatar 4 los esparioles:
fey libertad eran los dos principios vitales de Espana. El primer arranque de vida fue imponente
y terrible. Sucedid el portento de Covadonga, y de la profundidad de un oscuro valle de la an-
tigua Iberia salié una voz avisando al mundo que las soberbias huestes del Profeta de la Meca,
que los orgullosos dominadores de Asia y Africa habian dejado de ser invencibles en un rincén
de Espana.

M. Lafuente (1858): «La fundacion y vicisitudes del Califato de Cérdoba». En Discursos...
de la Real Academia de la Historia, pp. 158 y 159.

iA cudntos ejercicios retdricos habrd servido, posteriormente, tema tan propicio! Ciertamente,
Modesto Lafuente no era un historiador cualquiera, y ya en 1853, fecha de tan enardecido discurso,
donde el destino nacional y religioso forman una unidad indistinguible frente al invasor, empezaba
a ser conocida su magna historia de Espafia. Una vez mds el matrimonio entre nacionalismo y reli-
gién, esa especie de nacionalismo étnico-religioso, tan resistente al paso del tiempo, se muestra con
toda impudicia, sin las veladuras que exige la distancia del cientifico social. Esta supeditacién de la
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historiografia académica dominante a un metadiscurso étnico-religioso (mds conservador en otros
autores) se convierte en una sefia de identidad del conocimiento histérico en su fase preprofesional.
Y, de una forma u otra, con intensidades y matices diferenciadores, los ecos de tales mitologias na-
cionalistas perduran durante una buena parte de lo que hemos denominado el modo de educacién
tradicional-elitista, es decir, se prolongan hasta muy avanzado el siglo XX, dentro de los avatares
que sufre el nacionalismo espafiol de fundamentacién castellanista. Ni que decir tiene que este tipo
de atribucién concedida a la Historia también va a estar sélidamente asentada en el cédigo discipli-
nar de la Historia, como veremos a través de los textos visibles del pasado.

En este tipo de discursos se materializan algunos de los rasgos mds duraderos de la tradicién
historiografica liberal, dentro de la que hay que destacar su ingente papel en la invencién de la na-
cién espafiola. En esta tarea nacionalizadora los tres grandes monumentos son la ya citada del P.
Mariana a quien interpretamos como el molde protonacional y preliberal en que se van a fraguar
el nacionalismo espafiol; la segunda es la de Modesto Lafuente que encarna una simbiosis entre
liberalismo y catolicismo, auténtico creador de una tradicién liberal; el tercero (fuera ya de la época
fundacional del cédigo disciplinar) es la magna empresa (después del fracaso de la Historia dirigida
por Cénovas del Castillo), empezada en 1927 y dirigida por Menéndez Pidal, en cuyo famoso pré-
logo al primer tomo de la Historia de Espana (Los espanoles en la Historia) se ensaya la unién entre
la tradicién liberal y la conservadora, en un intento de refundacién y revisién de un modelo histo-
riografico nacionalista (Jover, 1992). De este modo, se podria afirmar que la historiografia espanola
«entre dos rupturas» (Fontana, 1991) contiene tres modelos o marcos de referencia nacionalizantes:
el modelo protonacional y preliberal de Mariana, que convenientemente adaptado pervive hasta la
Restauracion; el modelo liberal centrista de Lafuente, que, construido en la era isabelina, domina-
rd en la Restauracién y el modelo liberal conservador de Menéndez Pidal (1971), que supone una
reelaboracién de la tradicién liberal, y que serd reutilizado como santo y sefia de los sectores mds
reaccionarios de la burguesia hispana.

Aunque sabemos que la obra de Lafuente sirvié de inspiracién para la formacién de la carrera
de ensenante, ya que sus esquemas interpretativos aparecian con frecuencia en las memorias de
oposiciones durante la Restauracién (Garcia Garefa, 1991, 794), la influencia mds duradera en la
fundacién de la historia escolar ha de encontrarse todavia en la obra de Mariana y en la variopinta
literatura de divulgacién histérica. En los primeros profesores y libros de texto de segunda ensenan-
za, como veremos mds adelante en detalle, predominé la tradicién literaria, ensayistica y filosofante
frente a los planteamientos de la erudicién académica.

Cuando se inventa la historia escolar, antes de que la obra de Lafuente y otras vieran la luz, en
la década de los cuarenta y cincuenta, la historiografia espanola todavia vive del legado de Mariana,
de los historiadores espafioles del XVIII y de una considerable provisién de traducciones de histo-
riadores fordneos, por no citar la voluminosa literatura de ficcién histdrica de nuestro romanticismo
(Moreno Alonso, 1979). Ya entonces, sin embargo, es posible detectar el peso simbélico de la nacién
y el cardcter hibrido (liberal y catélico) de las interpretaciones del pasado que se trasladan a los pri-
meros textos de divulgacion histérica.

La funcién patriética llena, implicita o explicitamente, todos los discursos académicos, pero
también los administrativos y los escolares, como luego veremos. Pese a quienes sostienen la tesis
de la debilidad decimonénica del nacionalismo espafiol (Riquer, 1994), la escuela liberal consagra
la Historia nacional como objeto de aprendizaje al tiempo que ésta se va convirtiendo en género
historiografico. El nacionalismo se manifiesta como una ideologia de impregnacién total en los dife-
rentes dmbitos de la vida social. Asi es como también, a lo largo de todo el siglo XIX, en el dominio
de las artes pldsticas y especialmente en los espacios publicos urbanos, va surgiendo un auténtico
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programa iconografico de las gestas del pasado, entre la que destaca la pintura como «espejo de la
conciencia nacional que configura una idea de Espana» (Quesada, 1994, 39)3.

Las palabras que sirven para convertir a la Historia en saber no sélo poseen un revestimiento
religioso-nacionalista. La legitimidad de todo conocimiento requiere una operacion de definicién
de sus limites, de enunciacién de su utilidad y de confirmacién de su interés social. Ahora, paulati-
namente, se recompone una forma de hablar y de decir de la Historia que se nutre de herencias del
pasado previo de la disciplina y de las nuevas exigencias sociales del momento.

Se pretende, en principio, cercar el terreno propio del conocimiento histérico: producir su ob-
jeto sefialando sus limites, que como bien reconociera Evaristo S. Miguel, ilustre general, politico
y publicista, en 1853 con motivo de su discurso de ingreso en la Academia de la Historia, no eran
todavia excesivamente precisos «porque historia es todo el hombre, porque su significado apenas
tiene limites; y la prueba de esta gran verdad, es que hasta con el nombre de historia se designa el
estudio y descripcién de la naturaleza» (San Miguel, 1858, 219). Las fronteras seguian, en efecto,
limitando en sus cuatro puntos cardinales con las humanidades, en sentido muy amplio, e incluso
con las ciencias de la Naturaleza: no cabe olvidar que las vetustas clasificaciones de las ciencias y
la nueva denominacién escolar hacia uso del término Historia Natural, que se remonta al mundo
cldsico. Estas palabras que en la intencién de su autor pretendian explicar la ampliacién de nuevos
horizontes historiogrificos y que contenian una carga apologética de tipo profesional, eran también,
qué duda cabe, el reconocimiento que desde la médxima representacién del academicismo del mo-
mento se estaba creando un objeto insuficientemente perfilado.

Si de la reflexién sobre el objeto, que muestra el grado de configuracién epistemoldgica y pro-
fesional de la disciplina, pasamos al valor y utilidad que se concede al conocimiento histérico, nos
topamos con esta jugosa sintesis del que fue director de la Real Academia de la Historia entre 1849
y 1852.

Ni hd menester la Historia mucho mds que la vedadera, ficil y viva narracion de los sucesos,
con sus casos y accidentes naturales y varios, para deleitar d toda clase de lectores, para dar pdbulo
abundante d la curiosidad, excitar la imaginacion, enriquecer la memoria, ejercitar el enten-
dimiento, mover d tristeza 6 contento el corazon, consolar, fortalecer el dnimo con los trances y
mudanzas de la suerte y con el ejemplo de las almas superiores.

En ella encontrardn estas su satisfaccion, las familias sus honrosos recuerdos, la patria sus
blasones y los titulos de su gloria.

(...) Tal es la grande ensenianza de la Historia, y esta su filosofia; filosofia prdctica de im-
ponderable trascendencia: y asi es, y serd cada vez mds, testis temporum, lux veritatis, vita me-
moriae, magistra vitae, segiin felicisima expresion de Ciceron.

L. Lopez Ballesteros (1858): «Contestacion al Discurso de J. Zaragoza sobre los sistemas
historicos». En Discursos ... de la Real Academia de la Historia, p. 34 y 38.

iNo se puede pedir mds! Tantas y tan altas virtudes legitiman el saber histérico. En el fondo, esta
vindicacién de la Historia resume y compendia el conjunto de lugares comunes que generalmente
acompanan a la defensa de una historia narrativa dedicada al solaz y disfrute de las clases superio-
res y a la exaltacién del pasado nacional. Componentes todos ellos fundamentales también, como
tendremos ocasion de ver, del cédigo disciplinar de la Historia. No obstante, la argumentacién de
Lépez Ballesteros no es nueva, se puede hallar casi literalmente en el principal «<metodélogo» de la
Historia, el P. Segura (1736, VII), del siglo X VIIL.

Es asi como las antiguas voces del pasado reviven como ecos en los muros de una Academia que
busca prestigiar en el mercado publico de la utilidad al nuevo conocimiento histérico en gestacion.
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Afirmar la utilidad de un conocimiento es la via para su instalacién en el firmamento de los saberes
legitimos. En ello puso también su empefio la Academia a través de un conocido discurso del Duque
de Rivas (1858) Sobre la utilidad ¢ importancia del estudio de la Historia....

Rivas, escritor de obras de ficcién donde el historicismo romdntico se muestra vivamente, y que
contribuyeron al desarrollo de una conciencia nacional, quizds tanto o mds que la historiografia aca-
démica, forma parte de la generacién de académicos, liberales y romdnticos, que desde 1847 y hasta
1868 renovaron extraordinariamente y dieron nuevo impulso a la Academia de la Historia (Moreno
Alonso, 1979, 307-308). Como muchos de ellos, era escritor, politico e historiador, de ideas liberales
pero atemperadas por la religién; es decir, respondia al arquetipo de intelectual burgués de media-
dos de siglo. Su discurso se muestra como un auténtico programa apologético de las virtudes de la
Historia. Religion e historia aparecen totalmente unidas, la utilidad del estudio de la Historia reside
en que en el proceso histérico se encarna y desvela la voluntad divina. Una voluntad que, a su vez,
transparenta la idea de progreso porque la Historia, «esa ciencia sublime en que se sigue paso 4 paso
el progreso de la humanidad» (Rivas, 1858, 248), aparece como un camino de perfeccién a través
del cual se nos otorga extraer lecciones «oportunas y graves», que son aun mds provechosas cuando
nos referimos a la historia nacional, territorio privilegiado de quienes reivindican un espacio de no-
toriedad para los estudios histéricos.

Junto a los discursos de los académicos de la Historia, una fuente principalisima para compren-
der la concepcién de la Historia son los discursos inaugurales, con los que celebraban los comienzos
de curso en universidades e institutos. Alli se proclaman, con un subido tono retérico, definiciones
y lugares comunes sobre cada una de las asignaturas.

Una pieza maestra de este tipo de literatura que define y acota el terreno de la Historia y explica
su utilidad pertenece a Juan Cortada, eminente catedrdtico del Instituto de Barcelona y famoso
publicista, de cuya modélica trayectoria profesional habremos de ocuparnos mds adelante. Con
ocasién de la leccién inaugural del curso 1848-1849 de la Universidad de Barcelona, pronuncié un
encendido discurso defendiendo la utilidad de la Historia. Segtin él, la ctispide del saber estarfa ocu-
pada por tres ciencias que forman «el augusto sacerdocio de la humanidad» (la teologia, la jurispru-
dencia y la medicina), que constitufan las tradicionales facultades mayores, y ellas a su vez descansan
sobre la filosofia, que vendria a ser un compendio de todas las ciencias bdsicas, incluyendo la historia
y las ciencias de la naturaleza. Dentro de este marco se encontraria la Historia:

Al ensanchar el circulo de la filosofia, muy distinguida fue la Historia, d cuyo cargo corre
presentar d nuestros ojos el mundo pasado, y esclarecer las tinieblas del venidero. Bajo su juris-
diccion caen todas las carreras, es necesaria d cuantos se dedican d ellas, y no solo d esos, mas
tambien d los que sin profesarlas comprenden que el saber vale alguna cosa, y que la vida ofrece
pocos encantos al que no adulzora con el estudio sus continuas amarguras. Porque la Historia,
senores, no es solo el relato de las catdstrofes del mundo y de los trastornos de las naciones, sino el
cuadro de todas las miserias de la humanidad y de sus glorias todas, y la completa esposicion de
los esfuerzos de la inteligencia humana.

Entre los acontecimientos de los pueblos y la suerte de las ciencias, letras y artes hay enlace
tan intimo, que por aquellos se esplican estas, y por estas aquellos; de manera que sabida la his-
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toria de un imperio puede el hombre pensador y fildsofo escribir al lado de esa historia la de sus
ciencias y sus artes. Todo eso se engrandece d un tiempo, y todo decae junto y se aniquila.

J. Cortada (1848): Oracién inaugural, que en la solemne apertura de estudios del aho
1848 & 1849 dijo en la Universidad de Barcelona D. Juan Cortada. Imprenta de Tomas Gorchs,
Barcelona, pp.9y 10.

Dicho esto, hace un repaso de la Historia universal tratando de ilustrar con su ejemplo la tesis
anterior, es decir, la relacién entre las ciencias, las artes y las letras, y la evolucién de los imperios,
una especie de esbozo de la marcha de la civilizacién, que encuentra su médximo esplendor con el
cristianismo y la civilizacién europea. Termina esta parte preguntindose retéricamente por qué
avanzan o decaen los saberes, y concluye afirmando la necesidad del conocimiento histérico para
todo hombre culro.

La Historia, senores, y solo la Historia es la que da razon de todas esas anomalias [el progreso
o retroceso de las ciencias], la tinica que revela esos arcanos, la clave que todo lo esplica. Las mis-
mas ciencias que esponen los cambios de sus respectiva suerte, no pueden manifestar sus causas;
al llegar d este punto han de pedir ausilio d la Historia, que en su blanca tela nos disenia las
vicisitudes de todas las cosas, y las causas y los efectos de esas vicisitudes. Hé aqui, seriores, como
el estudio de la Historia es una necesidad indeclinable para cuantos se dedican d las ciencias, d
las letras y d las artes. El gobierno lo ha reconocido, y la Historia es hoy uno de los principales

estudios de la filosofia.

J. Cortada (1848): Oracion..., p. 21.

Pero su utilidad, prosigue Cortada, no es sélo para hombres de ciencia, artes o letras, es una
saber util, pues «sin el estudio del lo pasado no hay ciencia del gobierno, ni guia seguro para los
rectores de las naciones» (Cortada, 1848, 26).

La Historia informa sobre el pasado, el presente y el futuro, es decir, posee una dimensién prag-
madtica porque proporciona guias y ejemplos. Existe, ademds, una «ley general», sobre la que, dice
Cortada, no se ponen de acuerdo los autores. Entra asi, nuestro autor, en la filosofia de la Historia
(en parte el discurso es eso, una reflexién filosofante sobre el devenir de las civilizaciones, al estilo de
la época). Y después de desautorizar a todas las escuelas histdricas cldsicas como «esas tristes épocas
de politeismo y corrupcién» (Cortada, 1848, 30), alaba, en cambio, la escuela preparada por los
benedictinos y cimentada por Bossuet y continuada, en versién ciclica, por Vico; de Hegel habla sin
ningln entusiasmo, mientras que reserva sus mejores palabras para Guizot, quien, a la inversa del fi-
16sofo alemdn, dice, saca las leyes del estudio de la historia y no al revés; alaba, igualmente, la visién
de Chateaubriand que ve la sociedad regida por tres verdades en pugna o separadas (la religiosa, la
filoséfica y la politica), de las que nacen distintos tipos de sociedades. Se inclina, finalmente, por la
filosofia francesa porque reconoce el principio de la Providencia sin atacar el libre albedrio y porque
tiene en cuenta, a la hora de explicar los hechos las ideas dominantes de una época y la influencia
de los hechos precedentes.

Como puede colegirse, reclama una suma de las ideas de Bossuet, Guizot, algo de Vico, en fin,
un providencialismo con ribetes de idea de progreso, mezcla muy bien concertada con el tipo de
pensamiento dominante en el liberalismo doctrinario y claramente dominante en los discursos aca-
démicos fundadores de la Historia. Esto es, el discurso de Cortada defiende el hermanamiento de la
providencia cristiana con la idea de progreso liberal-ilustrada, con algin matiz de retorno ciclico, a
lo Vico, aspecto éste que no casa bien con el esquema general.
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La Historia, ademds, proclama un valor afadido muy principal: la formacién de las clases go-
bernantes, que, claro estd, ahora ya no se reduce ad usum delphini.

Sin el estudio del pasado no hay verdadera ciencia del gobierno; y pues en nuestro siglo todos
los hombres pueden ser colocados al frente de los pueblos, d todos es indispensable este estudio si
las naciones aspiran d tener en su cabeza quien sepa dirigirlas. La juventud que hoy puebla las
universidades estd llamada d sustituirnos; ella empunard en pocos asios las riendas del gobierno,
y mal podrd regirlas si en el estudio de lo pasado no se aliciona para conducirse en lo venidero.
1al es el grande objeto que se ha propuesto el Gobierno al dar latitud d los estudios historicos,
y tal debe ser el de los hombres que aspiran d ser los directores de la sociedad, conquistando este
esclarecido titulo con el estudio y las virtudes.

Vosotros, jovenes, que acudis d la Universidad de Barcelona para desenvolver vuestra in-
teligencia, no descuideis, los que rodavia llegais d tiempo, el estudio de la Historia que tiene la
ventaja de ser ameno, agradable y hasta seductor no pocas veces. ..

J. Cortada (1848): Oracion..., pp. 34,35 y 36.

Lecciones virtuosas de moral, conocimiento de las artes y de las ciencias, prudencia y habilidad
para el gobierno de las naciones y placer por su amenidad, no pocas son las virtudes con las que
Cortada adorna a la Historia, conocimiento al que, como bien dice, le acaba de reconocer el Gobier-
no la debida extensién o «latitud» al ser incorporado al curriculo oficial dentro las universidades e
institutos del reino. En fin, el discurso de Cortada glosa perfectamente la definicién y valor que los
hombres cultos de la época atribuyen a la Historia.

En suma, un saber escolar recién llegado al que cultivadores tan polifacéticos como el Duque
de Rivas o Cortada prestan la eficacia de su prosa y la fuerza de su voz para su ennoblecimiento so-
cial. Las tramas argumentales del Duque de Rivas, Cortada o los otros académicos, historiadores y
profesores citados, pergenadas a la altura de mitad de siglo, en plena construccién de una identidad
escolar para la Historia, son un fiel trasunto del sincretismo ideolégico del doctrinarismo liberal
(providencialismo, idea de progreso, nacionalismo, moralismo pragmatista), que acaba convirtién-
dose en el pensamiento dominante de las clases rectoras de la era isabelina. Esta especie que hemos
llamado «liberalismo centrista», esta suerte de «mesotes» burguesa, se convierte en el recepticulo
donde se retoma la vieja tradicién de la Historia ciceroniana, la Historia magistra vitae, y se le agrega
unas buenas dosis de patriotismo y moralismo religioso. El tipo de alegatos académicos en favor de
la Historia se muestra también tempranamente, como mds adelante veremos, en los textos visibles
de la Historia escolar (en los programas y libros de texto), afirmdndose, de este modo, un metadis-
curso sobre la Historia y sobre su presunta utilidad que se desparrama como convencionalismo cul-
tural por la sociedad de la época y que impregna los componentes discursivos del cédigo disciplinar
como uno de sus sobreentendidos mds duraderos.

Pero la Historia escolar es algo distinto de la Historia que se aloja en los salones de la Acade-
mia. Tanto esta primera Historia escolar (tan deudora de estereotipos dieciochescos) como la mds
especializada de eruditos, analistas y publicistas decimondnicos participan en la comin tarea de
afianzar, en el terreno de la ideologia y en el mundo de la cultura, la necesidad del conocimiento
histérico y son, por tanto, creadoras de una tradicién en la forma de decir acerca del conocimiento
histérico, de inventar un lugar social e institucional que todavia no estaba firmemente conquistado.

Ahora bien, el lento y tardio proceso de profesionalizacién (que no culmina hasta el primer
tercio del siglo XX), indica que la constitucién de la Historia como saber escolar no es la consecuen-
cia de la institucionalizacién de la comunidad cientifica de historiadores, sino que la produccién
historiografica y la ensefianza de la Historia se muestran como practicas sociales y usos culturales
que tienen poco que ver entre si (a pesar de que la Academia de la Historia nunca dejé de tener un
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cierto interés por las obras de divulgacién escolar), excepto en la medida que la condicién de algunos
profesores de Historia, como el citado Cortada, son, a la vez cultivadores de la Historia y otros gé-
neros literarios. Se encuentran ambas, eso si, en la comun tarea de dibujar y extender un imaginario
nacional al servicio de la consolidacién del naciente Estado burgués. En fin, los historiadores de me-
diados del XIX apenas habian esbozado un proceso de profesionalizacién y su composicién social e
ideoldgica venia a ser una fiel copia de la ideologia dominante difundida por las capas intelectuales
que colaboran en la edificacién del Estado burgués. Esta impregnacién llegé también al sistema
escolar, pero no de una manera mecdnica.

Por tanto, no se puede hablar de una Historia institucionalizada que vierte sus saberes sobre
el sistema escolar. Por el contrario, podria afirmarse que la institucionalizacién de la Historia va
a tener mucho que ver con el alojamiento de la Historia en las instituciones escolares. El desfase
entre una y otra es una realidad necesaria y expresa un proceso de diferenciacién social entre el uso
cientifico y el escolar.

La Historia escolar fue otra cosa que la académica, se creé dentro de un marco casi siempre
ajeno a la investigacion. Puede decirse, sin exageracion, que el cultivo de la Historia y su ensenanza
obedecian a pautas y usos sociales diferentes. En sentido estricto incluso la profesién de profesor de
Historia se desarrolla mds tempranamente que la de historiador. Incluso, como sefalaremos en pé-
ginas posteriores, dentro del modo de educacién tradicional elitista, los usos sociales de la Historia
no eran exactamente los mismos en cada nivel de ensehanza.

El proceso de creacién de la Historia como pieza del curriculo entronca mds directa y estrecha-
mente con la enunciacién de discursos administrativos sobre su valor y significado, que justifican
la regulacién y presencia de la Historia como disciplina escolar. En los textos juridicos vamos a
rastrear la genealogia de los mismos. Los planes de estudio y los programas de Historia, que ahora
escudrifiaremos, contribuyen a formar una nueva tradicién discursiva sobre el valor y la utilidad del
conocimiento histérico.

lll. 3 La fijacidon de una tradicion en los planes y programas de estudio:
practicas discursivas para la invencion de la Historia escolar

lll. 3. 1 La aparicién y el afianzamiento de la Historia en los planes de
estudios: el valor del conocimiento histdrico en los textos oficiales

Todo curriculum implica una seleccién cultural. Las disciplinas escolares son cuerpos simbdlicos
que nacen o se asientan en el sistema educativo como consecuencia de decisiones administrativas.
En tltimo término, la existencia o no de Historia en las instituciones de ensefianza y en gran parte
su definicién y valor educativo vienen condicionadas por actos politicos y determinaciones sociales.
Podemos y debemos entender, pues, las asignaturas como objetos culturales que se crean en compe-
tencia frente a otros de naturaleza semejante. La erecciéon de un sistema educativo nacional-estatal
precisa de la normalizacién curricular del conocimiento, de modo que el Estado carga con la res-
ponsabilidad de establecer cudl es el conocimiento legitimo y cudl no. Esta responsabilidad no se da
sin conflictos y supone siempre una competencia entre conocimientos, entre significados culturales,
por conquistar un territorio. La fijacién de un abanico de disciplinas de ensefanza se ejecuta a través
de luchas y transacciones entre grupos sociales, corporaciones profesionales y fuerzas politicas. As,
como ya indicamos, el mosaico curricular resultante en la época fundacional del modo de educa-
cién tradicional-elitista en Espafa se hizo bajo la égida del «liberalismo centrista», el dominio de
la oligarquia agrario-financiera y una fuerte influencia religiosa. Sus notas, ya sehaladas, serdn una
escasa expansién de la primera ensefianza (donde las asignaturas quedan casi reducidas a leer, es-
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cribir y contar) y un modelo curricular restringido y de predominio humanistico en las ensefianzas
secundarias y universitarias.

Por consiguiente, la invencién del cédigo disciplinar de la Historia presupone la conquista de
un lugar dentro del curriculum oficial; o sea, la aparicién y consolidacién de la Historia dentro de
los planes de estudios arbitrados por el Estado liberal en la época isabelina. Como este proceso ha
sido bien estudiado desde el punto de vista legislativo de los planes de estudio (Luis, 1985; Sanz
Diaz, 1985; Garcia Garcia, 1991; Vea Muniesa, 1995), aunque ha faltado un andlisis detallado de los
cuestionarios y programas de cada asignatura, nos podemos evitar el tedio de los detalles.

Como es bien sabido, la genealogia del sistema educativo liberal del XIX se remonta a la obra
de la Cortes de Cidiz, e inmediatamente antes a las Bases para la formacién de un Plan General
de Instruccién Piablica (1809) de Jovellanos. El Informe Quintana de 1813 y los subsiguientes Dic-
tamen y Proyecto Decreto de Arreglo General de la Ensenanza Publica de 1814. Pues bien, si en el
texto de Jovellanos (1924) todavia no figura la Historia como asignatura, como si su autor todavia
estuviera atado a las ideas que concedian a este saber un muy endeble estatuto curricular durante
el siglo XVIII, en los otros tres ya estd presente aunque timidamente y con un limitado grado de
autonomia. Habrd que esperar a los afios treinta para ir viendo cémo se perfila ya un cierto espacio
curricular para la Historia. Entre 1836 (Plan del Duque Rivas y Arreglo Provisional) y 1838 (Ley
de Instruccién Primaria de Someruelos) se crea un esquema curricular que contempla la presencia
de la Historia en la educacién primaria de grado superior (Elementos de Geografia e Historia, par-
ticularmente de Geografia e Historia de Espafia) y en la segunda ensenanza (Geografia, cronologia
e Historia, especialmente la nacional, en 1836, o Historia particularmente de Espafia), no asi en la
ensefanza superior donde se produce una clara ausencia de la Historia. Este esquema dura hasta el
Plan Pidal de 1845, pieza clave en la definitiva organizacién del sistema escolar, en el que se rebau-
tiza la materia en la segunda ensenanza (Mitologia y principios de Historia General, en el primer
curso, y Continuacién de la Historia y con especialidad la de Espafa, en el segundo), y se introdu-
cen dos asignaturas de Historia (Historia General e Historia de Espafia) en los cursos de doctorado
de la Universidad Central. Después de 1845 y hasta 1857, la mania ordenancista y, a veces, el celo
contrarreformista que parece seguir ineluctablemente a toda reforma, se pone de manifiesto a través
de cambios reglamentarios y modificaciones de los planes de estudio que afectaron a la ensenanza
media de entonces. No obstante, no se introducen cambios significativos sobre el esquema genérico
ya acufiado en 1845, que ademds se verd fortalecido y confirmado aun mds con la Ley Moyano de
1857. En efecto, por lo que hace a la ensenanza de la Historia, esta ley marca su definitiva, aunque
modesta, insercién en el curriculum. Asi, en la primera ensenanza superior se designan unos Rudi-
mentos de Historia y Geografia, especialmente de Espafa; en la segunda ensefianza se ordenan unos
Elementos de Historia Universal y de la particular de Espana; y en las universidades, los estudios
histéricos se diversifican en varios centros superiores: las facultades de Filosofia y Letras (Historia
Universal e Historia de Espafa), en las de Derecho (Historia de Espafia, ademds de las correspon-
dientes historias del Derecho Romano y de la Iglesia), y la Escuela Superior Diplomadtica que, creada
en 1856, ahora aparece recogiendo en su seno, entre otros estudios, los de Historia en los tiempos
medios, Paleografia General, Paleografia Critica y Arqueologia y Numismdtica. Ademds se sefialaba
un Compendio de la Historia de Espafia, y unas Nociones de historia Universal como condiciones
para acceder a la condicién de maestro de primera ensefianza elemental y superior, respectivamente.
Aspectos estos ultimos en los que la Ley Moyano mds que innovar venia a consolidar, a consagrar
una tendencia clara, ya que la presencia de la Historia estd acreditada en las Escuelas Normales de
Maestros desde su primer plan de estudios de 1843 y en la sucesiva regulacién del sistema de opo-
siciones para el acceso a la docencia (Melcén, 1992).
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Este esquema juridico-curricular permanece inalterable, en su esencia hasta los albores del siglo
XX: hay muchos y constantes cambios, pero de detalle, en la ensefianza media, algunos en la uni-
versitaria y pricticamente ninguno en la primaria. De ahi que se pueda afirmar que entre los afios
cuarenta y cincuenta hayamos asistido al periodo constituyente de la Historia, dentro del que se
configura un cédigo disciplinar, inventado, por ensayo y error, en estos anos y que, como veremos,
se alimenta, en buena parte, de la recuperacién y aclimatacién de algunas de las pautas ya creadas
en los tiempos pasados, especialmente en la apropiacién burguesa de algunos de los discursos y
usos sociales que componian lo que, en el capitulo anterior, llamdbamos, protohistoria del cédigo
disciplinar. Este proceso constituyente requiere de una accién «preformativa» del Estado porque
al ser designada la Historia, las palabras adquieren el cardcter de un discurso que crea su objeto al
mismo tiempo que lo enuncia. Esta es la forma de una genealogia del saber escolar que acontece en
estos tiempos mediante la fijacién de una tradicién administrativa de decir de la Historia, y ella se
enmarca en las formas sociales e institucionales de designar al conocimiento histérico, que, como
vimos en el caso de la Real Academia de la Historia, alojan en su seno una intencién preconcebida
de consolidacién y revalorizacién publicas del saber sobre el pasado.

La elaboracién legislativa no sélo contribuye a la invencién de la Historia escolar por lo que
tiene de obligada imparticién de la materia, sino porque toda obra politica (y la educacién lo es por
encima de todo) crea discursos legitimadores de aquello que se presenta como obligatorio, y por
tanto, como socialmente necesario. Haciendo un juego de palabras foucaultiano, todo poder aduce
siempre un saber. Los discursos administrativos sobre el valor educativo de la historia son, por tanto,
un componente importante del cédigo disciplinar, porque expresan el reconocimiento o la exclusién
por el poder de tal o cual saber.

Los discursos viven, como todo pasado histérico, una vida inerte en los textos. Los administra-
tivos son una clase de textos en los que el sujeto-autor desaparece bajo los juegos que normativizan
los discursos del poder. No obstante, el troquel del pensamiento educativo liberal tiene nombre. Se
trata del Informe Quintana. En él, la primera ensefianza queda reducida a las nociones de lectura,
escritura y aritmética («leer, escribir y contar») y la segunda ensefianza es concebida, siguiendo las
pautas del utilitarismo ilustrado (que llegard ya muy menguado a la Ley Moyano) como una forma-
cién de fuerte contenido cientifico-técnico, dentro de la que la Historia queda relegada y postergada
en favor de saberes mds importantes.

En cuanto a la segunda ensefanza, contempla tres clases de materias escolares propias de las
«universidades de provincias» (nombre que se otorga a lo que luego se llamarén institutos de segun-
da ensenanza) al frente de las cuales se encuentran las matemadticas puras para el estudio de la natu-
raleza, el segundo lo constituyen la bellas artes y el tercero «aquellos estudios [no citados en el texto
de arriba] que nos dan a conocer nuestros derechos y nuestras obligaciones»; con una cierta duda
(jsiempre la duda permanente sobre la historia escolar!) en colocar la Historia entre estos tltimos
o los que favorecen el «arte de escribir», finalmente quedan incluidos en el segundo capitulo como
«cuadro animado por la elocuencia y la imaginacién en que se representan vivamente los caracteres
y costumbres de las naciones y de los individuos» (Informe, 1979, 389-390). Aqui una vez mds
queda patente la debilidad originaria de la Historia, su inconcreto retrato curricular, que llega al
extremo, en este proyecto, de ser incluida como un apéndice del estudio de la Literatura. Asi aparece
la Historia curricular en el modelo liberal, como si costara deshacerse de su larga dependencia de los
estudios de humanidades y de la vieja tradicion jesuitica. En efecto, la «no disparidad repugnante»
entre literatura e historia y razones de peso econémico llevan al autor del informe a proponer una
fusién de ambas, reclamando para esta dltima un lugar de mero apéndice de la primera. Ciertamen-
te el Informe Quintana que, en su esencialidad expositiva nada tiene que ver con la vieja ensenanza
jesuitica y con los usos educativos del Antiguo Régimen, sin embargo, evoca, en el caso de la His-
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toria, la vetusta idea de la historia como género literario, lo que significa la condena de la Historia a
un papel subsidiario y dependiente dentro del curriculum.

En fin, se mire por donde se mire, esta primera definicién burguesa de la Historia escolar viene
a significar la debilidad originaria que se concede a la disciplina. La Historia no ha roto todavia
amarras con los saberes humanisticos de siempre. La creacién del cédigo disciplinar va a suponer la
ruptura, la emancipacién y autonomia de la Historia, pero manteniendo unos rasgos que durante
mucho tiempo recordardn la vieja dependencia de las artes vinculadas a la elocuencia. Esta serd una
pesada (o ligera segtin la opinién del lector) herencia que se remonta a la etapa protohistérica de
la disciplina. Todavia en el articulo 6 del Arreglo Provisional de 1836 se decia que «la ensefianza
de literatura e historia estard por ahora 4 cargo de los catedriticos humanidades 6 profesores de
elocuencia que actualmente existen en las universidades» (Coleccién, 1847). Desde el Plan Pidal de
1845 la Historia fortalece su real independencia como materia escolar, al menos por lo que se refiere
a la ensenanza secundaria, que desde entonces, y durante mucho tiempo, va a ser el sector donde la
Historia se asiente como disciplina escolar con un mayor grado de estabilidad y profesionalizacién.

Dentro de un modelo educativo tradicional elitista, las leyes de 1845 hasta la de 1857 intro-
ducen la Historia como una saber modesto pero independiente dentro del curriculum. Cuando
el legislador decide, en el Plan de Estudios de 1845, dividir la segunda ensenanza en elemental y
superior, razona sobre la conveniencia de situar las materias y dice:

El primero, si se atiende a lo que exige una educacion perfecta, es el de la moral, de los de-
beres del hombre y la religion catdlica; pues si la religion, sin que se labren desde el pricipio sus
sanas doctrinas en el corazdn del hombre, perdidos serdn cuantos esfuerzos se hagan para cultivar
su entendimiento. Deberd aniadirse el conocimiento del globo que habitamos, de sus principales
seres y de los fendmenos mds notables de la naturaleza; la historia del género humano y especial-
mente la de nuestra patria; los elementos del raciocinio y del cdlculo y las reglas del bien decir,
asi en prosa como en verso.

(...) En cuanto al orden de estas mismas materias, claro estd que debe sujetarse al gradual
desarrollo que va adquiriendo la inteligencia del joven. La memoria es la primera facultad que
éste puede ejercitar con apmvec/mmiento; conviene, pues, comenzar por los estudios que mds la
necesitan, como son: la lengua, la geografia y la historia, reducida al mero relato de los hechos.

Plan General de Estudios de 1845. En Historia de la educacién en Espaia (1985), vol. Il, pp.
199y 200.

Una vinculacién insoslayable entre la facultad de la memoria y la Historia, que posiblemente
deba explicarse parcialmente, a su vez, por los lazos entre la Retérica como arte del buen decir y la
mnemotecnia como arte de fijar los recuerdos del orador mediante artificios de distinto tipo. Como
ya sabemos y comentamos en el capitulo anterior, durante mucho tiempo, la Historia fue ancilla de
la Retérica, vivié a la sombra de la produccién de discursos literarios bien organizados de acuerdo
con los cdnones del buen decir. Entre los procedimientos al alcance del orador, desde la antigiiedad
cldsica hasta la oratoria sagrada de los tiempos modernos, se encontraban los «teatros de la memoria
artificial» que facilitaban la fijacién y orden del discurso mediante la memorizacién de imdgenes de
muy variado tenor (Rodriguez de la Flor, 1995, 109). Esta vecindad y el lugar asignado a la Historia
dentro del frondoso drbol de las ciencias, dejan su huella en la Historia cuando ésta empieza a tras-
poner las puertas del curriculo oficial.

La Historia escolar nace, pues, con este estigma de disciplina asociada a la facultad de la memo-
ria y de ahi emergerd una pauta pedagdgica sometida a esta somera y débil caracterizacién del cono-
cimiento histdrico. Es mds, cuanto mds elemental sea la ensefianza de la Historia mds se reclamard
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su dimensién memoristica. Asi los primeros textos escolares que nacen en la época de la fundacién
de la Historia como materia escolar, reclaman para si, una y otra vez, el ser un dtil «auxilio para
la memoria». De estos y otros auxilios hablaremos mds adelante, pero ahora conviene no olvidar
que esta percepcion de la Historia como disciplina vinculada a la memoria quedé ya impresa en los
autores pioneros de manuales y libros de texto en el siglo XVIII.

En esta etapa constituyente también se discurre sobre el valor y la utilidad socioeducativos del
conocimiento histérico. Como tendremos ocasién de ver mds adelante, en la educacién primaria su
valor se somete a los dictados de la moral catélica y de la religién hasta el punto de que la historia
sagrada ocupa el terreno mayor y mds importante de la educacién histérica en la escuela elemental;
la Historia, este saber poco preciso y carente de utilidad inmediata, posee, por contra, una impor-
tante carga moral y patridtica que no cabe omitir; ahora bien, en la educacién secundaria, sin igno-
rar lo que tiene de funcién moralizadora y patriética, comprende ademds un valor social anadido al
capital cultural de sus cursantes.

En los primeros institutos de segunda ensenanza, levantados antes del Plan Pidal, «todo era
necesario crearlo», incluidas las orientaciones sobre el contenido, extensién y sentido de las asignatu-
ras. Asi en un oficio de la Direccién General de Estudios, fechado en 1840, se argumentaba a favor
de la Geografia y la Historia porque «ademds de ser necesarios a todo hombre educado, conducen
a conocimientos utiles para otras ciencias, para las artes y para la industria» (Madariaga-Valbuena,
1971, 301). El ideal de hombre educado (aqui el masculino es utilizado con propiedad porque no
habia ensenanza secundaria en los Institutos para las mujeres) cambia con el tiempo; en esta época
era sinénimo de valores elitistas muy pronunciados, tal como podemos ver en el texto del que fuera
Director General de Instruccién Publica.

Viviendo el hombre en el globo terrdqueo, ;podrd dispensarse de conocer su figura y la dis-
tribucion de sus diferentes partes, principalmente de aquella en que la suerte le ha deparado
nacer? El estudio de la Geografia en general, y con especialidad la del suelo patrio, es por tanto
indispensable. A este estudio debe acompanar el de la Historia, no ménos necesario por su enorme
utilidad y porque es vergonzoso que existan personas pertenecientes d las clases distinguidas de
la sociedad que ignoren lo que esta sociedad ha sido y como se ha formado. Desgraciadamente,
se halla tan descuidada esta parte de la educacion, que necesita una bien entendida reforma.

A. Gil de Zarate (1855): De la instruccion Publica en Espana. Vol. I, p. 5.

Lamentable ignorancia, en efecto, ignorancia de clase pues el pasado como conocimiento (sobre
todo el pasado de la nacién) se aduce sélo como omisién pecaminosa de las «clases distinguidas».
El propio autor establecerd una diferenciacién duradera entre el tipo de historia que habria de en-
sefarse en cada nivel educativo, mostrando la concepcidn clasista que circulaba en el fondo de su
concepcién de la educacién» (Gareia Puchol, 1993, 28).

Gil de Zarate, escritor y Director General de Instruccién Publica, persona de mucho peso den-
tro de los constructores del nuevo sistema educativo, desempefié un protagonismo de primera linea
en la invencién de la Historia y otras materia escolares. Como autor de algunos de los primeros pro-
gramas e incluso algiin manual de Historia y de Literatura. En sus palabras podemos escuchar una
caracterizacién de la Historia escolar como «cuadro general de los principales hechos», como saber
apoyado en la memoria y como conocimiento entretenido, rasgos todos ellos que se incorporan al
cbdigo disciplinar, no en vano su autor puede ser considerado como uno de los fundadores de la
Historia escolar.

Entre las materias no las hay que mejor cuadren a la edad y a las disposiciones de los ninos
que la Geografia y la Historia. La primera cuando se descarte de ella toda la parte cientifica
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y matemdtica, reduciéndola a la descripcion material del globo; la segunda, siempre que no se
tenga el necio empeno de convertirla en ensenianza filoséfica, y sea lo que entonces deba ser, un
cuadro general de los principales hechos que han acontecido en el mundo. Ambas asignaturas
requieren del auxilio de la memoria, y ofrecen solaz y entreteniento a los jovenes; ambas pueden
ir también unidas y repartirse en varios anios para ensenarlas con el conveniente desahogo, simul-
tanedndola con el latin y otros estudios, que contribuyan juntos al desarrollo de las facultades
intelectuales.

A. Gil de Zarate (1855): De la Instruccion publica..., Il, p. 19.

Este polifacético personaje, tipico escritor y publicista de su tiempo, escribia una Introduccién a
la Historia Moderna en 1841, como resultado de un curso impartido en el Liceo de Madrid, en la
que decia: «actualmente el conocimiento mas 6 menos profundo de la historia, y sobre todo de los
pueblos libres, no es ya solo un placer para los entendimientos cultivados, es tambien una necesidad
para el ciudadano que quiere tener parte en los negocios de su patria, 6 cuando menos juzgar de ellos
con acierto» (Gil de Zdrate, 1841, 7).

Placer y necesidad, pues, se dan la mano en la nueva utilidad reivindicada para los estudios
histéricos. El anejo placer literario de las minorias cultas, propio de las clases ociosas, y las nuevas
necesidades publicas de los ciudadanos interesados en los «negocios de su patria». Claro estd que esta
segunda dimensién, que renueva el valor pragmdtico de la disciplina, en conexién con el nuevo Es-
tado liberal, estaba reservada tanto por las leyes electorales (en 1846 el cuerpo electoral se componia
de 99.149 hombres) como por las restricciones de escolarizacién bésica a un segmento muy escaso
de la poblacién, quedando la inmensa mayoria dentro de la categoria de lo que el profesor Jover
llama la «subciudadania» carente de plenos derechos politicos y, por ende, de cualquier necesidad
de formacién histérica.

El mismo autor aboga por una singular graduacién del tipo de Historia ensefada, estableciendo
una diferencia entre una historia filoséfica (término que entonces venia a entenderse por inter-
pretativa o explicativa), reservada para los niveles superiores del sistema educativo y una historia
reducida a la narracién de los hechos, propia de los niveles inferiores. Detrds de esta racionalizacio-
nes psicoldgico-pedagdgicas existe un tipo de légica social: el conocimiento verdadero, aquel que
produce auténtica distincién social es el de las «clases acomodadas», término con el que se designa
habitualmente en los textos legales de época a los destinatarios de la educacién secundaria y supe-
rior. A tal clase, tal Historia.

Incorporada la memoria como facultad predominante al cédigo disciplinar, por la via de los
textos legales y los discursos del poder politico-administrativo, también se incluye, desde muy pron-
to, la distincién social y el valor religioso-moralizante como rasgos constitutivos de la disciplina.
Incluso la idea de la Historia como saber ornamental («solaz» y «entretenimiento»), como «exceso»
de capital cultural (como saber, en sentido estricto, innecesario) todavia recuerda viejos textos como
el Plan para la Educacién de la Nobleza y Clases Pudientes espanolas (1798), donde a la hora de
proponer la distribucién horaria de las asignaturas la Historia aparece como las que exigen menor
dificultad y proporcionan mayor placer (MEC, 1979, 211).

Ademds de todo ello, la funcién patriética llena, implicita o explicitamente, todos los discur-
sos administrativos. El sistema educativo liberal consagra, al menos en el nivel de los discursos, la
Historia nacional como objeto de aprendizaje al tiempo que ésta se va convirtiendo en género histo-
riografico: se crea una muy duradera connivencia para que los contenidos de la historia se repartan
entre una historia general del mundo y una particular de Espana. En todos los escalones del sistema
educativo, desde la primera ensefianza hasta la superior, funciona, pues, una decisién de combinar
la historia del mundo con la de Espana, es decir, abordar la historia de la humanidad desde una
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dptica nacional (y nacionalista). Este modo de pensar la educacién histdrica no es totalmente nuevo,
porque ya vimos cémo un esquema similar aparecfa en la manualistica de finales del siglo XVII y
del XVIII, en textos como el del P. Buffier (1771), pero ahora este uso se acenttia y consolida como
una tradicién escolar que recorre toda la fase del modo de educacién tradicional-elitista. La éptica
nacional y una atencién temdtica a periodos mds cercanos se impondrd finalmente sobre aquel tipo
de Historia tradicional, de estirpe jesuitica, basada en el estudio de personajes de la antigiiedad
cldsica como arquetipos de valores morales. No en vano afirmaba Gil de Zdrate (1841, 10) que una
historia propia de pueblos libres vuelve sus ojos hacia la historia moderna (este término solia abarcar
entonces los acontecimientos posteriores a la caida del Imperio romano).

La progresiva asociacién de la Historia y la Geografia alcanza a convertirse, después de algunas
dudas iniciales, en una tradicién duradera del cédigo disciplinar. Asociacién temdtica y profesional
que no siempre estuvo clara en la historia de ambas disciplinas (Capel et al., 1984; Luis, 1985) y que
ya se esboza desde el principio de la revolucién burguesa y se afianza, en la ensefianza secundaria,
a partir del Plan Seijas Lozano de 1850. La unién en una sola cdtedra de ambas serd un aspecto
determinante en la historia de la disciplina y en la de los profesionales encargados de su imparticién.

Todo curriculum representa un arbitrario cultural sostenido sobre un determinado tipo de ra-
cionalidad que pugna con otras racionalidades para conquistar espacios y tiempos escolares. En el
caso de la Historia, esta pugna sélo se dio parcialmente y sélo en cuanto al grado de intensidad.
Al menos desde el Plan Pidal de 1845 se muestra, como parte del tronco bésico del curriculo que
pretende formar al <hombre educado», a diferencia de otras materias que se verdn envueltas en las
polémicas entre progresistas y moderados, como la Religién, el Latin o las ciencias experimentales,
o aquellas otras que serdn designadas como de «complemento o adorno» (Gil de Zirate, 1855, II, 6).
Por lo tanto, dentro del universo simbélico del modo de educacién tradicional-elitista la Historia
conquistard un lugar curricular intermedio pero confortable y seguro, por indiscutido, sobre todo
en la ensefanza secundaria, al abrigo de sospechas sobre su utilidad y con un amplio consenso so-
cial y politico sobre su presencia entre los saberes escolares elegidos por el Estado. La Historia en el
curriculo de la burguesia decimondnica no tendrd coaliciones sociales o ideoldgicas en su contra: se
beneficiard, una vez llegada al curriculo, de una especie de tdcita aceptacion.

Asi, una vez traspuesto el umbral y superadas las barreras e inseguridades iniciales, la Historia
escolar se afianza, primero en la ensefianza secundaria, y después, poco a poco y con mayores difi-
cultades, en los demds niveles educativos. Tomando como base el trabajo pionero de Luis (1985) po-
demos afirmar que entre 1836 y 1936 la Historia en los estudios de Bachillerato vino a representar
un valor medio de dedicacién horaria de 6,8% y la Geografia el 5,5,% frente, por ejemplo, al 13,7%
de las Matematicas (Capel et al., 1984, 35).

Ciertamente, esta posicion no era privilegiada ni igual en todos los niveles de ensefianza. Desde
mediados del siglo XIX la situacién permanece casi estdtica hasta que con el nuevo siglo se conquis-
te una mayor participacién: hasta 1901 no se logré que en la ensenanza primaria la incorporacién
de la asignatura de Historia a todos los tipos de escuelas y hasta 1900 no se llegd a un desarrollo
mids profundo en la universitaria con la creacién de la Seccién de Historia dentro de la Facultad de
Filosofia y Letras.
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lll. 3. 2 Los primeros programas y cuestionarios escolares: la definicion
de los contenidos histdricos del cddigo disciplinar

Los discursos administrativos que contribuyen a inventar la Historia escolar forman parte de todo
un elenco de formas y modos de progresiva intervencién y control del Estado sobre el curriculum.
Una forma aun mds directa de proceder en esta direccién es la fijacién de programas o cuestionarios
escolares, verdaderos textos visibles del c6digo disciplinar, de la Historia ensefiada. Ellos y los libros
de texto proceden a cerrar mds, desde el punto de vista conceptual, el significado de la disciplina,
s6lo esbozado en los Planes de Estudio.

Cualquier programa contiene una doble voluntad: de orientacién y de control. De ahi que estos
primeros ingenios proyectivos representen una fuente muy util para conocer la gestacién de una
disciplina escolar. Curiosamente este tipo de fuentes son pricticamente inexistentes, durante todo el
siglo XIX, en la primera ensefianza, que sufre un notable menosprecio de las autoridades educativas.
Tanto se presupone lo que debe ser la escuela, como lugar de encierro y de instruccién elemental,
que no se elaboran orientaciones programdticas de ningtin género hasta muy avanzado el siglo XX.
Es en el nivel de la ensefianza secundaria y, en menor medida, en la universitaria donde se pone el
énfasis intervencionista ante las dificultades por senalar unos limites precisos a algunos campos de
conocimiento. Asi con motivo del «arreglo» o reforma de la Facultad de Filosofia, se elevaba consul-
ta a los catedrdticos, en los siguientes términos.

1° ;Qué niimero de asignaturas deberd comprender cada uno de ellos? 2° ;Qué extension
deberd darse d las asignaturas sequn su respectiva importancia y necesidad? 3° ;Cudl serd el or-
den légico de precedencia en que deberdn estudiarse para sacar mayor fruto de su ensenanza? ...

Circular a los rectores de universidades. Gaceta de Madrid, 12, septiembre de 1843.

Las dificultades de levantar un edificio educativo de nueva planta no eran pocas. En estos anos
cuarenta la Administracién empieza a urgir a las universidades para que hagan programas de cada
asignatura. Estos primeros programas y los que aparecen en los institutos de segunda ensefianza
anteriores al Plan Pidal representan una primitiva invencién, muy tosca adn, de la Historia como
disciplina escolar. Veamos algunos de ellos.

Como ya indicamos, en la ensenanza secundaria y universitaria el Arreglo provisional de 1836,
elaborado cuando Quintana ocupaba la Direccién General de Estudios, superé la prueba de su
propio nombre, porque duré hasta el Plan Pidal. Alli se contemplaba una ensefanza secundaria de
tres afos que era inseparable de la Facultad de Filosofia. La asignatura Historia, particularmente
de Espana se unia a la de literatura y ambas se encomendaban al buen hacer de los profesores de
humanidades o de elocuencia de las universidades. Es decir, nuevas materias de ensenanza para
viejos profesores.

Estos no parece que fueran muy propicios a hacer puablico aquello que ensenaban, a pesar de las
reiteradas indicaciones de la naciente administracién educativa. En circular de 20 de abril de 1843
(BOIP, V) se recordaba que ya el Plan de Estudios de 1824 en su articulo 126 obligaba a publicar los
programas de los profesores de las universidades publicas y que esta misma obligacién se reiteraba,
por su evidente incumplimiento, en 1839.

Los primeros programas en visperas del Plan Pidal representan la supervivencia de la tradicién
anterior al cédigo disciplinar, con algtin anadido innovador. En general, son muy desiguales: unos
s6lo avanzan un programa de temas con epigrafes; otros explican la temporalizacién de la ense-
flanza, su reparto y el método. Expresa, qué duda cabe, el mundo todavia informe de la disciplina.
No podia ser de otra manera cuando sus autores eran principalmente y en origen gentes de huma-
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nidades y elocuencia a los que se habia encomendado una cdtedra donde la literatura y la Historia
quedaban reunidas.

No puede sorprender que, en la mayoria de los casos estudiados, la literatura ocupe el lugar
principal, en torno a las dos terceras partes del tiempo disponible. Es el caso de Barcelona para el
curso 1842-1843, cuya cdtedra de Literatura e Historia era desempenada por Pedro Felipe Monlau,
bachiller en Filosofia, doctor en Medicina y profesor de Geografia y Cronologia en la Academia de
Ciencias Naturales y Artes de Barcelona, que publica un extenso programa de Literatura (mds de
dos pdginas) y reduce el de Historia a tres renglones (Monlau, 1843, 276-278). Lo breve, si bueno...

La cdtedra de Literatura e Historia impartia clases a alumnos de unos 14-15 afios dentro de la
Facultad de Filosofia. En la Universidad de Sevilla su catedritico, José Maria Ferndndez (1844),
después de un largo discurso de apertura del curso, en que la Historia recibe los ya conocidos apela-
tivos de «escuela de moral» o «gran libro de la vida», y concluye, en el mejor estilo cldsico, llamando
a los jévenes a imitar «los grandes modelos de virtudes» para que lleguen a ser «orgullo de nuestras
patria» (Ferndndez, 1844, 19). En fin, un modelo retérico tradicional en el que se sigue dando
mucha importancia a la parte antigua de la historia universal, que también se puede comprobar en
las explicaciones histéricas impartidas en la Universidad de Oviedo por su catedrético, quien en la
alocucién inaugural del curso, invita a la concurrencia a penetrar «con confianza en el jardin de la
erudicion» (Prado Tovia, 1846, 13). El ardin de la erudicién» estaba poblado, por especies muy
variopintas y de vieja estirpe cldsica.

En las universidades de Madrid y Valencia, sus respectivos catedrdticos de Literatura e Historia,
Alfredo Adolfo Camus (1844) y José Vicente Fillol (1844) seguian ensefiando literatura (lo que
luego se llamard Retérica y Poética) y muy poca Historia; ésta quedaba subsumida en historia de la
literatura o ejercicios de composicién y declamacién. Sélo en algtn caso, como el de la Universidad
de Salamanca, es posible apreciar una cierta modernidad, ya que su catedritico el doctor Solano
(1844), lo es, en comisién, de Geografia ¢ Historia y no de Literatura e Historia, lo que hace que
el peso de la geografia astrondmica sea muy importante y el de la Historia, aunque menor, no des-
preciable.

Historia. Su caracter, objeto y fines. Principales divisiones de la historia. Su importancia y
utilidad. Necesidad de la Geografia y la Cronologia para estudiar metddicamente la historia. Su
division por épocas y doctrina del ilustre Bazuet (sic) sobre las mismas. Epocas principales de la
historia universal. Era y sus diferencias. La verdad es cualidad insuperable de la historia. Idea
verdadera de la critica. Necesidad de ella. Sus reglas principales. La critica es en suma la aplica-
cion de la Logica al estudio de la historia, y la filosofia de ella. Moisés escribid algunos rasgos de
historia antigua relativos al pueblo de Dios. En donde se han de buscar los escasos conocimientos
postivos que tenemos de los hombres y del mundo antediluvianos. En la historia moderna univer-
sal debe formar época la invencion de la imprenta. En la historia de Esparnia deberdn senalarse
dos épocas muy principales, una fatal bajo cierto aspecto en la espulsion de los moriscos, y otra en
la restauracion de las leyes fundamentales. Estudio de las épocas memorables que envuelven lec-
ciones terribles. Rapida ojeada sobre los principales hechos de la historia y reflexiones filosdficas.
Bibliografia y Biografia. Vicisitudes de la historia. Historia contempordnea.

Solano (1844): «Catedra de Geografia e Historia. Programa del curso 1844-1845». En
Oracién inaugural que en la aperturade los estudios de la Universidad Literaria de Salamanca
pronuncio el 31 de octubre de 1844 el Dr. Salustiano Ruiz. Salamanca, 1844, pp. 59y 60.

Visto lo visto, no puede suponerse, ni por lo mds remoto, que la virtud de este sabio profesor de
Salamanca fuera la sistematicidad. En este programa, todo revuelto, se combinan elementos muy
tradicionales con otros mds modernos, que pasardn a formar parte de las primeras formulaciones
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que se inscriben en el cddigo disciplinar, tales como el afin de definir la disciplina (cardcter, objeto
y fines) o la mezcla de historia profana y sagrada.

Ya antes del Plan Pidal se pusieron en marcha los primeros institutos provinciales y hubo que
dotarlos de profesorado por procedimientos rdpidos de seleccién. Hubo en ellos que inventar un
cierto criterio sobre las asignaturas que se incorporaria a la vida del centro a través de su vida regla-
mentaria.

Articulo 50. La Historia se dividird igualmente en Antigua y Moderna procurando el pro-
fesor desenvolver el origen y asentamiento de cada Nacion las circunstancias mds senaldas de su
establecimiento, el orden de sus dinastias, sus principes célebres y sus mds famosas revoluciones,
indicando con exactitud la posicion, extenion y limites de cada una, sus principales ciudades, los
monumentos de las artes y produccion naturales que contienen; y en fin hard conocer el genio de
cada pueblo, su gobierno, su culto religioso, sus usos y costumbres.

Articulo 51. Las lecciones durardn dos horas por la manana.

Reglamento del Instituto de Segunda Ensefianza de Murcia, aprobado por la Direccién
General de Estudios en 1843. El documento transcrito con ortografia actual esta tomado de
F. Hernandez Pina (1983): El primer centro oficial de segunda ensefianza de Murcia. Universi-

dad de Murcia/Instituto Alfonso X el Sabio, Murcia, pp., 95y 96.

En cualquier caso, estos fueron los precedentes mds cercanos de los programas que realmente
fundaron el cédigo disciplinar de la Historia. Su endeblez, su inespecificidad puso en aprietos a la
Administraciéon educativa cuando se intenté finalmente, con el Plan Pidal, introducir la Historia
como materia independiente en la recién creada ensenanza media y en los estudios superiores (del
doctorado) de la Universidad Central. No puede resultar extrafio que Gil de Zdrate se exprese de la
siguiente guisa:

Una de las dificultades que ofrecia el nuevo plan para los profesores, era el conocimiento de
los limites y de la verdadera indole de sus respectivas ensefianzas. La mayor parte les dieron mas
latitud de la que convenia, haciendo explicacion mas propia de facultad que de instituto. Por
ejemplo, (...) los de historia, en vez de trazar un cuadro metddico de los principales sucesos, que-
rian remontarse d consideraciones filosdficas y politicas como si estuvieran sentados en la cdtedra
de Guizot. Preciso fue trazar aquellos limites y aun senialar el érden con que habian de explicar
las varias asignaturas; d cuyo efecto se publicaron los programas y los horarios que poco d poco
[fueron regularizando la ensefianza y encarrildndola por su verdadero camino.

A. Gil de Zarate (1855): De la Instruccion..., Il, p. 45.

Es bien sabido que una cosa es publicar un plan de estudios y otra muy distinta cambiar las
ensefianzas que se imparten. La Direccién General de Instruccién Publica intentd llevar adelante el
Plan Pidal solicitando a los catedriticos que remitieran el programa por el que pretendian regir sus
clases. Se intentd, pues, como diriamos hoy, una via de desarrollo curricular desde los profesores,
que fracasé estrepitosamente, porque «en la mayor parte se veia que sus autores ignoraban hasta la
forma que debe darse 4 un programa y casi todos pecaban de remontarse mas de lo conveniente»
(Gil de Zirate, 1855, 11, 45). Ello obligé al propio Director General a intervenir directamente en la
confeccién de los primeros programas oficiales de segunda ensefianza y de la Facultad de Filosofia,
que se publican en agosto de 1846. Triunfa, de este modo, el procedimiento centralista de control
del curriculo, que se completard con una intervencién semejante en la aprobacién de libros de texto.

Asi es como los primeros programas escolares con marchamo oficial se remontan a la época
inmediatamente posterior a la aprobacién del Plan Pidal. Desde la recientemente creada Direccién
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General de Instruccién Piblica, a cuyo cargo estaba Gil de Zdrate, se pretendi6 «embridar» la anar-
quia intelectual reinante en los estudios secundarios y universitarios, en los que, como vimos en
el caso de la Historia, los profesores tenian una muy dudosa especializacién profesional, lo que no
garantizaba que las materias del nuevo Plan Pidal fueran realmente impartidas en los centros, tal
como sospechaba, con mucha razén, el propio Gil de Zrate.

La Real Orden de 24 de julio de 1846 reformaba parcialmente el Plan Pidal de 1845, en lo que
hace a la Historia ésta se asentaba en dos cursos (3° y 4°) de la segunda ensefianza con el nuevo
nombre de Elementos de Historia General y con especialidad la de Espana (BOIP, 1846, IX). Gil
de Zdrate fue autor del primer programa que se publicé de esta asignatura que se cursaba en los
institutos provinciales de segunda ensefianza y en los institutos agregados a las facultades de Filo-
sofia de las Universidades. En efecto, en agosto de 1846, y ante las notables insuficiencias de los
remitidos por los catedrdticos de las asignaturas, se confeccioné este primer programa-cuestionario,
Programas para las asignaturas de Filosofia (Programas, 1846), que representa un hito importante
en la produccién del cédigo disciplinar desde la propia administracién educativa.

El programa de 1846 crea un modelo que luego va a ser imitado, con multiples variantes, hasta
la saciedad. Se trata, como el propio titulo de la asignatura indica, de una historia universal y de
Espana. Se comienza con una parte introductoria (definicién, objeto y grandes divisiones de la His-
toria) para pasar luego a una distribucién estrictamente cronoldgica de los contenidos, que quedan
fragmentados en tres grandes edades: antigua, media y moderna. La edad antigua, a su vez, aparece
estructurada en tres partes: Egipto y los imperios antiguos, Grecia y la historia de Roma. La historia
de Espana se empieza a mencionar al hilo de la historia de Romaj; no se introduce la historia sagrada
(que si figura en el programa especifico de Religién y Moral) ni las fibulas sobre los antiguos po-
bladores de Espana.

Si en la parte antigua los imperios, Grecia y Roma hacen de ejes organizadores, en la corres-
pondiente a la Edad Media pasan a cumplir el mismo papel las naciones (los distintos reinos y
dinastias); ahora, ademis, la parte de historia de Espafia cobra una mayor extensién y amplitud. Se
empieza con la «decadencia del imperio romano» y se termina con la «toma de Constantinopla».
La parte de historia moderna empieza con los grandes descubrimientos geograficos y termina en
los tiempos de la Revolucién francesa y de la Guerra de la Independencia espafiola y el regreso de
Fernando VII. Se sigue utilizando el eje cronoldgico y nacional para la sucesién de temas y también
se da una apreciable presencia de la historia de Espafia, que en algunos momentos ocupa un lugar
central.

Por edades, la mayor extensién en pdginas y epigrafes corresponde a la antigua, seguida de la
medieval y ésta de la moderna. En esta tltima edad se incluyen los hechos contempordneos.

El contenido de los epigrafes es preferentemente politico-narrativo: las batallas, los reinados, los
grandes acontecimientos y personajes son el hilo conductor. No obstante, se ha destacado, con una
cierta razdn, la modernidad de este programa (Garcia Puchol, 1993, 27), donde se puede rastrear la
influencia de Guizot, cuya obra, Historia General de la Civilizacién Europea o Curso de Historia
Moderna era bien conocida por el Director de Instruccién Publica y de la que desde 1839 hasta 1847
se habian hecho al menos cuatro ediciones en castellano. El propio Gil de Zdrate habia ensayado sus
dotes guizotianas en el ciclo de conferencias impartidas en el Liceo Artistico y Literario de Madrid,
que se recogieron bajo el titulo de Introduccién a la Historia Moderna (1841), a las que ya nos hemos
referido pdginas arriba.

Segiin Guizot, «la civilizacién es uno de esos hechos indisputables; hecho general, oculto, com-
plicado, muy dificil de conocer y describir; pero real y verdadero que debe ser descrito y tomado en
consideracién tanto como otro cualquiera» (Guizot, 1846, 10). Ciertamente, si el lector examina
el conjunto del programa quizds no pueda rastrear estas huellas mds que en algunos epigrafes (los
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menos) en los que los nombres de batallas, dinastias y personajes son sustituidos por «gobierno»,
«religidény», «costumbres», o «estado civil, religioso y politico», o «idea general del feudalismo en Eu-
ropa» o «idea de las artes, literatura, ciencias y comercio». Estas pinceladas de modernidad vienen
reforzados por la omisién de cualquier referencia a los origenes fabulosos del mundo o de Espana.

En fin, los programas de 1846, primeros programas estatales de Historia, infinitamente mds de-
tallados y profesionales que los precedentes comentados, «inventan» los limites de la Historia escolar
y son fundadores del cédigo disciplinar. Independientemente de su real aplicacién sugieren ya una
idea de la Historia, la Historia que se quiere ensenar.

La inseguridad sobre el definitivo modelo curricular de la segunda ensenanza, hace que en los
anos que siguieron al Plan Pidal el afin de remover planes de estudios siguiera vivo. En 1847 (Plan
Pastor Diaz) se asiste a una revisién parcial que supone que la Historia pase a ensefarse en tres
cursos, llegando el legislador a significar, de forma reglamentaria, una secuencia de ensenanza por
cursos (Garcia Garcia, 1991, 702). Otras reformas de menor porte, aunque de claro signo reaccio-
nario, siguieron haciéndose hasta la Ley Moyano de 1857. Antes durante el mandato ministerial de
Seijas Lozano, 1850, la Geografia e Historia quedan intimamente asociadas en el plan de estudios
y en los programas que lo desarrollan.

En efecto, los Programas para las asignaturas de segunda ensefanza (Programas, 1850) desen-
vuelven el contenido, entre otras asignaturas, de lo que ahora se llamardn Elementos de Geografia e
Historia. La asignatura se reparte se reparte en tres cursos (2°, 3° y 40) a tres lecciones semanales. A
diferencia del programa de 1846 se insiste mucho en este punto, se sefiala la secuencia obligatoria,
entre curso y curso que ha de gobernar la ensenanza de los profesores. En el primer afo, se trata de
impartir unas nociones preliminares de geometria, geografia astronémica y de geografia fisica. En el
segundo, se empieza con una parte de Geografia de Espana y complementos de Geografia politica,
para seguir luego con la Historia: una especie de introduccién (definicién, objeto y divisiones), his-
toria antigua (desde los egipcios hasta la divisién del imperio romano entre los hijos de Teodosio) y
una parte de la historia de la Edad Media (hasta Carlomagno). En el tercero y dltimo de los cursos,
hay una continuacién de la Edad Media, una Historia Moderna (desde Los Reyes Catélicos hasta la
Revolucién francesa y la Guerra de la Independencia) y todo concluye con unas nuevas nociones de
geografia astrondmica (Programas, 1850, 34-44). La mayor extensién ahora pasa a la Edad Media
(poco mds que la antigua) y la menor corresponde a la Historia moderna.

Si comparamos los programas de 1846 con los de 1850, la primera diferencia estd en la integra-
cién de geografia e historia. Mientras que en los de 1846 se conforman con sefalar que «al tratar
de las diferentes épocas de la historia, el profesor tendrd siempre cuidado de dar 4 conocer al mismo
tiempo 4 sus discipulos la geografia politica, tanto general, como particular de los diferentes Estados
que recorra» (Programas, 1846, 77), en los de 1850 la asociacién entre ambos saberes es intensa e
incluso, al final, estrambética cuando reaparece como colofén el estudio de la geografia astrondémi-
ca. Asociacién que era hasta ese momento muy imprecisa, pues siempre la geografia oscilé entre el
campo de los saberes matemdticos y el de los histéricos. Fuera de esta disidencia, también se puede
subrayar la menor extensién y precisién de los de 1850, apuntando ya el programa a un simple
cuestionario. Y desde luego todas las pinceladas de modernidad guizotianas desaparecen ahora en
favor de un proyecto de ensefianza basado exclusivamente en la narracién lineal y cronoldgica de
hechos politico-militares. Los tiempos habian cambiado y se estaba en plena resaca reaccionaria. La
Historia regulada en los programas no permanecia insensible a la nueva realidad.

No obstante, a pesar de sus muchas diferencias, los dos programas se erigen sobre un zécalo
comun. Y esta comunidad temdtica es lo que nos interesa resaltar, pues sobre ella se levantaran las
definiciones expresas del contenido escolar de la Historia. Esto es, por encima de las variaciones de
tono y estilo historiogréficos, en ambos programas se produce un estereotipo sobre lo que debe ser
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la historia escolar, que tardard en desaparecer y que se traslada a los textos escolares que fundaron
el cédigo disciplinar.

En efecto, Historia universal y de Espafia, ambas unidas, la una interpolada en la otra, aparecen
como el esquema bdsico de los contenidos. Igualmente la idea de una continuidad temporal que ne-
cesita de la geografia (al lado o como complemento), uno de los «ojos de la Historia» en la ya tépica
expresién, también va a tener un largo futuro. Lo mismo que la seleccién de invariantes temdticas en
cada una de la edades, seleccion de lo que se considera importante en un decurso cronolégico en el
que los imperios, las dinastias, los personajes y las naciones realizan las funciones de sujetos-objetos
del discurso histérico. Nada completamente nuevo si acudimos a las capas protohistéricas que pre-
ceden a la constitucién del cédigo disciplinar, pero ahora ya se trata de una tradicién refundada
y petrificada en los textos legales, que va a prolongarse largamente. Estos programas contienen, a
pesar de sus diferencias, los trazos ya explicitos de los contenidos histéricos del cédigo disciplinar,
que ahora pasan de un estado magmdtico muy impreciso a otro mds sdlido, cristalino y duradero.

Por todo ello, estos dos programas si «<hacen historia» en cuanto proponen un modelo de imi-
tacién, que se trasladard, como guia de los proyecto de ensenanza elaborados por los propios pro-
fesores y de los libros de texto. En estos ultimos podemos incluso adivinar, como mds adelante
apreciaremos, una intencién mds arcaizante, ya que muchos de ellos no tendrdn reparo en unir
la Historia sagrada a la profana e introducir otros elementos mds cavernicolas del tradicionalismo
histérico-religioso.

Por lo que hace a los programas elaborados por los propios profesores, hay una permanente
preocupaciéon administrativa, ante la poca aficién y el mucho pudor de los interesados, para que los
hagan publicos, con vistas especialmente a los exdmenes. De ahi la dimensién de «cuestionario» que
irdn adquiriendo con el tiempo y su cada vez mds ficil asimilacién a los indices temdticos de los
libros de texto. La preocupacién fue temprana pero el asunto no era ficil.

No todos tuvieron la oportunidad ni la paciencia de editar los programas. Algunos de los que
conocemos siguen, al igual que los libros de texto, el molde forjado en los programas oficiales de
1846 y 1850, aunque siempre con matices, no en vano los primeros programas no tardaron en
perder vigencia, porque en aquellos tiempos, como bien sabian los profesores autores de libros de
textos, los actos de la Administracién educativa solian ser todo menos durables. Algunos, como el
del ya conocido catedrdtico de Barcelona (Cortada, 1859), son un somero guién temadtico; otros,
como el pergenado por el no menos inclito colega de Valladolid (Rivera, 1852 a), plasman una
simple ampliacién del programa oficial; por fin, en otros casos se ensaya una via intermedia entre
programa-cuestionario y resumen de la materia (Programa, 1864). Mds alld de sus diferencias, todos
ellos incorporan ya los convencionalismos culturales de la Historia escolar.

Los programas y los manuales que proliferan en la fase constituyente del cédigo disciplinar son
los textos visibles que contribuyen a la invencién de la Historia escolar. En ellos se contiene una
primera formulacién de las fronteras dentro de las que se quiere guardar la disciplina. No son una
creacién natural, son el resultado de una historia compleja que va configurando tradiciones cultu-
rales y usos educativos para la ensenanza de la Historia. Los programas muestran una visibilidad
de las intenciones, son también una forma de decir de la Historia, son elocuentes como maneras de
discurso pero no nos informan sobre las précticas escolares, aunque de manera indirecta puedan
sugerirlas. Son, en cierto sentido, el discurso de la Administracién (los programas oficiales) y el de
los profesores sobre lo que se consideran contenidos legitimos de ensenanza. Constituyen, por tanto,
ese arbitrario cultural que se gesta histéricamente y son «firmacos de la memoria» (Lledd, 1994, 53)
que nos permiten recuperar el pasado originario de una tradicién discursiva.

Por lo que hemos visto y luego ampliaremos, los programas establecen una duradera tendencia
como forma de expresién de los contenidos-tipo que se plasman en el cédigo disciplinar. Los libros
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de texto también, pero éstos a diferencia de aquéllos poseen un uso social en el aula, son artefactos
culturales que intervienen en los procesos pedagégicos como mediadores entre profesores y alum-
nos. Son, en suma, textos visibles que se relacionan con las practicas invisibles de la pedagogia del
pasado. Sobre la visibilidad de esta clase de textos (los libros de texto) y la invisibilidad de los con-
textos educativos del pasado nos toca hablar ahora. Sin ellos no es posible imaginar y reconstruir el
proceso completo de invencién de la Historia escolar y la génesis de su codigo disciplinar.

lll. 4 Los textos visibles fundadores del codigo disciplinar: los libros de texto

lll. 4. 1 Los libros de texto como objeto de la politica educativa

Las palabras son el espejo en que se miran las cosas que designan, pero también el lenguaje con-
tribuye a crear objetos y nuevas realidades. Desde los tiempos de Ramus y Comenius se forja un
arquetipo de texto para la ensefianza en sustitucion de los viejos libros escolares; desde entonces,
se extendid, como vimos en el capitulo II, la costumbre de resumir y organizar conocimientos con
un sentido que hoy llamarfamos pedagégico. Los «compendios», «catones», «puertas», «manuales»,
«métodos», y otras denominaciones querfan dar cuenta de un tipo de literatura especial, que se ca-
racterizaba por ostentar una intencién particular y por buscar un putblico determinado. En Espafia
el término «textos», en su acepcion escolar, se utiliza por primera vez en 1836 y ya en el Reglamento
Provisional de la Escuelas de Instruccién Primaria de 1838 se habla de «libros de texto» con un sen-
tido semejante al de nuestros dias (Sureda et al., 1992 11).

Los libros de texto se extienden con rapidez desde finales del siglo XVIII y alcanzan su consa-
gracién institucional a lo largo del siglo XIX, al mismo tiempo que quedan sentadas las bases del
sistema educativo nacional-estatal. No es poca su contribucién a la definicién de las asignaturas, a la
«invencién» de las materias escolares, porque exponen en su interior los contenidos deseados; actian
a modo de programas de lo se quiere sea aprendido y constituyen una de las tradiciones pedagégicas
mds trascendentales y perdurables de los sistemas educativos modernos.

Este género de literatura posee un creciente interés y ha sido objeto, como quedé esbozado en
la introduccién de nuestro trabajo y como comprobaremos a lo largo del mismo, de miradas me-
todolégicas multiformes: desde su consideracién como artefactos que sostienen, en sus contenidos
expresos o técitos, ideologias hasta su entendimiento como huellas del devenir y divulgacién de una
determinada ciencia4. En todo caso, son un género especial que «codifica aquello que es aceptado
como conocimiento» (Selander, 1995, 145). Los libros de texto pertenecen, por mérito propio, a
una de las formas mds institucionalizadas de difusién del conocimiento cientifico, aunque muy
frecuentemente su afdn divulgatorio implique una alta cuota de degradacién y atraso con respecto a
los conocimientos originarios. Ocupan, igualmente, un lugar destacado dentro de los instrumentos
de los que se dotan las sociedades alfabetizadas para difundir estereotipos mentales e ideologias de
diversa especie. «La historia de libros de texto y de su uso estd ligada a las posibilidades que presté
la tecnologia a la formacién de un curriculum homogéneo en un sistema que universalizaba la ense-
flanza; su uso masificado es, pues, consustancial a la expresién del sistema escolar y a la regulacién
de sus contenidos» (Gimeno, 1995, 80).

Todas estas dimensiones no pueden ocultar la que mds importa a nuestro estudio, a saber, que el
empleo de libros de texto de Historia contribuye a fijar una tradicién fundamentante y fundamental
del cédigo disciplinar. Ocupan un lugar de primer orden entre los textos visibles que nos acercan a
la ensefianza de la Historia. Entre otros motivos, porque los libros de texto contienen sobreentendi-
dos pedagdgicos imprescindibles para explicar las realidades escolares. Efectivamente, este género
de literatura cobra significado dentro de unas condiciones materiales y tecnoldgicas de produccién
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(elaboracién, difusién, consumo) y, sobre todo, en relacién con los contextos escolares, que signifi-
can la interpretacién por su doble usuario (profesores y alumnos) y su consiguiente uso dentro de
pautas y rutinas organizativas (Gimeno, 1995, 104). Y la genealogia de la utilizacién escolar de los
libros de texto de Historia, que sélo podemos reconstruir parcialmente, permite franquear el cam-
po de lo declarativo y visible (programas y manuales) y adentrarnos en el terreno de las précticas y
rutinas docentes y discentes de la institucién escolar. Textos visibles y textos invisibles (contextos
précticos donde acontece la transmisién cultural) constituyen las dos caras del cédigo disciplinar
de la Historia.

En todos los niveles educativos hubo una politica sobre el libro de texto, es decir, una interven-
cién deliberada y explicita del poder politico en su regulacién. Es mds, el libro de texto nace dentro
de una «economia politica», cuyas reglas de funcionamiento son acentuadamente idiosincrésicas: el
poder delimita su legitimidad, el mercado rige su valor de cambio y el cuerpo docente sustituye al
consumidor (el alumno) mediante un acto de eleccién. A ello se anade que todo texto supone un
autor y un lector (y una manera de leer), y el tipo de lector del manual es un sujeto que lee y que
leyendo se individualiza. En este marco politico, econémico y cultural tuvo un papel importante en
la invencién de las disciplinas escolares. Porque, siendo verdad que los textos no son la ensenanza
que se practica en la realidad, no obstante resultan, como diria Apple un «artefacto cultural» (Apple,
1991) de primera importancia, entre otras razones, porque segin avanza el proceso de escolariza-
cidn, su uso tiende a generalizarse convirtiéndose en mediador material esencial entre profesores y
alumnos. Y conforme se difunde la escuela como espacio de socializacién, adquieren propiedades
culturales cada vez mds uniformes, de manera que, una vez mds, un instrumento llamado a difun-
dir la cultura favorece a un tiempo la uniformizacién del pensamiento (mensaje simbdlico cada
vez mds parecido) y la individualizacién de los sujetos lectores, en una operacién muy propia de la
esencia misma de la escuela capitalista. Ademds, de forma paradéjica, cuanto mds crece la libertad
de mercado, mds se unifican los mensajes culturales, cuando la libertad de expresion ideas se empie-
za a hacer realidad, mds quedan acordonados los campos de lo que puede legitimamente ser dicho.

El Estado liberal se implica decididamente en la politica escolar y se empieza a practicar una
intervencién administrativa con respecto a los libros de texto, que va a ser fundamental para dejar
impresas las huellas de la fundacién del cédigo disciplinar. La nocién de libro de texto de Historia
no es algo que se invente en época romdntica, como llevado por el entusiasmo de su objeto de estu-
dio afirma Moreno Alonso (1979, 76); ya hemos rastreado su origen en el capitulo II, lo realmente
nuevo en los tiempos isabelinos es la regulacién, es decir, la realizacién de una accién premeditada
y sistemdtica de intervencién estatal en la produccién y distribucién de los textos escolares en los
centros educativos.

Después del férreo control y censura de la época absolutista, el liberalismo de los afos treinta
se inclina inicialmente por la completa libertad de textos. Pronto tal confianza en la diligencia de
los profesores y en la presteza de los alumnos se va a trocar en franca desconfianza y sospecha; la
sombra de un sistema educativo regido por muy diferentes libros y programas empieza a chocar con
el dnimo centralizador y con el optimismo de un Estado joven que barrunta en los libros de texto
un articulo fundamental de instruccién y control de los ciudadanos. Es asi como, en plena regencia
del general Espartero, se pasa a practicar una politica de «libertad restringida» que va durar hasta
el sexenio, paréntesis en el que va a predominar la total libertad de textos; desde 1875 se vuelve a la
linea anterior de autorizaciones administrativas, que perdurard durante la mayor parte de la historia
de la Espana contempordnea (Escolano, 1993 b).

En febrero de 1841 nace la primera comisién oficial encargada del examen de los libros de tex-
to y pronto, desde 1843, comienzan a menudear, aunque no siempre con regularidad, las listas y
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relaciones de textos aprobados para cada uno de los niveles educativos. Con el Plan Pidal de 1845
queda fijado el modelo.

Las orientaciones del Plan Pidal fueron ejecutadas por la R. O. de 1 de septiembre de 1846
(Gaceta de Madrid de 8 de septiembre) por la que se publicaba una lista de libros de texto para las
facultades del reino, acompanada de un sustancioso informe del Consejo de Instruccién Pdblica,
explicando los criterios para la seleccién de libros de textos y manifestando los estorbos encontrados
en su tarea. Obsérvese que esta Real Orden aparece un mes después de la aparicion los primeros
programas de Historia (los de agosto de 1846 comentados pdginas arriba). Ahora se recomiendan
para los estudios elementales de la Facultad de Filosofia (esto es, los equivalentes a la segunda en-
senanza) los libros de F. Verdejo Péez (Elementos de historia universal), S. Gémez (Compendio de
la historia de Espafa) y G. de la Escosura (Compendio de la historia de Espana). A la vista de los
libros aconsejados para la ensefianza de la Historia, no tenemos mds remedio que conceder la razén
al legislador cuando afirma que «como las obras sefhaladas no son por la mayor parte exactamente
aplicables 4 las asignaturas, los profesores tomardn de ellas solo aquella parte que sea adecuada al
objeto, supliendo con explicaciones lo que falte...», 0 comprender las razones aducidas en el Informe
del Consejo de Instruccién Publica cuando se quejaba de «la escasez en Espana de obras originales,
elementales y propias para la ensefianza, pues fueron pocas las publicadas en el primer tercio de este
siglo y no muchas las que salieron a la luz en los dltimos afios (...). Malas traducciones de peores
libros extrangeros, hechas a destajo, muchas veces por personas poco versadas en la materia, era lo
que comunmente se ofrecia en los tltimos tiempos 4 los maestros y 4 los discipulos, desanimando a
aquellos para la publicacion del fruto de su tarea, y extraviando a estos tal vez del acertado camino
por donde eran conducidos» (R. O, 1-9-1846, Gaceta de Madrid, 8 de septiembre 1846).

En efecto, si comparamos el programa de Historia de 1846 (Programas, 1846) y los tres libros
recomendados encontramos mds de una incongruencia. El texto de Verdejo (18406), profesor de
Geografia e Historia del Instituto de Segunda Ensefianza agregado a la Universidad de Madrid,
es el tipico manual de cronologia y hechos histéricos que se aparta del programa, ya que incluye la
historia sagrada (empieza la historia con Addn y Eva), que no figuraba en el citado plan, se reduce a
exponer hechos politico-militares (no hace referencia a hechos de civilizacién al estilo de Guizot) y
deja muy difuminada la historia de Espana. El texto de Saturnino Gémez (1845), padre escolapio
con obra muy difundida en las escuelas pias (Faubell, 1987, 472) y el de Gerénimo de la Escosura
(1831 y 1839), militar, funcionario, académico y publicista, cifien su temdtica a la historia de Es-
pana, lo que les aleja mucho de los programas oficiales de 1846. En los tres casos se trata de libros
con varias ediciones y con una primera en los anos treinta. Por lo demds, carecen de semejanzas
en cuanto modelo de libros de texto. El de Verdejo representa el tipico manual de erudicién uni-
versitaria para el hombre culto de época; el de Gémez sigue el pautado del Compendio de historia
de Espana de Duchesne-Isla (1762), es decir, introduce versificacion y otros artificios pedagégicos,
mientras que el de Escosura se deja llevar mds por el estilo propuesto por Iriarte (1806 y 1853) en
sus Lecciones instructivas..., es decir, una narracién sencilla y clara. En suma, debié ser grave el
dilema de los profesores de Historia en aquel curso de 1846-1847: ninguno de los textos oficiales
concordaba con el programa oficial y su forma y su fondo resultaban manifiestamente discordantes.
Es la tipica situacién de una disciplina en construccién: las piezas todavia no casaban. Pocos anos
después, como veremos mds adelante, el libro de texto fue adquiriendo una identidad m4s nitida. El
desorden primordial tendi6 a ser corregido.

Una vez més el problema del control del curriculo, necesidad inherente al sistema escolar mo-
derno, se presenta como dilema entre libertad y calidad. En ese binomio se contiene también la
pugna entre centralizacién del curriculum y libre iniciativa de los docentes, es decir, el sempiterno
reparto de papeles entre quienes son depositarios de saberes y poderes. El equilibrio, al menos en
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la teorfa, como ocurrié también en programas y cuestionarios escolares, se incliné del lado de los
poderes publicos. Sélo que aqui el Estado controla y selecciona los textos mds idéneos, no construye
los propios textos, aunque deja patentes sus deseos a través de los planes de estudios y programas,
auténticas plantillas a las que se ven impelidos a cenirse los autores de los manuales escolares.

Pero la centralizacién del curriculum dist6 de ser un proceso rectilineo y facil. Fue necesario
domenar muchas resistencias y tardé en imponerse una linea de control curricular que, en un
principio, chocaba frontalmente con los hédbitos poco organizados que reinaban en los primeros
momentos del sistema escolar moderno.

Esta linea de actuacién se complementé con la regulacién de precios (R. O 18-1-1850, Gaceta
de Madrid del 24), el otorgamiento de premios y diversos estimulos profesionales a los autores de
obra reconocidas por El Consejo de Instruccién Publica (BOIP, 1845, V, 657). De esta forma, las
listas oficiales de textos de Historia aprobados para todos los niveles de ensefianza entre 1841 y 1868
y los programas publicados en la educacién secundaria y superior de los afos cuarenta y cincuenta
poseen el secreto de algunas de las claves que nos adentran en la invencién del cédigo disciplinar de
la Historia, gestadas por la concurrencia de los esfuerzos de administradores, profesores y escritores
de diverso tipo. Ademds, desde entonces queda consolidado un esquema funcional en torno al libro
de texto: se asientan las primeras empresas especializadas (Botrel, 1993); se crea un grupo consoli-
dado de autores de diversa procedencia profesional y se sistematiza el control a través del Consejo
de Instruccién Publica, y también (desde el Concordato de 1851) se delegan algunas funciones de
policia moral en la Iglesia catélica.

;Cudles fueron estos textos? ;Cémo se utilizaron? ;De dénde tomaron ejemplos historiogréficos
y pedagdgicos?

Preguntas que tienen todas ellas respuestas incompletas. Sabemos, por ejemplo, cudles fueron
los textos recomendados o aprobados por el Estado a través del Consejo de Instruccién Piblica,
aunque sospechamos, con muchos indicios, que no siempre la recomendacién estatal coincidié con
el uso real, y que por lo tanto, la pesquisa sobre las formas de ensenanza de la Historia en esta época
debe cuidar no confundir la Gaceta de Madrid con la realidad escolar.

Ellibro de texto de Historia florece como género literario a lo largo del siglo XIX. Un género que
se inspira en los precedentes que ya analizamos del siglo XVIII, pero que bebe también, a falta de
una obra historiogréfica original, de multitud de traducciones. En efecto, en los afios fundacionales
del cédigo disciplinar (desde la regencia de Espartero hasta las postrimerias de los anos cincuenta)
son pocos los modelos de historia universal o de Espana disponibles, fuera de las traducciones de
autores extranjeros como Romey, Rendd, Dunham, Anquetil, Cantd, Guizot, Duchesne y otros,
que entonces son el alimento de una literatura de divulgacién, o fuera de las reediciones de autores
espafoles (asi en Iriarte y otros autores ya comentados en el capitulo II) de la segunda mitad del
siglo XVIII, o, a falta de una tradicién historiografica asentada, en la ya vetusta y ahora ampliada
historia de Espafa del P. Mariana que siguié siendo, como ya quedé dicho, la fuente de inspiracién
privilegiada de la literatura hispana de divulgacién histérica y también de los libros de texto.

No es extrano que con esta falta de precedentes, el parto de los primeros libros de texto fuera
una labor lenta y de resultados no del todo satisfactorios, de manera que son continuas las quejas
del Consejo de Instruccién Publica sobre «la escasez de buenas obras elementales y hasta la absolu-
ta carencia en algunos ramos» (R.O. 30-X-1845, BOIP, V, 657) y especialmente del propio Gil de
Ziérate que confiesa no sentirse satisfecho de la obra realizada por ¢l hasta el término de su mandato
(en 1852), porque, entre otras cosas, en «la mayor parte de las obras de texto actualmente sefialadas
haya una discordancia tal [con respecto a lo programas salidos del Plan de 1845], que a este defecto
de debe atribuir el que no haya dado el nuevo plan todos los resultados que de él pudieran esperarse»

(Gil de Z4rate, 1855, 1, 191).
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Como puede verse, las tribulaciones del Director General fueron muchas y evidencian las di-
ficultades de meter en cintura la vida de los centros y homogeneizar las interpretaciones que de
la partitura oficial hacian los autores. A pesar de todo ello, la produccién de los libros de texto de
Historia experimenta una expansién espectacular. Los afos que lindan con el Plan Pidal suponen
un importante crecimiento, sobre todo si hacemos caso a algunas estimaciones, que arrojan un
volumen de 232 primeras ediciones entre 1840 y 1849, magnitud muy superior al total de 181 pri-
meras ediciones que vieron la luz en los cuarenta anos anteriores (Garcia Puchol, 1993, 46). Aunque
las estimaciones cuantitativas nos hacen albergar algunas dudas razonables5, los datos disponibles
para la segunda ensefianza indican también un notable despegue de la produccién editorial desde
los comienzos de la década moderada: se pasa de las 8 obras editadas en 1840-1844 a un total de
18 obras, 6 de Historia de Espana y 12 de Historia Universal, en el quinquenio 1845-1849 (Peird,
1993 a, 40), empuje atribuible, claro estd, a los efectos producidos por la institucionalizacién del
sistema educativo.

Ahora bien, no siempre la cantidad se convirti6 en calidad. Lo mismo que sabemos que ocurrié
con otras materias, como Geografia o Filosofia, estos primeros textos escolares adolecian, en mu-
chos casos, de oportunismo e improvisacién; los textos son inicialmente de dudosa calidad, aunque
hay excepciones, y es frecuente la inicial subordinacién a traducciones extranjeras. La divisoria pa-
rece estar en torno al afo 1845 (Heredia, 1982, 174), ya que desde entonces aparecen o se afirman
los textos fundamentales de la Historia como materia escolar, los que van a contribuir a crear una
tradicién manualistica ligada a la disciplina. Son los textos escolares constituyentes del cédigo dis-
ciplinar. Veamos cudles fueron los mds destacados.

Por nuestra parte, hemos podido reconstruir trabajosamente los textos y los autores mds repre-
sentativos de la ensefanza de la Historia en esta etapa constituyente del cddigo disciplinar. Para
ello hemos recurrido a varias fuentes de informacién complementarias: las menciones oficiales de
aprobacién, el nimero de ediciones y el uso real en los centros6.

lll. 4. 2 Autores y textos: los mds leidos

Por lo que hace a los textos oficialmente aprobados, las primeras menciones aparecen en las listas de
1841. Posteriormente, con mayor o menor irregularidad, irdn saliendo otras listas que nos permiten
sistematizar los primeros autores y obras de texto de Historia en la educacién primaria.
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CUADRO Il1l. 1

Relacion de autores y libros de texto de Historia
aprobados para la Educacion Primaria
Ordenados segun el nUmero de menciones (1841-1868)

Iriarte, T.. Lecciones instructivas sobre la Historia y la Geografia
(18471, 1848, 1852, 1853 y 1856).

Gomez Ranera, A.: Compendio de historia de Esparia (1841, 1855, 1856
y 1865).

Gomez Ranera, A.: Manual de historia universal (1848, 1852 y 1856).
Terradillos, A.. Prontuario de historia de Esparia (1848, 1852 y 1856).
Ottiz, T.: Elementos de historia universal. (1848, 1853 y 1856).

Boix, V.: Nuevo compendio de historia de Espana (1848,
1853 y 1856).

Caballero Rodas, M.: Compendio dialogado de la Historia de Espana
(1855 y 1856).

Florez, J. S.: Primeras nociones de cronologia y de historia (1841
y 1848).

Gomez S.: Compendio de la historia general de Espana. (1841
y 1856).

Vara, D. M. G.: Historia de Inglaterra contada & los nifios. (1841).
Lasoz, D. L. G.: Curso de Historia y Geografia. (1848).
Calonge Pérez, D. J.: Elementos de cronologia. (1848).
Gonzdlez Vara, M.: Historia romana contada a los nifos. (1853).
Gonzdlez Vara, M.: Historia griega contada a los nifios. (1853).
Arano, M.. Compendio de historia de Espana. (1854).
Ledn y Valero, J. de: Compendio de historia universal. (1854).
Chao, E.: Cuadro sindptico de la historia de Espana. (1855).

Briones, R.: Breves nociones en compendio de la historia de
Espana. (1856).

Morillas, V.. Nociones de Geografia e Historia al alcance de los
ninos. (1856).

Garcia Sanz, L.: Nueva historia de Espana para los ninos. (1957).
Hurtado, T. y Ferndndez Monge, .. Compendio de historia de Espana. (1857).
Carrascosa Ribelles, M.: Resumen poético de la historia de Espana. (1857).
Gascon Soriano, A.: Historia general de Espana. (1858).
Coello, F.: Carta general de la peninsula espanola. (1861).
Alfaro, M. I.: Resumen de la historia de Espana. (1863).

Cabello y Madurga, P.: Ejercicios metddicos para facilitar el estudio de la
historia de Espana. (1864).

Campano, L.. Compendio de Ila historia de Espana en verso.
(18606).

Manjares, J.: Nociones de arqueologia espanola. (1866).
Fuente: elaboraciéon propia a partir de Boletin Oficial de Instruccion Pablica (1841), Compilacion Legislativa
de Instruccion Pablica, (1878), vol. Il, Imprenta Fontanet, pp. 191-333 y Catdlogo de los libros y objetos

aprobados para texto y uso en las escuelas de primera enserianza. Imprenta del Colegio Nacional de
Sordo-Mudos, Madrid, 1885, pp. 46-50.
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En las mismas listas, aunque no en todos los afos, se contienen, a veces, referencias a los libros
de texto o lectura recomendados en la Escuelas Normales, en las que, como ya indicamos, la Histo-
ria, asociada a la Geografia (Elementos de Geografia e Historia de Espafna) fue materia de ensenan-
za desde su puesta en funcionamiento en 1843 y en todos los planes de estudio del siglo XIX, segtin
ha estudiado J. Melcén (1992, 166).

CUADRO IIl. 2

Relacion de libros de texto aprobados
para las Escuelas Normales
Ordenados segun el nUmero de menciones (1841-1868)

Cortés, A. y Bordas, D. L.. Compendio de la historia de Espana con un cuadro
sindptico. (1848 y 1852).

Gomez Ranera, A.: Manual de historia universal. (1856).
Avendano, J.. Geografia e historia. (1856).
Escosura, J.. Compendio de historia de Espana. (1856).
Alfaro, M. I.. Compendio de historia de Espana. (1863).
Avellana, M.: Compendio de historia de Espana. (1863).

Fuente: elaboraciéon propia a partir de las mismas fuentes que el Cuadro lll. 1.

La aprobacién de libros de texto en las escuelas padece una intermitencia, a veces exasperante
para quien ha buscado su rastro a través de la Gaceta de Madrid y otras fuentes. Los criterios de
seleccién tampoco parecen muy claros. Al mismo tiempo se publicaban listas con los textos recha-
zados y no es raro encontrar entre ellos algunos autores autorizados en otros anos (por ejemplo, G6-
mez Ranera ve rechazada en 1852 su obra Elementos de historia y cronologia de Espana al tiempo
que recibia aprobacién su Manual de historia universal) e incluso obras que, como la de Saturnino
Gémez, habian sido aprobadas en 1841 y 1856 aparecen rechazadas en 1852 (BOPSA, 1852, 394).

Por otra parte, no debemos confundir autorizacién con uso real de los manuales. En la ensefan-
za primaria, como luego veremos, el uso del manual tarda en introducirse en tanto que consumo
privado de los alumnos; «la democratizacién de estas obras se hizo de manera progresiva a partir
de fin del siglo XIX y sobre todo en el primer tercio de nuestro siglo» (Escolano, 1993, b, 28). Los
precios de los libros de texto variaban pero parecen, en todo caso, poco asequibles para las raquiticas
rentas de las clases populares. No podemos imaginar una escuela en la que cada nino tuviera su
propio libro de cada asignatura. Es mds, hay que relativizar el mercado potencial de esta clase de
obras, pues en un sentido estricto este tipo de manuales iba dirigido expresamente a los alumnos de
las escuelas superiores (en las inicas en que durante el siglo XIX aparecia la Historia en el curriculo),
que en 1850 representaban sélo el 1,5% de todas publicas. Ademds, entre los posibles destinatarios
se encontraban los alumnos de escuelas privadas que en 1850 eran 127.170 frente a los 654.308 de
la escuela publica (Vifiao, 1994, 389).

La produccién de estas obras alcanzaba una alta concentracién espacial, especialmente en torno
a unas cuantas editoriales ubicadas en Madrid. Por lo que sabemos de las obras de texto producidas
en editoriales locales o regionales, tarda mucho en aparecer el libro de texto especializado en Histo-
ria; por ejemplo, en Baleares s6lo a mediados de siglo XIX se consignan los primeros manuales de
la asignatura y dedicados a la segunda ensenanza, con anterioridad sélo se pueden hallar obras de
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historia sagrada como los famosos Fleury o Pinton (Sureda et al., 1992) y algo parecido ocurria en
Castilla y Le6n, donde la produccién auténoma de libros de texto de Historia queda muy limitada
(Herndndez Diaz, 1993).

No obstante, sobre estas frégiles bases y los débiles hébitos lectores de una sociedad con un alto
grado de cultura oral, este tipo de literatura actda como cufia en la difusién de nuevos esquemas
subjetivos de relacién entre los autores y su publico. La reiterada aparicién de obras de esta clase
(y, en algtin caso, el nimero muy estimable de ediciones) parece apuntar a que gozaban de un pd-
blico, que, ademds de algunos segmentos muy minoritarios de las escuelas piblicas y algunos mds
numerosos de las privadas, posiblemente se extendia a los consumidores de literatura de divulgacién
y quizds muy presumiblemente a los propios maestros, presuncién que queda demostrada para el
caso de las Escuelas Normales, donde la utilizacién del manual es ya una tradicién consolidada,
como puede comprobarse al repasar los anuarios y memorias de los distintos distritos universitarios
a mediados de siglo.

Falta un estudio del ajuar escolar que permita sostener qué tipo de obras habia en las escuelas.
Por lo que sabemos no eran muy frecuentes las obras de Historia (ni de ninguna otra clase, excepto
cartillas y poco mds) pero no estaban totalmente ausentes. Hasta que no sepamos mds, s6lo podre-
mos establecer conjeturas a base de indicios y estimaciones indirectas. Por ejemplo, la comparacién
entre las obras aprobadas (véase Cuadro III. 1) y las mds vendidas o editadas. El libro de texto de
educacién primaria mds editado fue el de Terradillos con 22 ediciones, seguido de Iriarte con 16,
Alfaro con 15, Duchesne-Isla con 14, Ortiz con 13, Gémez Ranera con 9 (Historia de Espafa) y 6
(Historia universal)7.

Testimonios de distinta procedencia apuntan a que la obra de Duchesne (1762), traducida por
Isla, bien en su versién completa, bien en su resumen versificado, estuvo muy presente en la primera
ensefianza, a pesar de que no hemos encontrado autorizacién escolar oficial en primaria, y si, en
cambio, en 1841 para secundaria. No obstante, en las escuelas pias era el texto mds habitual hasta
mediados del siglo XIX (Faubell, 1987, 473), junto con otras obras de padres escolapios, algunos de
los cuales, como Juan Cayetano de Losada (autor, entre otras, de una traduccién de la Historia de
Espana de Duchesne) o Saturnino Gémez produjeron obras de un dmbito que rebasé las propias
escuelas de su orden.

A propésito de la importancia del sumario versificado de Isla-Duchesne, debe aqui recordarse
que incluso el Prontuario... de Terradillos (1846, 1873 y 1911) contenia en su interior los famosos
versos atribuidos ya al P. Isla. En 1911 este libro iba ya por su vigésimo segunda edicién. La obra de
Duchesne-Isla aparece una y otra vez bajo formas distintas, por ejemplo en una curiosa compilacién
de W. Ayguals Izco (1852), La escuela del pueblo... en cuyo quinto volumen, después de una histo-
ria de la ciudad de Cartago, incluye la tltima parte de la Historia de Espafa de Duchesne-Isla, que
prolonga de su propia mano hasta el reinado de Isabel II.

De ahi que supongamos, creemos que con razdn, que los autores y obras mds difundidos en la
escuela primaria de la Espana isabelina y los que contribuyeron mds a definir la Historia escolar
fueron Terradillos, Iriarte, Gémez Ranera, Isla-Duchesne y Ortiz (el caso de Alfaro, siendo impor-
tante, es algo mds tardio).

Es decir, dos autores del siglo XV1II, Isla-Duchesne e Iriarte, que ya vimos constituian la ma-
triz sobre la que se levanta el género de los libros de texto de Historia. El primero por los artilugios
«pedagdgicos» de la tradicién manualistica jesuitica, especialmente la versificacidn; el segundo, por
el tipo de narrativa que induce a un uso como libro ameno de lectura. Al clérigo Isla traductor de
Duchesne, preceptor francés de los hijos de Felipe V, acompafa, pues, el ilustrado Iriarte. Y a ambos
les siguen el rastro un conjunto heterogéneo de profesionales decimondnicos entre los que destacan
Terradillos y Gémez Ranera. El primero fue profesor de Retérica y Poética, nunca de Historia, de
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la Universidad de Madrid y después uno de los institutos agregados a él (Instituto del Noviciado),
responsabilidad que compartié con la direccién de un colegio privado y con una prolifica produc-
cién literaria donde destacan las obras de intencién pedagdgica. Gémez Ranera, antiguo profesor
auxiliar de Instituto y escritor profesional, fue otro insigne productor de obras de texto hasta el
punto que podria decirse de él que ésta fue, como escritor de obras variadas, su dedicacién principal
convirtiéndose en una auténtico especialista en el arte de «arreglar» el pensamiento ajeno y hacer
sintesis divulgativas a partir de otros autores. «Ella es [dice de una de sus obras mds difundidas] un
fiel extracto de todo lo mas importante que han publicado los célebres historiadores Mariana, Ortiz,
Isla, Ascargorta, Caballero, Anquetil y Duchesne» (Gémez Ranera, 1845, 1 y III).

El trabajo de G6mez Ranera recuerda la condicién de palimpsesto que, como sehaldbamos en el
capitulo anterior, ostenta todo libro de texto y especialmente los primitivos ejemplares de la tradicién
escolar dieciochesca. Baste recordar que él mismo es «coautor» desde 1848 y en sucesivas ediciones
de la obra de Iriarte (1853), Lecciones instructivas... a la que va actualizando en los sucesos mds
contempordneos y a la que afade elementos de su cosecha, como la interpolacién del famosisimo
Sumario de la historia de Espana en verso, sin citar que procede de Duchesne-Isla, la introduccién
de cuadros cronolégicos o la inclusién de un Sumario de historia eclesidstica en verso hecho también
en el siglo XVIII y atribuido al P. Isla. Téngase en cuenta, por afadidura, que es precisamente esta
versiéon de Gémez Ranera la que autoriza, en varias ocasiones, el Consejo de Instruccién Publica.
Por lo visto, la propiedad literaria, reconocida nitidamente en la ley de 10 de Junio de 1847 acredi-
taba todavia una aplicacién muy dudosa. Pero lo que interesa en la obra de Gémez Ranera no es su
falta de respeto a la propiedad intelectual, sino que su forma de proceder, recurriendo al «extracto» o
«arreglo» de obras ajenas, acaba constituyendo un verdadero arquetipo del género manualistico, mds
aun si tenemos en cuenta que nuestro autor también dejé, como vamos a comprobar més adelante,
su huella en los libros de texto de segunda ensefanza. He aqui, pues, un tipo de escritor especiali-
zado en libros de texto y vinculado al mundo editorial, que hace una aportacién no desdefiable a la
configuracién de la Historia como materia escolar. Ello es mds cierto si reparamos en que sus obras
no tienen establecida una clara «frontera pedagégica», como si el autor albergara la esperanza de
poder vender sus polivalentes trabajos en todos los niveles educativos.

En fin, presentimos un complejo mundo profesional de los redactores de obras de Historia
para primaria, donde predominan los escritores no especializados en la Historia y las copias de los
antiguos modelos dieciochescos, y son minoria los autores que acreditan la condicién de maestro.
Los textos citados y otros de marcada intencién pedagégica que analizaremos en pdginas ulteriores
contienen en el interior y en el silencio de su escritura los signos de una tradicién pedagdgica en
construccién; son ellos los que nos devuelven el recuerdo de una afieja tradicién escolar. Son los
textos que llamaremos en lo sucesivo textos de «Historia con pedagogia».

En cuanto a la produccién de manuales en la ensefianza secundaria, el historiador cuenta con la
ventaja de que el interés gubernamental por su control era mayor y ello hace que las listas aparezcan
mds sistemdticamente en las pdginas de la Gaceta de Madrid o en otras publicaciones paraoficiales.
Es asi como hemos podido reconstruir una serie muy completa de autores y obras mencionadas con
aprobacién oficial.

Estos autores obtuvieron las reiteradas complacencias del Consejo de Instruccién Pablica duran-
te los anos constituyentes del cédigo disciplinar de la Historia. Como se puede apreciar, existe un
importante grado de concentracién en algunos nombres. Si comparamos con las listas aprobadas
para educacién primaria, son menos los autores, menos las obras a pesar de ser mds lo afios en que
se publican listas para la ensefianza media (18 afios con listas frente a 14). En este caso, ademis,
no tenemos dudas de que existe una relacién clara entre los autores mas mencionados y los textos
mds utilizados, porque poseemos informacién mds precisa sobre el uso real de los libros de texto
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CUADRO III.3

Relacion de autores y libros de texto de Historia
aprobados para la Segunda Ensehanza

Ordenados segun

Rivera, Joaquin Federico:

Castro, Fernando de:
Verdejo Pdez, Francisco:

el nUmero de menciones (1841-1868)

Curso elemental de historia general y de Espana.
(14 menciones)

Programa y curso elemental de historia. (12)
Elementos de historia universal. (11)

Gomez Ranera, Alejandro: Compendio de historia de Espana. (6)

Anchoériz, José Maria:
Cortada, Juan:

Escosura, Gerénimo de la:

Gomez, Saturnino:
Michelet, J.:
Tarrega, J. C.:

Escosura, Gerénimo de la:

Alfaro, Manuel Ibo:
Ortiz, Tomas:

Isla, Padre:
Monlau, Felipe:
Lista, Alberto:
Angulo, J. R.:

Alix, Antonio:

Ensayo de geografia histérica antigua. (5)
Compendio de historia universal.(4)
Compendio de historia de Espana. (3)
Curso elemental de historia general. (3)
Manual cronoldgico de historia general. (3)
Compendio de historia de Espana. (3)
Elementos de historia universal. (2)
Compendio de historia de Espana. (2)
Elementos de historia universal. (1)
Compendio de historia de Espana. (1)
Elementos de cronologia. (1)

Elementos de historia anfigua. (1)

Nociones generales de la historia de Espana desde
los tiempo primitivos hasta 1843. (1)

Compendio de historia general. (1)

Rato y Hevia, Hermenegildo: Historia de Esparia. (1)

Moya, Sergio:
Monreal, Bernardo:

Breves elementos de historia universal. (1)
Curso elemental de historia de Espana. (1)

Gomez Ranera, Alejandro: Manual de historia universal. (1).

Alfaro, Manuel Ibo:

TOTAL DE AUTORES:
TOTAL DE OBRAS:

Compendio de historia universal. (1)

21
23

Fuente: elaboracion propia a partir de BOIP, Gaceta de Madrid, Bolefin Oficial del Ministerio de Comercio,
Instruccion y Obras Publicas, Boletin Oficial del Ministerio de Gracia y Justicia y Compilacidn Legislativa
de Instruccion Publica (1878), vol. lll. Véase Cuesta (1997 a, 276-281) para ampliacién de la informacion

ano a ano.

en los institutos del siglo XIX. En primer lugar, el libro de texto es algo completamente asentado y
obligado desde los origenes de la ensefanza secundaria; cada alumno un texto, y cada texto de una

asignatura. Esta es una tradicién profunda y tempranamente incorporada.

Ello nos asegura, gracias a las memorias anuales que hacen los centros desde su fundacién, un
conocimiento de qué autores se manejaban y asi para el tramo de 1859-1868, tomando como base
las estimaciones de Peiré (1993 a),
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tedratico de Historia del Instituto de Valladolid del que mds adelante hablaremos, obtiene, en una
muestra, 37 menciones de uso, y le sigue Fernando Castro y Pajares, catedrdtico de Historia que fue
de instituto, de la universidad y rector de la Universidad Central, que llega a las 36, a continuacién
A. Gémez Ranera con 29, M. 1. Alfaro con 7, Juan Cortada, catedrdtico de Historia del Instituto
de Barcelona, con 5 y otros autores con valores muy inferiores (Peird, 1993 a, 49). El predominio de
Castro y Rivera también parece claro en el 4mbito de los institutos de Andalucia occidental (Reyes
Soto, 1989, 117). Informaciones que vienen a confirmar los que nosotros hemos ido encontrando
en memorias y anuarios de algunos distritos universitarios. Como se ve, estos datos ratifican los del
Cuadro III. 3, que son sélo comparables parcialmente ya que no abarcan lapsos iguales, con ligeras
variaciones y con alguna anomalia.

En este caso y en el de los autores mds favorecidos por las menciones oficiales (Cuadro III. 3)
también existe constancia de que el nimero de ediciones fueron importantes. Los cuatro primeros
nombres de la relacién tuvieron una cantidad alta de ediciones para la época (cinco en el caso de Ri-
vera, seis en el de Verdejo, nueve en Gémez Ranera, y dificilmente calculables en el caso de Castro,
ya que su manual aparecié bajo muy diferentes titulos.

En fin, se mire por donde se mire, la triada Rivera-Castro-Gémez Ranera, con la no desprecia-
ble contribucién de Verdejo, se muestra como el abanico de autores fundadores de los textos visibles
de la ensenanza secundaria en la fase constituyente del cédigo disciplinar. Incluso Castro y Gémez
Ranera no dejardn de tener presencia en los institutos hasta muy avanzada la Restauracién (Peird,
1993 a, 49-51). Porque a poco que se examine la historia de la difusién del libro de texto de Historia
en la segunda ensefanza llama la atencién su dilatada permanencia, que supera, en los casos mds
notables, los veinte afios de vigencia.

La serie de autores y obras del Cuadro III. 3 merece también una consideracién diacrénica. Se
podria establecer una divisoria que se sitia en torno a los anos inmediatamente posteriores al Plan
Pidal de 1845 y el primer programa de Historia de agosto de 1846. Efectivamente, después de 1847,
Rivera y Castro se aduenan de las voluntades del Consejo de Instruccién Piablica y son recomenda-
dos hasta el final de la época isabelina. Sin embargo, en un primer momento, entre 1841 y 1847, la
recomendacién de libros de texto recae en un conjunto de obras y autores (Ortiz, Verdejo, Escosura,
Isla, Monlau, Gémez Ranera, Lista, Angulo, Gémez y Michelet) muy heterogéneo. Algunos de
ellos (Gémez Ranera, Duchesne-Isla y Lista) figuran ya en los primeros libros de texto usados entre
1842-1843 en las cdtedras de Literatura e Historia de algunas universidades anteriores al Plan Pidal.
Algunos (Ortiz, Gémez Ranera, Escosura, Gémez), curiosamente, coinciden con los textos también
aconsejados para la ensefianza primaria, segiin puede verse comparando cuadros III. 1 y III. 3. En
fin, todo parece apuntar a que en esta primera fase, de 1841 a 1847, la produccién manualistica se
mueve en la indeterminacién y en los recursos del pasado. Se echa mano de lo que hay sin reparar
en su adecuacién al nuevo tipo de ensefianzas. Pronto dejaria de ser asi.

Después de estos primeros balbuceos, en los que las diferencias entre niveles educativos, los
destinatarios de las obras y la propia estructura formal y estilistica, no parece estar clara, se pasa a
otra etapa en la que se acaba de construir el objeto y el propio género manualistico aplicable a la
ensefianza secundaria y universitaria. Naturalmente, este proceso de clarificacién y de apresamiento
del objeto, resulta fundamental para entender la fase constituyente del cédigo disciplinar. Rivera y
Castro, con el apoyo inestimable de la tradicién mds larga de gentes como Verdejo y Gémez Ranera,
representan jalones fundamentales en esta historia. En el transcurso de esta operacién el caso de
Goémez Ranera sorprende por su capacidad de duracién y por su ubicuidad, ya que le encontramos
en todos los niveles educativos haciendo sus consabidos batiburrillos manualisticos.

La progresiva invencién del manual de Historia en la ensenanza media vino acompafada con
una paralela decantacién profesional hacia su elaboracién. Si, una vez mds, recurrimos al Cuadro
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I11. 3, la composicién profesional de los 20 autores que constan en ella arroja una mayoria de autores
que fueron alguna vez catedrdticos de Historia en instituto (40%) sobre el total, habiendo tenido
los seis primeros esa condicién, excepto Gémez Ranera, escritor profesional, que, segin parece, fue
también profesor auxiliar de Instituto (Peird, 1993 a, 44) y perteneciendo el resto a profesiones muy
diversas (escritores profesionales, clérigos, profesores universitarios y un historiador extranjero). Si
esta superficial sociologia de autores la dividimos en tramos cronoldgicos, observaremos que hasta
1847 el tnico catedrdtico de Geografia e Historia era Verdejo Pdez, mientras que desde 1848 el
domino de los catedrdticos de Instituto es abrumador, ya que supone, (a falta de identificacién de
cuatro autores) el 73,6%.

Todos los datos existentes sobre distribucién regional de los manuales de Historia en la en-
sefianza media nos muestran una gran dispersién y extensién de los textos mds usados: Rivera,
Castro y Gémez Ranera. No obstante, existen ciertos autores sobre los que presumimos una cierta
distribucién coincidente con los distritos universitarios. Es el caso, por ejemplo, de Juan Cortada,
catedrdtico de Historia del Instituto de Barcelona, cuyas obras tuvieron una acogida en la zona de
influencia de la Universidad de Barcelona y se consolidaron como obras fijas en las Baleares (Pons,
1866; Sureda et al., 1992).

De esta primera aproximacién a los manuales, de primaria y secundaria, fundadores de una
tradicién duradera, destaca la escasa o casi nula participacién de la erudicién historiografica en
la produccién de los mismos, y, en cambio sobresale la participacion de los propios docentes o de
personajes ligados a la publicistica. Ya vimos como los primeros libros de texto universitarios, que
emergen en las primeras oraciones y discursos inaugurales, no se distingufan demasiado de los de
otros niveles. Tampoco debe olvidarse que los institutos y universidades, al menos sus estudios
de Filosofia, eran realidades muy parecidas. Cuando a partir de 1845 la Historia empieza a tener
un papel cada vez mds auténomo en la universidad, las relaciones de libros de texto aprobados se
publican frecuentemente junto a las de la segunda ensefianza. La primera mencién a un libro de
Historia data de 1853 y se trata de la traduccién realizada por el notable krausista Sanz del Rio de
la obra de G. R. Weber Compendio de la historia universal hasta 1852, que se vuelve a recomendar
al afo siguiente (BOMG], 1853, IV y Gaceta de Madrid, 1854, 18 octubre). Ya en 1857-1858 en la
Universidad Central figuran como catedrdticos de Historia Fernando de Castro (Historia General)
y Emilio Castelar (Historia de Espana), que imparten sus clases indistintamente en la Facultad de
Filosofia y Letras y en la de Derecho; el primero tiene por libro de texto uno de su autorifa, mientras
que el segundo prescinde de tal instrumento (Anuario de la Universidad Central, 1857). En el afio
1858, al publicarse las listas oficiales de libros de texto no aparecen aprobados ninguno para estas
dos asignaturas y lo mismo ocurre en anos posteriores hasta 1867 (Garcia Garcfa, 1993, 553-558).
Por tanto, la introduccién del uso del libro de texto en la Universidad fue mds lento que en la ense-
fianza media, porque el asentamiento de la Historia en las aulas universitarias fue mds débil y tardio
que en la ensefianza secundaria.

lll. 4. 3 Los textos por dentro: arcaismo, nacionalismo e ideologia dominante

Si de la caracterizacién de los autores y la difusién de las obras pasamos a su contenido, hay una-
nimidad (Garcia Garcia 1991; Garcia Puchol, 1993; Peird, 1993; Peset-Garma, 1978) en reclamar
que los libros de texto representan, en esencia, un cierto arcaismo historiogrifico, que es especial-
mente agudo en los destinados a la educacién primaria. Es mds, podria decirse, no sin razén, que
su funcién no es primordialmente difundir la innovacién cientifica; no son un espejo donde mirar
el conocimiento cientifico del momento por mds que en ellos podamos atisbar la huella de distintos
modelos historiograficos.
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A todo ello hay que afadir que en los tiempos constituyentes del c6digo disciplinar, en los afios
cuarenta y cincuenta del siglo XIX, no hay, como vimos en pdginas anteriores, una historiografia
plenamente institucionalizada. Existia, sin duda, una literatura histérica de referencia, de época del
romanticismo o dieciochesca, sobre la que se construyen los manuales de Historia (Moreno, 1979).
Un amasijo en el que lo critico, lo mitico y lo puramente literario se daban la mano.

Con los datos disponibles, en una primera aproximacién al contenido de los libros escolares del
siglo XIX8, podemos llegar a algunas conclusiones provisionales.

Desde el punto de vista ideolégico mds general parece evidente que en estos anos predomina
un tono liberal muy menguado por el eclecticismo doctrinario, esto es, los libros de texto se van a
acomodar a la ideologia dominante de las oligarquias moderadas en el poder durante la mayor parte
del reinado de Isabel II. Los componentes bdsicos de ese mundo ideoldgico oligdrquico se verifican
en los libros de texto a través de los siguientes rasgos distintivos:

a) Coexistencia de la idea de progreso con el providencialismo.

b) Defensa del nacionalismo espafol y de la civilizacién occidental.

¢) Apologia del Estado mondrquico.

d) Moralismo.

e) Individualismo e interpretacién psicologista de la Historia.

En efecto, los libros de texto esbozan y representan la alianza del providencialismo con la idea
de progreso que plasma el compromiso entre la aristocracia y la burguesia. Asi el optimismo provi-
dencialista de Agustin de Hipona («a cudn maravillosas y estupendas obras haya llegado la industria
humana», La ciudad de Dios) y la obra de Bossuet se mezclan con la tradicién ilustrada de progreso
racional de las sociedades, de modo que los libros de texto transmiten una imagen simplificada de
la evolucién social y del desarrollo de las sociedades humanas. No es extrafio que en esta vision te-
leolégica y optimista se mezclen todo tipo de recursos: uno de los més repetidos (y duraderos) serd
el de iniciar la historia con la creacién de Addn y Eva, sin distinguir entre historia sagrada e historia
profana. Al respecto, son de destacar los cuadros cronolégicos y sindpticos en los que se pretende
apresar el pasado.

Esta confusién de tiempos sagrados y profanos estuvo muy presente en los textos fundadores
de la Historia. Por ejemplo, Verdejo Pdez empezaba su historia antigua asi: «unos cuatro mil anos
antes del nacimiento de nuestro Sefior Jesucristo creé Dios el mundo» (1846, 1), y establecia como
la época tercera de su historia antigua «Desde Moisés hasta Rémulo», en una sabrosa fusién de
leyendas de distinta procedencia. La misma proclividad hacia la mitologfa y la fébula se dejaban
percibir en las historias de Espana. La no existencia de la Prehistoria y de los hallazgos arqueolégi-
cos es un arcaismo que durard hasta los afios ochenta cuando empiezan a incorporarse unos tipos
de textos mds modernizantes (Garcia Puchol, 1993; Peir6, 1993 a), porque los textos escolares de la
fase fundacional de la Historia se hicieron a partir de historias ya hechas basadas en fuentes escritas
y no arqueoldgicas. La investigacion prehistérica no empezard a despuntar en Espana hasta los afios
sesenta (Peiré-Pasamar, 1989-90).

En segundo lugar, los textos escolares de la época del romanticismo contribuyeron a producir y
a asentar un tipo de historia nacionalista y europeocentrista. Esta dimensién nacionalista es inocul-
table y estd presente a través de un persistente discurso que convierte a la nacién en sujeto y objeto
del estudio de la Historia. Frente al predominio de las historias universales, dedicadas a la ensefianza
de las clases altas, se van extendiendo cada vez mds los apartados de historia de Espafa o incluso las
obras que tratan separadamente de las historias nacionales. Las naciones, a su vez, se convierten en
el eje organizador de las narraciones histéricas universales y dentro de ellas las pertenecientes a la
civilizacién occidental alcanzan un papel preponderante. La indisimulada conciencia de superiori-
dad se asocia a una autosatisfecha mirada al pasado, que se posa displicentemente sobre el resto de
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los pueblos y civilizaciones contemplados desde la atalaya del nivel social alcanzado por los europeos
en el siglo XIX.

Otro elemento de contenido claramente discernible, ya presente en los precedentes diecioches-
cos, es la apologia de la monarquia. En la mayoria de los textos el hilo conductor de la narracién
son las naciones (o imperios) y las dinastias. Habitualmente se comparan los beneficios de una
monarquia moderna con los despotismos antiguos. El interés que adquiere la historia medieval de
Espana, un 41% de todo el contenido frente a un 9% de la antigua (Garcia Puchol, 1993, 61) en
estos primeros textos, propia de la sensibilidad romdntica por los tiempos medievales, se pone al
servicio de la exaltacién de los reyes godos o de los reinos hispdnicos como sucesores de aquéllos y
como embriones de la monarquia unitaria y centralista de los Reyes Catdlicos, ejemplo de todas las
bondades.

El moralismo es uno de los rasgos mds destacables de los textos escolares. La definicién de la
Historia como leccién de moral a través de ejemplos se consolida en esta época y se convierte en un
topico de las introducciones de los libros de texto. Se concede esa funcién pragmitica a la Historia,
que como ya vimos estaba fuertemente aludida en los textos del siglo XVIII y épocas anteriores.
El moralismo no sélo figura como carta de presentacion introductoria al estudio de la historia, es
también la trama que da consistencia al relato histérico, ya que «el vicio y la virtud se convierten en
la préctica, efectivamente, en verdaderos protagonistas de la historia» (Garcia Puchol, 1993, 97). La
genealogia de las categorias morales para la explicacién de la historia la vefamos claramente afirma-
da en la tradicién jesuitica, sobre todo referida a la antigiiedad. Ahora se revitaliza esa tendencia a
través de una narrativa que exalta o denigra a los grandes personajes de la historia en funcién de sus
virtudes o vicios.

Si la moral es el cajén de sastre del juicio que merecen los hechos del pasado, el individuo es el
agente inmediato de la accién histérica; de ahi que la interpretacién individualista y psicologista del
devenir esté al orden del dia. Las pasiones, buenas o malas, son de los individuos, especialmente de
aquellos grandes personajes que hacen la historia. Este es el esquema interpretativo que se propone.

Mds all4 de estos componentes invariantes de los primeros textos escolares, nos interesa resefar
lo que éstos aportan de mds permanente al cédigo disciplinar. Porque es evidente que los contenidos
de textos perecen y en su existencia, mds o menos fugaz, pueden llegar a actualizarse en mayor o
menor medida. Pero lo que persiste, como huella més dificilmente borrable, son los rasgos que que-
dan mds profundamente cincelados en la larga duracién de la ensenanza de la Historia.

Por un lado, la idea de la Historia como escuela de la formacién moral de los ciudadanos. La
historia como ejemplo 0 como maestra de la vida permanecerd como rastro imborrable de una vie-
jisima herencia.

Por otra parte, resulta muy relevante la confeccion de una linealidad cronolégica basada en el ar-
bitrario cultural de las edades. Si bien algunos de los primeros textos sélo diferencian entre historia
antigua (donde a veces se incluye la sagrada) e historia moderna (donde se incluye la medieval, mo-
derna y contemporanea), poco a poco la historia medieval aparece independizada como un tiempo
intermedio entre la antigiiedad y los tiempos modernos. Cada una de las edades posee, ademids, no
s6lo su tiempo, sino también su sentido en un orden inexorable, que sélo ocasionalmente se men-
ciona. En efecto, estas convenciones cronoldgicas se sostienen sobre una concepcién teleoldgica y
europeocéntrica del desarrollo histérico, vinculada, en versiones laicas, religiosas o mixtas, a la idea
de progreso. El diseno cronoldgico en el estudio de la Historia se convertird, en el medio escolar,
en algo «naturalmente» impuesto por el orden de la ciencia como «memoria social oficial» (Citron,
1982).

Otra invariante reside en la vertiente nacionalista del estudio de la Historia. Esta dimensién
ha sido ya muy estudiada (Garcia Garcia, 1991; Lopez Facal, 1994; Cirujano el al.; Peset-Garma,
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1978; Valls, 1991; Garcia Puchol, 1993) y no puede ser soslayada porque se mantendrd el esquema
«nacionalizante» espafol en los contenidos y en el propio enfoque. La historia de Espana llegard a
convertirse en asignatura escolar, es decir, la idea de una nacién, sus estereotipos y mitos fundacio-
nales aparecerd continuamente en el repertorio de los estudios histéricos, como sujeto del pasado
continuamente convertido en objeto y revivido en las aulas escolares. Otro aspecto que va a ser
considerado «natural» en la ensenanza de la Historia y que va a estar presente en toda la dilatada
duracién del modo de educacién tradicional elitista.

Finalmente, los dos «ojos de la Historia», la cronologfa y la Geografia quedan definitivamente
asociadas al estudio de la Historia. La fuerte huella cronologista de los primeros manuales, tan
importante para la definicién memoristica del conocimiento histérico, y la inevitable relacién de lu-
gares, queda instituida como otra verdad incontestable de la Historia escolar. El cuadro cronolégico
y el mapa serdn companeros inseparables de los manuales de Historia.

Asi es como los textos visibles, los programas y los libros de texto, contribuyen a crear una tradi-
cién, es decir, el uso de una pautas de contenido que tienden a repetirse ritualmente y que se incor-
poran al cédigo disciplinar de la Historia. Ahora bien, el libro de texto es un género de literatura que
resulta inexplicable si no se asocia a un contexto escolar determinado y a determinadas intenciones.
El libro de texto, en esencia, supone un contexto escolar y sugiere un usuario y un uso. La Historia
realmente ensenada nace del entrecruzamiento e interaccién de los textos visibles y de las pricticas
escolares invisibles, lo que Foucault llamaria «prictica cotidiana y reglamentada» (1992, 425). La
constitucién de la Historia como materia escolar no puede hacerse al margen de los nichos ecolégi-
cos que albergaron el proceso real de su construccién.

lll. 5 La Historia en las escuelas: en auxilio de la memoria 'y
para mayor gloria de Dios y de la nacién espanola

lll. 5. 1 La Historia en la escuela: libros de texto, contextos y usos pedagdgicos

El desarrollo de un sistema educativo estatal-nacional implica la creacién de una red escolar de
primera ensefianza para la extensién del control de la poblacién y la uniformizacién de los procesos
de socializacién. Ya hemos comentado, al referirnos al modelo educativo del liberalismo espafol, el
abandono secular que sufrieron las escuelas, victimas de una oligarquia dirigente que, en anécdota
atribuida a Bravo Murillo, preferia las bestias de tiro a los hombres cultivados. Es asi como, las clases
dirigentes despreciaron en parte las virtudes domesticadoras de la institucién escolar; en 1855 sélo
el 40,5 % de la poblacién entre 6 a 12 afios estaba escolarizada y todavia en 1908 la cifra sélo repre-
sentaba el 51,5% (Guerena, 1994, 73; Vifiao, 1994, 390). Ello y las muy altas tasas de analfabetismo,
que no empiezan a descender rotundamente hasta los afios treinta del siglo XX, favorecieron qué
duda cabe, el atraso econdémico espafol en la época contempordnea9.

De este modo, ni siquiera se cumplieron los modestos supuestos de la Ley Moyano de 1857 que
establecian la generalizacién y obligatoriedad escolar entre los seis y los nueve anos. Es como si en
la versién espafiola del modo de educacién tradicional-elitista, correspondiente a una etapa muy
primitiva del capitalismo, confiara mds en las formas de coaccién fisica que por entonces se crean
(como la Guardia Civil), que en las modalidades de violencia simbdlica ejercidas por la escuela. De
este modo, el bloque oligdrquico dominante, formado por terratenientes y banqueros, puso mds in-
terés en la disponibilidad inmediata de mano de obra barata y descualificada que en la inculcacién
escolar de una «libido trabajante», premisa del desarrollo capitalista. Es la «escuela anticalle» (Que-
rrien, 1994, 82) la que evita, como senalaba en 1838 el Ayuntamiento Constitucional de Santander
al recordar a los padres, bajo multa, la obligacién de escolarizar a sus hijos, que «infinitos ninos de
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uno y otro sexo, vagando 4 todas las horas, y aun hasta muy entrada la noche sin mas ocupacion que
la de oir, y acaso proferir palabras obscuras y escandalosas» (Reglamento, 1838, 7).

El resultado es que nos encontramos ante un sistema de escolarizacién primaria muy raquitico.
En ¢l predomina abrumadoramente la escuela publica, con un fuerte diferencial de escolarizacién
favorable a los hombres, mientras que la privada queda reducida a las dreas urbanas y adquiere una
importancia relativa en la educacién de la mujer (Herndndez Diaz —coor.—, 1993, 60-64). En fin,
una escuela de clase y de género: la gran mayoria en escuelas publicas elementales, en su mayoria
rurales y con muy pocos medios humanos y materiales: en Castilla y Ledn, el 72% carecen de local
propio (Herndndez Diaz, 1993, 62); una pequena parte, en escuelas superiores, publicas o privadas,
urbanas, donde se «permite» el paso a otros niveles ulteriores de escolarizacion.

No obstante, en los anos comprendidos entre el Reglamento Provisional de Someruelos de 1838
y la Ley Moyano de 1857, se ponen las bases del subsistema escolar primario. Se construyen o adap-
tan, con mayor o menor dificultad, los locales escolares, se levantan, en 1843, las Escuelas Normales
en todas las provincias y se pone en marcha, en 1849, la inspeccién educativa. Quedan asi constitui-
dos los espacios para recepcién de la poblacién infantil, un primer esbozo de cuerpo docente y un
esquema de control a través de la inspeccién.

La reciente escuela liberal estatal, seguidora del molde de las escuelas pias, supone un jalén mds
en el camino hacia una nueva economia del tiempo y una emergente disciplina de cuerpos y almas.
Ya escolapios y jesuitas habian practicado, antes de los sistemas educativos estatales, una pedagogia
de la eficacia, basada en «la escuela del silencio, de la escritura, de los ¢jercicios escolares. ..» (Varela,
1994, 174 y 181), de una pedagogia, en suma, que interiorizaba en sus destinatarios los nuevos ha-
bitos y necesidades sociales del capitalismo. Dentro de ese esquema hay que entender el desarrollo y
triunfo final, en la flamante escuela burguesa, del método simultdneo de ensefianza que se impuso
sobre el individual o el mutuo.

Se conocen tres métodos generales con los nombres de individual, simultdneo y miituo; y
por cuanto la diferencia consiste en el niimero de nifios ensenados 4 la vez, podian reducirse en
rigor d los dos primeros; pues realmente, 6 se ensenia d cada uno de por si, lo que se llama métrodo
individual, 6 se ensenia & un mismo tiempo d varios que se hallan en estado de recibir la misma
instruccion (...).

El método simultdneo, esto es, aquel que tiene por objeto hacer participes de una misma
leccion d todos los alumnos que puedan recibirla y la necesitan. Consiste en formar secciones ¢
pequenas divisiones de los nifios que con corta diferencia tienen la misma instruccion, y hacerles
trabajar en leer, escribir y contar, etc., colectivamente en la seccion que corresponda, de modo
que estudien y aprendan todos los de una seccion una misma cosa. Con este método puede ya
el maestro adelantar sensiblemente y por grados toda una escuela bastante numerosa, y puede
también mds fdcilmente guardar el drden y la disciplina.

Reglamento de las Escuelas Publicas de Instruccion primaria elemental, 26-11-1838. En
Historia de la educacion en Espania (1985), I, pp. 173y 174.

Ahora bien, la disciplina de cuerpos y almas era el auténtico corazén del curriculum en accién.
A la altura de 1850 todavia, no obstante, predominaba el método individual (54%) frente al simul-
tineo (23,4%), y el mixto (21, 3%) —una mezcla del primero y el segundo—, y el mutuo (1,2%)
(Guerena, 1994, 73 y 74), pero ya en las Escuelas Normales y en las escuelas mds «<modernas» se deja
sentir una progresiva implantacién de la ensenanza simultdnea o mixta. Hasta la lenta introduccién
de las escuelas graduadas a principios de siglo, que tan acertadamente ha estudiado Vifiao (1990),
el modelo es el de la escuela-aula (Herndndez Diaz, 1994, 194), es decir, un maestro y una sala de
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clase (no siempre de uso exclusivo para la ensefanza) donde se retinen alumnos de diferentes edades
y conocimientos. El paso del aula-colegio al colegio con grados serd un proceso lento a lo largo del
siglo XX, muy fuertemente unido a la urbanizacién.

Todo evoca una escuela en la que la religién y «leer, escribir, contar y rezar» constitufan el
centro de gravedad del curriculo. Todavia los métodos de ensenanza de la escritura eran muy ru-
dimentarios, pero muy expresivos del significado «artificial» del aprendizaje escolar. Con todo lujo
de detalles lo recuerda, por ejemplo, F. Rubio y Gali y otros ilustres memorialistas seleccionados
por A. Mateos (1994). Solamente muy de pasada aparecia el saber histérico, en tanto que un saber
periférico, ocasional y de orientacién moralizante.

Las muestras para escribir, hechas d mano 6 grabadas, deben contener solamente cosas titiles
para los ninos: dogmas 6 preceptos de la religion, buenas mdximas morales; hechos histdricos
dignos de imitacion reglas gramaticales de ortografia, de urbanidad, etc.»

...para la ensefianza de la geografia, historia y dibujo lineal, en aquellas escuelas en que
pueda tener lugar, se valdrd el maestro de medios andlogos d los que quedan indicados.

Reglamento de las Escuelas Publicas de Instruccion Primaria (1838), articulos 74 y 85,
Compilacién Legislativa 1878, pp. 36 y 38).

El método recomendado era el propio del simultdneo y del mutuo, es decir, aquel procedimiento
que, dividiendo a los alumnos de la escuela elemental en tres secciones permitia una distribucién del
tiempo, «de modo que ningln nifio esté jamds ocioso» (art. 63 del Reglamento, 1838). Esta débil
presencia de lo histdrico, como mera lectura instructiva, se da en el marco de un método en el que
las explicaciones del profesor se acompafiaban de las interpelaciones entre alumnos, del recitado de
memoria y del juego de preguntas y respuestas al estilo de los catecismos, método, en esencia, de
resonancias escolapias y jesuiticas. El marco metddico es imprescindible para entender el significado
de los textos visibles y la practica de la ensefianza en la fase constituyente del Cédigo disciplinar.

En un curioso texto de finales de los sesenta, especie de vademécum con discursos para soltarlos
y salir airoso en ejercicos de oposicion, visitas de inspeccién, exdmenes, revédlidas y toda clase de
ceremonias del saber institucionalizado, se hace un diagnéstico sobre la ensenanza de la Historia,
que por la finalidad e intencién de su autor, suponemos habia de tener algo de saber cominmente
aceptado.

Entre otros extremos, empezaba sefialando lo poco que de Historia se impartia en la escuelas y
el consabido predominio que ostentaba la historia sagrada.

¢Mas la Historia de Espana se estudia bastante en las Escuelas? Y mds que esto jse estudia
como debe estudiarse? Salvando algunas, muy honrosas escepciones, aseguramos que no.

(-..) sPor qué no se ha de aplicar el mismo método [el de las narraciones de la Historia sa-
grada] d la Historia profana? ;Por qué no ha de hacerse eminentemente educativa? ;Por qué no
de ha de huir de la aridez y se ha de presentar d los ninos de manera que les interese y los prepare
para la familia, para el pueblo, para la nacion, para la humanidad y para la vida eterna? Para
esto es preciso dejar a un lado la rutina, que no otra cosa es obligar d los ninos 4 aprenderse me-
moria pequenos y quizd desalinados compendios. El nirio es preciso que haga el estudio razonado,
Jfavoreciendo siempre la inteligencia sin menoscabo de otras facultades.

(...) Expondriamos al efecto la Historia en buenos libros de lectura que reservariamos d las
secciones mas adelantadas. La dividiriamos en lecciones proporcionadas al tiempo que cada dia
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habiamos de emplear, hariamos que cada nifo comentdra lo que leyese, y terminada la leccion
preguntariamos los hechos mas culminantes de ella.

V. Zabala (1867): Discursos y disertaciones para revalidas, oposiciones, exdmenes y dis-
tribucion de premios, por..., Inspector electo de la provincia de Cuenca, director de una las
escuelas publicas de Zaragoza y autor de varias obras de educacion. Vol. ll, Libreria Bastinos
é Hijo Editores, Barcelona, pp. 166 y 167.

Sin embargo, algunas de las juiciosas opiniones del autor entraban en franca contradiccién con
el programa que proponia para las escuelas, uno de cuyos apartados se referia a los «Reyes del siglo
VI. -Alarico: guerrea contra Clodoveo.- Gesaleico: depuesto por Amalarico: Amalarico contrae
matrimonio desigual. -Teudis: bueno: asesinado. -Teudiselo se vicia: asesinado. -Agila: inepto: asesi-
nado...» (Zabala, 1867, 168). Y asi todo el programa, una caprichosa sucesién de historietas que, a
buen seguro, no eran capaces de emular a las mds sabrosas e inverosimiles narraciones de la historia
sagrada. Desde luego, tal programa debia tener un efecto tan disuasorio entre los infantes como la
palmeta, el puntero y las varas de avellano. Textos como el comentado convertian los consejos pe-
dagégicos, inspirados alguno de ellos en cierta modernidad, en mera retérica pedagégica para uso
de espectdculos publicos. Destino que ha acompanado durante mucho tiempo a la pedagogia como
ornamento de la ensenanza de la Historia.

Asi pues, la entrada de la Historia por los desvencijados resquicios de la escuela decimondnica
no fue triunfal ni espectacular. Como la filosofia fue en tiempos medievales ancilla Theologiae, la
Historia fue durante mucho tiempo sierva de una difusa y religiosa ensefanza moral. En efecto, el
curriculo oficial fue marcado en 1838 y en 1857 en torno a leer, escribir, contar y rezar; esos eran los
ejes curriculares explicitos; el curriculo oculto se componia del conjunto de disciplinas y rutinas que
hemos descrito. La obsesién por el orden, por la uniformidad y por la sumisién parecen como sus
componentes mds llamativos. Destaca, no obstante, la importancia del binomio leer-escribir, pues
la organizacién del aula y el método de ensenanza quedaba supeditado al procedimiento (deletreo,
silabeo, lectura en voz alta, etc.), colectivo e individual, de acceso a la lectura.

Las disposiciones oficiales de 1838 (Ley de Instruccién Piablica de Someruelos y Reglamento de
la Escuelas Publicas) y 1857 (Ley Moyano) establecieron la hegemonia de ese modelo curricular. En
1838 la Historia figuraba como ensefianza de ampliacién «en los pueblos donde haya medios sufi-
cientes se extenderd a ...Nociones de Geografia e Historia de Espana» (Reglamento, 1838, art. 2),
y en 1857 sélo se reservaba esa misma materia para las llamadas Escuelas Superiores, caracteristicas
de localidades mds grandes donde la religidn, lectura, escritura aritmética y gramdtica y las nociones
de agricultura-comercio e industria de las escuelas elementales completas (asi se llamaban las que
tenfan todas estas asignaturas), se complementaba con otras asignaturasl0.

Por lo demds, el caso espanol no era una excepcion a mediados de siglo XIX, aunque si destaca
la larga duracién de esta semiexclusién de la Historia de la escuela elemental (Melcén, 1989 y 1992),
que se prolonga hasta 1900. Y decimos semiexclusion porque, en nuestra opinién, la Historia estuvo
presente en los ejercicios de lectura y, como en una ausencia presente, en la historia sagrada. Sélo
con seguridad y directamente en las escuelas superiores de los medios urbanos o semiurbanos, como
demuestran la lectura de los exdmenes publicos, herencia de la tradicién escolapia y cuya represen-
tacién consuma la ceremonia de la coronacién de la sabiduria infantil.

En los exdmenes publicos se da cuenta de qué tipo de Historia se exigia:
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Historia: de la sagrada, su division en épocas y sucesos desde la creacion hasta la resurreccion
de nuestro Senor Jesucristo; de la de Espana, sus épocas y cronologia de los Reyes desde el primero
de los godos hasta nuestra augusta reina Dona Isabel I1.

Examenes Publicos de Villatobas (Toledo), 23 de diciembre de 1843, BOIP, (1844), VII,
Imprenta Nacional, Madrid, pp. 2y 3.

Villatobas no era una gran ciudad. En las ciudades la educacién histérica incluso podia llegar
a los colegios de «seforitas» de Santander, donde exponian sus habilidades «tanto en prosa como
en verso» (Programas, 1845, XV) como se demuestra en este programa de exdmenes publicos de
Santander.

:Qué funcién cumplian entonces los textos visibles, los libros de texto que la administracién
recomendaba y que, a la vista de su abundancia y nimero de ediciones, parece que cubrian las ne-
cesidades de una demanda realmente existente?

En la educacién primaria la expansion del libro de texto vino de la mano de la progresiva im-
plantacién en el siglo XIX del método simultdneo y de la graduacién de la ensenanza. Es decir, el
triunfo de un determinado modelo de escuela y de su método de ensefanza se une al triunfo del
Estado intervencionista que a través del libro pretende saber lo que se ensena en cualquier rincén
del pais. Otra condicién, sin embargo, para el éxito del libro es la posibilidad de un consumo indi-
vidual, que, como sabemos, tardé en imponerse. Esta precariedad del menaje escolar era llamativa:
«aislados dbacos y ldminas de historia sagrada, y escasos libros de texto», siendo précticamente in-
apreciable su uso en las escuelas de Castilla y Leén durante la época isabelina (Herndndez Diaz,—
coor.— 1993, 63). En fin, mds catones y catecismos que libros de texto propiamente dichos. Por lo
tanto, la generalizacién del libro de texto s6lo fue posible en virtud del progresivo cumplimiento de
tres condiciones: un tipo de ensefanza simultdnea o graduada, unas capacidades econémicas que
faciliten su consumo privado-familiar y la intervencién del Estado.

Los libros de texto eran, a pesar de todo, los textos visibles por excelencia, porque al no existir
programas, gracias al secular abandono administrativo de la educacién primaria, aquéllos hicieron
las veces de éstos. Y a pesar de que su uso fue restringido a una parte de las escuelas, ya que en la
mayoria de ellas el saber histérico era un mero apéndice de la historia sagrada y de las lecturas ins-
tructivas, su importancia no deja de ser grande, porque, en nuestra opinidn, los textos de Historia de
la primera ensenanza durante esta época constituyente de la Historia escolar reelaboran tradiciones
anteriores para sentar las bases de un arquetipo pedagdgico, de una nueva tradicién (la «Historia
con pedagogia»), que formard parte sustancial y prolongada del cédigo disciplinar.

Hemos tratado ya de demostrar en pdginas anteriores y en el capitulo II, la importancia que
llegé a alcanzar la obra de Isla-Duchesne, especialmente su resumen rimado, en tanto que arquetipo
que recoge y reproduce la tradicién manualistica de los jesuitas. Entonces aducimos el testimonio
muy fundamentado de su uso en las escuelas pias (Faubell, 1987) y ahora conviene insistir en que los
ecos de las exdmenes publicos, tanto en establecimientos ptblicos como privados, evocan un tipo de
historia muy congruente con el modelo indicado, que incluso a veces cita el mencionado compendio
como obra de texto (Programas, 1838, 6).

También hemos dejado dicho que en esta época fundacional del cédigo disciplinar se impo-
nen dos textos matrices de la tradicién manualistica de la primera ensefianza. Ambos se inscriben
dentro de la formas de ensefianza que hemos explicado, se adaptan y cobran sentido en el interior
de los métodos de ensefanza tipicos de la escuela en los primeros tiempos del modo de educacién
tradicional-elitista y esbozan una manera de hacer textos que tendrd un largo futuro. Ambos cubren
dos usos propios del material escolar de esta época de extensién de la escuela simultdnea: la lectura
y la memorizacién. Se trata de los muy conocidos y utilizados libros de Tomads Iriarte (Lecciones
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instructivas sobre la historia y la geografia) y Angel Maria Terradillos (Prontuario de la Historia de
Espana).

Del primero de ellos, editado péstumamente en 1794, ya hemos hablado con profusién en el
capitulo Il y en otras pdginas de éste, por lo que ahora nos fijaremos en su funcién pedagégica. Esta
obra, como ya conocemos, es ahora objeto de transformaciones y adaptaciones, especialmente de
la mano de Gémez Ranera (Iriarte, 1853) acreditadisimo trasmutador de obras ajenas. En una de
sus versiones primeras, manejada por nosotros, (Iriarte, 18006) el texto se compone de una historia
sagrada y de la iglesia, de una historia profana universal que llega hasta Carlomagno, de una his-
toria de Espafna (que ocupa la mayor parte del texto) y de una parte geogréfica. En origen se trata
de un texto de lenguaje 4gil en la narracién que proclama, en sus primeras paginas una intencién
pedagégica.

Contemplando que esta obra no se escribe determinantemente para jovenes, sino para ni-
710s, se excusa de ella el amontonamiento de reflexiones y sentencias que era facil deducir de los
mismos hechos: método que seguramente no desaprobard quien tenga presente que la edad de la
memoria no es la edad del juicio, y que no todos nacen con tan feliz comprehension que logren
desempeniar & un mismo tiempo los dos oficios de aprender historia, y de meditar sobre ella.

T. Iriarte (1806): Lecciones instructivas..., p. XIX.

Esta intencién pedagégica se consigue, en comparacion con otros ejemplares de este género, por
la claridad expositiva, por la concisién temdtica y por dar autonomia al relato por encima de fechas
y periodos histéricos. Superada la obsesién cronologista, tan pronunciada en los primeros manuales
de Historia, el texto de Iriarte es ameno, aunque carece completamente de accesorios pedagdgicos
como ilustraciones, versos, tablas u otros artilugios. Su tamafo en octavo menor favorece su uso y
nada mds. Obsérvese, a pesar de ello, como en la cita anterior el autor hace la vieja atribucién de la
Historia infantil a las facultades de la memoria. Al parecer, «aprender historia» no equivale a «<medi-
tar sobre ellay; el aprendizaje se intuye como una memorizacién de los acontecimientos, que, en esta
obra, como en el resto de su especie, no deja de estar vinculada a las casas reinantes. Una vez mis,
los manuales de Historia como «auxilios de la memoria» apropiados para la «edad de la memoria».

Iriarte contribuye a formular un uso educativo implicito del libro de texto como libro de lectura
colectiva en voz alta dentro del aula. Este es un empleo educativo que tendrdn otros muchos textos
no especificamente de Historia. Hay que pensar, pues, no en el uso individual o privado, sino mds
bien en el puablico y colectivo, aunque no puede excluirse el primero de ellos.

El segundo prototipo de libro de texto para la ensefianza primaria es el que impone otro per-
sonaje que tampoco fue nunca ni historiador profesional ni profesor de Historia. Nos referimos a
Angel Maria Terradillos, abogado de los tribunales de la nacién, catedritico de Poética y Retérica
de la Universidad de Madrid desde 1847, entre otras ocupaciones. Este prolifico autor de obras de
texto alcanzé notabilisimos éxitos con obras de intencién pedagdgica, entre ellas su tinica obra de
contenido histérico, Prontuario de la historia de Espana. Este texto fue editado en veintidés ocasio-
nes, entre 1846 y 1911, y se convirtié por méritos propios en un baluarte de lo que llamaremos «la
Historia con pedagogia». En 1846, al ano siguiente del Plan Pidal y cuando se hizo publico el pri-
mer programa para el estudio de la Historia en la ensefianza secundaria y universitaria, Terradillos
dio a la imprenta de Jorddn e Hijos un texto con el que se proponia hacer «un resimen ordenado
y compendioso que puedan consultar y estudiar en pocos dias para preparar 4 los exdmenes de
curso, y al bachillerato de filosofia» (Terradillos, 1846, prélogo s. n.). Se trataba del Prontuario de
la historia de Espana, dispuesto en didlogo que venia cosido en un mismo volumen a otra obra del
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autor (Prontuario de gramadtica castellana), formando ambos parte de una Coleccién de prontuarios
elementales.

Desde esta primera edicién, no cambiaron ni el nimero de paginas ni el formato del libro. Pero
si cambid, curiosamente, el destinatario. El manual no encontré eco en los destinatarios de ense-
fianza media. Sin embargo, su éxito fue magnifico en la ensefianza elemental. Desde 1848, afio de
su segunda edicién, aparece acogido y recomendado por el Consejo de Instruccién Publica para la
ensefanza primaria (véase Cuadro III. 1); desde entonces se convierte en modelo de texto visible de
la primera ensefianza; en las subsiguientes ediciones, el doctor Terradillos parece haber ya localizado
su publico y se sustituye el prélogo de la primera edicién por este otro:

Cudn dificil sea presentar d la ninez, en un reducido prontuario, los principales cuadros
de las glorias y vicisitudes, que forman la grandiosa historia de nuestro pdis, no hay para qué
demostrarlo.

El autor del presente, sin embargo, ha trabajado con el mayor esmero por ofrecer d los disci-
pulos un camino trillado, para que en algun dia puedan hacer extensamente y con provecho el
estudio de los historiadores cldsicos.

Por lo demas, la grata acogida, que siguen teniendo en los establecimientos de educacion
sus obritas elementales, le recompensa lo bastante del improbo trabajo que se necesita para dar
d la luz obras, que se hallen al alcance de los ninios; y satisfagan juntamente las exigencias de las
personas instruidas.

A. Ma Terradillos (1873): Prontuario..., p. 3.

Transformacién oportuna y estratégica, sin duda. Se huye de la educacién secundaria (donde
como veremos triunfa una manualistica muy diferente) y se apuesta por la explotacién de una doble
veta: la divulgacién y la ensenanza primaria; es la que explotardn tras su muerte, acaecida en 1879,
sus sucesores y la editorial Hernando, una de las de mds solera en la edicién de libros de texto. De
esta forma y casi dirfamos que, en contra de su voluntad original, el libro del prolifico Terradillos se
convertird en uno de los grandes monumentos fundadores de la historia escolar.

Por qué el éxito? ;Por qué un texto se convierte en un modelo? Ni formalmente ni en su con-
tenido el texto es una invencién de nueva planta. Terradillos es ante todo, como el mismo Gémez
Ranera, un copista aventajado que sabe zurcir bien los retales textuales. Desde luego una de las bases
del éxito es la simplificacién: tanto ideolégica como pedagdgica.

Con respecto a la primera, el libro es una grosera fabulacién nacionalista, que poco tiene que
ver con lo que pudiera entenderse por historia critica a la altura de 1846, fecha en que salié a la luz
por primera vez, ni mucho menos con el nivel de conocimientos historiogréficos de 1911, afio de su
ultima edicién conocida. Todavia la sombra del P. Mariana y la versién de Duchesne hecha por Isla
se proyectan sobre esta obra, que empieza asi:

;Quiénes fueron los primeros pobladores de Espania?- Es opinion de algunos historiadores
que Tiibal, hijo de Jafet, nieto de Noé, vino d Espana (sobre 200 arios después del Diluvio). Pero
oculta la historia de aquellos tiempos con el velo denso de la antigiiedad, nada se sabe de cierto
acerca del punto que empezd d poblar. Solo por conjeturas puede deducirse que estableceria el
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gobierno patriarcal, observaria la religion de Noé, y que sus medios de subsistencia serian la
agricultura, ganaderia y caza.

A. Ma Terradillos (1911): Prontuario de historia de Espafa..., p. 7.

Observe el lector o lectora (jmaravillas de la libertad de expresion!) que esto se publicaba en
1911; el autor, muerto en 1879, ya no podia remediar nada, pero al editor y a su familia no parecian
preocuparles que su pariente pasase por fantasioso; él mismo podria haber estado mejor informado
en 1846 cuando escribié el libro. Por otra parte, el contenido del texto en los 65 anos que transcu-
rren entre sus dos ediciones casi no se modifica, a no ser algunos datos sobre la época de Alfonso
XIII, que completo una mano anénima y culpable de ripio rampante:

El contenido del texto tiende a lo narrativo frente a lo valorativo. El esquema cronolégico es un
sencillo cuadro sindptico de la historia de Espana, basado en una exposicién de hechos y anécdotas
que se pretende vivificar mediante el recurso al didlogo, y con muy breves incursiones en las forma
de gobierno, religién u otros hechos culturales. En fin, una historia de orientacién nacionalista-
liberal, tipica de la época, con el eclecticismo del liberalismo moderado dominante en 1846:

sQué calificacion han hecho los historiadores de Felipe I1I>— Unos le han tenido por un
principe justo, valeroso, eminente defensor de la religion catdlica; otros le han apellidado cruel,
sanguinario y fandtico. Lo cierto es que fue un principe de grandes prendas, pero su cardcter
inflexible y su excesivo celo por la religion le condujeron d tratar quizds con demasiado rigor 4
los delincuentes en materia de creencias.

A. Ma Terradillos (1911): Prontuario..., p. 91.

En fin, alli desfilan las inevitables hazafias de Viriato, libertador de Espana», de Pelayo «restau-
rador de la monarquia espanola», del Cid y otros ilustres sujetos del panteén nacionalista espanol
con una clara propensién a la exaltacién de las gestas gloriosas de los grandes personajes. No obs-
tante, el predominio de lo descriptivo, el poco énfasis en la dimensién moral de los asuntos tratados
parece sugerir una economia de los afectos que deja un hueco para que el maestro ilustre o amplie
el friso de vidas ejemplares.

No se puede olvidar, sin embargo, que en su idea inicial este texto fue concebido como manual
para preparar exdmenes en la ensenanza secundaria. Es decir, como el tipico «auxilio de la memoria»
en la hora trascendental de referir de corrido la historia de Espafa. De ahi algunas de sus caracte-
risticas pedagdgicas. En primer lugar, el recurso al didlogo y la reduccién de la informacién, ya que
en 140 pdginas en formato de octavo menor (tamafo casi canénico en los textos de primaria) se
cuenta toda la historia de Espana. Ademds se anade, a modo de estrambote, una tabla cronolégica
por siglos, que sirve, al mismo tiempo de indice, de los reinados desde los godos hasta Alfonso XIII,
y el archifamoso sumario de la Historia de Espafia en verso, «continuada hasta nuestros dias»:

El texto de Terradillos era susceptible de adaptacién a cualquier contexto escolar de la época. Por
ejemplo, sabemos que éste era el manual que utilizaban las escuelas de Ferrol, muy avanzadas para
su tiempo, que en 1864 dedicaban una hora a la Historia de Espana y que se regian por un método
mixto de ensefanza basado en el mutuo (Gabriel, 1993-1994, 547); no es dificil imaginar cémo
unos alumnos podian preguntar a otros la leccién, pues las preguntas y respuesta estd ya completa-
mente pautadas en el textoll. El maestro podia anadir alguna informacién o comentario, mandar
leer el propio texto o delegar en sus alumnos-instructores para que lo preguntaran. También pode-
mos imaginar un usos distintos en contextos de ensefianza de tipo simultdneo o mixtos.

El formato pequefio y manejable, en octavo menor, que en 1852 valia tres reales podia tener un
empleo privado o colectivo. El archimencionado sumario en verso atribuido a Isla serfa el principal
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auxilio de la memoria; su recitado se podria hacer en voz alta y la rima, aunque forzada, permitia
una mejor memorizacion, porque, como ya sabemos, «lo que en verso se aprende, muy dificil se des-
prende». En una escuela donde el Catecismo habia impuesto el didlogo como un medio degradado
de acceso a un conocimiento incontrovertible, la Historia de Terradillos encajaba perfectamente.
No importa que el texto tenga una letra muy apretada, que carezca casi de atractivos tipograficos o
que las imdgenes estén ausentes en casi todas sus ediciones o que sean paupérrimas en la de 1911. Lo
importante es un arquetipo pedagdgico que va a triunfar porque entra en conexién con una sistema
escolar que es plenamente receptivo a sus sugerencias. Un sistema escolar que, cada vez mds, impone
una pedagogia que infantiliza al sujeto y le deja desprovisto de toda capacidad critica, porque la
escuela del capitalismo se realiza a si misma al vigilar, infantilizar y segregar (Querrien, 1994, 155).

Esta presencia de los textos visibles de Historia dentro del medio escolar alcanza, pues, su ex-
presién mds acabada y ejemplar en los dos casos analizados. Iriarte y Terradillos (con la inestimable
colaboracién de Isla y otros) son auténticos fundadores de los usos «Historia con pedagogia». Pero
en este empefio no se quedaron solos, porque fueron legién los autores que se precipitaron por la
senda de este tipo de pedagogia sumaria, inventada en los viejos manuales de la tradicién diecio-
chesca y seguida por jesuitas y escolapios, que rendia culto a los artilugios de la «<memoria artificial».

Con ello fue creada una literatura sobre la ensenanza de la Historia que hacia presente al nifio
como lector y que exhibia pretensiones metddicas y pedagdgicas, reproduciendo las formas dialoga-
das y versificadas al estilo ya ensayado, como vimos, por el P. Bufher en el siglo XVIII.

lll. 5. 2 La Historia entre la pedagogia y la enciclopedia

La «Historia con pedagogia» desarrollé por estos anos fundadores del cédigo disciplinar un tipo
de libro de gran futuro: las enciclopedias. Un clase particular de las mismas fue la dedicada a ser
libro de texto en las Escuelas Normales. Alli se refugia una manera de hablar de la Historia que se
pretende ya claramente didédctica, que produce un segundo nivel de reflexién sobre c6mo guiar la
préctica de la ensefanza.

El prototipo de libro de texto para las Normales, en esta época fundacional, fue la obra de
Joaquin Avendafio, Manual completo de Instruccion primaria elemental y superior. Para uso de
los aspirantes 4 maestros, y especialmente de los alumnos de las escuelas Normales de provincia
(1844-1846). Pedagogo, profesor y director de varias Normales, uno de los padres fundadores de la
pedagogia hispdnica, su manual tuvo una acogida excelente y fue recomendado por la propia admi-
nistracién y por las publicaciones educativas del momento:

De esta obra se hicieron hasta 1880 al menos cinco ediciones. Se trata de un auténtico compen-
dio de todos los saberes. En cada tomo se agrupan varias materias, y el tercero estd dedicado, en su
segunda parte, a Pedagogia, Historia Natural, Geografia e Historia. La idea rectora y el contenido
carecen de toda originalidad, ya que el propio autor reconoce que fue «redactado con el mismo
método que con el mismo objeto escribié en francés Lefranc» (Avendafo, 1844-1846, I, s. p.). Es,
pues, en gran parte, traduccién de otros autores con afadidura de obras de otros compatriotas. Por
lo que hace a la parte de Historia, nos dice:

Comprende dos partes: la historia universal y la de Espania. Las obras de bistoria de M.
Lefranc gozan de general aceptacion, y de ellas hemos estractado lo contenido en la 14 parte de la
nuestra; servimonos para la segunda de Mariana, Toreno y otros escritores.

J. Avendaino (1844-1846): Manaul completo..., |, p. IX.

El autor nos muestra sus fuentes; el interés del tipo de obras que venimos comentando no estriba
en la originalidad, sino en el cardcter arquetipico. Y lo es tanto por las fuentes (juna vez mds el P.
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Mariana!) como por la pretensién compiladora, por la vocacién manualistica y enciclopédica con la
que se quiere regir el saber de los profesionales del magisterio.

La propia divisién en tres volimenes (en ediciones posteriores llegaron a cuatro) sugiere una
jerarquia de saberes. En el primero, los saberes medulares de la escuela, o sea, lectura, escritura,
cuentas y religién; en el segundo, las ciencias ttiles o aplicadas (Geometria, Dibujo lineal, Agrimen-
sura, Fisica y Quimica), y en el tercero, Historia Natural, Geogratia, Historia y Pedagogia. Una vez
mds comparece la vieja clasificacién baconiana, tan del gusto de los ilustrados, que colocaba juntas
la Historia Natural y la Historia Universal y de Espana, saberes compafieros de la facultad de la
memoria.

El texto debi6 enfrentarse a un contexto escolar donde la ensefanza era muy poco innovadora,
y este tipo de manual enciclopédico pudo ayudar algo a la memoria de los normalistas, pero no
demasiado. Por lo que hace a la Historia, que abarca todo el capitulo tercero (los anteriores, en una
secuencia que se adivina va de lo fisico a lo humano, se llenan con la Historia Natural y la Geogra-
fia), 678 pdginas en letra muy pequefa y apretada, casi sin descanso visual. Y como en el resto de las
asignaturas, se ensaya una breve recomendacién de método de ensefianza. Su valor como paradigma
de un discurso emergente sobre la diddctica de la Historia, nos obliga a abusar de la paciencia del
lector con una cita larga pero sustanciosa.

Los estudios histricos en las escuelas han de ser forzosamente elementales; pero importa que
los ninos saquen de esta ensenianza ideas exactas acerca del enlace de los hechos que han ejercido
alguna influencia en los destinos de las naciones, dandoles d conocer los acontecimientos princi-
pales y los personajes que han tomado parte en ellos.

Ast, el objeto de las nociones de historia debe tender d grabar en el dnimo de los niios los
grandes acontecimientos que han marcado en el curso de los siglos, el paso de los diversos impe-
rios, los hombres célebres que han influido en el destino de su patria y del mundo, y los progresos
notables en las ciencias y en las artes que en ciertas épocas han honrado y consolado a la huma-
nidad. De esta suerte las ideas del supremo Monarca que en la plenitud de su poder gobierna en
universo tan fdcilmente como le ha creado, dirige todo sequn sus eternos designios, permite el mal
porque ha hecho al hombre libre y el bien porque es el objeto y el término de la creacion, hardn
de la historia no solo una serie de hechos y fechas, sino un verdadero curso de moral prdctica (...)

La historia, pues, debe tener un objeto moral. Los compendios escesivamente dridos y las
obras demasiado voluminosas en donde se detallan los hechos con escesiva minuciosidad son
igualmente perniciosos. Cuadros sencillos, animados y completos, sin dejar por eso de ser laconi-
cos, son los mas d propdsito para grabar en el dnimo los altos hechos historicos. El estudio de la
historia en las escuelas debe comenzar por medio de narraciones sencillas, hechas por el maestro
d instructor ¢ leidas por los mismos. El maestro hard en seguida sobre ellas diversas preguntas d
los ninios, y continuard de este modo, hasta que haya grabado en su dnimo los hechos, las conse-
cuencias y las reflexiones que de ellos puedan deducirse.

Para el estudio de la historia se hardn de los nifios dos grandes divisiones. En la primera,
compuesta de los nifios de menor edad, se hard solo un bosquejo general, fijando la considera-
cion de los ninos en los hechos capitales que marcan el trdnsito de los imperios y la carrera que
ha seguido la humanidad. En la segunda division, compuesta por los ninios de mayor edad, se
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desarrollard de nuevo el mismo cuadro histdrico, dandole mayor estension y entrando en algunos
detalles, particularmente relativo d nuestra patria.

J. Avendaino (1844-1846): Manual completo... lll, pp. 1238 y 1239.

Una vez mds se enuncia la virtualidad educativa de la Historia en funcién de sus ensefanza
morales, que se adornan con un fuerte componente religioso-patriético. Nada nuevo, nada que no
sepamos ya. Lo nuevo aqui es la vocacién diddctica-normativa que surge creando, a un tiempo,
el objeto de la educacién (el nifio) y el agente educativo (el maestro); ambos son dibujados ya ex-
plicitamente dentro de un método de ensefianza que ya no es el individual. El cardcter ciclico del
aprendizaje, que va de lo general a lo particular, las lecturas, las preguntas, la secuencia cronoldgica
de la Historia; todas estas recomendaciones son importantes porque ahora se enuncian, componen
un discurso pedagdgico que antes slo aparecia como implicito en los libros de texto. Se pasa, as,
del sobreentendido pedagdgico de los viejos manuales a la fijacién de un método especifico de ense-
fianza. Nace, por tanto, la voluntad de normativizar la practica.

Las recomendaciones pedagdgicas para la ensenanza de la Historia de Avendafio hacen suponer
que el manual de Historia dirigido a los maestros cumple la funcién de depésito de conocimientos
que ellos deben poseer para «sacar» de los mismos el contenido de ensefanza, que ha de amoldarse
a las posibilidades del nifo. Estas quedan sélo insinuadas como consejos metddicos. A ellos se agre-
ga finalmente una curiosa distribucién de los contenidos histdricos, segin se practique el sistema
simultdneo o el mutuo. En ambos se divide a los ninos en dos secciones que estudian una visién
completa, como se dice en el texto citado arriba, de la Historia. Pero cada una de las divisiones
queda fragmentada en secciones que van estudiando distintas etapas de la historia, cada vez en
mds profundidad y cada vez mds cercanas y con mds contenido de historia de Espana (Avendano,
1844-1846, 1239). Ideas, sin duda, muy innovadoras por entonces cuando en la Normales y en las
escuelas imperaba una ensefianza muy tradicional.

Si Avendano significa el paradigma enciclopédico de la «Historia con pedagogia» en las Escue-
las Normales, otras obras dirigidas a las propias escuelas o incluso indistintamente a los alumnos
de las Normales, reproducen este esquema. Asi a partir de los anos cuarenta aparecen una serie de
obritas o «escuelas» (utilizan el titulo de «escuela» para indicar que abarcan todas las ensefianza de
la instruccién primaria). En ellas se forja un modelo sencillo de compendio de todas las ciencias,
que tiene su precedente en algunas obras francesas del siglo XVIII, como la de Grivel (1775), que
merecerian un estudio mds detallado, entre otras cosas porque contienen definiciones estereotipadas
de cada uno de los saberes.

Pues bien, los textos a que aludiamos recogen esta tradicién enciclopédica y se presentan con
una ya nitida voluntad pedagégica. Como en el caso francés de las Definiciones y elementos de to-
das las ciencias (1775) utilizan el didlogo como forma expresiva y en todos ellos se deja un apartado
para la Historia acompanada de la Cronologia.

Tomemos dos ejemplos de este tipo de textos: La escuela de Instruccion primaria é coleccion de
todas las materias que comprende la primera ensefianza conforme al plan vigente (1875), de Ricar-
do Diaz de Rueda, y La nueva escuela de Instruccion primaria elemental y superior (1862), de D.
L. de Alemany. Ambas fueron autorizados por el Consejo de Instruccién Publica, en 1843 y 1856,
respectivamente, y se efectuaron varias ediciones.

Su estructura interna es muy similar. Son textos que buscan directamente al nifio como objeto
de la pedagogia y que exhiben recursos muy semejantes. El didlogo es la base de la exposicién, pero
también, al menos en las ediciones que hemos podido consultar, la ilustracién grafica, aunque no
ocupa un lugar capital, es superior a la de los libros de esta época. En ambos la Historia ocupa un
lugar junto a la cronologfa. En el de Diaz de Rueda (1875) ademds también estd vecina de la Geo-
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graffa, los dos «ojos de la Historia»; mientras que en el de Alemany (1862) el saber geogréfico apare-
ce asociado al geométrico; esta ambigiiedad de la Geografia es, como sabemos, una marca de naci-
miento de esa ciencia. El tratamiento de la Historia parte de la tdpica pregunta «;qué es Historia?» y
la no menos tépica respuesta «la narracion de los sucesos...», sigue con las divisiones de la Historia y
su tipo, prosigue con la historia universal y terminan con la historia de Espana. Singularidad llama-
tiva de Diaz de Rueda es que el recurso al didlogo no se utiliza en la parte de Historia universal y si
en la historia de Espafa, que ademds, jcémo nol, se beneficia de la inclusién del sumario en verso de
la Historia de Espana de Isla-Duchesne, sin citar procedencia. Alemany, por su parte, es mds parco
en distinciones, todo va en didlogo y no se separa, con recursos pedagdgicos distintos, la universal
de la historia de Espafa sefialando divisorias que son cada una de las lecciones y no las épocas. Por
lo demds, ambos contienen la quintaesencia de una visién simplificada del pasado, pues, entre otros
motivos, la extensién de la parte histdrica es sucinta, conforme al interés pedagégico-enciclopédico
que mueve a sus autores.

En fin, el manual enciclopédico dialogado, con informacién de Historia, aparece como una
tradicién educativa que va a asentarse en el futuro y que se integra con facilidad en el contexto de
una escuela organizada, cada vez mds de acuerdo con el método simultdneo. La escuela del naciente
modo de educacién tradicional-elitista construye unas pautas organizativas y disciplinarias, unas
rutinas en las que este tipo de textos (que en su configuracién interna son muy parecidos al de Terra-
dillos) se sumergen fécilmente, ya que son un «auxilio para la memoria», permiten un conocimiento
cerrado, infantilizan al nino al que despojan de todo poder reflexivo y empujan a la rutina al pro-
fesor que encuentra, a falta de programas y otras orientaciones oficiales, el cémputo de todo lo que
ha de ser preguntado y sabido. Por no hablar de las ventajas de comprimir en un pequefio libro en
formato de octavo menor todo el saber escolar. Por sus finalidades, no es de extranar que Terradillos
pergefiara su famoso manual como preparacién de los exdmenes y tampoco resulta sorprendente
que los libros de Diaz de Rueda y Alemany vengan porticados con una portada en la que se repite
el mismo motivo: un nifo recibe el honor de su sabiduria en un examen pablico.

En auxilio de la memoria y para mayor gloria de Dios y la nacién espanola. Asi definimos
el esquema pedagdgico y conceptual de la Historia que se forja en una escuela dominada por el
Catecismo como método y contenido. Esta es, en esencia, lo que llamamos la «Historia con peda-
gogiar. Ella contribuye de manera destacada a la configuracién del cédigo disciplinar en su época
constituyente, tanto por los discursos visibles en los textos como por las practicas que generaron su
uso en las aulas. Ambas crean el objeto y el sujeto de un saber en construccién: el de la educacién
histérica dirigida al nifio y ejecutado por maestros. Por la periferia de esta «Historia con pedagogia»,
sin apenas rozar la realidad, se hace presente también un nuevo discurso, al estilo de Avendano, que
pretende erigir a la pedagogia en norma de la Historia ensenada.

Los textos de la «Historia con pedagogia» no pueden separarse de un contexto escolar y social
determinado. La «Historia con pedagogia» no es ajena al lugar y a los destinatarios sociales de la es-
cuela. ;Era este memorismo catequistico y nacionalista, sazonado con todo tipo de simplificaciones
y fabulaciones acientificas, compartido por la ensefianza secundaria? ;Qué tipo de textos visibles y
qué tipos de pricticas de la segunda ensefianza contribuyeron a la fundacién del cédigo disciplinar
de la Historia?.

110



Capitulo Il

lll. 6 Catedraticos y manuales de Historia en el «santuario de
la ciencia». La educacion historica de las clases cultas

lll. 6. 1 La ensehanza de la Historia como ostentacion del saber legitimo:
espacios, tiempos y prdcticas educativas en los institutos

Don Crisanto Garcia Ortiz de Zdrate, catedrdtico de Geografia e Historia, pronunciaba en 1860, en
su calidad de director del Instituto de Segunda ensefianza de Avila, la oracién inaugural en la que
calificaba a sus oyentes, probablemente de edades comprendidas entre los 10-12 y los 15-17 afios,
de «grey escojida del precioso redil escoldstico» y se felicitaba de la victoria obtenida por sus colegas
en la tarea de erradicar «la noche oscura de la ignorancia que ofuscaba vuestros entendimientos»
(Memoria Instituto de Avila, 1860).

Ciertamente lo que mds diferenciaba al redil escoldstico no eran sus edades sino su origen
social. Entre la primera y la segunda ensefianza la frontera no era principalmente cronoldgica (se
podia permanecer hasta los 12 afios en la primaria y se podia ingresar a los 9 en la secundaria),
sino social. El ideal de hombre educado de la época se realizaba en las aulas de los institutos, que
nacen, siempre hay que recordarlo, como una mera prolongacién o extensién de los estudios de las
antiguas facultades de Filosofia. Esta que Giner llamar «filiacién universitaria» (Giner, 1969, 97)
serd consustancial a unos centros que, a diferencia de las desvencijadas escuelas del siglo XIX, se
presentaban como auténticos «santuarios de la ciencia», donde, en palabras del rector de la Uni-
versidad de Valladolid, «multitud de jévenes de las familias mas acomodadas del pais [acudian a
las aulas] sin resentimientos que vengar» (Discurso Inaugural, 1857). En este espacio social fue
fraguando un arquetipo pedagdgico y unos usos de la educacién histérica, inseparables del origen y
las caracteristicas especificas de los Institutos de segunda ensefianza durante toda la época del modo
de educacién tradicional-elitista.

Algunos de los usos mds tempranos y duraderos fueron la divisién del curriculum en asignaturas
rigidamente separadas y encargadas a profesores distintos, la segregacién de los alumnos en grados
o cursos segun la edad (al ya antiguo estilo jesuitico), la utilizacién de un esquema cronoespacial
muy uniforme y rigido, la consagracién del examen como prueba ceremonial del mérito personal
y el consumo individualizado de libros de texto. Frente a la variedad de escuelas y sus métodos,
los institutos poseen, desde su origen, el sello liberal del orden y de la homogeneidad al punto que
siguen fielmente el trazado administrativo, de base provincial, creado en los afios treinta: uno en
cada capital de provincia, dos en Madrid y alguno, excepcionalmente, en localidades grandes. Si la
escala espacial y la dimensién fisica es mds parecida, también lo es el tipo de prictica educativa que
se esconde tras sus muros.

Por lo que hace a los libros de texto, y a diferencia de lo ocurrido en la ensefianza primaria, se
convirtieron desde un principio en un obligado objeto de consumo individual, hasta el punto que
los numerosos y detalladisimos reglamentos que se hicieron en esta época fundacional insisten en su
obligatoriedad. Desde muy temprano, y en las primeras memorias, algunas manuscritas, anteriores
a 1859, que hemos consultado y las posteriores a esa fecha dan testimonio del lugar omnipresente
del libro de texto en todas las asignaturas. En el caso de la Historia, en pdginas anteriores hemos
reconstruido fielmente el elenco de autores mds solicitados (Cuadro III. 3). Ellos son, en gran parte,
los forjadores de una tradicién educativa que pasa al cédigo disciplinar. Sus textos, sin embargo, una
vez mds no hablan por si mismos, padecen el «silencio de la escritura» (Lled6, 1994) y su silencio
s6lo puede devenir en elocuencia si somos capaces de revivir, con el suceddneo de la memoria que
son las fuentes, los contextos educativos en que vivieron sus autores y aprendieron sus destinatarios.
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Los institutos de segunda ensefianza constituyeron la obra mds emblemdtica de la politica edu-
cativa del liberalismo decimonénico. El interés de los politicos permanecié constante hasta producir
una verdadera jungla legislativa, como si la identidad social y pedagdgica de esta naciente ensenanza
media fuera obra nunca perfectamente acabada. Las memorias de los centros que dan cuenta de su
creacién y primeros afios de funcionamiento poseen la viveza y el aura de la creacién artistica: desde
el encargo de madera para levantar el graderio de las aulas hasta las ingenuas declaraciones sobre la
necesidad de inventar un nivel de conocimientos mds riguroso: «en el instituto no debe haber con-
templacion ni indulgencia, si han de llegar estos centros de educacion secundaria 4 la altura que les
estd senalado por el espiritu de la época» (Memoria del Instituto de Burgos, 1848).

Como ya sabemos, «todo era preciso crearlo», en palabras de Gil de Zirate, y no era menos ne-
cesario inventar o recrear una tradicién pedagégica, unos usos identificativos de los nuevos centros,
que, si bien ya se atisban en las formas embrionarias de educacién histérica anteriores a 1845, es
ahora, tras el Plan Pidal, cuando se reglamentan.

Ahora la antigua tradicién pedagdgica se hace norma legal, indistintamente para los estudios se-
cundarios y universitarios. En 1859 cuando ya la reglamentacién se torna especifica para la segunda
ensefianza, sigue percibiéndose la filiacién y marca universitaria

Habrd en cada Instituto el suficiente niimero de aulas claras, bien ventiladas y bastante
capaces para que en ellas estén comodamente los alumnos que se calcule habrdn de asistir. Los
asientos se hallardn dispuestos en forma de anfiteatro y numerados, y la cdtedra de los profesores
con alguna elevacion para que puedan descubrir a todos sus discipulos y ser oidos con claridad.
Siempre que lo permita la distribucion del edificio, el profesorado entrard en el aula por distinta
puerta que los alumnos.

Reglamento de Segunda ensefanza (art. 117), Real Decreto de 22-5-1859, en Compilaciéon
Legislativa de Instruccion Publica (1879), vol. lll, Imprenta Fortanet, Madrid, pp. 29y 30.

Es la imagen misma del aula-auditorio. El espacio material donde se ejercia la ensefianza cons-
tituye todo un programa de usos sociales y pedagdgicos, la arquitectura escolar es, como bien se ha
dicho, no sélo un «contenedor», sino un construccidén cultural, «una forma silenciosa de ensefanza»
(Escolano, 1993-1994, 99-100). El aula-tipo en forma de anfiteatro o de bancos corridos buscaba
representar la idea de la jerarquia del saber y del poder. A indicacién de algunos de los «dependien-
tes», normalmente el bedel, los alumnos (sélo nifios o adolescentes hasta finales del XIX) entraban
en el aula; inmediatamente, el bedel, debidamente uniformado, avisaba de la hora al catedratico que
se dirigfa a su aula (un aula por materia), accediendo a ella por puerta distinta de la que franqueaba
el paso a los alumnos; una vez alli, a veces acompafado del auxiliar o ayudante, y ante una concu-
rrencia numerosa en los institutos grandes (el Reglamento de 1901 prohibié que hubiera mds de 150
alumnos por aula), una vez tomada cabal cuenta de las faltas («un bedel anotard los nimeros de los
asientos que estén vacios», decia el Reglamento de 1847), se iniciaba una clase de hora y media de
duracién, precedida de preguntas a los alumnos, en la que, si hacemos caso de las reiteradas quejas
gubernamentales, no eran infrecuentes «los discursos pomposos» (R.O. 14-8-1849) y la reiterada
aficién de los profesores hacia la expresién declamatoria de su mucha ciencia. En cada clase o sema-
nalmente siempre habia tiempo para preguntar a los alumnos.

En jornada de manana y tarde, de lunes a sdbado, transcurria la vida escolar; en este sistema
cronoespacial se sucedia una pedagogia verbalista, que cultivaba el ideal de hombre educado de la
época: una especie de gentleman a la espanola adornado con el arte del buen decir. El libro de texto,
de uso obligado por indicacién del profesor, ocupaba un lugar central como til ayuda a la memo-
ria, que habia de ejercerse de forma decisiva en el examen final. Este «artefacto cultural» constituyé
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también un signo de identidad vinculado a la profesién docente, ya que, con el tiempo, los catedri-
ticos pasarian a dominar y controlar su elaboracién y distribucién.

Desde el otofno a los finales de la primavera, alumnos entre los 9/10 anos y durante cinco o
seis anos, recibian las clases magistrales (unas mds «magistrales» que otras) al estilo que también
imperaba en las aulas universitarias. El examen final, el «bautismo burocritico del saber», ocupaba
un puesto estelar: ante un tribunal de tres profesores el alumno tenia que acreditar los més diversos
saberes, confiando su destino al terrorifico procedimiento insaculatorio.

El copiar lecciones, estar de plantdn, el arresto, el encierro, la expulsién y otras formas de vio-
lencia no estrictamente fisica constituian el programa punitivo de los centros que se combinaba con
los premios y un sistema de certimenes y concursos que recordaba lejanamente la huella de la Ratio
studiorum.

Tomar la leccién, explicar, preguntar y examinar. Estas son la rutinas, que evocan los reglamen-
tos y memorias de la época. Una disciplina y una jerarquia bien definida formal y simbdlicamente
completaba el modelo didéctico.

Art. 110 «Ningun alumno podrd tomar la palabra ni levantarse de su asiento sin licencia del
Profesor; las dudas que se le ofrezcan las consultardn despues de terminada la clase.

Reglamento de Segunda Ensefianza, 1859, en Compilacion... (1879), vol. lll, pp. 27 y 28.

No nos sorprenden hoy la diversidad de recursos para llamar la atencién de los alumnos. Pese
a las reiteradas recomendaciones administrativas, la pedagogia se convierte en la virtud de hacerse
escuchar y de usar bien de la memoria y de los libros de texto para hacer frente a la gran prueba de
los exdmenes de junio que se hacen con toda pompa.

Ya mencionamos que las aulas eran especiales para cada materia. Las primeras aulas de Historia
de la época fundacional tienden a alojar un ajuar pedagdgico que se repite: el libro de texto de cada
alumno, «los cuadernos arreglados a las explicaciones» (Art. 80 del Reglamento de 1847), los mapas
murales, los cuadros sindpticos y las esferas: «y otra [aula] para Geografia e Historia General y de
Espana, donde asimismo podrdn colocarse convenientemente los mapas de gran tamano, el cuadro
sinéptico de Historia Universal y los globos y demds objetos pertenecientes 4 esta clase...» (Memoria
del Instituto de Palencia, 1850).

Aunque las memorias de los centros tienden a mostrar una progresiva tendencia a una cierta ho-
mogeneidad en cuanto a este tipo de utensilios, a veces, en estos tiempos fundacionales los propios
profesores se las ingeniaron para el amueblamiento pedagdgico de sus aulas.

El licenciado D. José Martinez Ribes ha trazado con oportunidad é inteligencia cuatro Car-
tas Geogrdficas, que destind gratuitamente para la Citedra de Historia Universdl, que desem-
pena. El tamano de estas Cartas es de cinco pies y ocho pulgadas de longitiid, por tres y cinco de
latitid; la materia sobre la que se hallan dibujadas y coloridas un lienzo de calididd apropiada al
ejercicio d que se dedican; y las cuatro representan lo siguiente. 1¢ Imperios antiguos de Europa,
Asia y Africa. 24 Imperio Romano, en los dias de su mayor gloria. 3¢ Grecia antigiia. 4% Espana
antigiia. Las mdrgenes se han enriquecido con cuadros sindptico-cronoldgicos de toda la Historia
Romana y la de los Imperio Asirios, Medos, Persas, Macedonios y Seleucidas; batallas y sucesos
notables, varones ilustres que florecieron en las épocas y paises, que son objeto de aquello planos.

Memoria del Instituto Provincial de Segunda ensefianza de Burgos (1848), Tipografia
Pascual Polo, Burgos, 1848, p. 11.

Por lo demds, lo poco que podemos saber sobre el tipo de exdmenes de Historia, es congruente
con las formas de imparticién de las clases, con el tipo de pricticas que se daban en el interior de
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las aulas. Es decir, se trataba de repetir de memoria y los mas fielmente posible los enunciados del
p y p
programa oficial contenidos en el libro de texto.

1 ;Que es historia?

24 ;Cual es el objeto de la historia?

34 ;En cuantas partes se divide la historia?

44 ;Cuantas y cuales son las divisiones de la historia profana?

5 ;Que periodo abraza el estudio de la historia antigua?

6“ ;Que acontecimientos seialan el principio, y cuales el termino de la historia antigua?
74 ;Cuales son los pueblos principales de que trata la historia antigua?

84 ; Cuantos y cuales son los grandes imperios de que trata la historia antigua?

94 ;Cual fué el primer pueblo mas notable fundado despues de la dispersion de los hombres?
104 ;De cual de los hijos de Noé descendieron los primeros pobladores de Egipro?

112 ;En que parte se halla situado Egipto?

124 ;Quien fué el primer Rey de Egipto?

134 ;En que Reinado tuvo lugar la conquista de Egipto por Cambises?

144 ;Cual era la religion de los Egipcios?

154 ;Cuales son los monumentos mas notables construidos en Egipto?

167 ;Quien dié nombre al imperio de Asiria?

Preguntas para los exdmenes de la cédtedra de Historia del Instituto de Segunda en-
sefianza de Lugo, agosto de 1847; tomado de M. A. Jaramillo Guerreira y A. Prado Gomez
(coor.): O Instituto de Lugo a traves dos seus documentos, 1842-1992. Catalogo de la Exposi-
cion, Diputacién Provincial de Lugo, 1992, p. 34.

Aunque no se indica el curso, estas preguntas se ajustan a los programas oficiales, probablemente
al Plan Pastor Diaz, en él la historia antigua era estudiada por alumnos que podrian estar en torno
a los 12 afos. Como puede verse, el tipo de preguntas no ofrecen demasiadas posibilidades de ser
respondidas de una manera creativa, son confirmatorias del saber memorizado en el libro de texto,
y, con la distancia, cualquier ciudadano de nuestro tiempo percibe el arbitrario cultural que en ellas
reside. ;Por qué habia de conocer un tierno adolescente el reinado en que tuvo lugar la conquista de
Egipto por Cambises? Enigmas del sistema escolar, que se resuelven comprendiendo el sentido de la
cultura «culta» de ese momento, el significado del saber legitimo que se trasladaba a una ensenanza
dirigida a los estratos sociales medios y altos como un sacrificio, a modo de demostracion, oficiado
en el «santuario de la ciencia». Esta funcién demostrativa y ritual del saber no era incompatible con
una profunda ignorancia de los alumnos, ya que una de las bases del funcionamiento de tal sistema
era su cotidiana violacién bajo las diversas formas de resistencia practicadas por sus agentes.

En fin este era el paisaje socioeducativo dentro del que hay que examinar el libro de texto de
Historia. Una ensefanza dirigida a la superacién de un examen final, que rinde un duro tributo
a la memoria y halla en la retérica y la alocucién verbal su mejor instrumento. Esta rudimentaria
pedagogia ignora por sistema la formas de aprender y pone el énfasis en un saber «distinguido» y
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legitimo, por innecesario. La Historia, por tanto, contribuye a reforzar el mérito social, forma parte
del capital cultural que se distribuye entre las clases destinadas a ocupar los puestos dirigentes de la
sociedad. Es, en definitiva, una «Historia sin pedagogia», diferente, aunque no en todo, a la impar-
tida en la educacién primaria.

Este tipo de ensefanza de la Historia se asienta poderosamente en el cédigo disciplinar, en cuya
fundacién tuvieron mucho que ver los catedriticos de instituto como autores de libros de textos y
como funcionarios docentes encargados de difundir un saber legitimo nacido de la Retérica, guiado
por la elocuencia y siempre ayudado por la memoria.

lll. 6. 2 Manuales paralelos, vidas opuestas: la mediocridad y la fama, o Rivera y Castro

En 1847, algo después de que la Direccién General de Instruccién Publica promulgara, en agosto
de 18406, los primeros programas oficiales de Historia y otras materias, veia la luz en Valladolid una
obra de Joaquin Federico Rivera, de cuya Universidad e Instituto era profesor, Curso elemental de
historia arreglada al programa oficial de 1° agosto de 1846. Mejor dirfamos la «obra» por excelencia
porque, si exceptuamos sus programas de asignatura y una memoria de su instituto (Rivera, 1852 a,
1852 b, 1853, 1860) al autor no se le conoce produccién intelectual distinta de este libro de texto,
que fue editado en cinco ocasiones (entre 1847 y 1868) y que tuvo una excelente acogida como ma-
nual escolar en el seno del Consejo de Instruccidon Pdblica y en los institutos de segunda ensefianza,
colegios y seminarios conciliares, como quedé dicho en pdginas anteriores (véase Cuadro III. 3).
En fin, consiguié alcanzar la categoria de auténtico best seller para los alumnos de la era isabelina.

La explicacién del éxito no siempre es ficil: su sociologia y su racionalidad se escapan, a menudo,
por los agujeros demasiado grandes de las redes con los que queremos apresar la realidad. Lo cierto
es que este texto durd, con salud muy envidiable, mds de veinte afo, y que a juzgar por lo que dice el
propio autor, se debieron hacer no menos de tres mil ejemplares por cada una de las cinco ediciones
que salieron a la luz, lo que no es nada desdenable si tenemos en cuenta que este libro, a diferencia
de lo ocurrido con otros de su especie, fue de uso casi exclusivo de los institutos y otros estableci-
mientos de ensefianza secundaria.

¢Qué prendas adornaban a Riveral2 y a su obra? A decir verdad, tanto uno como otra no eran
excelentes en demasia. Su carrera profesional no es precisamente metedrica, pero si muy expresiva
de la de algunos padres fundadores de la Historia escolar. Su formacién y ocupaciones hasta la edad
de 46 afos, en que gana la cdtedra de Historia del Instituto de Segunda Ensenanza de Valladolid,
agregado a la Universidad, permanecen dentro del campo del Derecho, pues era doctor en leyes,
abogado y profesor sustituto de varias cdtedras y aspirante fallido a catedrdtico de Derecho Civil
Romano de la Universidad de Valladolid. Casi por accidente, recala en la ciencia de Clio, al ser nom-
brado regente con destino en Historia, después de que quedara sin trabajo en 1845 y fuera atendida
su angustiosa peticién de nombramiento de algun tipo de regencia u otro cargo para atender a «<una
numerosa familia que en lo sucesivo apenas podrd proporcionar lo absolutamente necesario para su
existencia. A finales del ano 1846 obtiene la plaza de forma definitiva por oposicién, que mantuvo
hasta su jubilacién en 1869.

Su historia profesional, como catedritico, como director de su centro arroja, por los vericuetos
de la prosa administrativa que la registra, el retrato oscuro de una persona poco brillante y muy
preocupada por las minucias caracteristicas del funcionario provinciano, alejado del esplendor de los
medios académicos cortesanos. Esta es la impresién que trasmite también la lectura de la Memoria
del Instituto de Valladolid con motivo de la inauguracién del curso 1860-1861 (Rivera, 1860). Es
éste un texto que se ajusta literalmente a las indicaciones reglamentarias sin entusiasmo alguno: «al
cumplir por primera vez el deber que me impone el articulo 96 del Reglamento» [se refiere al de
1859]). Es decir, es una Memoria poco explicativa; no hay discurso inaugural de cardcter cientifico,
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se atiene a lo que estrictamente es obligado: situacién y estado de las instalaciones (de las que se
queja amargamente; desde que el Instituto se separa de la Universidad en 1857), incorporacién de
los estudios de aplicacién de Comercio, elogio de los profesores por los resultados obtenidos a pesar
de las malas instalaciones, da algunas indicaciones sobre disciplina y algunos datos de interés esta-
distico sobre resultados de los alumnos. En fin, un texto distante, frio y funcionarial.

No es extrano que alguien (Peir6, 1993 a) se haya sorprendido del éxito de este catedritico de
provincias. Ni la fama del autor ni la de la ciudad donde residia no eran precisamente cartas de
presentacién para avalar la historia de la triunfal recepcién de su libro de texto. El nicho ecolégico
de Rivera era «el mundo del soportal» (Varela Ortega, 1977, 277) de las capitales de provincia cas-
tellanas, donde los rigores del clima se sufrian con la misma resignacién que la monotonia de las
horas y los dias.

Pero ;qué es un autor? ;qué es el sujeto? Algo mds que él mismo, pues todo autor hace y es he-
cho por lo que Bourdieu (1995, 253) denomina «campo de produccién», donde se gestan las reglas
de reconocimiento social. Asi, no podemos suscribir la «<muerte del autor» y la vida del texto como
selva y laberinto de signos autoproliferantes y autoexplicativos («nada hay fuera del texto»), tal como
sugiere el «giro lingiiistico» del pensamiento postmoderno. M4s interesante parece la foucaultiana
distincién de la «funcién autor», entendiendo por tal el sistema juridico e institucional que encierra,
determina y articula el universo de los discursos (Chartier, 1993, 62), que crea, en cierta manera,
la convencién social «autor», sujeto, en el caso de Rivera o Castro, a las leyes de la propiedad inte-
lectual y al campo institucional que regulaba la produccién de libros de texto. El autor y su texto
se explican, pues, siempre en un campo referencial que va més alld del sujeto y del propio texto
producido.

De esta manera, el «campo de produccién» de los textos escolares posee sus propias reglas,
que explican el éxito de nuestro autor. Entre ellas no parece suficiente la politica editorial de una
empresa de provincias. Su ascendiente entre los profesores, las borrosas huellas de una gloria ya
pasada, quizds tengamos que buscarlos, por exclusién y de momento, en el contenido de su obra y
en el gusto de los consumidores. Pero, a decir verdad, la mediocritas de su autor no es demasiado
diferente a la de los contenidos de su opera prima. Quizds algunas de las virtudes de la misma estri-
baran (ocurre a veces) en que salié al mercado en un momento oportuno: recién aprobado el primer
programa oficial de 1846, nos dice con el aire obediente que caracteriza a su autor: «me propuse
cumplir exactamente con el deber que en la érden de la Direccion General de Estudios de 1° de
Agosto se impone 4 los profesores de seguir en sus explicaciones el correspondiente 4 la ensefanza
que tengan 4 su cargo» (Rivera, 1847, I); y ademds supo adaptarse, sin inmutarse demasiado, a las
frecuentes variaciones de los planes de estudios. Sean cual sean las razones, resulta completamente
indubitable que este texto marcé un hito dentro de los de su especie y contribuy6 a consolidar un
modelo de los textos visibles dentro de la educacién secundaria. Ahi reside la razén de su éxito y de
ahi nace la exigencia de su comentario mds extenso.

En efecto, después de una primera etapa balbuciente (que podemos acotar aproximadamente
entre la década de los treinta y buena parte de los cuarenta), que, como ya hemos indicado, pre-
sencia el uso escolar de traducciones de autores extranjeros, de «cldsicos» del siglo XVIII como
Isla-Duchesne o Iriarte, o de un conjunto muy variopinto de autores nuevos como Jerénimo de la
Escosura, Antonio Gil de Zirate, Francisco Verdejo Pdez, Saturnino Gémez, Tomds Ortiz y otros
que representan un espectro profesional muy variado (escritores y eruditos, clérigos, y profesores),
desde el plan de 1845 y su desarrollo normativo se va pergenando una nueva generacién de autores
de libros de texto cada vez mds ligados a la ensenanza secundaria y al cuerpo de catedrdticos; Rivera
es un claro exponente de este nuevo tipo de profesional autor de libros de texto. Su obra acredita
méritos propios. Nace inmediatamente ligada al Arreglo de 1846, que reformaba parcialmente el
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Plan Pidal llevando al 3° y 4° curso la asignatura de Elementos de historia General y con especia-
lidad de Espafia. Sobre esta base, y tomando como regla el primer programa oficial de Historia de
agosto de 1846, Rivera confecciond su obra que vio la luz por primera vez en dos volimenes (uno
para 3° y otro para 4°) en 1847.

En primer lugar, hay que subrayar, sin duda, la imprescindible capacidad de adaptacién de un
libro que tiene presencia durante mds de veinte afios. Su plasticidad se verifica en un texto que casi
no cambia de contenido real (como hemos podido comprobar en las ediciones manejadas, el texto
casi se repite literalmente), y, en cambio, se vale de unos pocos artilugios cosméticos que modifican
su distribucién y presentaciéon. En efecto, en la primeras ediciones de los afios cuarenta, el libro
aunque en volumen tnico aparece dividido en tomos: dos en la primera edicién de 1847, tres en la
segunda edicién de 1849, que sigue ya las indicaciones Plan y Reglamento de Pastor Diaz (4 julio
de 1847) consistentes en repartir los Elementos de Historia General y particular de Espafa en tres
cursos, segiin una progresion diacrénica de historia antigua (2°), medieval (3°) y moderna (4°).
Cuando esta exigencia se modifica, (en los afos cincuenta la Historia pierde uno o dos cursos y se
tiende a fusionar con la Geografia) desaparecen las divisiones y se reagrupan los contenidos en un
s6lo volumen. Asi permaneciendo bdsicamente igual, ahora, se ordena sin divisién en tomos y si en
lecciones formando un todo compacto. Este cambio suponemos que se debié producir, por primera
vez, en la tercera edicién, que no hemos podido localizar. En la cuarta edicién de 1865 (pricti-
camente igual a la quinta de 1868) se ha renunciado ya a la divisién en tomos, se han eliminado
todo tipo de cuadros sindpticos y tablas cronolégicas (que, sin embargo, el propio autor reputaba
de alto interés en la advertencia preliminar de las primeras ediciones) y, lo que es mds importante,
siguiendo las indicaciones ministeriales, se ha resumido el contenido de ediciones anteriores sobre
Espafia formando un Compendio en la parte final del texto. A todo lo anterior se anade, en cada
época histérica, una parte dedicada a la historia del cristianismo y de la iglesia catdlica, lo que es-
taba muy lejos de ser una innovacién (en los viejos manuales de los siglos anteriores ya vimos que
era frecuente este procedimiento de vincular historia sacra y profana), y porque ademds el punto de
vista ultramontano y reaccionario que exhibe Rivera parece un tributo al clima intelectual y escolar
promovido con los tiempos inmediatamente posteriores al pacto concordatario entre el Estado y la
Iglesia, entre el poder del nuevo trono y el del viejo altar.

De esta guisa, un mismo texto que en 1847 o 1849 servia para estudiar en tres afos sucesiva-
mente Historia antigua, medieval y moderna, ahora (en la edicién de 1865) se trasmuta en un libro
de texto para un curso en el que hay que estudiar todas esas etapas juntas dando mds por separado
la Historia de Espafia. Nada nuevo: se hereda la misma estructura de los antiguos manuales que en
el capitulo I dimos en llamar protohistéricos.

Estos procedimientos constructivos de los libros de texto, que no son tnicos en Rivera, (veremos
algo muy parecido en Castro), evidencian que sus autores posefan un afén de eternidad comparable
al de los antiguos egipcios, s6lo que, ya se puede comprender, por motivos menos trascendentes y
mds pecuniarios. Y aunque no perduraron tanto como las pirimides, no obstante los libros de texto
se convirtieron en auténticos monumentos escolares, que como aquéllas muy frecuentemente fueron
objeto de saqueo por autores poco respetuosos con la ley de propiedad literaria.

No cabe sorprenderse de que el mismo libro, en esencia, aunque bajo distintas formas, fuera re-
comendado y aprobado como libro de texto para los institutos y colegios de segunda ensenanza por
la propia administracién en todas las listas que publica entre 1848 y 1868. Es el triunfo del don de
la oportunidad, también llamado de aclimatacién ante las veleidades ministeriales en el campo de la
ensefianza media. Pero lo importante es que la confianza administrativa tuvo, en este caso, también
«el aprecio y la aceptacion, que desde el ano 1847, han venido dispensdndole los sefiores profesores
de los Institutos de segunda ensefanza, y de los colegios agregados a ellos» (Rivera, 1865, VIy VII).
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:Cbémo era el texto? ;Qué rasgos le convierten en un arquetipo de la educacién histérica en la
ensefianza secundaria?

En efecto, su formato, contenido y organizacién interna nos sitda ante un paradigma de la ma-
nualistica de la Historia en la educacién secundaria.

Si tomamos como base de esta descripcion la edicién de 1865, el libro tiene un formato en octa-
vo, muy propio de los manuales de mediados de siglo, con encuadernacién en cartén y lomo en piel.
No hay ningtin alarde tipogrifico digno de mencidn; no existe ningtin grabado o imagen; carece de
cuadros y tablas (si los tenia en sus primeras ediciones). El texto va sumamente apretado, sefialando
con cursiva nombres propios de personas, lugares y algunos objetos; los mdrgenes permanecen en
blanco sin ninguna clase de informacién cronolégica u onomdstica, las referencias cronolégicas fi-
guran en el propio texto entre paréntesis. Se divide en lecciones que en algunos casos se subdividen
a su vez en partes, cada leccién va numerada y precedida de un resumen, muy breve y en negrita,
de su contenido. Hay una advertencia preliminar y un indice general de la obra. Carece de notas,
mapas o fuentes histéricas de cualquier clase.

Se trata de un texto narrativo en prosa (utiliza estilo impersonal y en tiempo pasado y no hay
cabida alguna para el verso o fuentes) que tiene 407 pdginas, que se estructura en torno a cincuenta
lecciones de historia universal y diecisiete de «Historia particular de Espana». La organizacién de los
temas sigue una trayectoria estrictamente cronoldgica, con una subdivisién en tres edades: antigua,
media y moderna. La Historia universal abarca desde «los tiempos transcurridos desde la creacién
del mundo» (Rivera, 1865, 3) hasta la subida al trono de Luis XVIII, «como representante del 6rden
y de estabilidad y garantia de la paz que la Francia ansiaba» (Rivera, 1865, 290). La historia de Es-
pafa desde los primitivos pobladores hasta la disolucién de las Cortes de Cadiz por Fernando VII,
hecho éste que no merece ningin juicio, a diferencia de su favorable actitud ante la restauracién
borbénica de Francia.

La disposicién en lecciones no parece obedecer a algln tipo de pauta pedagdgica. Mds bien
sugiere una forma de distribucién de la secuencia cronolégica por dreas geopoliticas. En efecto, la
cronologia estructura el contenido y las diferentes regiones geograficas sirven de apoyo para dis-
tribuirlos en el texto; asi es como, por ejemplo, la Edad Media, no se estudia como un conjunto
articulado de culturas, civilizaciones o sociedades, sino como serie de lecciones por dreas geograficas
(asi, leccién 23, La Italia hasta Carlo-Magno; leccién 24, La Francia hasta Carlo-Magno...). De este
modo, una vez mds, los imperativos «ojos de la Historia, la Geografia y la Cronologia, imponen su
inexorable ley a la narracién del pasado.

La narracién histérica va precedida de unas sucintas Nociones Generales, en las que el autor
define la disciplina como «la narracion de los sucesos pasados tenidos por verdaderos» y afade indi-
caciones sobre su utilidad: «su objeto es deducir del conocimiento de lo pasado reglas de conductas
para lo presente y venidero. La historia es una escuela prictica de moral y de politica» (Rivera, 1865,
1). Este cardcter de narracién edificante no es, como sabemos, nada nuevo, y se convierte a partir
de ahora en una definicién estereotipada en todos los predmbulos y en un componente definitorio
del cédigo disciplinar.

Junto a la definicién y utilidad de la Historia las Nociones Generales pasan revista a las fuentes
(observacién, tradiciones, escritos y monumentos), a las reglas que gobiernan el conocimiento (la
critica) y a las ciencias auxiliares del conocimiento histérico (la Geografia, la Cronologia, la Ar-
queologia, la Numismadtica, la Diplomacia, la Herdldica y la Filologia); asimismo, se refiere a las
divisiones de la historia (General y Especial; Antigua, Media y Moderna), nombres que adquiere en
razén de la forma de estar escrita (anales, crénicas, memorias, etc.), en razén de su enfoque (descrip-
tiva o filoséfica), y, finalmente, alude a los cémputos del tiempo (época, periodos y subperiodos),
indicando que «la historia cuenta en la actualidad dos épocas principales: una desde la creacion del
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mundo hasta la venida y nacimiento de Jesucristo y otra desde este punto hasta nuestros dias. Todas
las demds épocas secundarias se hallan comprendidas dentro de estos dos periodos, y pertenecen
casi todas ellas 4 la historia antigua, profana y sagrada» (Rivera, 1865, 2).

Con mayor o menor fortuna, la inmensa mayoria de los manuales dirigidos a los Institutos de se-
gunda ensefianza abundan en este tipo de predmbulos explicativos de la disciplina. Esto se convierte
en un uso muy extendido, que se va haciendo mds riguroso y serio en algunos autores de la época de
la Restauracién. Carece, sin embargo, este manual y la mayor parte de los que después siguieron su
huella de cualquier indicacién sobre la ensefanza de la disciplina. En el caso que nos ocupa, no se
sugiere, ni directa ni indirectamente ningun tipo de método de ensehanza. Si exceptuamos el titulo
Curso elemental de Historia... y la divisién en lecciones, no existe ninguna indicacién pedagdgica.
Es como si en una cierta forma de complicidad entre el autor y sus destinatarios, se supusiera el uso
que del libro se habia de hacer, por lo que era innecesario decirlo; se trataba de una obviedad, de un
sobreentendido duradero. En efecto, los alumnos, como sabemos, debian repetir en los exdmenes fi-
nales oralmente, extraidas al azar y ante un tribunal, algunas de estas lecciones... y como es norma,
el fin determina los medios, es decir, un manual de este tipo se convertia en un monumento (a buen
seguro que, para los estudiantes, pesado como una pirdmide) a un saber memoristico caracteristico
de la «Historia sin pedagogia» de la educacién secundaria.

El fondo y la forma del texto contribuyen a esto mismo. En efecto, se trata de una prosa narrati-
va en tercera persona, uniforme hasta la extenuacion, donde no hay descanso para la vista, que tiene
que recorrer una letra apretada y diminuta sin auxilio icénico o ayuda textual. Este estilo narrativo
mondétono y, en general frio y distanciado (y sin duda a veces eficaz), se encrespa cuando la moral
y el dogma catdlico andan en juego. Si tomamos como los dos esquemas de identidad ideolégica
mds marcados en el nacimiento del cddigo disciplinar, el nacionalismo y el catolicismo, en nuestro
autor predomina muy claramente el segundo elemento sobre el primero. Veamos alguna muestra:
la batalla de Covadonga.

La narracién de estos hechos (y en general de la Historia de Espana) era conocida por los espa-
fioles cultos, en la época en que escribié Rivera su manual (1847), a través de la versién del P. Ma-
riana. Si comparamos, a modo de ejemplo, ambos autores resulta muy diferente el tono y el estilo.
La descripcién de Rivera, fria y concisa, difiere totalmente de la cdlida (y por supuesto, nada critica)
reconstruccion de la batalla de Covadonga hecha por Mariana, en la que la interpolacién de las
supuestas palabras literales del obispo D. Opas exhortando a D. Pelayo a la rendicién, la multiplica-
cién de detalles anecdéticos y la presencia de lo milagroso («se descubrié el poder de Dios favorable
a los nuestros y 4 los moros contrario, ca las piedras, saetas y dardos que tiraban, revolvian contra los
que los arrojaban», Mariana, 1841, III, p. 78) crean un resultado literario mds vivo y rico, aunque
escasamente riguroso y atento a la verdad histérica. Incluso en nuestro tiempo el Papa Wojtyla ha
sido capaz de rememorar este acontecimiento con mds pasién, como «latido de Espafia y una de las
primeras piedras de la Europa cristiana» (Garcia Pérez, 1994, 88), que la «sefialada victoria» (Rivera,
1865, 349), a la que alude el Catedrético de Valladolid.

Por el contrario, el tono un tanto aséptico de nuestro autor cuando trata grandes efemérides
del pasado nacional (jcémo se permite pasar por Covadonga y Pelayo sin evocar més directamente
a la patria!), se troca en apasionado alegato cuando se toca la historia de la Iglesia. No sélo se trata
de que, como era costumbre (y lo seguird siendo durante mucho tiempo) en los manuales de la
época, se enlaza sin mayor comentario la historia sagrada con la profana, ya que la historia antigua
comprende «los tiempos transcurridos desde la creacién del mundo hasta el siglo V' de nuestra era»

(Rivera, 1865, p. 3) y ahade:

De las cinco partes en que hoy se divide la tierra, solo conocieron los antiguos tres, y esas con
bastante imperfeccion: el Asia, la Europa y el Africa. La historia de los pueblos antidilubianos,
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exceptuando la de los Patriarcas hasta Noé y su familia habian sido libertados por Dios, se detuvo
en las cumbres del Ararat, descendieron d las llanuras de Sennaar, entre el Eufrates y el Tigris.
En ellas intentaron después sus descendientes edificar la Torre de Babel; pero Dios destruys sus
designios confundiendo el lenguaje que hablaban y obligandolos 4 dispersarse. Los descendientes
de Sem poblaron el Asia occidental y meridional; los de Jafet la Septentrional y la Europa, y los
de Cham el Africa. El dilubio universal acaecid el ano 1656 del mundo, y el 2348 antes de Jesu-
cristo. Unos tres siglos después de aquel suceso, principiaron d ser conocidos los grandes imperios
de que tenemos algunas noticias:: el de los Asirios en Asia, y el de los Egipcios en Africa.

J. F.Rivera (1865), pp. 3 y 4.

Si hacemos memoria sobre lo que deciamos en el capitulo II de nuestro trabajo, recordaremos
que precisamente en los primeros manuales protohistéricos de la historia escolar esta fusién entre
historia divina y profana se daba con total naturalidad, de modo que la historia no era mds que la
prolongacién, por otros medios, de la voluntad de Dios. En el caso de Rivera la parte dedicada a
la historia sagrada es ya mucho mds breve, pero, como vemos en el fragmento citado mds arriba,
contundente. Es mucho mads el espacio dedicado a la historia del Cristianismo y de la Iglesia, ya que
al término de cada una de las edades (antigua, medieval y moderna) de la historia universal y en los
comienzos del cristianismo en la de Espana incluye una larga leccién a modo de cierre de cada edad.
En esta parte que, curiosamente, no se encuentra en las primeras ediciones (nunca creemos que
lleguemos a saber la verdadera razén de esto: conversion religiosa, estimulo administrativo, moda
concordataria de la época, etc.), es donde cambia radicalmente el tono del texto. La Historia aqui si
se muestra, utilizando las palabras del mismo autor, como una «escuela de moral» para mayor gloria
de Dios. En estas partes es cuando el catedrdtico vallisoletano se olvida de cualquier estorbo critico
y da rienda suelta al calor dogmadtico.

Segun la tradicion constante y fundada en monumentos muy respetables, Espania tuvo la
dicha de recibir las primeras doctrinas evangélicas del apdstol Santiago el Mayor, aunque no sean
conocidos los paises por donde empezd sus predicaciones. La misma ensena que fueron escasos los
[frutos que cogid el Santo Apdstol, y que afligido de la resistencia que los naturales oponian d sus
fatigas y piadoso celo, merecié que la Santisima Virgen se le apareciera y consolara, prometiéndo-
le que serian mayores después de su muerte. En memoria de este suceso hizo construir el Apdstol
y dedicar un templo d la Madre de Jesucristo, que fué el primero, 6 de los primeros, en que la
Reina de los Angeles empezd d ser reverenciada.

J. F. Rivera (1865), p. 319.

«La tradicién constante y fundada» habia sido ya puesta en cuestién claramente en el siglo
XVIII, no obstante esta y otras fdbulas parecidas persistirdn en los libros de texto durante mucho
tiempo, y no dejaron ademds de jugar un papel nacionalizador en el extremismo conservador, cuyos
palidos reflejos todavia hoy se ceremonian en forma de festejos y ofrendas hechas al Apéstol, que
también estuvo, como no se inhibe de decir el propio Rivera acudiendo a las mismas fuentes, en la
batalla de Clavijo.

Pero el talante mds doctrinario y encendido del doctor en Jurisprudencia se utiliza al hacer
frente a los enemigos de la religién, es decir, a los enciclopedistas y sus corifeos defensores «del ma-
terialismo del hombre y del fatalismo del Universo» (Rivera, 1865, 302).

Esta es la ideologfa reaccionaria y de importacién (su cardcter nada original en el pensamiento
espafol ya en su dia fue demostrado por Herrero (1974) en su estudio sobre los origenes del pensa-
miento contrarrevolucionario), que se basa en los topicos surgidos en Francia y en otros paises como
respuesta a la Revolucién francesa, el propio autor la hace, sin embargo compatible, con una sim-
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patia (muy de la historiografia liberal de su tiempo) hacia las Cortes medievales, hacia las Comuni-
dades de Castilla y con una marcada reticencia ante el absolutismo y la politica exterior austracista.
En fin, tradicionalismo y reaccionarismo que ataca todo lo que tenga que ver con la revolucién:
«los primeros que abrieron la sima donde Roma debia hundirse, no tardando en las manos de los
Tiberios y Nerones, fueron los hermanos Graccos. (...) La Francia cay6 4 los piés de dos ménstruos,
Marat y Robespierre...» (Rivera, 1865, 71 y 287), pero también unas tibias notas de liberalismo
atemperado por la religion.

Los libros de texto del siglo XIX rezuman, como ya hemos visto, una ideologia de marcado
cardcter conservador, siendo la impregnacion religiosa, una de sus notas mds caracteristicas. Ten-
tados estamos de ver en ello una especial contribucién a la formacién historiogréfica ecléctica, que
sustenta el pacto de la burguesia con las viejas clases. Esta aportacién de los autores de textos de
divulgacién a la difusién de estereotipos ideoldgicos, en tanto que subgrupo social y categoria inte-
lectual con vida propia, estd por hacer.

Sea como fuere, los prohombres del Consejo de Instruccién Publica avalaron con sus reiterados
informes favorables libros como el del doctor Rivera. Tampoco parece que disgustd su contenido
a sus colegas, catedrdticos de Instituto. ;Se puede considerar su contenido una forma modélica de
ideologia al servicio de la educacién escolar? ;Contiene en su interior un arquetipo fundador del
c6digo disciplinar? Vamos a contestar a estas preguntas indagando en las lineas de otro texto de otro
autor, muy diferente y parecido, a un tiempo, a Rivera. Vamos a entrar en la obra de Fernando de
Castro y Pajares, hombre de fama muy distinta a la del catedrético vallisoletano.

Frente al cuasi anonimato de Rivera, hombre de un tnico texto y profesional recatado que pres-
ta todos sus servicios en una ciudad de provincias, llama poderosamente la atencién la notoriedad
publica y la carrera profesional de Fernando de Castro y Pajares, sacerdote, catedritico de Historia
en el Instituto S. Isidro de Madrid, catedritico de Historia en la Universidad Central, director de la
Escuela Normal de Filosofia, predicador de Corte y capelldn de la reina, académico de la de Histo-
ria, destacado krausista, protagonista, en condicién de victima, de la «cuestién universitaria», rector
de la Central y autor de numerosos libros, folletos y ensayos de distinta especiel 3.

Sus libros de texto, con el de Rivera, cosechardn una fama perdurable en los institutos de su
época. Desde la primera obrita de la que tenemos noticia (Programa y curso elemental, correspon-
diente al tercer afo de la segunda ensefianza, realizada en 1847, al parecer en colaboracién con otro
profesor de la Universidad de Madrid (Castro, 1847), el autor muestra su temprano interés por el
género manualistico. Si bien esta primera obra se presenta como un simple «adelanto del programa
de lecciones» para cumplir con las normas establecidas, mientras sus autores dicen estar trabajando
en la preparacién de una obra mds adaptada a la divisién en tres afios que contempla el plan de estu-
dios. Efectivamente, después de la publicacién de los primeros programas de 1846, ya comentados
en paginas anteriores, el Reglamento de Ejecucién del nuevo Plan de Estudios de Pastor Diaz sena-
laba que «el catedritico de historia dividird los tres afios de su ensenanza dedicdndose el primero 4 la
historia antigua, el segunda 4 la Edad Media y el tercero 4 la moderna, dando 4 su explicacion mas 6
menos amplitud, segun la importancia de los hecho histéricos tengan para nosotros, y deteniéndose
especialmente en la parte relativa 4 la nacion espanola.» (Gaceta de Madrid, 22 de agosto de 1847).

Como quiera que sea, el hecho es que, con el titulo de Programa y curso elemental de historia,
los libros de texto de Castro son aprobadas, en 12 ocasiones, por el Consejo de Instruccién Publica
desde 1847 (véase Cuadro III. 3) hasta los afos sesenta. Su uso en los institutos los hemos docu-
mentado, tanto antes de 1859 como a partir de esa fecha (Peird, 1993 a), con lo que puede decirse
que su obra tiene vigencia en los institutos, colegios y seminarios conciliares (principal competidor
privado de los institutos durante la época isabelina) durante treinta afios.
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Esta longevidad, que después de su muerte en 1874 se beneficié de las revisiones y arreglos que
de su obra hizo su discipulo Manuel Sales y Ferré, convierte a Castro, con toda probabilidad, en el
autor de texto mds extendido y ampliamente utilizado después de 1847.

Sus obras de texto son muchas, pero la multitud de titulos engafian a quien tome contacto sélo
superficialmente con su produccién manualistica; en realidad, la matriz de la mayoria de ellas se
encuentra en el Programa y curso elemental de historia, compuesto a partir de 1847. Bajo ese titulo
se albergan, en un primer momento, tres volimenes, uno para cada curso, segtin lo dispuesto en el
Reglamento de 1847, y que van saliendo entre 1849 y 1850 (Palau y Dulcet, 1948, 297).

Pues bien, estos libros, unas veces unidos y otras separados, son el germen de todos los demis,
lo que demuestra que Castro no le iba a la zaga a Rivera en cuanto a la elaboracién de estrategias de
adaptaci6n a las cambiantes condiciones que imponia el afdn reformista de los sucesivos adminis-
tradores del ramo de la instruccién pablica.

Asi, cuando en 1853 aparece la cuarta edicién de Historia universal profana y particular de
Espana el autor explica cémo lo que antes eran tres volimenes ahora queda embutido en uno me-
diante una pequena reduccién de su contenido y el anadido de una parte final dedicado a la Historia
particular de Espana. No podia ser menos ya que el nuevo plan y reglamento de estudios de 10 de
septiembre de 1852 venia a reducir a un solo afio la ensefianza de la Historia frente a los dos o tres
cursos de planes anteriores. Por lo tanto, el libro de 1853 no era mds que una absorcién de las partes
en el todo por el método de «coser» su contenido, férmula ésta del cosido que aparece en la edicién
consultada de por nosotros de 1850. La quinta edicién de este texto, 1859, no tiene apenas modifi-
caciones, excepto una ampliacién de su contendido hasta tiempos mds recientes.

Por estos afios circularon también otras obras dirigidas a los institutos, que resultan de una mera
reelaboracién de las primeras. Nos referimos al Resumen de historia de Espana, que tampoco hemos
podido localizar en su edicién originaria, al parecer (no hemos podido contrastar tal extremo), data
de 1850 (Garcia Puchol, 1993, 237), y que sigue al pie de la letra la segunda parte de su Resumen
de Historia General y de Espafa, cuya primera edicién tampoco hemos podido localizar. En fin,
una auténtica Penélope de textos y adaptaciones que se forjan a partir de los tres tomos pergefiados
al calor del plan de estudios de 1847, y que luego se van expandiendo en una multitud de reencar-
naciones textuales. Aqui las similitudes y diferencias con Rivera son evidentes.

No sélo las diferencias con su colega eran de cantidad; también lo eran de calidad. Castro, sin
ser un historiador profesional, en el sentido de investigador que hoy damos a ese término, podia
considerarse como un tipico intelectual publico de la época isabelina y del sexenio. Estuvo muy
relacionado con la élite politica y cultural del momento, y su aportacién de mds fuste, ademds de
la propiamente religiosa en sermones, panegiricos, oraciones, discurso y otras facetas anejas a su
tiempo de presbitero, aquello que le ha hecho pasar a la historia de nuestro precario pensamiento
decimondnico es su atencidn a la filosofia de la Historia. En relacién con ella, su obra histérica mds
acabada fue el Compendio razonado de historia general (1863-1866), donde se deja ver la intencién
de construir una historia razonada, esto es, explicativa. De ahi que el texto resulte mucho mds
ambicioso que los manuales al uso (incluidos los primeros que hizo su autor); no se limita a poner
los hechos uno detrds de otro agregando alguna pincelada (o exabrupto) ideolédgica, tales como los
que figuran en el libro de Rivera. Aqui se hace uso del propio pensamiento; toda la narracién viene
precedida de una introduccién, titulada la «Ley de unidad en la Historia», en la que el entonces
catedrético de la Universidad Central expone una concepcién idealista y organicista de la evolucién
histérica, segtn la cual «Jla humanidad es la ley del desarrollo de la historia», lo que viene a ser, en
nuestra idea, una versién m4s rica y matizada del tépico matrimonio entre el providencialismo y la
idea de progreso.
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Y la especie humana tendria razon si d vueltas de la imperfeccion y limitacion del hombre,
inseparable de su naturaleza caida y de lo vicioso e incompleto que es el estado social, el impulso
del hombre hacia este estado y el deseo de ser mejor y valer mds no fuesen mas naturales y podero-
sos que el amor d la vida del desierto; si el hombre como individuo y la humanidad como ser co-
lectivo no debiesen volver d Dios, y no obedeciesen d una ley de progreso desde la primera unidad
en embrion del hombre cuando comienza d vivir en sociedad hasta su mds completo desarrollo
en la humanidad entera, como obedece la semilla arrojada en la tierra hasta llegar d ser drbol.

F. Castro Pajares (1863-1866): Compendio razonado de historia universal. Tomo | (1863),
Establecimiento tipografico de Gregorio Estrada, Madrid, p. XLVIII.

Obra, pues, a lo que se ve, de altos vuelos, pues la historia no es mds que un epifenémeno de la
voluntad de quien reside en el reino de los cielos. Lo intersante de esta metateoria histérica es que el
providencialismo se viste, al modo positivista, de leyes asociadas al propio desarrollo humano. ;Cu-
riosa y explosiva mezcla! Ahi y en otros escritos ya empiezan a vislumbrase algunos de los aspectos
que llevardn a Castro a aproximarse a esa curiosa e influyente filosofia idealista, que es el krausismo
hispano, a la que ya parece plenamente vinculado en 1866.

Antes de que eso suceda Castro habia ya publicado lo mds granado de su obra manualistica. En
sus primeros libros de texto, los que mds influencia tuvieron en los institutos, percibimos parte de
su futura vocacién «filoséficar, su filosofismo histérico. El diferente papel que desempefian el inte-
lectual de la Corte, aunque de una «ciudad de ociosos y habladores, conventual y palaciega» (Julid,
1995, 342) y el de provincias, el del «mundo del soportal», se plasma en un estilo mds 4gil, una
prosa mds eficaz, un tono, si se permite la expresién, distinto. Todo ello le distancian de su colega y
competidor Rivera. Pero, pese a lo que pudiera parecer, no son tantas ni demasiadas las distancias
con Rivera (o con los manualistas de la época) en el terreno ideoldgico y, sobre todo, en el pedagés-
gico. Incluso la presencia divina aparece hasta mds fuerte que en Rivera, no en vano el catedrético
entonces iba junto al presbitero.

Existe un Dios... Este es el primer hecho por donde debe empezar la historia general de
las naciones, porque, una vez negado no puede concebirse que hubiera creacion, ni mundo, ni
humanidad, ni historia; creido y consignado, todo se hace posible, y todo se entiende y esplica
perfectamente.

F. Castro (1853): Historia universal profanay particular de Espafia, declarada de texto para
los Institutos y Seminarios. Imprenta de la Esperanza, Madrid, p. 7.

Como la mayoria de las de su especie, la obra comienza en la Creacién y sigue con los imperios
orientales, con una particular dedicacién a China y la India infrecuente en otros textos de la época.
Y, aunque no deja de haber referencias a instituciones y a los estados politicos de los pueblos, la ur-
dimbre de la narracién son los acontecimientos politicos, aunque a veces se hacen pausas valorativas,
como el siguiente «juicio sobre el reinado de Felipe II».

Los historiadores juzgan d Felipe II de muy diferente manera(...). Desempend dos cargos,
el de protector de la Iglesia y el de rey de Esparnia. Considerado bajo el primer aspecto, no puede
dudarse que 4 él se le debe en mucha parte la conservacion del Carolicismo en Europa, atacado
al mismo tiempo por turcos y protestantes... Considerado como rey de Esparia, no merece tantos
elogios. Domind con un poder quizd demasiado absoluto... Al fin de su reinado esperimentd la
nacion espanola los principios de esa decadencia.

Los reinados de Carlos I y de su hijo Felipe II llenan casi todo el siglo XV, el siglo que la
historia de todas las naciones llama nuestro, por habernos en él distinguido en todo. Pero no se
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olvide que estos reyes no fueron los que sembraron, sino los que recogieron el fruro que habian
sembrados (sic) los Reyes Catdlicos.

F. Castro (1853): Historia profana general y particular de Espafia, declarada de texto para
uso de los Institutos y Seminarios. Imprenta Manuel Galiano, Madrid, 565 y 566.

Nada de qué extranarnos. Este es el tenor en el que se expresa el liberalismo dominante de la
época, esa especie de «centrismo» politico-ideoldgico en que se atina el catolicismo con un cierto
gusto por las libertades de los tiempo modernos. Aunque se trata de un gusto contenido por la
prudencia y la sensatez burguesa que eclécticamente se ensenorea del pensamiento moderado de las
minorias cultas del momento, como puede verse en este «equilibrado» juicio de nuestro presbitero-
catedrdtico.

...Los absolutista por la mala fe con que aconsejaban al rey, los liberales y diputados por
la exaltacion andrquica de sus ideas, el populacho por la falta de respeto al soberano, la prensa
por su libertad ilimitada, las sociedades secretas por su ideas republicanas y revolucionarias, los
hombres de todos los partidos por el odio implacable que se tenian, injuridndose con los nombres
de serviles y liberales, blanco y negros; odio que se manifestaba en canciones y libelos de una ma-
nera tan vengativa como indigna, como si todos no fuesen espanoles, y ademds cristianos; todos
[fueron causa de la anarquia, de la guerra civil, del desgobierno y de la esterilidad completa para
Esparia.

F. Castro (1858): Historia profana general y particular de Espafa..., pp. 609 y 610.

Menos mal que, segun el autor, Bravo Murillo, en 1851, «sin ruido y sin alarde contuvo la
anarquia que nos venia devorando desde 1833» (Castro, 1858, 629). Pocos sintomas de ardor liberal
progresista pueden encontrarse en juicios semejantes, en el autor que luego serd un abanderado de la
libertad de expresién y de los ideales democréticos de la revolucién de 1868. Era claro que el Castro
de los manuales que se usaron en los institutos tenfa mds de un rasgo de semejanza con Rivera y
otros colegas que dieron un tinte acusadamente conservador a los textos visibles de la Historia en
su época fundacional. No obstante, en las tltimas ediciones de sus obras de texto, cuando ya ha-
bia colgado el hébito sacerdotal, realizadas por ¢l mismo o por su discipulo, Manuel Sales y Ferré,
precursor de la sociologia en Espafa y destacado historiador vinculado a la Universidad de Sevilla,
(Castro, 1873 y Castro, 1878), se observa un afin modernizante: desaparece la historia sagrada y es
sustituida por la Prehistoria, etc. Ademds es posible observar una progresién en su discurso historio-
gréfico que cada vez se recubre mds con una filosofia de la historia de raiz krausista entreverada con
el naciente positivismo hispano. Hermanamiento que va a producir una cultura krausopositisvista
finisecular que, como veremos en el préoximo capitulo, ejerce una gran influencia sobre algunos
historiadores, pedagogos y profesores de Historia, autores algunos de muy celebrados libros de texto
durante la Restauracién, como es el caso del catedritico de Instituto Alfonso Moreno Espinosa.
Esta mezcla de idealismo religioso-krausista y de positivismo tuvo una gran influencia posterior.
Y no entendiéndola bien (dentro de lo que tal galimatias puede ser inteligible) resulta dificil, por
ejemplo, estudiar el contenido de los libros de texto de la Restauracién sobre los que es frecuente
tomar el ribano por las hojas, y confundir a un republicano krausista (tipo Moreno Espinosa) con
un ultramontano.

Interesa, finalmente, en estas pinceladas sobre los dos principales autores de textos, los dos gran-
des fundadores de la Historia escolar en los institutos, glosar y comparar algunos aspectos pedagé-
gicos. Aqui los paralelismos y semejanzas son grandes entre la medianfa de provincias y la lumbrera
de la capital, entre el libro de Rivera y los libros de Castro. En ambos casos, la organizacién del texto
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se hace por grandes edades; la historia general precede a la de Espana que, en sucesivas ediciones,
va cobrando mds peso e independencia; el segundo gran organizador de los contenidos es también
las lecciones, que se ven precedidas por epigrafes en tipografia distinta a modo de resumen de su
contenido. Por otra parte, no se utilizan recursos tipogréficos fuera de la cursiva para los nombres,
las negritas para los titulos de las lecciones y la numeracién para el comienzo de los epigrafes de cada
leccién. El indice hace de programa de la asignatura. No existen ilustraciones, el formato es tipo
octavo mayor (y en octavo menor cuando eran tres libros para tres cursos), mds grande del que era
el habitual en primaria. Excepto en las ediciones del principio (Castro, 1849) no hay cuadros cro-
noldgico o sindpticos. Como en el caso de Rivera, también acabé prescindiendo de ellos. Tampoco
hay mapas u otra documentacién gréifica digna de ser resenada.

Es decir, se trata de un texto normalizado, un libro de texto para la «Historia sin pedagogian.
Sabemos que la falta de mapas o cuadros cronoldgicos se hacia casi a propésito, porque eran los
mapas, las esferas y los cuadros sindpticos parte del ajuar del aula de Historia a mediados del XIX; y
el que los propios alumnos en sus cuadernos o el profesor en la pizarra hicieran ese tipo de sinopsis
constitufa una tradicién ya s6lidamente establecida.

De esta forma, los textos de Rivera y Castro acaban acunando un modelo de larga duracién.
Un arquetipo de libro de texto que se integra perfectamente en las rutinas disciplinarias y organi-
zativas de los institutos decimondnicos. Una ensefianza de la Historia que, en sus textos visibles,
permite percibir el texto como un elemento de prestigio social, de inculcacién ideolégica y de gran
utilidad para la superacion ritual del examen final. El libro de texto aqui se convierte en compafiero
inseparable de la secuencia pasar lista-preguntar-explicar-preguntar, en la que la exposicién verbal
de grandes periodos histéricos era costumbre se hiciera con la retérica exaltada, de un profesorado
muy dado a los «discurso pomposos y a las frases hechas». Textos y contextos evocan una relacién
de ensefianza aprendizaje en el que los alumnos adquirian la condicién de «auditorio» dentro de una
pedagogia de la palabra y el gesto en la que el manual era un util apéndice para las partes implicadas
en el proceso educativo.

Este arquetipo cientifico-pedagégico (de cuyos precedentes hablamos en la fase protohistérica
del cédigo disciplinar) es compartido por la ensefianza secundaria y universitaria, tan dificiles de
separar a mediados del siglo XIX, y s6lo en parte o con matices diferenciales por la educacién pri-
maria, en donde, como hemos tratado de demostrar, empieza a reinar una «Historia con pedago-
gia». Rivera y Castro, en muchos de los aspectos citados, resultan paradigmas (de ahi su éxito) de
la «Historia sin pedagogia». En ellos y otros autores de textos de esta fase constituyente del cédigo
disciplinar, la Historia deviene en parte del capital cultural de las clases cultas de la sociedad capita-
lista, es decir, de las clases propietarias y de los sectores vinculados al aparato del Estado. Y, como es
sabido, las clases cultas, no requieren de artefactos para aprender; es mds, aprenden a hacer (también
en la historia) lo que luego hardn en la sociedad: el culto a la excelencia en la palabra, porque quien
tiene el derecho a la palabra tiene el deber de las tareas de gobierno. Esta consagracién de la «Histo-
ria sin pedagogfa» llegard a convertirse en un elemento diferenciador, dentro del cédigo disciplinar,
entre los dos niveles de ensefianza: el de la ensenanza para todos (la primaria) y la ensefianza para
las élites (la secundaria).

Pasard mucho tiempo antes de que en los libros de texto de secundaria, por encima de las me-
joras técnicas tipogrificas y de la ilustracidn, se impregnen de la necesidad pedagégica. El libro
de Historia en secundaria presupone un nifo (adulto) culto, es decir, prefigura el futuro social
del destinatario. Tal presuposicion atraviesa el cédigo disciplinar a lo largo de toda la historia de
la educacién secundaria en los tiempos del modo de educacién tradicinal-elitista. Algunas de sus
pervivencias llegardn hasta nosotros.
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Hasta aqui dos textos y dos vidas nos han servido a modo de iluminacién del campo de produc-
cién simbdlica que inventa una tradicién discursiva y practica. En esta invencién tuvieron mucho
que ver las corporaciones profesionales de docentes. Ellos fueron, en estos tiempos constituyentes
del cédigo disciplinar, los «textos vivos».

lll. 7 Los «textos vivos»: la invencion de los profesores

lll. 7. 1 La organizacion de los cuerpos docentes y la genealogia de una tradicion corporativa

Con motivo de la carpetovetdnica disputa sobre la libertad de cdtedra, que, a toda costa, quisieron
limitar los integristas catélicos del partido moderado y la jerarquia eclesidstica, dio en llamarse
«textos vivos» a los profesores, en la medida que éstos, en cuanto hablantes, eran, en potencia y a
veces también en acto, portadores de doctrinas nefandas, lo mismo que las escrituras inertes de los
textos escolares. Y asi como el texto escrito aloja un profundo silencio sobre el que hay que recons-
truir su significado (Lledd, 1992), la vida profesional es también una huella silenciosa y a veces poco
pronunciada, cuando hace tiempo que se han desvanecido las palabras de sus protagonistasl4. Sea
como fuere, los «textos vivos» son un rastro imprescindible para seguir la formacién de la Historia
como materia escolar; ellos y su progresiva trayectoria profesional constituyen un elemento destaca-
do para aprehender el cédigo disciplinar de la Historia.

Porque el cédigo disciplinar de la Historia no se puede entender al margen de unos profesionales
y de unas pricticas corporativas moldeadas socialmente. ;Quiénes eran estos profesionales? ;Cémo
nacieron?

Eran, como es sabido, funcionarios, condicién que viene y acompana al establecimiento del
sistema educativo por el Estado liberal. Estos servidores piblicos se encontraban rigidamente com-
partimentados y jerarquizados en cuerpos y en diferentes subdivisiones dentro de los mismos. Eran
también, en los colegios privados y seminarios conciliares, muy frecuentemente, clérigos. Pero los
maestros, los catedrdticos de instituto y los catedrdticos de universidad constitufan la triada fun-
cionarial docente mds expresiva del siglo XIX. La jerarquia y la estratificacién, ensayada desde la
primera mitad del siglo XIX, queda finalmente fijada en el modelo impuesto por la Ley Moyano,
en donde de las categorias corporativas se descomponen abigarradas taxonomias econémicas y ad-
ministrativas. La universalizacién del sistema de acceso mediante oposicién estatal (excepto en los
pueblos mds pequenos y, en casos excepcionales, en la Universidad) y la colocacién de cada docente
dentro del escalafén corporativo, son otras tantas caracteristicas del nuevo sistema. Diferentes tipos
de escuelas, diversas clases de institutos, maestros de primera, catedrdticos de entrada y de término,
sustitutos, auxiliares, en fin, segmentacion de sueldos, sistemas de acceso, de traslado, de jubilacién,
etc. constituyen la compleja trama de una nueva profesion publica dentro del «modelo burocritico
centralista» (Sanz Diaz, 1985), que consolida la Ley Moyano.

Las nuevas profesiones docentes son parte de un magno proyecto civilizador del Estado bur-
gués, y asi «el profesorado va perdiendo ahora su cardcter sacral o mistérico por la burocratizacién a
que se le somete, puesto que de sacerdote del saber pasan a ser meros funcionarios estatales. Y este
nuevo status supone muchas cosas» (Peset-Peset, 1974, 491). Y tanto que si, entre otras, una nueva
resacralizacién, un nueva ideologia corporativa sobre el sacerdocio laico de su funcién: la mistica del
apostolado no estard renida con la nueva racionalidad burocritica que se va imponiendo y tampoco
con las reversiones de la ritualidad académica de antigua raiz religiosa (Veblen, 1987). La funcién
docente que se ejerce y la consideracién social con que se mira a cada uno de los peldafios de la esca-
lera educativa segregan ideologias profesionales, hébitos corporativos y atdvicos juegos ceremoniales
que afectan profundamente al curso que toman las disciplinas escolares.
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Por lo que hace a la primera ensenanza, el modelo de formacién y de acceso tiene mucho que
ver con la creacién de las Escuelas Normales que serdn el tnico sistema profesional de preparacién
para la docencia durante todo el siglo XIX. Bdsicamente los maestros y maestras (en esta categoria
«inferior» de la pirdmide profesional si habia mujeres) acceden a tales centros con los estudios prima-
rios y cursan en la Escuela Normal dos anos para obtener el titulo de maestro de escuela elemental
o tres afos para alcanzar el titulo de maestro de escuela superior. Aunque la formacién parece muy
endeble, lo cierto es que en todos los planes de estudio de las normales en el siglo XIX, desde el
primero en 1843, la Historia aparece como asignatura que se cursa tanto en la titulacién de maestro
elemental como en la de superior, con diferentes nombres y habitualmente asociada a la Geografia,
a pesar de que, como ya sabemos, en la escuela elemental no era obligatorio el estudio de la Histo-
ria. En el Plan de Estudios de 1843 se cursaba unos Elementos de Geografia e Historia, sobre todo
de Espafa, y en la reforma de 1849 se distinguia entre maestros elementales que estudiaban unos
Principios de Geografia, y una resena de Historia de Espana y maestros superiores que cursaban
unos Elementos de Geografia e Historia, especialmente de Espana (Melcén, 1989, 37; 1992, 165
y 171). Lo mismo puede decirse, en general, de los programas de acceso por oposicién: la Historia
estaba habitualmente presente.

En 1849 nacia la inspeccién primaria y poco después, en 1850, se reglamentaba el dispositivo de
exdmenes de todo aspirante al titulo de maestro. Debia tener acreditados 20 6 21 anos cumplidos
segln pretendiese ser maestro elemental o superior, y superar un examen escrito que, en el caso de
los maestros de escuelas elementales, versaba sobre escritura, caligrafia, dictado y problemas de cil-
culo, y que ademds llevaba aparejada la realizacién de una sencilla redaccién sobre un tema sacado a
sorteo de entre los correspondientes al régimen de gobierno y métodos de ensefianza de las escuelas.
A continuacién figuraba un examen oral del que se decia lo siguiente.

Art. 27, Este exdmen se hard individualmente designando la suerte las preguntas sobre las
cuales han de recaer las preguntas. A este fin la comision habrd preparado de antemano una lista
de 30 puntos para cada una de las materias siguientes: Religion y moral; gramdtica y ortografia
castellana; aritmética con el sistema de pesas y medidas; nociones de geometria y dibujo lineal;
principios de geografia y nociones de historia de Espana; métodos de ensefianza; nociones de
agricultura.

(...). Art. 28 Se sorteard una pregunta de las 30 [en cada una de las materias]... La respues-
ta d cada pregunta no podrd exceder de 10 minutos.

Reglamento de examenes para maestros de escuela elemental y de escuela superior de
instruccion primaria. Gaceta de Madrid, 4 de julio de 1850.

En el caso de los aspirantes al titulo de maestro superior se ampliaba algo mds el cuadro de
asignaturas, y en el examen oral las respuestas a sorteo podrian durar hasta 15 minutos. O sea, que
la prueba de Historia consistia en responder a una pregunta al azar durante 10 6 15 minutos. En el
caso de las maestras, se exigian saberes particulares («labores propias de su sexo») y las exigencias se
rebajaban atin mds, elimindndose el ejercicio de preguntas por escrito, y sefialindose en el caso de
las candidatas a maestras elementales que «sélo [obtendrdn sobresaliente] las que esten instruidas en
geografia e historia». (Reglamento... Gaceta de Madrid, 4-7-1850).

Véase como el conocimiento histérico era «de nota» en las mujeres, porque la Historia decimo-
nénica, saber no necesario, era sobre todo cosa de hombres y de clases. Ademds, las comisiones de
exdmenes eran provinciales y tenfan una fuerte composicién eclesidstica. El curriculo diferencial del
género representa una materializacién de los papeles atribuidos a la mujer dentro de la escuela y la
sociedad.
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Esta sumaria formacién se acabé de configurar en la Ley Moyano que en su articulo 181 ex-
ceptuaba de la debida titulacién a «los que regenten Escuelas elementales incompletas; los cuales. ..
podrdn ejercer mediante un certificado de aptitud y moralidad, expedido por la respectiva Junta
local, y visado por el Gobernador de la provincia».

Si a esta débil contextura profesional contenida en las disposiciones legales (que fue promovida
por una politica del moderantismo muy poco favorable a la dignificacién intelectual del magisterio),
le sumamos la dura realidad que manifiestan las estadisticas escolares de mediados de siglo, nos en-
contramos con que el 46,9% de maestros en activo ejercia sin titulacién profesional y que del total
de maestros el 47,9 % se dedicaban sélo a la docencia (Guerena, 1994, 73). Asi, pues, pluriempleo,
descualificacién, y pocos alicientes personales y profesionales hicieron que el modelo de profesiona-
lizacién que proponian las Escuelas Normales tardara mucho tiempo en afianzarse (Gabriel, 1994,
261), quedando la ensefanza primaria como un campo «subprofesional», que no obstante jugé un
papel muy importante en el tipo de socializacién coactiva y poco sutil imperante en aquellos mo-
mentos.

No cabe olvidar, sin embargo, que las Escuelas Normales proponen un tipo distinto de profe-
sionalidad de la de otros cuerpos del profesorado, porque sugieren una formacién especifica para el
ejercicio docente. Tal proyecto, muy incompletamente realizado, derivé en una suerte de ensenanza
media profesional para los estratos bajos de las clases medias y las mujeres. Estas marcas sociales de
la formacién inicial de los docentes de primaria se correspondian con los destinarios de la educacién
elemental. De ahi que el cuerpo de maestros no sea una pieza clave en la formulacién de discursos
legitimadores de la Historia. Son pocos, por ejemplo, los autores de libros de texto que exhiben esa
condicién, aunque no inexistentes, por ejemplo, M. Arafo (1858), L. Garcia Sanz (1845), P. Payeras
(1857) o algtin escolapio, como el P. J. C. Losada (1833). Pero nunca son los autores mds influyentes
(véase Cuadro III. 1). Mds importancia adquirieron las obras producidas en el entorno de las Escue-
las Normales, donde se aprecia un primigenio interés por la diddctica de la Historia, como vimos
en el caso de Avendano.

Si, en cambio, los maestros generan una préctica pedagégica que difunde una determinada
imagen social de la Historia. En efecto, lecturas, recitado en alta voz, preguntas y respuestas, se
«cantan» las lecciones y se ejercita la memoria. Esta forma «inferior» e infima del conocimiento his-
torico, subsidiario de la Religién y practicado por profesores con muy liviana cultura general y con
parco bagaje de conocimientos histéricos, supone, no obstante, una forma de difusién del valor del
conocimiento histérico porque refuerza, generacién tras generacion, golpe a golpe, la imagen social
de un conocimiento que aporta ejemplos morales y que se estudia de memoria. De ahi que tanto la
préctica profesional que nace de una determinada formacién inicial, como las rutinas que la escuela
establece se trasladen al cédigo disciplinar reforzando antiguas y duraderas funciones formativas.
De ahi que los maestros sean difusores de una practica social de la educacién histérica mds que de
un conocimiento especifico sobre la Historia.

Por consiguiente, los maestros y maestras mds que producir un discurso sobre la ensefanza de
la Historia lo que hacen es difundir estereotipos sociales y pedagogias practicas que se incrustan
con fuerza en el cédigo disciplinar. Lo cierto es que, en esta época inicial de constitucién del cé-
digo disciplinar, son sobre todo los profesores de Instituto quienes se van a encargar de inventar
discursos al tiempo que se inventan a ellos mismos en tanto que profesionales portadores de usos y
rutinas escolares. Con ellos el rol de profesor de Historia se institucionaliza y, por ende, sus sujetos
empezardn a actuar como tales.

En efecto, la criatura profesional mds importante para el desarrollo de la Historia como disci-
plina escolar, es la del cuerpo de catedriticos de Instituto. La fundacién de ambos —catedraticos e
institutos de segunda ensefianza— significan un hito en la historia de la ensefianza de la Historia.
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Como es sabido, la ensefianza media nace de un progresivo desprendimiento de los estudios uni-
versitarios que se practicaban en la Facultad de Filosofia. Los institutos son la nueva creacién del
liberalismo decimonénico; sus profesores, también.

Como ya sabemos, el Arreglo Provisional de Estudios de 1836 (que duré hasta 1845), estable-
cia que la ensefanza de Literatura e Historia estarfa a cargo de los profesores de humanidades y
elocuencia que ya habia en las propias universidades. Ya indicamos qué tipo de Historia impartian
esos profesores. Otro problema distinto empez6 a darse en aquellas ciudades, como Palma de Ma-
llorca, Murcia, Santander, Céceres y otras que no teniendo universidad iniciaron los trdmites para
eregir sus institutos, centros en los que se cursaba, de acuerdo con el mencionado plan de estudios,
una Historia, particularmente de Espafia. En estos primeros institutos, anteriores al Plan Pidal,
hubo que improvisarlo todo, incluyendo el reclutamiento del profesorado. A tal fin se establecieron
sencillas formas de interinidad y de acceso, que, al principio, consistian en la presentacién de un
programa de la asignatura y, una vez seleccionados los mejores programas, se disputaba la plaza con
un examen sobre el contenido de los mismos. La dotacién de profesores fue empresa tan ardua como
la confeccién de los primeros programas y textos, porque, como se decia en el Dictamen de la Co-
misién de las Cortes, en 1838, «es muy reducido el nimero de sujetos que se hallan en disposicién
de poder ensenar y el Gobierno se veria muy apurado para encontrarlos pues muchas veces se ve
poniéndose anuncios para la provisién de una cétedra, sélo se presentan uno o ningtin opositor, y es
preciso que asi suceda no habiendo recompensas ni estimulos para semejantes destinos» (Heredia,
1982, 173).

La Direccién General de Estudios pretendié controlar, lo mismo que se hizo con los libros de
texto y luego con los programas, las primeras oposiciones. Para ello recurri6 a la definicién admi-
nistrativa de lo que deberia saber el catedritico de cada asignatura, y asi para el de Historia acuna el
siguiente programa-guién de oposiciones.

Los aspirantes d ella [a la citedra de Geografia e Historia] habrin 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 d demostrar la utilidad de los estu-
dios histdricos; sus fundamentos; los de la historia tradicional, y la necesidad de la cronologia y la
critica para cerciorarnos de la verdad de los hechos. Manifestard igualmente el método filosdfico
que en su opinion sea mas seguro para hacer 1itil este estudio 4 la juventud; indicard el drden y
distribucion de los tratados; las secciones o épocas sefialadas en que ha de dividir la historia y el
niimero de lecciones que habrd de emplear en cada una de ellas. Por iiltimo, designard los autores
en castellano, y medios auxiliares indispensables para esta ensenanza.

Convocatorias de catedras de segunda ensefanza, Direccidn de Estudios. Gaceta de
Madrid 17 de diciembre de 1842.

Esta férmula, que se repite en los Boletines Oficiales Provinciales, es una de las primeras defini-
ciones de la asignatura a través del acceso profesional. La situacién creada en los primeros anos debié
ser muy confusa y heterogénea. Gente muy diversa, desde notabilidades locales hasta profesionales
muy variados debieron ocupar las plazas vacantes. No es raro que asi fuera teniendo en cuenta la
red de influencias caciquiles de la Espana de entonces. Otra vez el testimonio de Gil de Zdrate nos
podrd servir para determinar lo dificil que debi ser «crearlo todo».

En la actualidad se ven en los Institutos muchos eclesidsticos, abogados, médicos y farma-
ceiiticos, recomendables activamente por su conocimiento, utilisimos por el talento y el celo que
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CUADRO Ill. 4

Primera relacion de profesores de Instituto de
Segunda Ensefianza, con expresion de la catedra
y la cualidad de propietarios o interinos (1847)

Profesores de Historia

. Alix, Antonio (propietario en Murcia)

. Barcelera, Antonio (propietario en ORIHUELA)
. Bueno, José (interino en ALICANTE)

. Calpena, Antonio (interino en MALAGA)

. Carabelos, Pedro Miguel (interino en TUY)

. Carballo, Daniel (interino en LUGO)

. Ferrer y Garces, Miguel (interino en LERIDA)

. Fuente, José Julio de la (interino en HUESCA)

NVONOCOITRANWN —

. Barceld y Muntaner, Andrés (interino en BALEARES) | Vacantfes

10. Gago y Roperuelos, Manuel (interino en ZAMORA)

11. Gémez, Severiano (interino en PALENCIA)

12. Gutiérrez, Ramoén (interino en ALMERIA)

13. Liévana, Bonifacio de (interino en JAEN)

14. Martin de Gangoiti, Juan (sustituto en ONATE)
15. Martinez Rives (interino en BURGOS)

16. Miranda, Ramén de (intferino en SANTANDER)
17. Miro, Juan (propietario en JEREZ)

18. Moyaq, Sergio (interino en SORIA)  _

19. Orodeaq, Julian (interino en LOGRONO)

20. Pasalodos, Nicolds (propietario en CIUDAD REAL)

21. Pio Mena, Juan (propietario en PAMPLONA)

22. Ramirez de las Casas-Deza, Luis (inferino en CORDOBA)
23. Rodriguez Garcia, Victor (propietario en ALBACETE)

24, Tornes y Bon, Anfonio (interino en CASTELLON) (%)

25. Varcarcel, Segundo Rufino (interino en SEGOVIA)

26. Vazquez, José (interino en BAEZA)
27. Vilanueva y Canedo, Luis (interino en CACERES)

(*) Con esos apellidos figura, pero es un error. Los auténticos eran Fornes y Bou.

Profesores de Geografia

. Corte, Antonio de la (O? BURGOS)

. Chica, Salvador de la (intferino en MALAGA)
. Diaz Jurado, Rafael (interino en TOLEDO)

. Gil Sanz, José (interino en BADAJOZ)

. Morages, Miguel (propietario en BALEARES)

TOTALES

Profesores 27
15
Propietarios 6
Interinos 21

TOTALES
Profesores 10
Vacantes 32
Propietarios 2
Interinos 7

Sin expresar cond.

1

. Ortiz Molinero, Juan (inferino en CADIZ)

OOVPNO U N —

—_

. Viguri, Ruperto (propietario en ONATE)

Ramos Burbudo, Francisco (interino en CORDOBA)
. Somoza y Manzanares, Carlos (interino en PONTEVEDRA)
. Torroja y Monlleo, Juan (interino en TARRAGONA)

Total General de profesores de Historia y Geo?rqﬁa 1847
(exceptuando los de institutos agregados a la Universidad

HISTORIA 27 Propietarios
GEOGRAFYA 10
TOTAL 37 Vacantes

8

Interinos o no se sabe 25

47

Fuente: elaboracion propia a partir de BOIP (1847), Imprenta de la Viuda de Jorddn e Hijos, tomo X, pp.
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despliegan, pero que no forman su ocupacion exclusivamante de la ensenanza, y no pertenecen
por lo tanto en cuerpo y alma a la ciencia.

A. Gil de Zarate (1855): Historia de la instruccién publica..., I, p. 67.

Esta variopinta y gelatinosa composicién laboral tuvo que ser enmendada y moldeada por la
Administracién. El punto de arranque, una vez mds, estd en 1845; desde entonces se fija el que
haya un profesor para cada asignatura y la administracién empezé a cuidarse de que realmente se
impartieran las clases de lo que rezaba en el titulo de la asignatura y no de cualquier otra cosa, razén
en la que Gil de Zirate vio la oposicién que produjo la ley en ciertos sectores del profesorado (1855,
II, 43 y 44). A partir del Plan Pidal nace toda la normativa sobre cuerpos docentes de ensenanza
media y superior, la regulacién del sistema de oposiciones, la creacién de una carrera docente, etc.
En definitiva, se empieza a establecer un verdadero modelo de profesionalizacién de la docencia que
tiene muchos parecidos en la segunda ensefianza y en la universitaria, porque el centro de gravedad
de la misma es la figura del catedrético ya adscrito a una disciplina.

Costé mucho llegar a la «arbitrariedad cultural» de convertir una materia escolar, la Historia, en
territorio vedado para un tipo de profesores. Hubo, ademds, que ir consolidando posiciones adqui-
ridas convirtiendo las cdtedras interinas, obtenidas antes de 1845, en permanentes.

Pocos afios después, en 1847, estamos ya en condiciones de reconstruir el primer cuadro de pro-
fesores, todavia de muy diversa procedencia anterior al primer escalafén oficial.

Como se aprecia en esta todavia imprecisa y balbuciente contextura profesional, las dos materias
todavia ocupaban cdtedras separadas, situaciéon que va a durar hasta 1850.

Estos datos pertenecen a los de 42 institutos provinciales donde no habia universidades. Exis-
tian, ademds, los llamados institutos agregados a la universidad, es decir, de los nueve de las uni-
versidades de provincias y los dos —San Isidro y Noviciado— anejos a la de Madrid. Pocos afios
después, en 1850, podemos recomponer los catedrdticos de Historia de los institutos agregados.

CUADRO III. 5

Profesores de Historia de los Institutos
agregados a las universidades en 1850

Verdejo Pdez, F.: MADRID (Noviciado)
Castro Pajares, F.: MADRID (S. Isidro)
Cortada y Sala, J.: BARCELONA

Arosamenaq, P.. GRANADA
Rivera, J. F.: VALLADOLID
Cerralbo, L.: SALAMANCA (%)

Boix y Ricarte, V.: VALENCIA (%)

Lopez Amarante, J.: SANTIAGO (*)
Palacio Ferndndez, P.: OVIEDO (*)
Gomez Escribano, L.: ZARAGOZA (*)

Fuente: elaboracién propia a partir de Gaceta de Madrid, 6 de septiembre de 1850. Los que van con
asterisco figuran en la Gaceta como plazas vacantes, pero sabemos o suponemos, viendo el Escalafon
de 1861 y por otros indicios que ya en 1850 prestaban su servicio en los institutos respectivos.

Por lo que hace a la universidad, aunque la publicacién de escalafones data de 22 de junio de
1847 (el primero de ensefanza secundaria no se hizo hasta 1861), el numero de profesores de His-
toria fue insignificante en esta fase constituyente del cédigo disciplinar. El primer catedritico uni-
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CUADRO III. 6

Catedrdticos de Geogradfia e Historia de Institutos a
1 de enero de 1861, con ano de ftoma de posesion y destino

Arosamena, Pedro (1847. GRANADA)

Boix y Ricarte, Vicente (1847. VALENCIA)
Bueno, José (1851. ALICANTE)

Cerralbo, Lorenzo (1847. SALAMANCA)
Cortada, Juan (1847. BARCELONA)

Diaz y Jurado, Rafael (1852. TOLEDO)

Diaz Ruiz, José (1857. ALBACETE)

Febles, José (1847. CANARIAS)

. Fornes y Bou, Antonio (1851. CASTELL"N)

10. Gago Roperuelos, Diego (1860. VITORIA)

11. Garcia Ortiz y Zarate, Crisanto (1852, “VILA)

12. Gémez Escribano, Lorenzo (1849. ZARAGOZA)
13. Gil Sanz, Javier (1856. PAMPLONA)

14. Lopez, Genaro (1851. CIUDAD REAL)

15. Lopez Amarante, José (1847. SANTIAGO)

16. Lopez Patifno, Manuel (1854, S. ISIDRO. MADRID)
17. Llorente, Esteban (1853. ALMER™A)

18. Martinez Ribes, José (1851. BURGOS)

19. Merelo y Calvo, Manuel (1853. noviciado. MADRID)
20. Mir6 y Salgado, Juan (1846. JEREZ)

21. Moya y Herndndez, Sergio

22. Navarro Rodriguez, Juan (1860. TERUEL)

23. Orodeaq, Julian (1848. LOGRONO)

24. Otadui, José Antonio (1852, BILBAO)

25. Palacio Ferndndez Arango, Patricio (1847. OVIEDO)
26. Palacios Rodriguez, Joaquin (1843. SEVILLA)

27. Pérez de los Cobos, Diego (1860. VITORIA)

28. Pla y Cancela, Antonio (1852. MONFORTE)

29. Ramirez de las Casas Deza, Luis (1860. C"RDOBA)
30. Rivera, Joaquin Federico (1847. VALLADOLID)
31. Rodriguez Garcia, Vicente (1846. HUELVA)

32. Romero Lopez, Manuel (1850. M"LAGA)

33. Secret y Coll, José (1851. GERONA)

34. Torroja Monlleo, Juan (1851. TARRAGONA)

35. Varcarcel, Segundo Rufino (1848. SEGOVIA)

VoNOOTAGN—

TOTAL CATEDR TICOS DE HISTORIA: 35
TOTAL CATEDR TICOS DE TODAS LAS ASIGNATURAS: 412

Fuente: Elaboracion propia a partir de Escalafén de catedrdticos de Institutos de 2 ensefianza de 1 de
enero de 1861. Imp. Nacional, Madrid, 1862, 51 p&gs.

versitario ocupando la plaza de Historia de Espana de la Universidad Central, creada en el Plan de
1845 para el doctorado, fue Eugenio Moreno Lépez, anteriormente catedrdtico de Literatura, y en
1852 se incorporard Fernando de Castro, que, como sabemos, habia sido catedrético de Instituto de
S. Isidro, y que ahora figura como titular de la cdtedra de Historia General, ddndose la circunstancia
de que en el escalafén de 1855 ellos dos eran los tnicos catedréticos de historia de la universidad
espanola» (Garcia Garcia, 1991, 714).

Los datos dispersos tomados de otras fuentes, como las memorias de los institutos, algunas
historias de los institutos antiguos publicadas con ocasién de la celebracién de sus aniversarios y la
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propia Gaceta de Madrid (21 de setiembre de 1846) que publica una primera provision interina de
cdtedras vacantes, permiten hacernos una idea de la dificultad y provisionalidad de las adjudica-
ciones que, excepto en los centros adscritos a la Universidad, poseen una alta inestabilidad, como
demuestra la comparacién de los datos ofrecidos hasta ahora con los que proporciona el primer
escalafén de catedrdticos de instituto publicado en 1861.

Si comparamos los cuadros III. 4 y III. 5 con el III. 6, se puede ver cémo de 27 profesores de
Historia en 1847 sélo estdn en el escalafén de 1861 ocho de ellos (todos eran interinos en la prime-
ra fecha); de los 10 profesores de Geografia en 1847 sélo aparecen en 1861 tres de ellos (también
interinos), mientras que la estabilidad es mucho mayor en los institutos agregados a la universidad
donde de los cinco que cita en 1850 (los que no estdn entre asterisco) tres permanecian en 1861,
y los dos restantes o se habian jubilado recientemente en su plaza (caso de Verdejo Pdez) o habian
conseguido cdtedra universitaria (caso de Castro). Comparando, a su vez, este primer escalafén con
las relaciones de autores de libros de texto (Cuadro III. 3) podrd verse como los mds renombrados se
reclutaron entre esta naciente corporacion.

Los catedréticos de instituto constituyen, pues, el grupo profesional mds numeroso y homo-
géneo de aquellos que se dedicaban a la ensenanza de la Historia en su periodo fundacional como
disciplina escolar. Y ademds, en el mds influyente. Entre 1841 y 1860 el niimero de institutos oscilé
entre los 48 y los 53 y durante ese largo lapso tomaron posesién como catedrdticos de Historia y
Geografia un total de 65 profesores (Peird, 1992, 37). Entre ellos se encuentra el niicleo mds pujante
de profesionales de la ensefianza de la Historia, que se afirmaba a través de la publicacién de libros
de texto, de su presencia en las aulas y de su participacién en la vida social y cultural de la época.

Estos primeros profesores, segtin la Ley Moyano, requerfan la edad de 24 afios y el titulo de
bachiller de la Facultad de Filosofia para acceder a la cdtedra (a partir de R. D. de 28 de Enero de
1867 se exigird el grado de licenciado). La Facultad de Filosofia y Letras teéricamente serfa la que
proporcionaria en el futuro una més especializada formacién histérica, aunque, durante mucho
tiempo no resultaba infrecuente que los catedréticos tuvieran entre sus estudios los de Derecho u
otros. No hay que olvidar que los primeros profesores de Historia de los institutos se habian forma-
do en los planes de estudio de las universidades de finales del Antiguo Régimen, donde las Leyes y
la Teologia eran muy superiores en rango a los de Filosofia, suceddneo y precedente de la ensefanza
secundaria. Se trataba, por tanto, de un profesorado que ha recibido una formacién humanistica
de cardcter muy general, que no poseia una destacada especializacién en los saberes histéricos hasta
el punto de que es muy frecuente que firmen oposiciones de asignaturas muy distintas o incluso
que permuten de una a otra; y ademds muchas veces compatibiliza su dedicacién a la ensenanza
publica con algunas ocupaciones privadas: ejercicio de la abogacia, ensefianza privada, etc. Incluso
posteriormente cuando el liberalismo remodele la Facultad de Filosofia y Letras, sus estudios no
facultardn para nada en particular, puesto que proporcionaban un barniz cultural de orden genérico
y no era infrecuente que se simultanearan con otros de mds prestigio y proyeccién profesional, como
solian ser los de Derecho.

Por tanto, la dotacién inicial de conocimientos era, desde un punto de vista profesional y do-
cente, muy débil por no decir nula. Solamente se registré el efimero intento de corregir esta situa-
cién, entre 1850 y 1852, cuando se creé 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 ensefanza. Este modelo formativo para la docencia se acompanaba de un
sistema de acceso muy selectivo a la Escuela pero que garantizaba el empleo al terminar la carrera
de cuatro afos, 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 ensefianzal5.
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Finalmente, su fracaso precipité el asentamiento perdurable de un sistema de formacién inespe-
cifico, poco profesional y cada vez mds vinculado a la Facultad de Filosofia.

El cuerpo de catedrdtico es un grupo profesional que se caracteriza por su nimero relativamente
exiguo: en el primer escalafén de 1861, Cuadro III. 6, encontramos 35 catedrédticos de Historia y
Geografia de los cuales 14 ingresaron en los afos cuarenta (Escalafén, 1862). Entre estos tltimos
nos topamos con nombres como los de Palacios, Rivera, Boix, Orodea, Lépez Amarante, Corta-
da... principales inspiradores, junto a otros docentes citados mds arriba en la produccién de libros
de texto y constructores de los primeros hdbitos docentes que afianzaron una prictica y un estilo
de ensenanza de la Historia. Los ingresados en torno a lo afios cuarenta, especialmente con el Plan
Pidal en 1845, los que fueron catedrdticos interinos de Mitologia e Historia y que luego obtendrian
por oposicion la cdtedra de Elementos de Historia, en 1846 o 1847, siendo nombrados este tltimo
afo, representan el nicleo fundante de la profesién y, por decirlo de alguna manera, dominan el pa-
norama durante la época isabelina. Por poner un ejemplo, de los ingresados en la década siguiente,
s6lo Merelo Calvo destacard como autor de los libros de texto. Habrd que esperar a los afios finales
para que se produzca el recambio generacional de la Restauracién que supone, a pesar de la varia-
cién en los nombres, una gran continuidad en el ethos profesional y los estilos docentes fijados en la
fase constituyente del cédigo disciplinar.

Ill. 7. 2 Juan Cortada o el retrato de un catedrdtico de Historia:
carrera administrativa y ethos profesional

En el Institut Jaume Balmes (1995) de Barcelona se conserva un retrato al éleo del catedrdtico de
Historia Juan Cortada y Sala, ejecutado por J. Arnau en el afio 1863, y que forma parte de la galeria
de directores que fueron del Instituto de Segunda Ensenanza de Barcelona, hoy retitulado con el
nombre de la famosa eminencia de Vich. Cortada es ya un viejo conocido nuestro: comentamos su
oracién inaugural de 1848 sobre la utilidad de la Historia, hablamos de sus programas de Historia
de 1859, glosamos, en fin, sus dotes oratorias. Ahora se nos asoma la figura menuda pero vigorosa
de un hombre ya maduro, de mirada penetrante y un tanto triste, rostro anguloso e indumentaria
de gala. ;Era asi Cortada o se trata de una interpretacién artistica?
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Fig. lll. 1. Retrato de J. Cortada

Nunca lo sabremos con exactitud, pues toda pintura engendra una realidad nueva que deja
espacio para quien la ejecuta y para quien la contempla, a pesar del estilo y voluntad verista que
inspira este retrato, pintado en los afios sesenta en plena era de fusién del academicismo de tradiciéon
romdntica con el nuevo realismo. Si podemos conjeturar que un libro en la mano, en su caso, re-
presenta la prolifica dedicacion literaria del profesor barcelonés y que el ornamento que, a modo de
aura rodea a su persona constituye todo un programa iconografico de su funcién social. La posicién
sedente, a su vez, es una metafora estilistica recurrente de la pintura que, en este caso, alude a la ci-
tedra («asiento elevado desde donde el maestro da leccién a los discipulos», define la Real Academia
de la Lengua), a la firmeza del saber y a la rotunda serenidad del poder.

Nacido en 1805 y pronto huérfano, su educacién infantil corrié a cargo de su tio materno, cané-
nigo de Tarragona. Cursé latinidad y humanidades en el colegio de los PP. Escolapios de Alcafiz, al
parecer con buenas notas; se traslada en 1818 a Tarragona donde estudia Filosofia en su seminario
conciliar, y posteriormente cursa Jurisprudencia en Barcelona y Cervera. A los veinte afos termina
sus estudios de Derecho y, después de una breve estancia como funcionario en Madrid, cesante
cuando cay6 su protector, y habiendo rechazado la ocupacién de canénigo, fue nombrado en 1828
Agente fiscal del crimen en la Audiencia de Tarragona. Desde 1840 deja completamente sus trabajos
de jurisconsulto y pasa a dedicarse a la tarea de escritor, lo que no es ébice para que sea nombrado
representante en Cortes por la provincia de Tarragona, y acredite una abundante participacién en
sociedades filantrépicas y benéficas, ademds de las cientificas y literarias.

Hasta aqui las ocupaciones del insigne personaje hasta que descubre su vocacién para el «sacer-
docio de la ensenanza». Obsérvese lo inexcrutables que son los designios del Senor, pues pasados
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ya los cuarenta la llamada vocacional hace que un «icenciado en ambos derechos», como reza la
sucinta inscripcién del retrato, adquiera la condicién de catedrético de Historia.

El caso de Cortada no fue una excepcidn; expresa la indeterminada formacién inicial de los
primeros profesores de Institutol6. Cabe recordar aqui la trayectoria formativa, ya comentada, de
gentes como Rivera, procedente también del mundo de la jurisprudencia, o Castro, formado al
amparo de la Iglesia.

Cortada, como propietario (jbuena denominacién!) de la cdtedra de Historia del Instituto pro-
vincial agregado a la Universidad de Barcelona, fue, pues, profesor de los nacidos con el nuevo sis-
tema del Plan Pidal y resulta sin duda uno de los exponentes mds insigne de los pioneros forjadores
de la Historia como materia escolar en los institutos. Su labor como productor de libros de texto fue
importante, como ya quedé dicho (véase Cuadro III. 3), y sus textos tuvieron un uso continuado
en Barcelona y Palma de Mallorca. Su produccion periodistica y bibliogréfica es enorme; fue un
escritor prolifico y abarcé todos los temas y géneros desde la novela hasta el ensayo de divulgacién
histérica pasando por la traduccién, dentro de la tradicién romdntica de su tiempo. Como intelec-
tual e hijo de su época, vinculado a la Renaixenga, contribuyd, en los diversos foros donde intervino
de palabra o por escrito, a la racionalizacién ideolégica del nuevo dominio social de la burguesia
(Villacorta, 1980, 3); con su Cataluna y los catalanes (1860) ayudé a construir e inventar la singu-
laridad psicoldgica del pueblo cataldn (Fox, 1997, 71).

Como historiador, su obra es muy variada y se inicia a finales de los afios treinta, antes de ser
profesor de la asignatura. Segtn él mismo nos cuenta, Robertson y Guizot le causaron una pro-
funda impresién, especialmente este tltimo ya que cuando se encontraba en 1842 escribiendo una
historia de Espana, «en aquella época aparecié la obra de Guizot [en realidad, nuestro autor querria
decir que leyd, porque ya en 1839 hay localizada una edicién en Barcelonal, verdadera brijula que
me ha guiado en ese ocedno de causas, madres de los sucesos» (Cortada, 1852, 5).

También muestra en su produccién histérica un marcado cardcter religioso patridtico: «...si por
fin amanece el dia en que todos los espafoles no vean mas que una madre» (Cortada, 1852, 8). A
pesar de ello, él mismo tuvo que hacer protestas de su ortodoxia y de la de sus compafieros de claus-
tro cuando era director del Instituto (Memoria del Instituto de Barcelona, 1860).

Pero volvamos al cuadro (fig. III. 1). Alli vemos el atavio de Cortada: cordén, medalla, toga,
muceta carmesi (jqué tanto juego ha dado en la pintura retratista de las dignidades eclesidsticas!),
segun expresamente mandaban los reglamentos de época.

Los catedrdticos de Instituto usardn para la cdtedra, exdmenes y demds ejercicios literarios,
toga, birrete, medalla y cordon iguales d los Directores; con la diferencia de que la medalla serd
de plata. Los sustitutos llevardn toga y birrete, mas no medalla. (...)

En las solemnidades académicas usardn también los catedrditicos, como los Directores, guan-
tes blancos, vuelos de encaje sobre fondo negro (sujetos con botones de plata) y las insignias de sus
grados académicos.

Art. 28, Reglamento de Segunda Ensefianza, 1859, Compilacién..., 1879, vol.lll, pp. 10y
1.

Las practicas reglamentarias y la indumentaria de nuestro catedrdtico desprenden evocaciones
atdvicas o, como sugirié en su dia Veblen (1987), «reversiones rituales» que tienen un uso mds exten-
dido cuanto mayor es el nivel social de los destinatarios de las ceremonias y que resaltan el anadido
simbdlico de cardcter sacral, indisoluble de la tradicién sacerdotal y docentel?. El punto de médxima
celebracién se alcanzaba en las solemnidades dentro de las que destacaban las oraciones inaugurales,
que se revistieron de una gran pompa y que se prestaban inmejorablemente a hacer del conocimien-
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to una ceremonia, una admonicién moral y una exhibicién ostentosa de su valor. Aben Abulema,
uno de los heterénimos usados en sus tareas periodisticas junto con el de Benjamin, intervino en
varios de estos eventos dictando la oracién inaugural de la universidad de Barcelona del curso 1848-
1849, que, como sabemos, vers6 sobre la utilidad de la Historia, o haciendo lo propio como director
del instituto en varias ocasiones.

Un licenciado en «dos derechos», autor de muchas novelas y experimentado en los discursos de
las academias cientificas barcelonesas de las que era miembro, tenia en la palabra su mejor recurso
pedagégico, como la mayor parte de los catedriticos de su tiempo. ;Se encontraba Cortada entre
el nimero de sus colegas que se remontaban mds de lo debido o que, en repetida queja ministerial,
se excedian en «discursos pomposos, frases estudiadas y digresiones inttiles»?. Tampoco tendremos
nunca la seguridad de saberlo, aunque si parece acreditado que la principal virtud pedagdgica del
doctor fue la palabra acompafada del gesto. Incluso al escribir sus Lecciones de Historia de Espana,
texto poco anterior al Plan Pidal, Cortada (1845) emplea el vocablo «sehores» para interpelar al
lector, como si de una conferencia se tratara, emulando asi a su admirado maestro Guizot que hacia
lo propio en su Historia de la Civilizacién europea y siguiendo los pasos de una tradicién donde
todavia la elocuencia del verbo competia con el poder invasivo de lo escrito.

jComo la bulliciosa é inquieta juventud, fascinada por la palabra del maestro, seguia sin res-
pirar y con el mismo interés con que escucha de labios de la anciana nodriza el cuento fantdstico
de hadas y encantamientos, los lances y accidentes de aquella bellisima epopeya! ;Cémo se iden-
tificaba con la suerte de Colon y maldecia interiormente de la chusma levantisca que tripulando
las débiles carabelas, lamentaba su futura suerte, presumiendo que no lograria remontar la md-
vil superficie, sobre la cual imaginaba deslizarse al fondo de horrenda sima! ;Cémo saludaban las
avecillas portadoras de buenas nuevas, cuya presencia reanimaba el decaido espiritu de los mds
desconfiados, y como al escuchar el grito «tierra», que revelaba la realizacion del sueno del que
creyeron mentecato y loco y visionario, estremecianse sus pechos infantiles y hasta participaban
del entusiasmo, del noble orgullo... de todos los sentimientos, en fin, que en aquellos instantes
debieron combatir el alma del inspirado genovés! Y es que Cortada conocia a fondo las condi-
ciones de su juvenil y heterogéneo auditorio, y sabia que siquiera agradable y hasta encantador
el estudio de la historia, cuando lo realiza el hombre que tiene ya formado su juicio, truécase
en narracion enojosa y hasta soporifera, si no se ameniza con adherentes que puedan cautivar
atenciones propensas d distraerse d impulso del incidente mds insignificante.

C.Vidal y Valenciano (1873): Cortada, su vida y sus obras. Discurso escrito para ser leido
en el acto de su recepcion publica en la Real Academia de Buenas Letras de Barcelona. En J.
Cortada-Borao (1873): Historia de Espafa. Juan Bastinos, Barcelona, vol. Il, p. 458 y 459.

A lo que parece, la empatia histérica y la dramatizacién, quizds con algo de hipérbole de quien
hace un discurso encomidstico, eran los apoyos del principal modulador diddctico: la voz del ilustre
profesor.

Volvamos al cuadro, ;se puede alguien imaginar a un muchacho de 10-15 afios preguntando
algo a un sefior que usaba en sus clases, por prescripcién ministerial, toga, birrete y cordén, y que,
segun el mismo nos dice (Memoria del Instituto de Barcelona, 1860) daba clase en una aula con 150
personas del género masculino? No parece probable. El brillo del saber y los ornamentos del poder
no son los usos mds apropiados para dejar paso a la palabra de los alumnos. Cortada y sus colegas
no podian hacer milagros; cultivaban, dia a dia, una tradicién docente que se incorporard al cédigo
disciplinar de la Historia.

El personaje que nos mira desde el cuadro, con esa mezcla de inteligencia, tristeza y solemnidad,
y acaso de indiferencia, encarna una imagen del «rol» que interioriza el sujeto y que se instituciona-
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liza como el legitimo ser de una corporacién dedicada a la ensenanza de las clases cultas. El retrato
de Cortada no es, por supuesto, un molde perfecto del que puedan sacarse las siluetas biogréficas y
profesionales de todos los catedrdticos del momento, pero si tiene mucho de paradigmatico. En su
vida, en su indumentaria y en el ethos cultivado que todo ello transpira podrian reflejarse, como
si de un espejo se tratara, la nueva corporacion de docentes de la Historia. Todos los signos de su
persona y sus hdbitos expresan el nuevo sacerdocio dedicado al cultivo de la excelencia intelectual
de las minorfas.

Asi, hoy podemos imaginar y pintar, con el escaso colorido de nuestras palabras, un retrato
colectivo del catedritico de Historia del XIX. Era un auténtico personaje en la vida cultural de
provincias, que se engalanaba en los actos solemnes, que posefa una no muy diferenciada formacién
humanistica, que estaba mal pagado y compensaba su magra retribucién con otras ocupaciones
lucrativas y con la positiva imagen social que proyectaba su oficio, que a veces acudia a la politica
local o estatal como intelectual orgdnico de diversos segmentos de las clases medias, que frecuenta-
ba a las autoridades locales, que aportaba su colaboracién en las sociedades cultas de su localidad,
que escribia en la prensa local, que poseia un difuso sentimiento de perpetua indignacién 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 investigacién histérico-literaria produciendo obras
de distinto género dentro de las que destacaron por su influencia (y en algin caso por su interés) los
manuales para la ensenanza de la Geografia y la Historia.

En fin, estos docentes y su circunstancia fueron los que, al inventarse a si mismos, contribuyeron
a inventar el cédigo disciplinar de la Historia, que estuvo marcado desde sus momentos inaugurales
por una irrefrenable propensién a la declamacién y por un estilo intelectual y docente propio del
ethos de hombre educado que sus protagonistas representaban.

Formaron, sin duda, un auténtico «colegio invisible» que se moldea ahora y que va a ejercer una
gran influencia en los usos de la educacién histérica de la Espana contemporanea. Fueron el primer
grupo sélido especializado en la ensefianza de la Historia; desde muy pronto, después de una prime-
ra fase mds difusa, se hicieron con el control de la produccién de los libros de texto; crearon un estilo
de vida y unos hdbitos corporativos que calaron profundamente en la Historia escolar. Durante
toda la época del modo de educacién tradicional-elitista encarnaron también los «textos vivos» de la
Historia escolar y de su propia profesién. Contribuyeron poderosamente a establecer una tradicién
social en torno a la ensefanza de la Historia.

Llegados a este punto, parece obligado recapitular sobre lo que en este capitulo hemos alcanzado
a saber acerca de la fase constituyente del cédigo disciplinar. Este se construye al mismo tiempo
que, desde distintos dmbitos, queda definida la Historia como saber y como conocimiento educativo
valioso. Las pricticas discursivas de administradores, académicos, profesores y publicistas enuncian
un espacio de saber; los programas y los primeros libros de texto, los textos visibles de la educacién
histérica, crean sobreentendidos cientificos y pedagdgicos perdurables, inspirados en la fase proto-
histérica. El valor educativo de la Historia escolar queda fijado en razén de su carga moralizante,
como maestra de la vida, para la formacién de conciencias obedientes a los preceptos de la religién
y de la patria. A esta funcién religiosa y nacionalizante, se suma la consideracién, implicita y ex-
plicitamente, de la memoria como principal facultad susceptible de ser cultivada con el esmerado
aprendizaje de lo histérico.

Asimismo, se crean los convencionalismos cronolédgicos y geograficos (el tiempo y el espacio
como los «ojos» de la Historia, como saberes auxiliares), se esboza la secuencia de contenidos, y se
acota la temdtica de lo importante y lo accesorio. En esta seleccién cultural, se impone el orden
«natural» de la disposicién cronoldgica por edades de la historia universal y de Espana, con matices
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muy marcados segtn el nivel de ensefianza. En efecto, el contenido y los usos pedagédgicos de la
educacién histérica que pasan al cédigo disciplinar se filtran de manera distinta en la ensenanza pri-
maria y en la secundaria-universitaria. En la primera el énfasis nacionalista, religioso y fabulador es
mucho mds pronunciado que en las otras. Existe una ensefianza de la Historia, segtin los destinata-
rios sociales: poca Historia en la primaria, muy religioso-nacionalista y con artilugios pedagégicos;
mds Historia en secundaria, de contenido también liberal conservador, pero sin incorporacién de
forma pedagdgica distinta del libro de texto y la oracién profesoral.

Por tanto, existe una divisién del trabajo entre escuela primaria y secundaria: «Historia con
pedagogia» versus «Historia sin pedagogia». En aquélla los discursos estrictamente pedagégicos al-
canzan mds importancia y las practicas de la ensefanza esbozan un panorama de casi total subordi-
nacién a otros saberes especialmente de tipo religioso o moral; la dimensién memoristico-mecdnica
del cédigo disciplinar aqui queda especialmente resaltada por el recurso a artificios (de larga data)
que tienen su molde pedagdgico en los catecismos. Por el contrario, en la educacién secundaria, los
artificios pedagdgicos ocupan un lugar subalterno: predomina también la visién pragmadtica (la His-
toria como leccién moral) y memoristica pero en otro contexto escolar-social y con otros profesores.
Aqui la Historia se entiende como un saber distinguido, como parte del capital cultural de las clases
dirigentes. De ahi que el método de ensefianza ponga el acento en el recitado, en la palabra como si
se tratara de una anticipacién del foro y del parlamento. Ello hace que al cédigo disciplinar se adhie-
ra la idea de que la ensenanza de la Historia como un saber de poca utilidad directa para las clases
populares (a no ser como complemento del adoctrinamiento religioso-nacionalista), al tiempo que
se aflanza como un saber conveniente para el ethos del hombre educado de las clases dominantes.

En consecuencia, «todo era preciso crearlo» y también lo era el c6digo disciplinar de la Historia
que se funda en el 4mbito escolar dentro de fines y contextos sociales diferentes. En su nacimiento
desempenaron un papel decisivo los «textos vivos», especialmente los catedraticos de Instituto, pri-
mer colectivo profesional especializado en la ensefianza de la Historia. Estas ideas y estas pricticas
de ensefiar Historia constituyen el cédigo disciplinar, que se prolonga a lo largo del modo de educa-
cién tradicional-elitista, y que, como veremos en el capitulo siguiente, pese a sufrir algunos intentos
de critica revisién, sobrevivieron como una larga tradicién social.
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Notas CAPITULO IlI

1. No podemos menos de resefiar y dejar constancia de la influencia que han ¢jercido sobre nuestro propio pensa-
miento un conjunto de obras que utilizan como comun esquema de identidad explicativa la idea de «invencién
de la tradicién». Asi, cabe destacar los andlisis de E. Hobsbawm (1988 y 1991), donde la nacién aparece como un
producto sociohistérico que sigue al nacimiento y desarrollo del Estado, como, dirfamos nosotros, una especie de
«arbitrario cultural» que se impone progresivamente con el desenvolvimiento del Estado moderno. Recientemen-
te, Llobera (1996) ha intentado impugnar la idea del nacionalismo como algo inventado, mientras que el libro
de I. Fox retoma la idea de invencién. Acerca de las interpretaciones de los nacionalismos hispanos (tema de gran
actualidad) véase mds informacién en Cuesta (1997 a, 267).

2. Acerca de la historiografia espafiola del siglo XIX, véase lo que decimos en Cuesta (1997 a, 269). Sélo destacar
aqui el interés muy especial que posee el proyecto de investigacion sobre historia de la historiografia espafiola de-
sarrollado por los profesores G. Pasamar y 1. Peird, vinculados al Departamento de Historia Moderna y Contem-
pordnea de la Universidad de Zaragoza. Sin precedentes en nuestra historiografia, tal proyecto ha dado ya frutos
muy sazonados y esbozos de lo que empieza a ser una rigurosa reconstruccién de las pautas de profesionalizacién
e institucionalizacién de los estudios histéricos en Espana. Entre los numerosos trabajos de ambos autores de los
que nos hemos beneficiado en nuestra propia investigacion (y que se citan a lo largo de ella), cabe destacar, en este
caso, los mds préximos a la historiograffa liberal decimonénica (Pasamar, 1993 a; Pasamar-Peird, 1987; Peird-
Pasamar, 1989-90 y 1991; Peiré, 1990).

3. Es posible reconstruir parcial y sumariamente el programa iconogréfico del nacionalismo espaol del siglo XIX
estudiando las artes pldsticas de muy frecuente temdtica histérica. Para ello ayudan, ademds de los manuales de
editoriales como Espasa-Calpe o Cdtedra, otros trabajos mds especificos como los de F. Quesada Sanz (1994): «La
imagen del héroe. Los antiguos iberos en la pldstica espafiola del siglo XIX». Revista de Arqueologia, n © 162, pp.
37-47, o los de C. Reyero (La imagen histérica de Espana, 1850-1900. Espasa-Calpe, Madrid, 1987, y La pintura
de Historia en Espafia. Cdtedra, Madrid, 1989). Lo cierto es que todavia falta un estudio suficientemente docu-
mentado que dé razén de las interrelaciones entre el programa iconografico de la pldstica y las imdgenes mentales
promovidas por la historiograffa espafiola del XIX. Algunos interesantes vinculos entre arte ¢ imagen de Espafia
pueden verse en Fox (1997)

4. Afortunadamente contamos ya con un elenco de obras que confirman la mediocridad del género y las habituales
quejas del Consejo de Instruccién Publica y otros agentes de la sumaria administracién educativa de la época. En
su dia fueron pioneras las investigaciones referidas a la Geografia que emprendié el equipo dirigido por el profesor
H. Capel et al. (1983, 1984 y 1988). En la primera mitad de siglo, los autores de texto aparecen como muy conser-
vadores y predomina una geografia descriptiva y una sobrevaloracién de las dimensiones memoristicas (Capel et
al., 1983). Entre 1814 y 1857 se publicaron 120 libros de texto de Geografia, la mayoria de ellos desde 1833. Eran
de calidad muy desigual: «el plagio, la copia vulgar de pdrrafos enteros, constituye en bastantes casos mds la regla
que la excepcidn» (Capel et al., 1983, 92).

5. Existe una fuerte discordancia entre las cifras aportadas por el trabajo de J. Garcia Puchol (1993): Los textos es-

colares de Historia en la ensefianza espafiola (1808-1900) y los datos ofrecidos por 1. Peir6 (1993 a): «La difusién
del libro de texto: autores y manuales de Historia en los institutos del siglo XIX». Para el primero, el mdximo de
edicidn se sitta en plena época del moderantismo, mientras que para el segundo la Restauracién alcanza el punto
mis alto, especialmente el quinquenio 1880-84, con una clara tendencia al descenso desde finales de siglo (Peird,
1993, 40). Aunque los datos van referidos a universos distintos (el primero se refiere a todo tipo de textos de en-
sefianza de la Historia, y el segundo sélo a los de ensefianza media), parece claro que las cifras de Garcia Puchol
exageran la realidad, ya que, si seguimos el utilisimo repertorio bibliogrfico que adjunta a su libro, podemos
comprobar cémo alli figuran obras de historia de todo tipo y no sélo manuales; por su parte, Peir6 (1993, a, 40)
no explica de qué fuentes se ha valido para llegar a esos datos, que, al parecer, si estdn especificadas en su tesis
doctoral.
Por encima de las discrepancias parece claro que a partir de la década moderada se experimenta un despegue de
la produccién de literatura histérica después de la anémica produccién del primer tercio de siglo. En este contexto
expansivo de la literatura histdrica se enmarca la aparicion de los libros de texto, de los textos visibles fundadores
del cddigo disciplinar.

6. Una de ellas ha sido la paciente indagacién en las hojas de la Gaceta de Madrid y en otras publicaciones oficiales o
paraoficiales, acerca de las veces que los autores y sus obras aparecen durante estos afios en las relaciones de textos
declarados oficialmente utiles para primaria y secundaria; otra, el nimero de ediciones de las obras para lo que nos
ha sido de mucha ayuda, entre otras fuentes bibliograficas, el «Inventario bibliogrdfico», que se adjunta a la obra
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de Garcia Puchol (1993), aunque quien lo use no deberfa dar inmediatamente por buena toda su informacidn, ya
que hemos detectado mds de un error.

Y, finalmente, también hemos acudido a la comprobacién del uso real de los libros en los centros de secundaria.
Las memorias, que se regularizan desde mediados de siglo, desde el Reglamento de 1859, aunque las hay previas a
esta fecha, son una fuente a tal propdsito, pues en la segunda mitad de siglo suelen contener relacién de libros de
texto, cosa que no ocurre ya en el siglo XX cuando su interés empieza a ser decreciente. La informacién elaborada
por Peir6 (1993 a) para el periodo 1859-1900 la hemos complementado con catas sobre memorias anteriores y
posteriores a 1859 y con la consulta de los Anuarios y Memorias de algunas universidades, que a veces acompa-
fian los Discursos inaugurales de curso, y donde suelen aparecer los datos de los institutos del distrito y de otros
establecimientos educativos indicando, en ocasiones, entre otros pormenores, los libros de texto utilizados.

7. Estos datos se han elaborado teniendo en cuenta el Inventario bibliografico y las pp. 25 y 26 de la obra de Garcia

10.

11.

Puchol 1993), aunque con algunas correcciones nuestras, por ejemplo Duchesne-Isla aparecen en el repertorio
como autores distintos cuando, como sabemos, la obra es la misma, siendo el primero el autor y el segundo el
traductor. Error muy justificable si no se conoce bien esta obra que fue motivo de un uso ilimitado hasta el punto
de quedar su autor originario sepultado por las versiones que de ella se hicieron.

. Destaca el trabajo sobre una muestra de 69 textos editados entre 1830 y 1910, a la que se ha aplicado el andlisis

lexicométrico (Garcia Puchol, 1993). Aunque este importante trabajo llega a conclusiones dudosas en mds de un
aspecto, nos sirve perfectamente, en contraste con nuestra propia indagacién y la de otros autores (Peset-Garma,
1978; Garcia Garcia, 1991; Peird, 1993; Moreno Alonso, 1979) para detectar el rumbo caracteristico que toman
los contenidos de los primeros textos escolares, de los textos que fijan una tradicién social

En este aspecto nuestra investigacion estd en deuda con los autores citados y especialmente con J. Garcia Puchol
(1993), aunque nuestra aproximacion a los textos escolares ha partido de otros supuestos, de otros problemas y
de una forma mds cualitativa que cuantitativa en el procesamiento de la informacién obtenida de la consulta de
manuales, que, en nuestro caso, recorre desde el siglo XVIII hasta la actualidad.

. Las relaciones entre el capital humano y el desarrollo econémico han sido estudiadas brillantemente, pero desde

una perspectiva estrechamente economicista y con unos supuestos econémicos muy discutibles, por C. E. Nafiez
(1992): La fuente de riqueza. Educacién y desarrollo econémico en la Espana contempordnea. Alianza, Madrid.
La tesis de la autora insiste en los efectos econémicamente perversos producidos por la escasa, tardia y diferencial
(sexual y regional) alfabetizacién y la débil escolarizacién primaria. Obra, en todo caso recomendable, por la
cantidad de sugerencias y problemas que deja abiertos, y paradigmitica de las limitaciones interpretativas de una
aproximacion reduccionista a la escuela, porque desprecia las dimensiones sociales y culturales de los fenémenos
educativos.

El hecho de que las ensenanzas de ampliacién en la escuela elemental y las escuelas superiores supusieran, en los
afos isabelinos, una pequena minoria, no ha sido a veces suficientemente ponderado. El niimero de escuelas supe-
riores se sitda en los afos cincuenta en torno al 1,4 % (Guerenia, 1994, 73), unas 223 en 1855 (Ortega, 1994, 409).
Un cdlculo sobre los alumnos que recibian ensefianzas de ampliacién en la escuela publica y privada nos sitda en
una cifra de 45.603 entre 1851-1855, y la tasa de alumnos de la escuela puiblica en escuelas superiores es de 2,24%
en ninos y de 0,17 en ninas (Melcdn, 1989, 14 y 16). Son, sin duda, cifras exiguas pero provisionales. Debemos
ejercer la prudencia hasta que no se haya reconstruido lo que pasaba realmente en las escuelas, que es distinto a lo
que se manda por las autoridades. Las visitas de inspeccidn y estados escolares y los exdmenes publicos nos pueden
esclarecer el panorama. Mientras hay que evitar las posiciones extremas, tanto aquellas que minimizan el papel de
la Historia como instrumento de socializacién nacionalista en el siglo XIX (Garcia Garcia, 1991) como las que le
otorgan una gran papel en el desarrollo de la conciencia nacional, en tanto que «asignatura ciudadana» (Cirujano
et al., 1985; Peset-Garma-Pérez Garzén, 1978).

En nuestra opinidn, la socializacién nacionalizadora de la escuela primaria en esta época no se hace principalmen-
te a través de la Historia, sino de la lengua, la religion y las rutinas cotidianas, aunque ello no quiera decir que la
historia de Espana no desempene algtin papel. Desde luego siempre que aparece en la escuela lo hace con un fuerte
sabor nacionalista.

Pero hasta que no tengamos una més clara geografia de la distribucién social de los almanaques, pliegos de cordel,
novelas por entregas y sermonarios y otras formas de difusién masiva de la ideologfa, mientras no sepamos mds
de los usos de lectura en publico y en privado, dificilmente podremos calibrar el papel relativo de la Historia en
la consolidacién de identidades nacionales.

El método de las escuelas de Ferrol no era moneda corriente. Para una descripcién muy intersante del mismo vy,
en general, para el conocimiento de la escuela por dentro, desde su mobiliario hasta el cronosistema organizativo,
resulta muy provechoso el excelente articulo de N. de Gabriel (1993-94): «Los estados escolares como fuente
histérico-educativar. Historia de la Educacién, n® 12-13, pp. 535-568. La fuente utilizada, los estados escolares,
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12.

13.

14.

15.

16.

respuestas dadas por lo maestros con motivo de las visitas de los inspectores, permite, a diferencia de los textos ju-
ridicos tan profusamente usados en la historia de la educacién una aproximacién a la practica real de la ensefianza.
Podemos reconstruir perfectamente su trayectoria profesional gracias a la consulta de su expediente completo,
que se encuentra en el Archivo Central del MEC (Alcald de Henares), signatura 5878-1. Joaquin Federico Rivera
Alvarez nacié6 en 1801 en Valladolid ciudad en la que hizo toda su historia académica hasta su jubilacién acaecida
en 1869. Véase también resumen biografico en Cuesta (1997 a, 286-287).

Fernando Castro y Pajares (Sahagtn, 1814- Madrid, 1874) los origenes de su carrera estd unidos a su condicién
de clérigo. Hizo sus primeros estudios como franciscano, después, en 1834, se ordena sacerdote y fue profesor
del Seminario Conciliar en Leén y bibliotecario. En 1845, ya en Madrid, aparece nombrado como sustituto en la
primera cdtedra de Historia del Plan Pidal (Mitologia y elementos de Historia General) del Instituto San Isidro
agregado a la Universidad de Madrid; como Rivera, en 1847 obtiene por oposicién la cdtedra de Historia General
y de Espafia del Instituto. En 1850 es nombrado director de la recién creada Escuela Normal de Filosofia, dedica-
da a la formacién de futuros profesores. Suprimida la Escuela en 1852, solicitd y obtuvo el nombramiento como
catedrdtico de Historia General de la Facultad de Filosoffa de la Universidad de Madrid. Fue el segundo catedrs-
tico de Historia de la universidad espafiola. Ingresé en la Real Academia de la Historia en 1866 y fue rector de la
Universidad Central durante el sexenio. Fundador de la Asociacién para la Ensefianza de la Mujer y dirigente de
la Sociedad Abolicionista Espanola.

En Madrid fue capelldn de la reina. Hizo amistad con Sanz del Rio y los grupos krausistas y progresivamente se
fue alejando de sus primeras concepciones religiosas hasta el extremo de dejar el hébito y morir fuera del orden
religioso convencional de su tiempo. Su conversién al krausismo y sus nuevas ideas liberal-democriticas le oca-
sionaron la destitucién de su cdtedra, en marzo de 1868, con motivo de la primera cuestién universitaria. Véase
también Abelldn (1993, V) y Diaz Cerio (1970).

Es preciso senalar aqui que el titulo de esta parte de nuestro trabajo fue esbozado ya hace una porcién de afios,
cuando hacfamos el boceto de la investigacién. Posteriormente, leyendo la espléndida obra de E. Lledé (El surco
del tiempo. Meditaciones sobre el mito platénico de la escritura y la memoria. Circulo de Lectores, Barcelona,
1992, pp, 156 y 157), encontramos que utilizaba la expresién «textos vivos» para designar «un discurso vivo,
encarnado precisamente en alguien que, con su ser, lo anima», afiadiendo en nota a pie de pdgina una evocacién
de los institucionistas perseguidos por sus ideas. Nos resulté satisfactoria esta coincidencia, en el simil. No es, en
cambio, una coincidencia, sino un préstamo, el uso de términos como «silencio de la escritura» (titulo del Premio
Nacional de Ensayo de 1992, publicado por el Centro de Estudios Constitucionales, Madrid, 1992) y otros si-
milares. No obstante, mi indisimulada admiracién por el estilo literario del profesor Lledé es compatible con mi
escasa coincidencia en la hermenéutica del texto que tan brillantemente practica.

La asignaturas que se cursaban tenfan que ver con los distintos 4mbitos de las letras y ciencias, y con los métodos
de ensenanza. En el caso de Historia en la propia Escuela se impartia segundo curso una asignatura de Geografia
e Historia y en la Facultad se estudiaba una Historia General en cuarto y Geografia astrondmica, fisica y politica,
en segundo (BOMCIOP, 1851, n° 174, 1 de mayo, pp. 145 y ss.). Sobre las causas de su fracaso y otras informa-
ciones utiles, puede verse el articulo de I. Peiré (1993 b): «La Escuela Normal de Filosofia: el suefio dorado de la
educacién moderada y la sombra de un suefio de la historiograffar. Studium, Colegio Universitario de Teruel, n°
5, pp- 71-97. Para este autor el cierre de la Escuela significd, ademds otras consecuencias negativas, un freno para
el desarrollo institucional y la definicién de la Historia, reforzdndose asi el hiato entre la historia de los eruditos-
investigadores y la de los docentes.

Para una mayor informacién sobre la trayectoria biografica y profesional de otros catedraticos de Historia de su
tiempo, véase Cuesta (1997 a, 291). Y acerca de la vida y obra de Cortada, véase también A. Ghanime (1995): Joan
Cortada: Catalunya i els catalans al segle XIX. Publicacions de le’Abadia de Monserrat, Barcelona.

17. T. Veblen (1987) en su ya cldsica Teorfa de la clase ociosa interpreta los rituales académicos como reversiones
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animistas que se asientan perfectamente en la educacién de las clases ociosas; estos atavismos de la vida colegial
moderna encajan dentro de un curriculo clasicista y humanista, donde se pone el énfasis en lo que la cultura tiene
de derroche y de exceso al alcance de unas clases sociales.
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CAPITULO IV

La ensenanza de la Historia como larga
tradicion social. Continuidades y cambios
del cédigo disciplinar en el modo de
educacion tradicional elitista

IV. 1 La Historia en la ensenanza: afianzamiento escolar
y lenta profesionalizacion historiografica

IV. 1. 1 Pervivencias de una larga tradicion: la Historia en los planes de estudio

El cédigo disciplinar, una vez constituido, posee, como toda tradicién social construida histérica-
mente, la virtud de la longevidad, ya que alcanza la resistente forma, a modo de concrecién calcdrea,
de costumbre institucional, de sobreentendido tedrico prictico. Los agentes sociales que participan
en la constitucién de este saber escolar y la percepcién social que el mismo proyecta contribuyen a
su reproduccién en el tiempo. Asi pues, las notas mds acusadas del cédigo disciplinar, que identifi-
camos en el capitulo anterior, se prolongan, sin esfuerzo, a lo largo del modo de educacién tradicio-
nal-elitista, esto es, en el lapso comprendido entre la fase constituyente del liberalismo isabelino y
corridos ya los afos cincuenta de la dictadura franquista.

Tal capacidad de permanencia no es una rara particularidad de la Historia como tal. Por el
contrario, acontece en el seno de un marco institucional (el sistema escolar) que cumple funciones
de socializacién secundaria imprescindibles para entender la reconstruccién cotidiana de la cultura
dominante. Y se produce dentro de un modo especifico e histérico de transmisién cultural, el pro-
pio de la fase tradicional del capitalismo, cuya légica de segregacion social y de distribucién del co-
nocimiento influyen de manera decisiva en el significado de la Historia como materia de ensefanza.

Ello no quiere decir, ni mucho menos, que durante més de cien afios la Historia escolar perma-
neciera inamovible, que no se produjeran cambios de alguna consideracién. Por definicidn, la reali-
dad social es dindmica: lo que ocurre en la ensefianza forma parte de la vida social, y estd, en tanto
que producto de la accién humana, sometida a principios de transformacién: nunca se reproduce
exactamente de la misma manera ninguna tradicién social; por ejemplo, cuando el individuo acttia
como profesor de Historia no sélo reproduce miméticamente una tradicién social y profesional,
sino que da vida recredndola de una manera especial. Se dirfa que «la educacién funciona de forma
simultdnea reproduciendo y transformando la sociedad» (Kemmis-Fitzclarence, 1988, 153).

A lo largo de este capitulo pretendemos subrayar los elementos de continuidad, ya que la Histo-
ria escolar se muestra como una realidad persistente; el cédigo disciplinar contiene unas claves du-
raderas que se expresan tanto en los textos visibles (programas, cuestionarios, libros de texto) como
en los usos profesionales. Pero (como veremos) esa proclividad a la permanencia no estd refiida con
una temprana impugnacion del significado de la ensefianza de la Historia, con los primeros intentos
serios de revisién del cédigo disciplinar que se remontan a las décadas finales del siglo XIX y que
también poseerdn una cierta capacidad de supervivencia.
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Cuando se sugiere que el cédigo disciplinar de la Historia acredita una vida de mds de cien afos
y que se prolonga en regimenes y situaciones sociopoliticas tan distintas como la Restauracién o la
Dictadura franquista, no se quiere decir que las formas politicas no influyan de manera sustancial
en la educacién, sino que los modos de educacién, dentro del que se inscribe toda materia escolar,
son estructuras de larga duracién que acompanan a las etapas de desarrollo del capitalismo y que
como tales contienen una dindmica evolutiva muy diferente a la de los cambios politicos. Por poner
un ejemplo, la Dictadura franquista lleva hasta la caricatura y la hipérbole algunas de las claves del
c6digo disciplinar, pero no cambia radicalmente la tradicién social creada en la centuria anterior.
Los cambios, como tendremos ocasién de comprobar, tienen que ver mds con transformaciones
menos conscientes y deliberadas, surgidas de la profundidad de las estructuras sociales en los afnos
sesenta.

Por lo que se refiere a los planes de estudio, la herencia decimonénica se consolida en el primer
tercio del siglo XX. En efecto, la Historia asegura una posicién discreta, pero decorosa y conforta-
ble, dentro del curriculum escolar en todos los niveles de ensenanza. Ningtin grupo social puso en
duda la presencia de la Historia dentro de las aulas, manteniéndose de esta suerte el sobreentendido,
una especie de vago consenso no siempre explicito sobre sus potencialidades y valores formativos.
De ahi que como materia de ensenanza la Historia no tuvo que sufrir la impugnacién, el acoso o
desaprobacién de grupos o coaliciones de intereses contrarios a su instalacién curricular. Nunca es-
tuvo tampoco en el centro de la recurrente polémica entre ensefianzas clasicistas versus ensefianzas
técnicas; en todas las figuraciones de estudios aparecié con un peso especifico indiscutible.

Es mds, en la charnela intersecular, la ya avalada presencia escolar de la Historia experimenta
incluso una notable reafirmacidn, en el contexto de una politica educativa reformista y pretendida-
mente regeneradora de los males de la patria. En efecto, por Real Decreto de 26 de octubre de 1901,
siendo titular del ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes, creado el afio anterior, el conde
de Romanones, se viene a dar rango legal a una vieja aspiracion: la renovacién de la organizacién y
estudios de la escuela primaria. Se disponfa un nuevo elenco de materias, mds diversificado y amplio
que el contenido en el Reglamento de 1838 o la Ley Moyano de 1857, verdaderas piedras angulares
de la primera ensenanza hasta entonces. Entre las novedades se incluia para los tres grados que ted-
ricamente serdn obligatorios una asignatura llamada Geografia e Historia.

En las Escuelas Normales, que hasta la II Republica y después también, seguirdn siendo una
especie de formacién profesional de grado medio, igualmente ocurre un afianzamiento de la His-
toria en el curriculo y una unificacién del tipo de estudios entre hombres y mujeres. Asi, ya el Plan
de 1914 se fusionan los titulos de maestro y maestra elemental y superior y la Historia aparece en
varios cursos como asignatura independiente en los cuatro cursos, en cada uno de los cuales se
impartian, respectivamente, contenidos de historia antigua, medieval, moderna y contemporanea.
Lo mismo ocurre en la Escuela Superior de Magisterio, instituida en 1909 para la formacién de los
profesores normalistas, y que en 1914 su Seccién de Letras inclufa Historia de la Civilizacién en 1°
y 2°, y Teoria e Historia de las Bellas Artes en 3°, con cuatro horas y media semanales (Melcén,
1992; C4rdenas, 1987).

Esta consolidacién legal de los estudios histéricos también acontecié en los demds niveles de
ensefanza. En el Bachillerato mds que una extension se produjo una reafirmacién del espacio curri-
cular de la Historia, aunque con muchas alternancias, ya que este nivel de ensefianza entrd en una
auténtica «crisis de identidad» en los anos finiseculares, vieja dolencia que entonces se vio agravada
por la incontinente intervencién administrativa.

En suma, el Plan de Estudios de 1900 y el posterior y muy parecido de 1903 reproducen, al
menos hasta su modificacion por el Plan Callejo de 1926, un modelo de asentamiento de la Historia
en el curriculo, que tenia unos obvios precedentes en el pasado. En efecto, la Historia se impartia
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CUADRO IV.1

La Historia en los planes de estudio de la
Educacion Primaria (1857-1953)

Ley Moyano de 1857
(obligatoria de 6 a 9 anos) ELEMENTAL ¢ No hay

Rudimentos de Historia y
(No obligatoria) SUPERIOR e Geografia, especialmente de
Espana

(No establece cursos y no hay programa)
Plan de 1901
6y 7 anos) Grado 1 ELEMENTAL e Geografia e Historia
8y 9 anos) Grado 2 MEDIO e Geografia e Historia
(10y 11 anos) Grado 3 SUPERIOR e« Geografia e Historia

(No hay programas oficiales; en los libros y programas no oficiales, sigue preferencia por Historia
de Espana)

Plan de 1937
Grado ELEMENTAL ¢ No hay

Conocimiento de valores

humanos: Historia, Conocimientos
Grado MEDIO e econbmicos y sociales y

Geografia humana

(3 horas semanales)

Grado SUPERIOR ¢ Lo mismo (3 horas)
(12-14 anos) Grado de AMPLIACIEN e Lo mismo (3 horas)

(No hay programas)

Ley de Educacion Primaria de 1945

Conocimientos formativos:

Religion, Formacion del espiritu
Educacion Primaria ¢ Nacional, Geografia e Historia,

Lengua nacional, Matematicas

(No hay programas) y Educacién Fisica

Cuestionarios de 1953
(1= Ciclo) Ensenanza ELEMENTAL ¢ Conocimiento Social
(2... Ciclo, 8-10) Ensenanza ELEMENTAR Historia de Espana
(10-12) Periodo de Perfeccionamientoe Historia de Espana
(12-15) Periodo de Inic. Profesional ¢ Historia de Espana

(Primeros programas-cuestionarios oficiales. Vigentes hasta 1965)

Fuente: Elaboracién propia a partir de M» T, Lopez del Castillo (1982), Historia de la educacién..., t. 11 (1985)
y IV (1991). Cuestionarios+ (1953) y otras fuentes legislativas.
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en dos o tres cursos de Bachillerato, es decir, para alumnos teéricamente comprendidos entre los
trece y catorce afos (habitualmente y desde los origenes del Bachillerato decimonénico se situé
entre los primeros cursos o los intermedios-2° y 3° de los cinco o seis anos que duraba aquél, segin
los distintos planes de estudio, y esa Historia abarcaba contenidos de Universal y de Espana, esto
es, «para utilizar términos en boga en el XIX, se trataba de una Historia General» y «particular» de
Espana, repartida en un par de cursos. Esta clase de programa, con variantes de intensidad horaria
y con diversas férmulas de enlace entre lo universal y lo nacional, y todos los matices que se quieran,
se repetird en toda la evolucién educativa del modo de educacién tradicional-elitista: 1926, 1934,
1938, 1953 y 1967. La presencia cuantitativa de la Historia, comparada con otras asignaturas, no era
nada despreciable, se mantenia en un nivel medio, con algin altibajo, a lo largo del siglo.

Los estudios histéricos en la Universidad espanola habian permanecido muy escasos, reducidos
desde la Ley Moyano de 1857 hasta principios de siglo, a dos asignaturas (Historia Universal e His-
toria de Espafa) que se cursaban en las poco prestigiosas Facultades de Filosofia y Letras, ademds de
las disciplinas histéricas que también componian el plan de estudios de las Facultades de Derecho
y de la Escuela Superior de Diplomdtica. A las sabidas carencias investigadoras de la universidad del
ochocientos y a la timida institucionalizacién universitaria del saber histérico, se sumaba un pesa-
do lastre: la separacién entre investigacién y docencia, entre la erudicién profesional, en manos de
archiveros y miembros de la Escuela Superior Diplomadtica, y ensenanza de la Historia, a cargo de
catedraticos de la Facultad de Letras (Peird, 1995; Peiré-Pasamar, 1996).

Después de varios intentos mds o menos afortunados de remozar los viejos estudios histéricos de
la Facultad de Filosofia y Letras] habrd que esperar al trascendental Real Decreto de 20 de julio de
1900 en virtud del cual se crea la Seccién de Historia, integrando en su seno a la Escuela Superior
de Diplomatica. El siguiente cuadro nos ofrece una panordmica comparativa de los estudios histé-
ricos en la Univesidad espanola entre mediados del XIX y principios del XX.

Con ligeras variantes y con una tendencia progresiva, pero lenta, hacia una mayor especializa-
cién, este esquema organizativo y curricular se ha mantenido hasta los afios setenta cuando acaece
el nacimiento de las Facultades de Geografia e Historia2.

En definitiva, durante précticamente todo el siglo XIX, desde la Ley Moyano hasta la creaciéon
de las secciones de Historia en 1900, la pareja Historia Universal e Historia de Espafa, bien to-
madas como un todo o segmentadas y ordenadas en las diversas edades (antigua, media, moderna
y contempordnea) aparecen como las materias de ensefianza por excelencia y casi exclusivas. Este
dio curricular es el mismo que incluso antes fue alojindose en los planes de estudio de la segunda
ensefanza. Y serd también la matriz sobre la que se construird el edificio curricular de la Historia,
en todos los niveles de ensenanza, a lo largo del siglo XX.

IV. 1. 2 La profesionalizacion universitaria de la historiografia

Los planes de estudios universitarios del siglo XIX recogen una lenta y precaria incorporacién de
los conocimientos histéricos; no menos precaria era la infima y endeble institucionalizacién de la
comunidad cientifica de historiadores3.

Como ya sefialamos en el capitulo anterior, la época isabelina fue una etapa preprofesional don-
de la Historia como género literario posefa un gran ascendiente entre los profesores y académicos; ya
entonces, sin embargo, la investigacién erudita se refugié principalmente en la Escuela Superior de
Diplomdtica; ahora, en la Restauracién canovista, siguiendo a Peird (1995), podemos afirmar que la
Escuela y la Real Academia de la Historia, acaban forjando un modelo de profesionalizacién, toda-
via débil, vinculado a la erudicién profesional de los archiveros y a los notables politicos del régimen
restauracionista. Los «favoritos de Clio», auténticos «guardianes de la historia oficial», (Peiré, 1995,
23), se parapetaron en las confortables trincheras de la Real Academia de la Historia, formando una
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CUADRO IV. 2

La Historia en los planes de estudio de la Universidad

Ley Moyano de 1857

e Historia Universal

Fac. de Filosofia y Letras Historia de Espana

e Paleografia General

e Paleografia Critica

e Latin de los tiempos medios,
conocimientos del romance,
Lemosin y Gallego

e Aljamia

e Arqueologia y Numismatica

e Bibliografia: clasificacion y
arreglo de archivos y bibliotecas

e Historia de Espana en los
tiempos medios

e Ejercicios practicos

Escuela Superior Diplomdatica

¢ Historia de Espana

e Historia del Derecho romano

e Historia de la Iglesia, de sus
concilios y colecciones candnicas

Fac. de Derecho

Reforma de 1900 (R. D. de 20 de Julio)

(Cursos 1... y 2...) Estudios comunes deHistoria de Espana
las Facs. de Filosofia y Letras e Historia Universal

e Historia Antigua y Media de Espana

e Historia Universal Antigua y Media

e Geografia Politica y Descriptiva

e Arqueologia

Estudios de la Seccion de Historia e Historia Moderna y

Contempordnea de Espana

e Historia Universal Moderna
y Contempordnea

e Numismatica y Epigrafia

e Historia de la civilizaciéon de
los judios y musulmanes

e Historia de América

e Sociologia

(Sélo en Madrid) Doctorado

¢ Historia General del Derecho
espanol

e Historia del Derecho
Infernacional (Doctorado)

(Curso 1918-1919) Fac. de Derecho e Historia de la Literatura

juridica espanola (Doctorado)

e Historia de las Instituciones
politicas y civiles de
América (Doctorado)

Fuente: Elaboracion propia a partir de Historia de la educacion en Espana, 11 (1985); de Deleito (1918),
Guia (1918) y Gaceta de Instruccion Publica, 25 de Julio de 1900, t. XIl. Imprenta Antonio Marzo, Madrid.
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auténtica oligarquia intelectual donde se daban la mano el poder politico y el gusto de la burgue-
sia conservadora por una determinada cultura histérica. Este verdadero lobby que marca, en gran
medida, durante el tltimo cuarto de siglo, las pautas de la investigacion profesional, segrega una
imagen bifronte del trabajo del historiador, segtin la cual se define su oficio como el de un técnico
escrupuloso en la manipulacién critica de las fuentes, al margen de cualquier veleidad filoséfica, y, al
mismo tiempo, como componedor, de un pasado nacional nunca del todo reconstruido. En fin, una
ideologia profesional en que se ayuntaban el tecnicismo y el conservadurismo como instrumentos
claves de la cultura burguesa de la Restauracién. Sin embargo, entre finales del XIX y principios del
XX, emergerdn nuevas formas de hacer Historia y nuevas pautas de profesionalizacién. Sobre esas
bases se levantard la «tradicién liberal» de la historiografia anterior a la Guerra Civil (Pasamar, 1991
a) y un entramado institucional mds sélido.

Antes de que esto fuera asi, allende los muros de la Academia, se alojaba otra Historia mds de
divulgacién y de contienda ideoldgica mds directa. Esta era la que mds frecuentaban los profesores
de las universidades y de los institutos. La Historia escolar estaba, pues, mds cercana a esta historia
con pretensiones de divulgacién, dentro de la que los discursos en la cdtedra y los libros de texto
aparecen como inseparables compaferos. El pomposo «estilo castelariano» y la historia «filoséfica»
parece que era lo que predominaba en la cdtedra (Peird, 1995; Deleito, 1918).

A modo de ejemplo, compararemos algunos autores y textos situados en los antipodas, como es
el caso de la Historia General de Espana de Miguel Morayta y Sagrario (1888) y Las Lecciones de
Historia Universal de Joaquin Rubio y Ors (1877). El primero catedratico en la Universidad Central
y el segundo en la de Barcelona, ninguno de los dos miembro de la Real Academia de la Historia,
ambos partidarios de una historia comprometida, bien con el republicanismo en el primer caso,
bien con el integrismo catdlico en el segundo, utilizan un discurso histérico marcado por el interés
ideolégico y pratican la ampulosidad y el retorcimiento expresivo de quien intenta ganarse al lector-
auditorio. Ambos profesores, auténticos «textos vivos», encarnaban visiones del pasado directamente
relacionadas con las pugnas del presente, que desde los afios sesenta habian hecho bullir en Espafia
la «cuestién universitaria» y el debate sobre la libertad de cdtedra.

La obra de Morayta resulta paradigmdtica del discurso ideolégico-filoséfico republicano que
envuelve su reconstruccién del pasado. Viene prologada por una dedicatoria a los estudiantes uni-
versitarios que, con «resolucién viril de entusiasta juventud», lucharon por asegurar la libertad de
cdtedra en la Universidad. A lo que sigue una introduccién donde asoma una filosofia de la Historia.

La palanca que mueve al mundo son las ideas, y el gran autor que las hace prdcticas, la
multitud. Cuya bistoria no se ha escrito aiin, en parte por la misma dificultad del trabajo, y por
la mayor aun, de comprender d personaje tan complexo y tan extraordinario, y en parte porque
la generalidad de los cronistas reales, entendieron que historiar era verter d montones flores y
perfumes sobre quienes con mds ¢ menos esplendidez les ayudaban d las costas, olvidando que
también un emperador Romano ahogaba bajo una lluvia de rosas, jacintos y nardos, 4 sus hibri-
cos compareros de orgias.

Luego ni la providencia lleva de la mano 4 la Humanidad, ni menos la dirige el acaso.
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La Historia es obra exclusivamente humana, donde no cabe ningiin factor distinto del hom-
bre. Y como el hombre es por su naturaleza perfectible, la ley de la historia, que como ley se
cumple inexorablemente, es el progreso.

M. Morayta (1888): Historia General de Espana. Establecimiento tipografico y Casa edito-
rial de Felipe Gonzalez Rojas, Madrid, p. 12.

«La ley de la Historia», la idea de progreso, bajo sus diversas formas, aparece ampliamente ex-
tendida, como ya vimos, en los textos de la época isabelina y ahora, en la Restauracién, esta visién
simplista y autocomplaciente del devenir histérico se ve fortalecida, aunque en este caso en versién
laica, sin maridaje alguno con el providencialismo.

Filosofia de la Historia que Morayta desgrana en nueve gigantescos volimenes, donde se hace
una extensa y prolija enumeracién de acontecimientos de la mds diversa naturaleza: desde las di-
ficultades propias de los chinos para la innovacién hasta la critica de los libros candnicos de los
hebreos. Asi, deja bien sentado cémo la literatura biblica es hija de la «ficcién y el artificio» y del
aprovechamiento interesado del sentimiento religioso por parte de autoridades politicas y religiosas.

Tan pronunciados son los meandros y el afdn digresivo del autor que llega a tal punto que el hilo
de la narracién histdrica se extravia como si el lector se topara, como ocurre al leer el Quijote, con
esas historias dentro de la historia que era tan del gusto cervantino. No obstante, en su prosa vive
la llama de un republicanismo historiografico que permanece como discurso de una filosofia de la
Historia presuntamente radical y cuya constelacién ideoldgica mereceria una mayor averiguacion.

Por el contrario, Rubio y Ors es el prototipo del propagandista catélico. Un mismo afdn didécti-
co-doctrinal movia a los dos catedréticos de Historia Universal, aunque se distinguian por sus fines
ultimos (dos tipos distintos de idealismo: la idea de progreso y el providencialismo) y por las estrate-
gias de difusién. En este segundo aspecto el integrista ganaba al republicano. Las Lecciones elemen-
tales de Historia Universal (1877) son una versién resumida, para uso de la segunda ensefianza, del
manual universitario en tres volimenes del autor, Epitome-programa de Historia Universal (1877-
1878), que junto al Compendio de Historia de Espana (Sevilla, 1889) de Manuel Merry y Colom
tuvieron una buena acogida en los colegios catdlicos de la Restauracién (Lépez Cordén, 1985, 86).
En un formato folio mayor, los ciclépeos voliimenes de Morayta resultan de dificil acarreo, mientras
que la obra de su colega barcelonés se beneficia de un tamafio en octavo mds manejable y de conte-
nido mucho mids breve, pero no menos doctrinal, como puede apreciarse.

He dado en mi libro mds importancia de lo que acostumbra en los de su clase d la historia
de la Iglesia catélica, por la sencillisima razon de todos conocida, aunque desgraciadamente poco
atendida por los muchos ilustrados profesores que se han ocupado de tratados de la indole del
nuestro, de que estdn sus pdginas abundantemente llenas de hechos gloriosisimos.

(-..) Por mucho que al jéven alumno de Historia le interese conocer las leyes de Licurgo, por
ejemplo, y por mds que se le entretenga y hasta, si se quiere, le instruya saber de qué manera eran
educados los ninos espartanos; le ha de interesar mds sin que deje de agradarle menos, y sobre
todo ha de sacar mds provechosas ensefianzas de conocer la constitucion de la Iglesia en que ha
tenido la fortuna de nacer, las costumbres de los cristianos, la benéfica influencia ejercida por sus
santos y animosos misioneros sobre los pueblos barbaros y por sus monjes sobre las naciones cultas.

J. Rubio y Ors (1877): Lecciones elementales de Historia universal para alumnos de se-
gunda ensefnanza. Tipografia Catdlica, Barcelona, p. 1.

iHasta el nombre de la editorial se alfa con el espiritu del libro!. Adem4s la obra gana en claridad
temdtica e intencional, ya que, al final, figura un Indice-programa que hace de sintesis, y ademads sus
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contenidos son mds breves y de un estilo menos digresivo que el de su colega madrilefio. Aunque ya
en el mismo enunciado de algunos epigrafes se adivina sin dificultad de qué lado estdn los elegidos
de Dios (Leccién VIII: «La Iglesia Catdlica, la verdadera Reforma»; Leccion IX: «La Pseudorrefor-
ma») y aunque se introduce con autonomia propia una historia eclesidstica (que por esas fechas estd
ya en desuso en los manuales), el indice-programa es sintomdtico de la continuidad, vecindad y
parecido entre los programas universitarios y los de ensenanza media.

En efecto, la pareja Historia Universal/Historia de Espafa acaba convirtiéndose en duradero
matrimonio curricular dentro y fuera de la Universidad. En torno a ambas asignaturas se va gestan-
do lentamente un universo profesional y docente desde los tiempos isabelinos hasta finales de siglo.
La escasa Historia que se ensefiaba en las diez universidades y en el poco mds de medio centenar de
Instituos de la Restauracién esboza ya un cierto afianzamiento de la disciplina con respecto a los
tiempos del moderantismo.

En las cdtedras de Historia Universal y de Historia Critica de Espana de la Facultad de Filoso-
fia y Letras se fue forjando una definicién de los contenidos de ambas asignaturas a través, entre
otras practicas discursivas, de los preceptivos programas que los catedriticos tenian que publicar.
Son éstos y los que servian de base para los ejercicios de oposicién4, documentos pertinentes para
comprobar la evolucién de la disciplina en la Universidad y en los institutos. Estas dos asignaturas,
ya consolidadas, tienen la compaiia de otras nuevas como Resena histérica de las transformaciones
sociales y politicas de los pueblos europeos, materia que aparece en los afos ochenta y que supuso
un menesteroso conato de dar un matiz «sociolégico» y evolutivo a la historia. Es curioso, pero no
sorprendente, que los programas de Historia Universal y los de Historia Critica de Espafia muestren
una racionalidad temdtica muy acabada y undnime, como si ya hubiera una vieja y ticita conven-
cién sobre los mismos, mientras que los que hemos manejado de Resefia histérica. .. son mucho mds
discrepantes e inseguros. Ello prueba que el convencionalismo sobre lo que habia de ser la historia
universal y la historia de Espafa estaba ya fuertemente asentado entre la comunidad de profesores.

Un tipo de Historia universitaria como la que se aposentaba en las aulas del altimo cuarto de
siglo nos devuelve la imagen del doble atraso, con respecto a Alemania o Francia: institucional y de
produccién de la historiografia; y, aunque pueda ser discutible la apreciacién cuantitativa del des-
fase, su existencia parece innegable (Pasamar-Peird, 1987). Los afios finiseculares apuntan, sin em-
bargo, una tendencia a la renovacién de los estudios histéricos, impulsada por historiadores, como
Altamira y otros, comprometidos con lo que Pasamar y Peiré han denominado «regeneracionismo
de cdtedra». En este clima de incipiente renovacién y regeneracionismo se produce una decisién
trascendental en el proceso de institucionaliacién: la reforma de la Facultad de Filosofia y Letras (20
de julio de 1900), obra del recién estrenado Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes del que
a la sazén era titular Antonio Garcia Alix.

La reforma de 1900, a pesar de sus muchas limitaciones (Deleito, 1918), supuso el comienzo de
una ampliacién de la Historia en los planes de Estudio y una nueva via de institucionalizacién del
conocimiento histérico, con pretensiones modernizantes.

La Historia patria, materia hasta aqui de un solo curso, lo es ahora de tres, tantos como la
Historia universal: uno de indole general en el preparatorio de Letras y Derecho, y dos especiales
de investigacion y de critica, en los cuales, como en los de Historia universal, Literatura espanola,
etc., los Catedrdticos ensefien a los futuros Profesores d menejar fuentes y d emplear los métodos
modernos, de manera que la ensefianza de la Historia no sea un vano ejercicio de la memoria,
sino el resultado de investigaciones y estudios verdaderamente positivos y seguros. Al mismo tiem-
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CUADRO IV.3

Catedras y catedraticos de Historia en las facultades de
Filosofia y Letras con motivo de la Reforma de 1900

Universidad Central (8)

Juan Ortega y Rubio * e Historia de Espana (1...)
Miguel Morayta e Historia Universal (2...)
Eduardo Hinojosa e H» Antigua y Media de Espana (3...)
Manuel M del Valle ¢ H» Universal, Antigua y Media @3...)
Miguel Garcia Romero ¢ Geografia Politica y Descriptiva (3...)
Juan Catalina y Garcia  Arqueologia (3...)
Fernando Brieva * ¢ H» Moderna y Contemp. de Espana (4...)
Manuel Sales y Ferre * o H» Universal Moderna y Contemp. (4...)
Juan Catalina y Garcia « Numismatica y Epigrafia (4...)
* Catedraticos que tenian a su cargo el doctorado y las siguientes asignaturas, por orden de aparicion:
Historia de la civilizacién de Judios y Musulmanes, Historia de Américay Sociologia.

Universidad de Barcelona (2)
Inocencio Vallina y Subirana e Historia de Espana (1...)
Juan de la Gloria Artero y Gonzdlez e Historia Universal (2...)
Universidad de Granada (2)
Francisco de Paula y Villareal e Historia de Espana (1...)
Emeterio Selaya y Murillo ¢ Historia Universal (2...)
Universidad de Oviedo (1)

Armando Gonzdlez Ria e Historia de Espana (1...)

Universidad de Salamanca (2)

Timoteo Munoz Orea e Historia de Espana (1...)
Santiago Sebastian Martinez y Gonzdlez e Historia Universal (2...)

Universidad de Santiago (1)
José Ferndndez SAnchez e Historia de Espana (1...)

Universidad de Sevilla (6)

Francisco Pages y Bellac e Historia de Espana (1...)
Joaquin Hazainas de la RUa e Historia Universal (2...)
Federico de Castro y Gonzdlez ¢ H» Antigua y Media de Espana (3...)
Francisco Berjan y Pons ¢ H» Universal Antigua y Media (3...)
Vacante e Arqueologia (3...)
Anselmo Leonardo Garcia y Ruiz e H» Moderna y Contemp. de Espana (4...)
Rafael Bocanegra y Gonzdlez ¢ H» Universal Moderna y Contemp. (4...)

Vacante ¢ Numismatica y Epigrafia (4...)

Universidad de Valencia (1)
José Villo y Ruiz e Historia de Espana (1...)

Universidad de Valladolid (1)
Rafael Cano y Rodriguez e Historia de Espana (1...)

Universidad de Zaragoza (4)

Pablo Gil y Gil * e Historia de Espana (1...)
Eduardo Ibarra y Rodriguez * e Historia Universal (2...)
Julian Rivera ¢ H» Anfigua y Media de Espana (3...)
Cosme Blasco y Val * e H» Universal Antigua y Media 3...)
Eduardo Ibarra y Rodriguez e Geografia Politica y Descriptiva (3...)
Vacante ¢ Arqueologia

* Catedraticos Pablo Gil y Gil ¢ H» Moderna y Contemp. de Espana (4...)
encargados de mds Cosme Blasco y Val ¢ H» Universal Moderna y Contemp.(4...)
de una asignatura Vacante ¢ Numismdatica y Arqueologia

Fuente: Elaboracion propia a partir de Hisforia de la educacion en Espana, 1l (1985); de Deleito (1918),
Guia (1918) y Gaceta de Instruccion Pablica, 25 de Julio de 1900, t. XII. Imprenta Antonio Marzo, Madrid.
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o se crean nuevas asignaturas histdricas harto tiempo hace exigidas por la opinidn, como la
Historia de América y la de la civilizacion de los judios y musulmanes.

R.D. de 20 de julio de 1900, en Gaceta de Instruccion Publica, (25 de julio de 1900), t. XII,
Imprenta Antonio Marzo, Madrid, p. 594.

Pero no sélo se ampliaba el abanico de materias o el nimero de horas de las ya existentes, sino
que se terminaba, de una vez por todas, con el desencuentro y dualismo entre la Escuela Superior
de Diplomitica y las Facultades de Filosoffa. A tal fin se procedié a la supresién de la Escuela Supe-
rior de Diplomdtica, integrando sus ensefianzas y profesores dentro de la nueva seccién de estudios
histéricos. De esta forma se dieron pasos muy seguros hacia un nuevo tipo de profesionalizacién
historiografica. Desde ese momento se asiste a un proceso irreversible de crecimiento, especializa-
cién y profesionalizacién universitaria del oficio de historiador.

En esta relacién de nombres todavia conviven lo viejo y lo nuevo: la vieja tradicién literaria y
la nueva historia profesional abierta a las corrientes historiogrdficas modernas. En cualquier caso,
este es el germen de un corporacion cientifica que desde finales de siglo y hasta la Guerra Civil va a
mantener un intenso proceso de renovacién e institucionalizacion.

CUADRO IV.4

Catedras y catedraticos de Historia y Geografia en las
Facultades de Filosofia y Letras de la Universidad espanola

C TEDRAS CATEDR TICOS
Historia  Geogrdfia Historia  Geogrdfia

1899 22 22
1900 29 2 25
1935 73 7 46
1961 102 10 77 10

Fuente: Elaboracién propia a partir de Escalafon (1899) General de Catedrdticos de las Universidades del
Reino en 1 de enero de 1899, formado con arreglo & las bases establecidas & propuesta del Consejo de
Instruccion PUblica de 20 de agosto de 1875, Impr. Colegio de Sordomudos y Ciegos, Madrid. Gaceta de
instruccion Pablica (1900), y Escalafén (1935) de Catedraticos de Universidad de la Republica en 31 de
agosto de 1935. Talleres Graficos Marsiega, Madrid, pp. 80-103, y Escalafén de Catedraticos Numerarios
de Universidad. Ministerio de Educacién Nacional, Madrid, 1961, pp. 304-309.

Indudable progresién, muy lejos todavia de los 1.202 profesores que alojaban las Facultades de
Geografia e Historia en 1987-1988 (CIDE,1992, 203). Progresién numérica que posefa también una
dimensién cualitativa.

En efecto, de las cdtedras de Historia de Filosofia y Letras, de los historiadores del Derecho y
de la investigacion histérico-filolégica irdn surgiendo los retazos intelectuales propiciadores de una
renovacién profesional en el primer tercio de siglo, que queda firmemente reforzada por la creacién
de la Junta de Ampliacién de Estudios (1907) y el Centro de Estudios Histéricos (1910), dirigido
por Menéndez Pidal. Alli, o en la Seccién de Historia del Institut d’Estudis Catalans, tiene lugar, en
mayor medida que en la Universidad, «la creacién de modernas comunidades cientificas» (Pasamar,
1990, 143). La recepcién de las novedades historiogréficas extranjeras, los viajes cientificos a otros
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paises, la obra de traduccién y difusién de libros, la aparicién de preocupaciones teéricos-metodo-
l6gicas, las publicaciones periddicas, la misma conciencia de grupo, etc. produce el paso del modelo
académico (propio de la etapa canovista de la Restauracién) al modelo profesional del primer tercio
del siglo XX, dentro y como una manifestacién mds de la «edad de plata» de la cultura espanola.
El franquismo supondrd, sin duda, «una ruptura de una tradicién liberal» construida en estos afios
(Pasamar, 1991 a) y habrd que esperar los afios sesenta para que de nuevo se produzca un despegue
de la historiografia hispana, tanto temdtica como institucionalmente hablando, pero esa es ya otra
fractura historiografica que llega hasta nuestros dias.

No obstante, las nuevas plataformas institucionales que favorecieron la profesionalizacién uni-
versitaria de la Historia y que abrieron nuevos campos en los métodos y temas de investigacién
tardaron en afectar a la Historia escolar. Como veremos mds adelante, los libros de texto de la edu-
cacién secundaria (jy no digamos los de primaria!) mantuvieron pautas temdticas mds bien tradicio-
nales e incluso muy entrado el siglo XX siguieron utilizindose libros elaborados en los comienzos de
la Restauracién. Los propios profesores egresados del nuevo sistema de formacién mds especializada
tardaron en acceder e influir en la ensenanza media. Por otro lado, la misma organizacién universi-
taria del saber estaba lejos de ser innovadora y no eran infrecuentes las criticas, como las de Deleito
(1918), al tipo de ensefanza de la Historia en la Universidad.

Por tanto, habria que ser prudentes a la hora de valorar la incidencia de la renovacién historio-
grifica (que tuvo pdginas muy brillantes pero muy minoritarias) en la Historia escolar. Aunque
ahora, por vez primera, empieza ya a ser pertinente establecer correlaciones entre la Historia que se
investiga y la Historia que se ensefia. Sintomas hay de que en la misma Universidad los arcaismos
y las tradiciones siguieron en pie durante mucho tiempo (Deleito, 1918). Por lo demds, ni siquiera
durante la efimera experiencia republicana se puede decir, como afirma Pasamar (1993 a, 17), que se
introdujera un sistema de asignaturas de Historia acomodado al proceso de ascenso de la historio-
grafia profesional. Como veremos mds adelante en los programas de Historia, en todos los niveles
de ensenanza, pervive la vieja tradicién del cédigo disciplinar.

Asi, si nos fijamos en el programa (Cuestionario, 1904) para los ¢jercicios de grado de Licencia-
do en la Seccién de Historia de la Facultad de Filosofia y Letras, pretendia uniformar el ejercicio
escrito del grado de Licenciado, de acuerdo con las estipulaciones del art. 13 Reglamento de Ex4-
menes y grados: «<habrd un ejercicio escrito por el alumno sobre dos temas sacados 4 la suerte de
cuestionarios unicos que formulard el Consejo de Instruccién publica, 4 propuesta de los Claustros
de profesores» (Reglamento, 1901 a).

El cuestionario formado por 102 preguntas de las que los alumnos debian sacar dos a sorteo, es
un mero destilado de cada una de las asignaturas que formaban la seccién de Historia del Plan de
1900 y contenia una seleccién de contenidos de fuerte sabor tradicional.

Mis alld de las anomalias que el lector o lectora pueda apreciar en él (que las hay, como el
cardcter muy monogrifico de algunas cuestiones frente a la latitud de otras, o el predominio de
la historia universal antigua, que parece, a esas alturas, un arcaismo, mds si tenemos en cuenta el
escaso papel dado a la Prehistoria), destaca en su interior una seleccién cultural que acredita aquello
que es digno de ser estudiado por un futuro licenciado en Historia. Como decimos, esa seleccién
resulta a veces algo llamativa (el afdn por el XVIII sélo se explica por la dinastia reinante), pero su
estructura diacrénica, su organizacién por edades, el dominio casi completo de la historia politica y
de los acontencimientos, el uso meramente instrumental y técnico de las ciencias auxiliares, repite,
a nuestro manera de ver, un estereotipo cientifico de larga data y supone la fijacién de un saber legi-
timo dentro de una estructura profesional que queda ya asentada.

Ni que decir tiene que muchas de estas creencias sobre el conocimiento legitimo se remontan, al
menos, a la fase fundacional del cédigo disciplinar, cuando se confeccionan unos patrones del cono-
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cimiento histdrico al margen de la Universidad y en relacién directa con la docencia en los instituos
y con la cultura dominante de la época isabelina. Como veremos, ellas también estardn presentes,
como continuidades, en los dmbitos escolares ajenos a la Universidad. De una manera totalmente
clara en la Ensenanza Media, pero también de forma mds tenue en la Primaria.

En fin, los afios que comienzan el siglo denotan un nitido fortalecimiento de la Historia en los
planes de estudio de todos los niveles educativos. En el plano de la Historia regulada por la admi-
nistracién, que no es igual a la practicada en las aulas, este momento representa un hito en que
quedan fijadas tradiciones discursivas elaboradas en fases anteriores y que perduran en el decurso
del modelo de educacién tradicional-elitista. Dentro de esas coordenadas hay que entender el nuevo
fenémeno de la profesionalizacién de la Historia a través de su creciente proyeccién universitaria,
que sélo (y no fue poco) en el aspecto ideoldgico y politico fue interrumpido por el franquismo. La
nueva ruptura institucional se sittia ya claramente en los anos setenta en plena vigencia del modo
de educacién tecnocrdtico de masas. En ningtin caso la relacién entre la Historia como ciencia nor-
malizada y la Historia como conocimiento escolar se expresa como un mero trasvase de una a otra,
ni siquiera en los contenidos mds visibles (los libros de texto) del cédigo disciplinar, aunque en la
ultima ruptura, la de los afios setenta, la incidencia de una sobre la otra es mds perceptible.

IV. 2 Foveo timorem Dei: los textos visibles en la primera ensenanza

IV. 2. 1 De la Historia sin programas a los primeros cuestionarios

En la vida social cuando algo sucede reiteradamente, empieza a sospecharse que existe algin tipo
de ley causal explicativa. La sistemdtica omision de programas y cuestionarios oficiales de educacién
primaria durante la mayor parte del modo de educacién tradicional-elitista posibilita que el curri-
culo visible permaneciera como petrificado desde el Reglamento de 1838 y la Ley Moyano de 1857
hasta el Plan de 1901, y que luego persistiera, sin grandes variaciones, en los sucesivos planes de estu-
dios, hasta al menos los cuestionarios de 1965 (véase resumen de planes de estudio en Cuadro IV. 1).

En efecto, a pesar de que el R.D. de 1901, en su articulo 9, prometia que «los programas del
grado elemental y superior para el estudio y el examen de las materias senaladas en el articulo 3° se
publicardn oportunamente por el Ministerio del ramo» (Historia de la Educacién, 1982, III, 164),
lo cierto es que hasta 1953 no se hacen publicos los primeros cuestionarios de la primera ensefanza.
Y aunque tal negligencia pueda tener algo que ver con la lucha ideolégica sobre la libertad de ense-
fianza (Lépez Castillo, 1982, 128), nos tememos que, a la vista de que en la educacién secundaria
no ocurrié semejante omisién, deba ser ensayada otra explicacion. Este persistente olvido admi-
nistrativo pertenece a la categoria de los actos fallidos que poseen significacién social y curricular.
Si se nos permite la licencia freudiana, este lapsus administrativo expresa la parca consideracién
pedagdgica que secularmente ha merecido este nivel de ensenanza; en él ha regido un tdcito pacto
curricular que, como ya dijimos, consistia invariablemente en la reduccién de los aprendizajes a la
lectura, la escritura, el cdlculo y la religién. Es decir, la escuela estatal ha sido espacio social donde
se daba por supuesto un saber «para todos» que no necesitaba mayor precisién por cuanto existia un
cierto consenso entre las clases dirigentes sobre su principal funcién disciplinaria y su subsidiaria
accién cultural. De ahi su estabilidad curricular y la duradera borrosidad de sus programas. Justo lo
contrario de lo ocurrido en la educacién secundaria, que desde su fundacién acredita la existencia
de textos visibles en forma de programas oficiales.

Asi pues, hasta la publicacién de los primeros cuestionarios oficiales de 1953, las fuentes que
hacen visible la Historia escolar se reparten entre algunas indicaciones de los planes de estudio, los
programas elaborados por los propios maestros, los que aparecen dentro de almanaques o anuarios,
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algunas guias de opositores al magisterio y, por supuesto, los contenidos de los libros de texto; todos
ellos sirven simultdneamente a modo de suceddneos de lo que debe ser ensefiado y de las orienta-
ciones pedagdgicas. Por lo demds, en las escuelas graduadas, que empezaron a aparecer desde 1898,
era costumbre que el director hiciera por su cuenta el programa de todas las asignaturas, y no era
infrecuente que, como decia un inspector de Segovia, «el maestro entregara al azar la organizacién
de sus clases y al libro de texto el plan y el método de sus lecciones» (Vifiao, 1990, 99-100).

Desde estos programas no oficiales podemos divisar un escenario de ensenanza de la Historia
muy arcaico, con un poderoso sabor nacionalista y con una inamovible organizacién cronolégica:
batallas, personajes, «dominaciones» y dinastias configuran el eje de los primeros programas publi-
cados por iniciativa particular, como los elaborados por Carlos Yebes (1872), ex-inspector de pri-
mera enseflanza y antiguo director de Escuela Normal, quien da a la luz sus Programas de primera
ensefanza, en los que ademds de dividir la historia de Espana en 24 lecciones, propone un cierto
método de ensenanza: «la recitacion de trozos aprendidos de memoria» (Yebes, 1872, 6).

Los cuestionarios para las oposiciones de maestro y maestras permiten documentar y hacer vi-
sibles, por via indirecta, los conocimientos susceptibles de ser aplicados en las educacién primaria.
Como ya comentamos, en los estudios de las Escuelas Normales estuvo siempre presente la ense-
fianza de la Historia asociada a la de la Geografia. Esa asociacién no se romperd hasta el Plan de
1914. Asi antes de que en 1901 se decretara la obligatoriedad de la Historia en todos los grados de
la educacién primaria, ya existia una formacién histérica de los aspirantes a maestros, que debian,
por anadidura, exhibir en las oposiciones un conocimiento que venia regulado en los epigrafes de
un cuestionario (Programas, 1894).

El programa de Geografia e Historia de Espana para los opositores de las escuelas elementales
consistia en una geografia astrénomica y descriptiva, especialmente de Espana, y una historia de
Espana desde los primeros pobladores hasta el reinado de Isabel II. Se trata de un programa tipico y
facilmente comparable con los que ya se forjaron como una tradicién estable, durante el reinado de
Isabel II y la Restauracién, tanto en la ensefianza secundaria como en la universitaria.

En consecuencia, se partia del concepto de Historia y se segufa un trayecto cronolégico de inva-
siones, dominaciones y dinastias, con un predominio casi absoluto de los temas politico-militares,
con algunas excepciones, como el tema final, «Ojeada retrospectiva 4 la historia de Espafa». En
cuanto a los programas de las oposiciones para las escuelas de grado superior, se dividian en dos asig-
naturas: Elementos de Geografia é Historia para los maestro, y Nociones de Geografia e Historia
de Espana, para las maestras. En ambos casos, la parte de Geografia, de fuerte sabor astronémico,
fisico y descriptivo, era comun, mientras que la de Historia se bifurcaba en dos programas. El mds
extenso era para los maestros y en ¢él se alternaban temas de universal y de Espana siguiendo las
claves ya enunciadas en esta clase de programas: tema introductorio sobre la Historia y las divisiones
cronolégicas, Oriente, Grecia, Roma... Como de costumbre, con lo medieval se iniciaba una orga-
nizacién temdtica por paises y dinastias. Los contenidos de historia de Espana crecian con el paso
de las edades, sobre todo desde la edad moderna hasta la contempordnea.

Estos extensos cuestionarios de oposiciones, publicados por el Ministerio de Fomento entre
octubre y noviembre de 1894, fueron rdpidamente acompanados de manuales y guias del opositor
como los publicados por el profesor José Galocha y Alonso, autor ademds de un manual sobre His-
toria Universal y otro sobre Historia de Espana. En su Historia de Espana, Galocha (1895) sigue al
pie de la letra los susodichos programas, el elemental y el superior para escuelas de ninas, resumien-
do en poco més de cien pdginas las respuestas. Asi aborda el tltimo tema: «Ojeada retrospectiva:

La indole especial de nuestra gloriosa historia ofrece segura base para establecer una division
racional de los hechos en ella contenidos. Desde la formacion del pueblo celtibero en que ya en-
contramos los rasgos tipico-esenciales de nuestro cardcter, hasta el establecimiento de los visigodos,
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vemos d los espanoles en continua lucha por emanciparse de pueblos extranos, que pretenden
imponerles su dominacion. En este lapso de tiempo puede afirmarse que no existe nacionalidad,
y que Espania refleja de un modo mds 6 menos exacto la civilizacion de los distintos pueblos que
en ella se establecen, sin perjuicio de que en algunas regiones conserve la raza celtibera su peculiar
primitiva rudeza.

Al terminar la dominacion romana aparece el pueblo visigodo, que se hace dueno de la
Peninsula, expulsando 6 sometiendo d los demds pueblos barbaros y fundando una monarquia
que dura tres siglos; la falta de cohesion y hogeneidad entre los elementos que la constituian y
las enconadas luchas sostenidas entre la ambiciosa nobleza goda, alimentadas por la forma de
sucesion d la corona, debilitan aquella monarquia, que sucumbe al primer encuentro con los
musulmanes. Estos se hacen duerios de casi toda la Peninsula en 714, y no la abandonan hasta
ocho siglos después; mientras tanto, los cristianos, refugiados en el Norte, comienzan la heroica
lucha de la Reconquista, y van formando Estados que, si en un principio fueron pequerios y mo-
destos, después se extendien, se organizan y se unen, bien por enlaces matrimoniales, ya por la
conquista, hasta llegar d constituir la monarquia espanola en el reinado de los Reyes Catdlicos.

Este glorioso reinado da comienzo d una nueva Edad, en la que se extienden considerabl-
mente nuestros dominios con los descubrimientos geogrdficos y las conquistas exteriores, llegando
Espana d su mds alto grado de poderio.

J. Galocha y Alonso (1895): Historia de Espana. Biblioteca para Escuelas Normales. Guia
de Opositores y del Grado Superior, Imp. Sucesores de Rivadeneyra, Madrid, pp. 101y 102.

La «ojeada» retrospectiva, sin duda también, contenfa una acentuada retroideologia, pues Ga-
locha sintetiza en este texto las marcas, ya conocidas, del nacionalismo espafiolista forjado en la
tradicién liberal decimonénica.

Esta especie de libros-programa que servian como solucionarios de exdmenes y oposiciones tu-
vieron una amplia difusién en las Escuelas Normales y, mds alld de diferencias ideoldgicas bien
notorias compartian, en su intencién, estructura y discurso subyacente, unas claves supraideolégicas
integrantes del cédigo disciplinar.

Por otro lado, la expansién y diversificacién de la ensefianza privada en el medio urbano y la
lenta extensién de las escuelas graduadas son notas tipicas del sistema escolar del primer tercio del
siglo XX. En las instituciones privadas, en su mayoria de cardcter confesional y habituales reductos
del oscurantismo integrista, también se confeccionaron programas que pretendieron llenar el vacio
de los oficiales. Veamos un ejemplo.

La historia es la primera maestra de los ninios, pues nada hay después de la Religion que
mejor se preste a la ﬁ)rmdcz'én de sus virgenes inteligencz’as ) tiernos corazones.

(...) En las escuelas de primera ensenianza ha de consistir en hacer conocer y amar a nuestra
patria bendita; esta patria tan grande y respetada, madre de varones eximios en las armas y
las letras; portadora de la civilizacion a naciones remotas y baluarte inexpugnable del mundo
civilizado en antiguos tiempos.

Normas Pedagdgicas (1929). Escuela Salesiana. Barcelona, pp. 105 y 106.

La Historia, como hermana gemela de la educacién religiosa, deviene aqui en maestra de la
inocencia que reside en inteligencias virgenes y en corazones tiernos. A los que se pretende, no obs-
tante, insuflar dosis no pequefas de patrioterismo integrista. Pero el programa hospeda algo mds
que nacionalismo: contiene ya algunas notas pedagogistas. Ahora ya queda abocetada la idea del
programa como saber dosificado que mira al nifio-destinatario. Se propone un programa graduado
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en cuatro clases, que, en un primer momento arranca de lo mds préximo, prosigue con narraciones
de epoyeyas nacionales y en la tercera y cuarta, se vuelve otra vez sobre la historia de Espafia. A
partir de la cuarta clase el programa se hace mds convencional y se puede parangonar, parcialmente,
con otros de lustre mds académico. De ahi que se propugne un modelo de programa ciclico cuyo
eje es la historia de Espana que se despliega en una progresiva profundidad y en un creciente grado
de precision, y que se vale como ttil fundamental de la «narracién viviente del maestro: vox viva
docet» (Normas, 1929, 109). En fin, un ejemplo muy expresivo de la «Historia con pedagogia» en
versién salesiana.

En los suceddneos de programas de las escuelas primarias, especialmente de las privadas confe-
sionales, habitaba frecuentemente una versién escolar de lo que, para utilizar expresiéon de Lépez-
Cordén (1985), llamarfamos «mentalidad conservadora», formada por un conglomerado de fami-
lias ideoldgicas de rancia estirpe clerical. Esta tradicién enlazd, sin demasiadas rupturas, con el
nacional-catolicismo franquista.

Durante la contienda civil de 1936-39, se asiste a un intenso proceso de polarizacién ideolégica
que deja al descubierto, con suma radicalidad, algunas de las alternativas educativas que fueron
construyéndose a lo largo del primer tercio de siglo. Los tiempos no estaban para que el libre mer-
cado decidiera lo que habia que estudiar y en los dos bandos se produce un afin de convertir a la
escuela en difusora de los valores que representaban los sectores sociales enfrentados.

En el bando republicano, el ministro de Instruccién Publica Jestis Herndndez firmé un nuevo
plan de estudios de primaria, en el que se agrupan las materias en seis bloques integrindose la His-
toria en el de conocimiento de los valores humanos (véase Cuadro IV. 1), junto a los conocimientos
econémico-sociales y la Geografia humana. Al plan de estudios siguen unas interesantes Orienta-
ciones Pedagégicas para su aplicacién (Circular de 11 de noviembre de 1937. G.R. del 19), donde
se condensa toda la tradicién innovadora de la escuela nueva. En el dmbito de las asignaturas que
formaban el bloque de valores humanos se destaca, con razén, la novedad de introducir el estudio
de la vida econémico-social, omisién que, a juicio del legislador, «mantenia a nuestra infancia apar-
tada del conocimiento y de las grandes cuestiones que afectan a la organizacién del trabajo y de la
produccién» (Historia de la Educacién, 1991, IV, 287). Y se afadia:

No es preciso destacar la intima relacion que debe tener esta ensefianza [la de asuntos eco-
némico-sociales] con la de la Historia y la Geografia humana, ya que se trata, no sélo de conocer
el régimen actual de las instituciones sociales, sino las causas que han intervenido en el proceso
de su transformacion, y aquellos grandes hechos que se refieren a la existencia del hombre como
ser social y a la distribucidn y relaciones de los distintos grupos humanos sobre la tierra. Por ello,
ademds de poner razones ldgicas, se hace un solo grupo de estos conocimientos, bajo el epigrafe
general de «valores humanos».

La ensenanza de la Historia debe someterse, desde luego, por los Inspectores y Maestros, sin
esperar a las instrucciones que ha de dictar el Ministerio, a una cuidadosa revision. Hay que
destacar en primer plano de los hechos histdricos la intervencion del pueblo, por lo general desco-
nocida u ocultada en los textos mds usados, y su luchas por la liberacion y el progreso de nuestro
pais frente a la opresion tradicional de las castas dominantes. Igualmente es preciso utilizar esta
ensenanza para despertar en los ninos, a la vez que un sano amor a Espana, un sentimiento
interncionalista, de solidaridad entre los pueblos y de aversion a las guerras y a las fuerzas eco-
ndmicas y sociales que las producen.

Una forma de conocimiento historico serd el comentario de la actualidad, que dard motivo
a multitud de lecciones imborrables para los nifios y ejemplares para su formacion.
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La actualidad para la escuela espaniola, en estos momentos dramadticos, la constituye la epo-
peya del pueblo espariol que lucha heroicamente por su libertad y su independencia. ..

Plan de Estudios para la Escuela primaria de 1937, Decreto de 23 de octubre de 1937, (G.R.
del 31), tomado de Historia de la educacién en Espana..., (1991), IV, p. 287.

Sin duda este texto representa una cierta ruptura con la tradicién, lo mismo que el contexto
excepcional en el que se genera. Tales circunstancias obran de modo que se traslada y llega hasta el
discurso administrativo el eco temdtico-ideoldégico republicano y socialista que habia nutrido buena
parte de la renovacién pedagdgica en el primer tercio del siglo XX. Se desplaza, conscientemente, el
eje definitorio de la Historia escolar: de las grandes gestas heroicas al pueblo como sujeto colectivo
victima de la opresion de clase; de la visidn arcaizante del pasado a la dimensién presentista del saber
histérico, y,en fin, se percibe un cierto equilibrio entre nacionalismo e internacionalismo. La propia
agrupacion de la Historia y las ciencias sociales dentro del dmbito de los «valores humanos» significa
un cambio notable que anuncia algunas transformaciones de futuro. Lo que hay de permanencia
es la atribucién a la Historia de una funcién moralizadora y civica (aunque en claves ideoldgicas
distintas a las tradicionales), y una consideracién del saber histérico como de valor secundario o
subordinado: con una carga horaria del 9,17% sobre el total del tiempo dedicado a todas las mate-
rias a lo largo de la escolaridad obligatoria (de seis hasta los 14 anos), el grupo de «conocimientos
humanos» que empezaba a impartirse con continuidad desde el grado medio a los 8 afios, era el que
menos lugar ocupaba.

En la Espana dominada por las tropas del general Franco, se creé una comisién para reformar
los programas de las escuelas en 1938 y sus conclusiones se publicaron en el BOE del 19 de diciem-
bre (Molero, 1991, 121), aunque los programas parece que, en realidad, nunca llegaron a ver la luz
(Lépez del Castillo, 1982, 180).

La reforma completa de la educacién bésica no se afront6 hasta la Ley de Educacién Primaria de
17 de Julio de 1945. En ella se alegaba como principio inspirador el dogma catdlico y la «alegria y el
orgullo de la Patria» (art. 5), éstas y otras dimensiones del nacionalcatolicismo ornaban un discurso
ideologizado que a duras penas podia ocultarse bajo los ropajes pseudotécnicos que hablaban de
«plan ciclico» y «grupos de conocimientos». Por lo que hace a la Historia quedaba integrada dentro
del grupo de «conocimientos formativos»:

Entendiéndose por éstos los que constituyen la base de la educacion moral e intelectual. Cua-
tro drdenes de conocimientos abarca este punto: primero, el de la formacion religiosa; segundo,
el de la formacion del espiritu nacional, en el que se incluye también la Historia y la Geografia,
particularmente de Espana; tercero, el de la formacion intelectual, que comprende la Lengua
Nacionaly las Matemdticas, y cuarto la educacion fisica, que contiene la Gimnasia, los Deportes
y los Juegos dirigidos.

Ley de Educacién Primaria, de 17 de julio de 1945, en Historia de la Educacién en Espana
(1990), V (Il), p. 692.

Esta aberrante organizacién y clasificacién de conocimientos, a los que se afadian los «instru-
mentales» y los «complementarios», a buen seguro, no se alimentaba de lecturas bien fundadas de su
autor y sospechamos que ni siquiera podemos encontrar su génesis en la principal fuente inspiradora
del legislador, que segtin sus propias palabras era la <inmortal enciclica Divinis illius Magistri» (His-
toria de la Educacién, 1990, 671) del no menos inmortal Pio XI. Sea como fuere, jpobre destino el
de la Historia! Su papel subsidiario en la educacién primaria se explayaba una vez mds pero ahora
lejos de ser ancilla de la Retérica, como en los tiempos cldsicos, pasaba a sufrir la esclavitud mds ig-
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nominiosa de la formacién del espiritu nacional. Obsérvese que esta renacionalizacién de la materia
es plenamente coherente con la fascistizacién del curriculo y de la vida cultural del momento. Asi
se despojaba a la Historia de su valor intelectual, ya que en la taxonomia de los saberes se expone
transparentemente cudles eran las asignaturas que si posefan capacidad para el desarrollo intelectual
y cudles no. De esta manera, la versién fascista-catdlica exagera, pero no cambia, las dimensiones
tradicionales que se habian alojado en el cédigo disciplinar en su época fundacional: la historia
como ensefianza moral especialmente dirigida al adoctrinamiento nacional, lo que viene a poner de
relieve no sélo una continuidad evidente, sino un reforzamiento arcaizante de la tradicién, propio
de las ideologias reaccionarias.

La Ley de 1945, reformada en 1965, es el sustrato de la Educacién primaria hasta la Ley Ge-
neral de Educacién de 1970. No obstante, entre los anos cincuenta y sesenta se van introduciendo
algunos cambios significativos a través de los cuestionarios de 1953 y sobre todo de los de 1965. Los
de 1953 desarrollaban las indicaciones de 1945, aunque en un tono cada vez mds «tecnoldégico» y
fueron confeccionados separadamante de los de Formacién Politica, que recayeron en las manos del
Frente de Juventudes.

En los Cuestionarios de 1953 (Cuestionarios, 1953) el estudio de la Historia se hacia en toda
la escolaridad obligatoria de 6 a 12 anos (véase Cuadro IV. 1), aunque en los dos primeros, de 6 a
8, se agrupaba con la Geografia dentro de la ribrica «conocimientos sociales» (ésta era sin duda la
principal novedad); a partir de esa edad se practicaba una Historia de Espana muy convencional. El
cuestionario establecia que cada dos cursos, es decir, cada ciclo, (8-10 y 10-12 afos), se estudiaba la
totalidad de la historia de Espafia, en el primer curso desde la Prehistoria hasta la Edad Moderna
y en el segundo desde ésta hasta «Franco y su obra de reconstruccién nacional». Esta disposicién
ciclica y esta secuencia cronoldgica se acompanaba de una fragmentacién del temario por cada uno
de los trimestres y de la sugerencia de biografias y visitas. En las biografias recomendadas, se hacia
una especial mencién a las mds convenientes para las nifas, por ejemplo, en el segundo trimestre
del primer curso elemental, se aconsejaba a Santa Casilda y a las Virgenes Flora y Maria frente a las
«biografias de grandes hombres»como San Hermenegildo, el Cid o San Fernando. Todavia hoy estd
por saber cudles de ellas resultarian mds instructivas.

Esta historia nacionalista e integrista se ofrecia como un repertorio de temas ordenados crono-
l6gicamente de los que destacaban los contenidos medievales y modernos de acuerdo con una agru-
pacién tipica y tdpica que ya antes de su publicacién estaban presentes en las enciclopedias escolares
(Clemente, 1980, 119) y que se prolongard hasta muy avanzados los afos sesenta.

En los cuestinarios se formula, en consonancia con los tiempos, la misién educadora de la His-
toria.

La historia patria no es una serie muerta de nociones, sino, contrariamente, la transmision
contagiosa de un conjunto de valores, en cuyo despliegue consiste la justificacion historica de
nuestro pueblo. Otros paises podrdn mostrar, acaso, superiores ejecutorias en orden al progreso
material, ya se trate de la constitucion de emporios de Ciencia y Técnica, ya del poderio de la
Economia y el Comercio. Espana, en cambio, pude 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». Y es aqui, en este cardcter genuino donde la ensenianza de la historia de Espania en-
contrard su profunda razén de ser.

Cuestionarios (1953) nacionales para la Ensefanza Primaria. Servicio de Publicaciones de
Ministerio de Educacion Nacional, Madrid, p. 118.

Como puede verse, el autor de los cuestionarios de Historia, Adolfo Maillo, de cuya pluma
también salieron los de Lengua (Beltrdn, 1991, 96), no anade nada a la finalidad ya acufada de los
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estudios de Historia en el cédigo disciplinar, excepto el radicalismo y dogmatismo nacionalcatélico
de la época. No obstante, ya en los cuestionarios de 1953 asoman, aunque no demasiado en el caso
de la Historia, algunos ropajes pedagdgicos de nuevo estilo que quedardn formulados ya claramente
en los de 1965.

Por ejemplo, su autor, después de pasar de puntillas y dejar apuntada la duda sobre la posibilidad
de comprensién de la Historia por parte de los ninos, senala que «lo importante no es memorizar,
sino penetrar en el sentido de las ideas pretéritas», aconsejando a tal fin actividades did4cticas como
visitas, lecturas de biografias, etc. Lo cierto es que este dnimo innovador, que tanto contrasta con
las enciclopedias escolares que reflejan estos programas, como luego trataremos, se vienen abajo en
el parrafo con el que se despide la presentacién de los cuestionarios.

Esencia de la Historia es la narracion. Historia es contar. El maestro y la maestra han de
saber contar con gracia, reviviendo gestas y ambientes al conjuro de su emocion y de su amor a lo
que fué, que deseamos que siga siendo, en cuanto alto médulo de nuestras vidas. Es aqui, en esta
leccion del mejor patriotismo, donde la historia se convierte en lo que siempre es, cuando sabe
hacerse: «maestra de la vida»r. Asi la historia narrativa, se convierte en historia pragmdtica, es
decir, en historia educativa.

Cuestionarios (1953), p. 119.

iQuién iba adivinar en Maillo un adelantado del narrativismo historiografico que hoy nos con-
quista! {Un Ricoeur avant la lettre!

En nuestra opinidn, los Cuestionarios de 1953 son los primeros oficiales pero también los ulti-
mos de la ensenanza primaria del modo de educacién tradicional elitista. En ellos se reproduce fiel-
mente el arquetipo fundacional del cédigo disciplinar de la «Historia con pedagogia»: nacionalismo
extremado, casi exclusividad de la Historia de Espafia, fuerte contenido religioso y algin recurso a
artilugios pedagdgicos. En fin, la Historia como magistra vitae y foveo timorem Dei.

Y decimos que son los tltimos del modo de educacién tradicional-elitista porque desde 1958,
con la creacién del Centro de Documentacién y Orientacién Diddctica de la Ensefianza Primaria
(CEDODEDP), se inicia una transicién hacia una nueva légica curricular (Beltrdn, 1991, 105), que
desembocard en la Ley General de Educacién de 1970.

En los anos sesenta, en plena vigencia de los cuestionario del 53 se dan los primeros pasos hacia
un nuevo programa oficial de las asignaturas, que finalmente verd la luz en 1965 (Cuestionarios,
1965). En él los imperativos tecnocrdticos estdn ya claros, pues las fuentes en las que se basa la nue-
va racionalidad son de acendrado signo tecnocratico: la psicopedagogia, la educacién comparada,
la sociologia, la obra de especialistas y hasta los planes de desarrollo se esgrimen como principales
fuentes de inspiracién. A lo que parece, Pio XI y su enciclica empezaban a ser desplazados por el
irresistible empuje de la tecnocracia.

En los Cuestionarios de 19655 (véase Cuadro IV. 1) se plasma ya una mds nitida y distinta vo-
luntad de control del curriculo mediante una detallada prescripcién de los contenidos y los objeti-
vos. Ahora no se trata tanto de un control explicito y «duro», es decir frontalmente ideolégico, como
de otro mds sutil, velado y eficaz asentado en argumentos psicodiddcticos y otras técnicas modernas
de sometimiento y uniformizacién de la ensefianza.

El compendio de saberes reunidos ofrece un revoltijo sumamente detallado, lleno de giros lin-
giifsticos de cardcter técnico-pedagdgico. La trama general que une las distintas materias se sustenta
en una organizacién del conocimiento que parte de la suposicion acerca de cdmo el nifio-sujeto
percibe la realidad. De este modo, se aboga por un iter de conocimientos que parte de la ensefian-
za globalizada, en los primero cursos, hasta llegar a la disciplinar, en los tltimos. Dentro de esta
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concepcion, la Historia, con la Geografia y las Ciencias Naturales forman parte de las «unidades
globalizadas»; posteriormente, en un progresivo proceso de diferenciacién, la Historia se une a la
Geografia, y, finalmente, en los dos tltimos cursos, se hace materia independiente. Es, en fin, el
triunfo de la pedagogizacién de la Historia, pero ahora en clave tecnicista.

Desde los Cuestionarios de 1965 sientan sus reales los nuevos convencionalismos modernizan-
tes, que, cada vez mds, conquistan espacios de poder y concitan un cierto consenso con las voces
extraoficiales que plantean revisar la larga tradicién del cédigo disciplinar. No obstante, existe una
diferencia y hasta una flagrante contradiccién entre lo que se propone como fines y los contenidos
que se postulan.

En suma, los planes de estudio y programas primarios durante todo el periodo del modo de
educacién tradicional-elitista asentaron progresivamente la Historia en la ensenanza primaria en
todos los niveles educativos, especialmente a partir de 1901. Sin embargo, con el tiempo, se esboza
una tendencia a la agrupacién de la Historia dentro de otros conocimientos (hata 1901 se habia
competido por conseguir un lugar independiente y auténomo), pero en general la finalidad y funda-
mentos de la Historia escolar (si excluimos parcialmente la reforma de 1937) permanencen intactos
al menos hasta 1965. Se aprecia una progresiva carga pedagégica, pero las continuidades se expresan
(salvo excepciones) en el esquema organizativo de los contenidos, en su naturaleza, en la funcién
moralizante (politica y religiosa) atribuida al conocimiento histérico y en la importancia que, im-
plicita o explicitamente, se concede a la memoria. Algo semejante ocurre en los libros de textos que
desarrollan, traducen y materializan las ideas de estos programas.

IV. 2. 2 La continuidad de los libros de texto de la «Historia con
pedagogia» desde la Restauracion hasta la Guerra Civil

A falta de cuestionarios oficiales, los libros de texto fueron durante mucho tiempo el principal apoyo
de los maestros y maestras, sirvieron de auténticos programas-guia; a través de ellos se trasluce la
larga tradicién social adquirida en la época fundacional del cédigo disciplinar.

El libro de texto como instrumento pedagdgico tiene una larga vida y una creciente presencia
en las aulas de la escuela. Durante el modo de educacién tradicional-elitista el texto escolar se fue
abriendo paso poco a poco, coincidiendo su eclosién con una de las época mds florecientes, 1875-
1936, de la pedagogia espanola (Escolano, 1993 b, 29) y prosiguiendo en un esplendor indeclinable
durante toda la época del modo de educacién tecnocrdtico de masas.

Como ya apuntamos en el capitulo anterior, en los momentos de fijacién del cédigo disciplinar
acaba fraguando una politica sobre el libro de texto, llamada a tener una larga vigencia. En efecto,
después de unos primeros balbuceos, se establece la eleccién restringida de libros de textos dentro
de las listas aprobadas por la autoridad educativa, habitualmente a través del Consejo de Instruccién
Pdablica. Listas que, en la ensenanza primaria, reaparecen, después de la plena libertad de textos del
sexenio, a partir de 1879, pero que son muy irregulares y esporddicas.

Siguiendo el esquema bésico de la autorizacién administrativa, las dictaduras de Primo de Ri-
vera y de Franco, sobre todo ésta tltima, introducen un sistema mds parecido a la censura previa.
En tiempos primorriveristas se llegaron a extremar los controles ideolégicos de los libros de prima-
ria y se impuso el establecimiento del texto Gnico en secundaria. En el franquismo la tentacién de
sefalar un libro dnico estuvo presente al crearse en 1938 (Orden de 8 de Mayo) las Comisiones
Dictaminadoras, pero finalmente triunfé una posicién mds continuista: el Consejo Nacional de
Educacién asumié las competencias de control de libros de texto desde 1941. Asi pues, las listas de
textos pasados por el filtro depurador de este organismo eran los Gnicos autorizados; como veremos
mds adelante, durante una buena parte del franquismo, el libro fundamental de la escuela primaria
fueron las enciplopedias y los libros de lectura; habrd que esperar a finales de los sesenta y los seten-
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ta para que este instrumento se vea superado por los libros por materias. Otro rasgo caracteristico
de la politica franquista fue el alto grado de libertad de textos concedida a la Iglesia y los colegios
bajo su férula. La Iglesia tuvo un total control sobre los textos de Religion y la Falange sobre los de
Formacién del Espiritu Nacional, no en vano fueron ambos pilares, el de la violencia espiritual y el
violencia fisica, la base de sustentacién del régimen.

Con el tiempo, ademds, al menos desde el Ministerio de Ruiz Giménez, se empieza a observar
una mayor preocupacion por el control de los aspectos técnicos. Desde el afio 1958 interviene el dic-
tamen del Centro de Orientacién Diddctica y desde entonces menudean las recomendaciones sobre
la adecuacién técnica de los libros y la necesaria adaptacién a los cuestionarios en vigor (O.M. de
28 de octubre de 1965). En esa misma linea tecnocratizante, la Ley General de Educacién introdujo
(O.M. de 27 de febrero de 1971) el dictamen de los Institutos de Ciencias de la Educacién.

Como ya hemos dejado dicho en el capitulo anterior, la expansién del libro de texto va unida
al tipo de ensehanza que se realiza en una determinada clase de escuela. Asi mientras en la escuela
decimondnica el libro de texto personal no encaja en los usos pedagégicos de una escuela-aula ni se
adapta a la infima capacidad de consumo de sus clientes, con el desarrollo de la ensefianza simultd-
nea y con la progresiva, aunque lenta, introduccién desde finales del XIX de la escuela graduada el
libro de texto empieza a ser incorporado a la escuela. Si a ello anadimos las innovaciones tecnolégi-
cas (rotativas, fotograbados, litografia, estereotipia), que aumentan la calidad, extienden las tiradas y
reducen los precios, y la nada despreciable influencia que tuvo el auge del problema educativo en el
primer tercio del siglo XX, nos haremos cuenta de por qué se asiste entonces a una fase de expansién
en manos de nuevas y pujantes editoriales escolares (Calleja, Dalmau Carles, etc.) que compiten
con la ya acreditadas (Hernando o Santiago Rodriguez). Después, de la pobre literatura escolar del
franquismo, habrd que esperar a los afos en torno a la Ley General de Educacién para encontrar un
nuevo y semejante periodo de expansién sectorial, técnico-econédmico y pedagégico.

En este marco se inscribe la evolucién del libro de Historia en la escuela. La prospeccién de este
género de literatura nos lleva a establecer cuatro «generaciones» de libros de texto de Historia.

En primer lugar, los arquetipos la época fundacional, que, segiin veiamos en el capitulo anterior,
heredan dispositivos pedagdgicos muy antiguos y reelaboran una tradicién del libro escolar que
llega, a veces, como en el caso de Terradillos (1911) hasta bien entrado el siglo XX.

Una segunda generaci6n aparece constituida por los libros de finales del XIX y primer tercio del
XX, entonces los textos de historia conocen una importante expansion, especialmente desde 1901,
al calor de la generalizacién de la Historia en todos los grados de la ensefanza primaria y como
consecuencia del contexto econémico y cultural de la época. Son una muy variada gama de libros
escolares que atienden, cada vez mds y sobre todo, las necesidades educativas de la nueva escuela
estatal graduada y de las escuelas privadas que por entonces proliferan.

La tercera generacién son los textos de historia de la época franquista, comprendidos entre 1939
y 1965. Aqui es el reinado de las enciclopedias y de los libros de lectura. Casi desaparece el generoso
abanico de textos anterios y se observa una decreciente calidad del contenido, aunque se generaliza
ya el uso personal del texto en forma de enciclopedia.

La tltima generacidn es la que se abre con el fin del modo de educacién tradicional-elitista desde
mediados de los sesenta hasta la actualidad. Los cambios econédmicos, sociales, culturales y politicos
(éstos ultimos mds tardios) abren un nuevo resurgimiento del libro de texto que cambia en sus con-
tenidos y formato, aunque no en su funcién.

Nos corresponde ahora abordar los textos de la «segunda generacién», que llega hasta la Guerra
Civil. El examen de los libros con los que se ensefiaba Historia en las escuelas en este periodo del
modo de educacién tradicional-elitista sufre la dificultad de saber con exactitud qué libros en efecto
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fueron los mds utilizados6, lo que no es impedimento para llegar a ofrecer una panordmica suficien-
temente expresiva.

En primer lugar, se encuentran un tipo de libro que no es especificamente de Historia pero que
tuvo mucha fortuna antes de que se impusiera el modelo de un libro de texto por asignatura. Nos
referimos a los libros de lecturas tipo Juanito, o como Le tour de la France... del francés Bruno
(1907) u otros de similares usos educativos?7.

El libro de Juanito posibilitaba multiples variaciones y todo género de interpolaciones sobre un
mismo tema. Asi, bajo el titulo de el Tesoro de las Escuelas, obra que contiene una esmerada selec-
cién de la italiana Juanito por Parraviccini se introducia la historia de Espafa y un escrito original
espanol acerca de Historia Sagrada, Historia de Espafia, conocimientos ttiles ¢ inventos modernos».
Este texto, editado sin fecha por la famosisima casa editorial de Calleja, habia sido aprobado por la
autoridad eclesidstica en 1893.

El Tesoro de las Escuelas, la versién del Juanito hecha por Calleja, coincidia en dar una visién
panordmica y enciclopédica de los conocimientos bdsicos, que eran divididos en tres grandes partes:
12 Facultades, necesidades y deberes del hombre; 22 Artes y Ciencias y 32 Nociones de Geografia,
Fisica e historia Natural. En cada parte, se simultanea el discurso narrativo propio de cada ciencia
con historias aleccionadoras de lo que le sucede a Juanito en muy diversas cirunstancias: desde su
infancia, en la que comete no pocos errores, hasta su éxito social al casarse con una «mujer virtuosa
y rica». Dentro de esta no siempre afortunada mezcla de ciencia y lecciones de virtud, dominada
por el imperativo moral catdlico-burgués, la Historia aparece en el apartado de «deberes para con
la Patria», que sirve para que el maestro lance, en breves paginas, una perorata sobre la Historia de
Espana de este tenor:

El pueblo en que has nacido, hijo mio, pertenece d la Espana. Aquél es tu pueblo natal; ésta
es tu patria. Tu debes gloriarte de ser espanol, porque éste es un pais de los mds amenos y ricos del

mundo. Nada falta d la Espana para ser fuerte, respetable y feliz. ..

(...) La historia de Espana, hijo mio, constituye uno de los mds itiles estudios 4 que puedes
consagrar tu inteligencia. Muchos y muy distintos pueblos han ocupado en diversas edades el
suelo de tu hermosa patria y de todos llevamos nosotros, sus sucesores, sangre en nuestras venas.

Tesoro de las Escuelas (s. f.). Saturnino Calleja, Madrid, pp. 101 y 102.

Naturalmente, esta narracién histérica no estaba incluida en la edicién original de Parraviccini,
y seguramente estuvo a cargo del propio Saturnino Calleja, quien, como veremos no tardando mu-
cho, fue componedor de otros libros escolares dedicados a la historia de Espana. En la breve relacién
de acontecimiento que apenas ocupa 17 pdginas, se mezclan imdgenes y texto para transmitir una
versién estereotipada de tipo nacionalista del pasado espafiol. Del soldado celtibero al retrato de
la Regente Maria Cristina, pasando por las efigies de Ataulfo, Isabel la Catdlica, Colén, Felipe II,
Carlos I11, Isabel II, Alfonso XII; desde la batalla de Guadalete al alzamiento contra los franceses o
el convenio de Vergara; la conquista de Perd, y los palacios del Escorial y Real de Madrid. La com-
binacién del texto con la imagen sugiere una historia del poder y de sus encarnaciones mortales y
materiales dentro del ya cldsico discurso teleolégico nacionalista. En cuanto a los aspectos formales
el Tesoro de las Escuela es un formato en octavo menor con portada en cartén y a varias tintas y
con dibujos grabados en el interior en blanco y negro. Esta generosa incorporacién de la ilustracién
grafica es una novedad con respecto a los libros escolares anteriores a la Restauracién.

Pero el Tesoro de las Escuelas contiene un esquema de ordenacién del saber y de su utilizacién
escolar que tiene su parentesco, segiin dijimos en el capitulo anterior, con los modelos de ensenanza
enciclopédica que ya aparecen en el siglo XVIII y que luego se extienden en forma de compendios

163



Capitulo IV

escolares a lo largo del siglo XIX. En ellos la Historia ocupa un pequeno lugar junto a la suma de
todos los conocimientos. El Tesoro de las Escuelas no se desvia en lo esencial, en cuanto a los conte-
nidos, del modelo, ya comentado en el capitulo III, de Alemany (1862), o de Diaz de Rueda (1875),
aunque en aquél la narracién de una historia personal, la de Juanito, aparece como el artilugio pe-
dagdgico que no estaba habitualmente presente en los mencionados arquetipos del siglo XIX. Por
lo comin, eran el verso y el didlogo la estrategia pedagdgica preferida por los autores; por el didlogo
apuesta claramante Carlos Yebes en su Mentor de los Nifios. Coleccién de tratados para la primera
ensefanza (1901), quien explica en la advertencia preliminar las razones pragmadticas a las que obe-
dece su obra: «mi deseo de proporcionar 4 las escuelas y 4 las familias de pocos recursos un libro
que, en reducido volumen y por muy poco precio, contuviera los conocimientos mds indispensables
de la Primera ensefianza» (Yebes, 1901, IV).

Junto a estos «epitomes, «colecciones», «tesoros», «escuelas» «enciclopedias» y otros, proliferaron
también los libros de contenido histérico mds o menos explicitos. Es bien sabido que los catecismos
y la historias sagradas contenfan una cierta imagen histérica y moral del devenir humano. Todavia
avanzado el siglo XX seguia utilizdndose en las escuelas el Catecismo Histérico de Fleury, o el As-
tete.

Después de la reforma del plan de estudios de las escuelas de 1901 cobré una cierta mayor im-
portancia la edicién de manuales de Historia escolar, textos separados por cada una de las asignatu-
ras, al estilo del ya aludido Prontuario de Historia de Espana de Terradillos, aunque la rudimentaria
estructura escolar y la pobre dotacién econémica de los consumidores hicieron que tal usanza no
llegara a ser general. El libro de Historia «exento» no era ni mucho menos una completa innovacién,
pues ya hemos visto en el capitulo anterior cémo desde muy pronto se editaron manuales de Histo-
ria para la escuela; ahora hemos de pensar que acontece una cierta pero limitada expansién.

Uno de los autores mds afamados y de mds amplia difusién fue el editor Saturnino Calleja,
propietario de una de las grandes empresas de publicaciones escolares de la Restauracién, y autor,
asimismo, de obras de texto sobre historia de Espana. Su Hagamos Patria. Nociones de Historia de
Espana, escrita para los nifios, fue declarada de utilidad para la ensefianza en 1886. Entonces debié
ser un texto mucho mds breve, menos ilustrado graficamente y confeccionado con «preguntas y res-
puestas». La edicién que nosotros comentamos con mds detalle (Calleja, 1914 a), 28 afios después, es
una obra muy corregida, alcanza ya 66 ediciones, y las ampliaciones han sido de tal naturaleza que
el propio autor recomienda la versién primitiva para el primer grado y la nueva para el segundo. No
obstante, el propio Calleja (1914 b) figura como autor y reiterado editor (65 ediciones en ese afio) de
la modalidad mds elemental del manual. Ambas versiones contienen todo un programa simbdélico
e iconogréfico del nacionalismo espafiol de signo conservador y constituyen verdaderos arquetipos
de la «Historia con pedagogia»8.

En esta obra se observan algunos cambios formales. El tamafio, en cuarto menor, rompe el
pequeno formato en octavo menor (que se mantiene en el manual del primer grado), tan habitual
en libros de texto, pero la innovacién mayor, sin duda, es el importante papel desempenado por
la ilustracién gréfica: grabados de personajes y escenas histéricas acompanando al texto; varios
apéndices con mapas de Espafa y de sus regiones y ldiminas con representacién de monumentos del
patrimonio artistico de las principales ciudades espafiolas y sus escudos llenan las 413 pdginas del
texto, en un alarde poco frecuente en los manuales escolares de esta época.

El texto, dirigido a nifios de 9 6 10 afos sigue el esquema cronolégico muy tradicional; el con-
junto textual aparece fragmentado en lecciones que abordan un tema o parte del mismo; ademds de
la divisién en siglos se utiliza la divisién en Antigua, Medieval y Moderna. Cada leccién contiene
un conjunto de parrafos, normalmente breves, numerados, de cuya lectura consecutiva se desprende
el hilo de la narracién; junto a ellos hay un montaje de imdgenes que habitualmente son drama-
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tizaciones visuales y retratos sacados del arsenal iconogrifico de la pintura de tema histérico del
XIX, a los que se anaden algunos elementos distintos como monedas u objetos artisticos. Ademds
el texto de cada leccién aparece con notas a modo de entradas del autor en la narracién para dar
las pertinentes lecciones morales y moralejas, que a veces vienen completadas con pensamientos, es
decir, citas, para reforzar el contenido moralizante e ideolégico. Finalmente, en cada una de ellas,
figuran preguntas de confirmacién del texto, por ejemplo, «;cudl era la méxima favorita de Fernan-
do VI?» (Calleja, 1914 a, 293). En cuanto al contenido, el texto es descaradamente reaccionario; sus
componentes ideoldgicos, ya sugeridos en el mismo titulo, son el nacionalismo, el catolicismo y la
defensa de la monarquia. Su contenido carece de toda pretensién de rigor cientifico, por lo que no
se priva de seguir hablando de la fibula de los primeros pobladores de Espana, los descendientes de
Tdbal, hijo de Jafet y nieto de Noé, fundador de la raza hispana, aunque, matiza el autor, «se ignora
en qué punto fijaron su residencia» (Calleja, 1914 a, 23). La historia como leccién moral se exprime
hasta el mdximo en notas y pensamientos del siguiente estilo: «la historia del humilde Viriato nos
ensefa que la palabra imposible no existe para los hombre decididos; que es verdadero el refrdn que
dice «querer es poder», y que los nifos que estudian y trabajan con entusiasmo, llegardn donde no
puedan llegar los perezosos» (Calleja, 1914 a, 54). El libro concluye con una médxima espectacular,
que compendia el significado de todo el género manualistico de la educacién primaria: «mucho mds
seguro es obedecer que mandar» (Calleja, 1914 a, 54).

Bajo este manto de reaccionarismo filisteo, el texto de Calleja, evoca la «Historia con pedago-
gia» al viejo estilo pero con algunos elementos renovadores en lo formal. Sus artilugios pedagégicos
pasardn a la tradicién posterior: el tipo de preguntas, el afdn por la ilustracién dramdtica de la na-
rracién y la interpolacién de «pensamientos» y mdximas morales. En el fondo, las notas pedagégicas
se ponen al servicio de la dimensién moral y ejemplarizante de la ensefanzaa de la Historia en la
educacién primaria, que permanece ajena a una estricta preocupacion cientifica o académica: una
Historia para aleccionar y no para formar el pensamiento.

En todos estos textos de primaria cobra continuidad el discurso nacionalista. Este componente
se ve favorecido por un clima social e intelectual defensivo ante el desastre del 98 y la emergencia
de los nacionalismos periféricos. Ademds, durante la Restauracién se afianza un circuito editorial
dirigido a las escuelas confesionales y controlado por las propias érdenes religiosas. En los libros que
circulan por los centros privados los estereotipos nacional-intregristas se agudizan. Veamos algunos
ejemplos.

Una coleccién que tuvo una notable influencia, a la vista del volumen y niimero de sus ediciones,
fue la FT.D,, siglas que, al parecer, responden a Foveo Timorem Domini, detrds de las cuales se
ocultaba un autor (o autores) que escribié sendas historias de Espafna para primer y segundo grado.
En una de las ediciones (FTD, 1919), de la Historia de Espana se indica que fueron editados 35.000
ejemplares, cifra nada despreciable para la época, mds si tenemos en cuenta que esta coleccién estaba
patrocinada y dirigida por los hermanos Maristas y era el libro de texto en sus establecimientos edu-
cativos. El formato del libro va evolucionando desde octavo menor, en la edicén de 1919, a octavo
mayor en la de 1926 (FTD, 1926). Pastas de cartdn, ilustraciones abundantes en blanco y negro. El
contenido no ofrece grandes novedades: una nacionalismo exacerbado dentro del que se enfatizan,
como ocurre en las obras més fideistas, aspectos de la historia de la Iglesia en tono apologético e
integrista muy vinculado al pensamiento de algunas glorias del ultracatolicismo hispano: Donoso
Cortés, Gebhartd, Menéndez Pelayo, etc. En cuanto a su estrutura pedagdgica interna el esquema
tanto en la edicién de 1919 como en la de 1926 ya aparece asentado: el curso cronolégico de la histo-
ria aparece dividido en lecciones, cada una de las cuales contiene una breve narracién fragmentada
y numerada en varios epigrafes, a continuacién, una o dos lecturas y, finalmente, unos «ejercicos»
consistentes en preguntas de «recuerdo» sobre el texto y las lecturas. Cada leccién contiene también
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un registro iconografico en blanco y negro: escenas y personajes de la Historia. Los apéndices finales
se dedican a una tabla cronoldgica, la genealogia de los Austrias y Borbones y un vocabulario.

Casi el mismo esquema pedagdgico, ideoldgico e iconografico presenta la obra de G. M. Brufo
(1925), Compendio de Historia de Espafa, publicado por la Editorial de las Escuelas Cristianas.
La historia de Bruno, autor de textos de todas las asignaturas de primaria, resume a la perfeccién
la variante nacional-integrista, que preferentemente circulé en los centros privados de las ciudades.
El clésico pequeno formato, en octavo menor, viene ornado por una portada en color sepia, con
una imagen del Apéstol Santiago, con béculo rematado en cruz en mano izquierda y con la derecha
bendiciendo a una mujer postrada a sus pies, coronada y como rindiendo una espada en su mano
derecha, a sus pies yace un leén, y al fondo se dibuja el perfil de unas murallas... Ni que decir tie-
ne que Santiago el Mayor aparecerd en mds de una ocasién, y que la espada y la cruz son grandes
protagonistas de esta metéfora sobre la secular proteccién ejercida por el apéstol sobre la valerosa
patria espafola.

No podemos evaluar con certeza el influjo de este tipo de literatura sobre las mentalidades co-
lectivas y sobre determindas instituciones, pero si se puede afirmar que el contenido predominante
en los textos escolares, especialmente en la ensenanza privada, adquirié un tono nacionalintegrista
que revisa la tradicién nacionalista liberal decimondnica y que prepara el oficializado nacionalismo
intregista del franquismo.

No obstante, no todos los textos bebian en la fuente integrista. Podemos encontrar manuales
mucho mds equilibrados como la Historia de Espana elaborada por la Real Academia de la Historia
(1930), que exhibe un mayor rigor en los contenidos (no exento de los matices nacionalistas propios
de la época) y que contiene una ilustracion austera pero exigente en el rigor y una prosa eficaz. Fuera
de la ilustracién y el propio estilo narrativo no hay recurso pedagégico alguno. Este manual es un
intento (baldio) de profesionalizar la «Historia con pedagogia», propésito en el que, al parecer, tuvo
una destacada participacién R. Altamira como presidente de la comisién académica encargada de
llevar a buen puerto la confeccién de manuales escolares (Vaquero Iglesias, 1995).

En fin, dentro de un panorama mayoritariamente conservador, tanto en las escuelas ptblicas
como en las privadas, también circularon otros textos que se separaron de la linea tradicional. Uno
de los ejemplos mds importantes, sin duda, es el de Daniel G. Linacero (1933 y 1934), profesor de
la Normal de Palencia y muerto en agosto «a consecuencia del Movimiento Nacional existente»
(Garcia Colmenares, 1986, 24), cuyas obras le sitdan en lugar adelantado entre los pioneros en la
reformulacién del cédigo disciplinar de la Historia9.

La coyuntura de guerra civil y de confrontacién social dio, como vimos en el plan de 1937, una
dimension todavia mds ideoldgica a la ensefianza Historia y en medio de la contienda proliferé una
literatura muy combativa en forma de «cartillas» militantes en donde se educaba en los valores de
los bandos enfrentados.

IV. 2. 3 Los libros de texto de la época franquista: de las enciclopedias a los manuales

La larga tradicion del cédigo disciplinar prosiguié durante el periodo de la Dictadura franquista con
las consiguientes adaptaciones politico-ideoldgicas. Como no podia ser menos, los libros de texto
transparentan la ideologia de cada momento. Y esta afirmacién es aun mds cierta en tiempos del
franquismo donde la relativa autonomia del aparato de reproduccién cultural, propia del capitalis-
mo en tiempos del Estado liberal, se rompe en beneficio de una intervencién administrativa directa.
Los libros de texto de la escuela en el franquismo siguen una evolucién, que afortunadamente ha
sido estudiada con cierta profundidad por Clemente (1980)10.

Durante la autarquia, la tltima etapa del capitalismo nacionalista de crecimiento vertido hacia
el interior, y postrera manifestacién del modo de educacién tradicional-elitista, se produce una
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regresién en la produccién de libros de textos. Por lo menos hasta la reforma de los Cuestionarios
de 1965, en la ensefianza primaria se experimenta un auténtico empobrecimiento de la produccién
editorial de libros escolares si se compara con el primer tercio del siglo XX. El nuevo Estado, preocu-
pado por controlar la ensenanza estatal y de promocionar la privada, establece un aparato de control
ideoldgico con vistas a extirpar toda divergencia con respecto al poder establecido. De ahi que los
libros no sélo expresen repetidos motivos ideoldgicos, sino que, en lo que se refiere a la Historia, los
textos de primaria sean manifestacién de propaganda totalitaria.

Los libros escolares de primaria hasta 1965 estin claramente dominados por las enciclopedias,
tipo de manual escolar que, como ya hemos visto, no es precisamente nuevo, y por las maltiples
reediciones de los manuales integristas catélicos del primer tercio del siglo XX, que vimos en el
apartado anterior. Ello no quiere decir que no aparecieran obras de nuevo cufo, algunas de ellas de
plumas tan brillantes como las de E. Giménez Caballero 1943) o José Marfa Pemdn (1939). Incluso
se pretendid, finalmente sin éxito, que el Manual de Historia de Espafa del Instituto de Espana
(1939) llegara a tener cardcterer obligatorio.

En cualquier caso, el dominio de las enciclopedias fue evidente; después de aprobarse la ley de
ensefanza primaria de 1945 y hasta su reforma en 1965 se editaron 66 de grado elemental, 41 de
grado medio y 23 de grado superior (Clemente, 1980). El andlisis de las mismas ofrece un panorama
monolitico: predominio de una historia basada en la narracién de grandes gestas politica, donde los
aspectos econémicos y sociales estdn pricticamente ausentes.

Los contenidos son totalmente idénticos en las enciclopedias. La impronta de un autor, su
interpretacion, «coincide» estrictamente con los demds. Ello no debe extranarnos dadas las nor-
mas a que nos referimos en relacion de los libros de texto. La homogeneizacion viene marcada
por la necesidad de seguir unos cuestionarios oficiales, que imponen un primer nivel de seleccion
de los mismos. Por otra parte, la obligatoriedad de que sean aprobadas por el Ministerio para su
uso, termina de obviar cualquier posible discrepancia que no contemple las directrices generales.
Salvedad importante cabe resaltar en relacion a los libros utilizados en los colegios de la Iglesia,
cuya aprobacion depende de la autoridad eclesidstica, segiin Concordato con la Santa Sede.

(...) En el periodo 1945-65, observamos unos cuestionarios totalmente sesgados, con ausen-
cias y presencias de temas en relacion a la mision apologética confrada a la historia: Cristiani-
zacion, Romanizacion, Reconquista, Reyes Catdlicos, Imperio, Guerra de la Independencia y
Alzamiento Nacional. La prictica supresion del siglo XIX (...). Y por otro lado, la arbitaria
seleccidn de temas en torno al siglo XX: de cinco lecciones que vienen apareciendo en las enciclo-
pedias, tres tienen relacion con el Alzamiento Nacional.

M. Clemente Linuesa (1980): La Historia en los textos escolares de la escuela primaria
(1945-75). Estructura cientifica y analisis ideoldgico. Tesis doctoral inédita, Facultad de Filoso-
fia y Ciencias de la Educacion, Universidad de Salamanca, pp. 416, 417 y 418.

En este marco de fascistizacién de la cultura y de la escuela, la Historia que habita en las poco
lustrosas pdginas de las enciclopedias es una narrativa de contenido preferentemente politico, de un
agrio sabor belicista e individualista y con unos contenidos por edades que priman la edad media
y la moderna frente a lo contempordneo (Clemente, 1980, 406-411). Nada, sin embargo, que sea
completamente diferente a los textos-tipo que hemos analizado para la época de la Restauracién, si
exceptuamos la desorbitada marginacién del siglo XIX y de algunos temas de la tradicién liberal, ya
que el predominio de lo medieval y moderno no es, contra lo que se podria pensar, una impronta
fraguada en los textos de época franquista, sino una larga tradicién que ahora se exagera, en lo que
se refiere sobre todo a la Espana imperial, con las escorias ideoldgicas extraidas de los intelectuales
creadores de la imagen de la hispanidad.
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Ahora bien, el esquema interpretativo de la Historia es el nacionalcatolicismo, que, como hemos
podido ver y se ha dicho (Lé