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Los contenidos como «caballo de batalla»

Son muchos los que sefalan que una
buena parte de los profesores plantea los
debates sobre la innovacion educativa en
términos de una toma de postura respecto
a los contenidos, es decir, al pronuncia-
miento de cada cual acerca de como
queda recogida su disciplina en las nue-
vas-propuestas.

Ciertamente, importantes sectores del
profesorado propenden a considerar en
primer lugar qué es lo que se les pide que
ensefien y a exigir que se corresponda
con aquello que saben: la disciplina en la
que tienen estudios; lo que no deja de ser
absolutamente razonable. Sin embargo,
en relacion con esto, también es muy fre-
cuente que se adopten actitudes en de-
fensa de la disciplina que implican un re-
celo, incluso un rechazo, ante cualquier
intento de relativizar su papel, aunque se
haga con el fin de reconocerles una im-
portancia a otros saberes que también
guardan relacion con la tarea de enseriar.
De este modo los contenidos se convier-
ten muchas veces en el «caballo de bata-
lla» de las propuestas de reforma del curri-
culum.

No para una guerra (y menos para una
Juerra de posiciones), sino para un de-
bate racional y democratico, creo que los
contenidos deben ser aceptados como la
cuestion central a debatir cuando alguien
lo plantee asi, por la sencilla razon de que,
Si se sabe abrir, por esa puerta, como por
cualquier otra, se accede a todas las de-
mas cuestiones relacionadas con la ense-
fianza. Pondré algunos ejemplos.

Si alguien defiende que las disciplinas
son formativas en si mismas por el hecho
de que vienen a ser formas y campos del
conocimiento, que en definitiva es lo que
se pretende que los alumnos alcancen, no
podré sustraerse a la necesidad de dar
respuesta a la compleja cuestion de las re-
laciones entre el conocimiento vulgar y el
conocimiento cientifico, lo que le obligara
a adentrarse en las teorias del conoci-
miento y de la ciencia, pero también en la
psicologia, donde conceptos tan ricos
como el piagetiano de conflicto cognitivo,
0 el vygotskiano de 4rea de desarrollo po-
tencial o proximo, o el ausubeliano de
aprendizaje significativo, convocan a un

entendimiento de las materias de ense-
fianza no identificable sin mas con las dis-
ciplinas académicas. El primero obliga a
pensar los contenidos como medios para
el desequilibrio y reequilibrio posterior de
los esquemas conceptuales de los alum-
nos. El segundo exige que nos planteemos
también un «darea de acomodacion didac-
tica» de las disciplinas, a fin de convertirlas
en materias de ensenanza capaces de fa-
vorecer el desarrollo «tirando» de él a tra-
vés de esa zona en la que éste es posible.
El tercero plantea que la légica interna de
una disciplina necesita combinarse con la
significatividad psicoldgica de la misma
para el alumno, lo que tampoco permite
identificar las disciplinas académicas con
las materias de ensefianza. Se han abierto
aqui las puertas de las teorias del conoci-
miento, de la ciencia y de la psicologia del
aprendizaje; pero también podemos abrir
las de la psicologia social y la teoria de la
ideologia, con solo preguntar por las posi-
bilidades de las disciplinas académicas
para modificar las representaciones so-
ciales, las teorias implicitas o, si se quiere,
como se dice mucho ahora, las ideas pre-
vias de nuestros alumnos, tan resistentes
al cambio, que a veces permanecen intac-
tas tras varios afnos de estudio aprobando
asignaturas.

Si alguien considera que en las disci-
plinas académicas se recoge el saber que
deben alcanzar (o suspender si no llegan)
todos los alumnos de nuestras aulas, no
podra evitar la exigencia, para pronun-
ciarse con rigor, de responder a la acusa-
cion realizada por tantos sociologos criti-
cos de la escuela, de estar utilizando las
disciplinas académicas como parte de un
capital cultural hegeménico que se com-
porta frente a las desigualdades que se
dan entre los alumnos (tipificadas técnica-
mente como desigualdades naturales en
la capacidad de aprendizaje, como
desequilibrios afectivos que limitan la mo-
tivacion, o como lo que sea), lo mismo que
lo hace cualquier mercancia ante las
desigualdades socio-economicas. Se ha
abierto aquila puerta de la sociologia de la
ensenanza, pero también de la critica so-
cio-politica tan ausente en los debates
técnicos del curriculum.

Sialguien, a la hora de definir su profe-
sion, invoca exclusivamente a la disciplina
académica en la que se ha formado, siem-
pre cabe plantearse los efectos de la divi-
sion social del trabajo, con la consiguiente
jerarquizacion del status o del prestigio
social, dado que ello constituye la base
material sobre la que se erige la diferen-
ciacion entre cuerpos de profesores, pero
que sobre todo explica el que para algu-
nos de éstos el grupo social de referencia
sea el de los profesores de la Universidad,
con las consecuencias que ello tiene para
el entendimiento de las materias de ense-
fianza, que, naturalmente, trataran de ser
identificadas con las disciplinas académi-
cas. Se ha abierto aquila puerta a la socio-
logia de la funcién docente, y de nuevo a
la critica socio-politica, dirigida esta vez
hacia un aspecto de la ideologia domi-
nante entre los profesores y su asiento
material sobre una sociedad que separay
jerarquiza el trabajo segtin dominen en él
la teoria o la préctica.

Claro que si alguien, desde el lado
opuesto del debate, plantea, que los con-
tenidos de la ensefanza habrén de ser es-
tablecidos en virtud de una serie de princi-
pios pedagdgicos, habra de aclarar cua-
les son éstos y cudles sus fundamentos y
habra de responder a la acusacion de ser
un sofista (BUENO, G.: Introduccién a Pro-
tagoras, Pentalfa, Oviedo, 1980). Se abre
aqui la puerta de la historia de la peda-
gogiay de lo que ésta sea como disciplina.

Y, por fin, si alguien propone que los
contenidos deben ser poco menos que
eliminados, para dar paso a las mas vario-
pintas ocurrencias, habra de justificar por
qué la actividad de ensenar tiene que ser
planteada al margen de la razén y de los
frutos que el ejercicio de ésta ha produ-
cido a lo largo de la historia. Se abre aqui
la puerta de las teorias acerca de la racio-
nalidad de la préctica, puerta que, por
cierto, es la primera que propongo abrir,
cuando no sea obligado comenzar por los
contenidos.
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