Investigacion en la Escuela, n° 34, 1998

El papel del profesorado en la
determinacion de los contenidos de
ensenianza (a proposito del proyecto de
decreto de contenidos minimos para la
ensenanza de la bistoria en la ESO)

F. Javier Merchin Iglesias
Profesor de E. Secundaria (%)

h

RESUMEN

A propésito del debate sobre la “Reforma de las Humanidades”, se cuestiona el conceplo ee Histo-
rict y de si ensefianza constrisido a lo largo del siglo XIX, aungue todavia de actualicac, asi como la
idet de quee wn curriculiom abierto sea una condicion suficiente para que el profesorado puede acop-
tar los contenidos prescritos por la Administracion a los contextos escolares. Se propone orientar el
papel de la Historia en funcion de su interéds para la comprension de la realidad social, asi como dc-
tuar sobre las condiciones sociolaborales del profesoracdo, v sobre la edicion de materiales diddcticos y
las actividaces v sentido de la formacion permanente pera facilitar la implicacion de profesores y pro-

Jesoras en la concrecion de los contenicos.

El asunto de la llamada “Reforma de
las Humanidades™ y la polémica suscitada
por la presentacién por parte de la minis-
tra de Educacidén de un proyecto de Real
Decreto que pretende modificar los conte-
nidos minimos de la ensenanza de la His-
toria en la ESO, ofrece una magnifica oca-
sién para hilvanar algunas consideraciones
sobre la forma y las circunstancias que in-
tervienen en la determinacion de los con-
tenidos y en la configuracién de las disci-
plinas escolares. El hecho de que el Pro-
yecto de la ministra Esperanza Aguirre ha-
ya sido “derrotado” en el Parlamento, obli-
gando a su retirada, entiendo que no va a

(*) Miembro del Grupo DIE.

suponer un vuelco fundamental en el
planteamiento del tema pues las discre-
pancias de los grupos que se han opuesto
a la propuesta ministerial afectan mds a la
forma y al procedimiento utilizado que al
fondo de la cuestion,

Asi pues, estamos ante una revision y
reformulacién en toda regla de los conte-
nidos minimos del 4rea de Ciencias Socia-
les en la Ensefianza Secundaria Obligato-
ria, lo cual no dejard de tener implicacio-
nes, por ejemplo, en Andalucia donde, co-
mo en el resto de las CCAA con comipe-
tencias en materia educativa, una modifi-
cacién sustancial de los contenidos mini-

http://dx.doi.org/10.12795/I1E.1998.i34.03


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.1998.i34.03


26

Investigacicn en la Escuela, n® 34, 1998

mos que fija el MEC, obligaria a modificar
los contenidos establecidos para el Area
de CCSS, Geografia e Historia en la Comu-
nidad andaluza. De todas formas, a juzgar
por las declaraciones del Consejero de
Educacidn, Sr. Pezzi, da la impresion de
que en este caso va a seguirse por la mis-
ma senda que camina la Sra. Esperanza
Aguirre.

Es cierto que entre los Planes de Estu-
dio que establece la Administracién edu-
cativa y los contenidos que realmente se
desarrollan en las aulas, intervienen no
pocas mediaciones, pero no lo es menos
el hecho de que las disposiciones adminis-
trativas juegan un papel relevante, bien
sea porque inciden directamente en las
ideas y decisiones del profesorado al res-
pecto, o/y porque constituyen una refe-
rencia determinante en la confeccién de
los libros de texto y éstos si vienen a ser
la columna vertebral sobre la que se arti-
culan los contenidos en la mayoria de las
aulas. Es por ello por lo que el debate que
la cuestién ha provocado, y seguird provo-
cando, es toda una leccién “viva® sobre
como se construye el curriculum.

Una mirada atenta sobre el tema re-
quiere ir més alld de las apariencias y de
las declaraciones periodisticas de unos y
otros que, generalmente, no ponen de
manifiesto, en su verdadera dimensidn, to-
dos los términos de la controversia. Asi
pues, son varias y de diversa naturaleza
las cuestiones que cabe plantearse a la ho-
ra de analizar el contenido de Ia propues-
ta ministerial y las distintas posiciones que
se han adoptado al respecto.

Nos interesa, desde luego, el andlisis
desde la Didictica, pero ello no evita, an-
tes al contrario, examinar el componente
sociopolitico de la cuestion. Pues la deci-
sidn sobre los contenidos que deberin en-
sefiarse en las aulas tiene mucho que ver
con el tipo de cultura (Gimeno y Pérez,
1992) que se considere deseable y con el
cenocimiento que consideremos relevante,

pero el conocimiente no se produce ni se
distribuye desvinculado de intereses socia-
les que se hacen mis o menos explicitos;
mas aln, la ensefianza, como toda accién
racional y como toda forma de interven-
cién social, se desarrolla con arreglo a
unos fines (Habermas 1986) que es nece-
sario desvelar si queremos comprender la
légica que subyace en la institucion esco-
lar, asi come algunas de las circunstancias
que intervienen en los procesos de ense-
fanza-aprendizaje. Es evidente, por lo tan-
to, que la determinacion de los contenidos
esta relacionada con un proyecto social v,
en definitiva, no deja de ser -también,
aunque no séle- un asunto de naturaleza
politica (en el sentido extenso de la pala-
bra), maxime si nos estamos refiriendo a
la Historia,

De aqui que a la hora de abordar la
polémica suscitada interese adoptar una
perspectiva mds proxima al analisis socio-
histérico, puesto que, de esta forma resulta
mas inteligible el proceso de construccién
del curriculum del que, como decia ante-
riormente, éste es el episodio més reciente,

Situados en este marco, cabe llamar
nuestra atencion sobre dos de los aspectos
claves de esta polémica: por una parte el
de qué Historia es pertinente en la Ense-
flanza Obligatoria o de qué forma ha de
estar presente esta disciplina en el curricu-
lum del alumnado. Por otra, parece igual-
mente interesante el andlisis sobre “dén-
de” se toman las decisiones, cuil es su
grado de determinacién o flexibilidad, y
cual es el papel del profesorado en ese
proceso de determinacion.

El papel de la Historia en el
curriculum

La polémica sobre la ensefianza de la
Historia es un asunto recurrente en los Gl-
timos anos no solamente en Espafa sino
en otros paises de la cultura occidental; se
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trata, en Ultima instancia, de dilucidar cudl
es el sentido que debe tener en la forma-
cién del alumnado la enseflanza de una
materiz con un alto grado de implicacién
politica e ideolégica y, en consecuencia,
cémo articular su presencia en los conte-
nidos deseables para contribuir a esa for-
macion.

No estd de mds recordar que se frata
de un debate ya abierto en paises como
Francia e Inglaterra -de gran tradicién en
lo que respecta a la produccion historio-
grafica y el interés por los preblemas de la
ensefianza-, paises en los que, por cierto,
la cuestion se ha saldado, al menos hasta
hoy, con el triunfo de posiciones muy pa-
recidas a las del nuevo Proyecto ministe-
rial: la vuelta a una historia del estado-na-
cién, a la narracion del largo devenir de la
humanidad hasta el feliz alumbramiento
de las sociedades occidentales de hoy, to-
do ello guiado por una secuencia cronolo-
gica convencional que se articula en torno
a los grandes acontecimientos y persona-
jes que han ido haciendo “patria” a lo lar-
go del tiempo. Esta opcién -joh paradojas
del destinol- fue impulsada en Inglaterra
por el gobierno conservador de Margaret
Thatcher y en Francia por el ministro so-
cialista Savary, en 1985.

Puede decirse que en el origen del
‘problema de la ensefianza de la Historia”
han concurrido diversas circunstancias:
por una parte la extensién de la escolari-
zacion obligatoria hasta los 16 anos ha im-
plicado la presencia en la Enseflanza Se-
cundaria de alumnos y alumnas prove-
nientes de sectores sociales mis heterogé-
neos, lo cual obligaba a una revisién de
las disciplinas escolares, entre ellas la His-
toria, dado que la estructura tradicional de
contenidos respondia a alumnos y alum-
nas de contextos socioculturales mas espe-
cificos.

Pero casi al mismo tiempo que se pro-
ducia esta situacién, empezaba a cuestio-
narse la funcion tradicional de la ensefian-

za de la Historia, més ligada al adoctrina-
miento que a la critica cientifica, y ello de-
bido a la ventajosa competencia de los
medios de comunicacién de masas, mas
eficaces para esa tarea que la actividad en
las aulas, pero también debido al impulso
de renovacién de la ensefianza en los
afios 60 (Merchdn, 1994). De manera que
la inclusién de esta materia en el curricu-
lum empezaba a ser fuertemente cuestio-
nada, tanto por los que dudaban de su
“rentabilidad” como por quienes empeza-
ban a plantear una alternativa critica que
cuestionaba el lugar de la Historia y de
cierta Historia en la formacién basica del
alumnado.

La reformulacion de la disciplina era,
en todo caso, una necesidad en la que
atn desde posiciones distintas parecian
converger sectores diversos del mundo de
la educacién. Pero esa reformulacion del
papel de la Historia en la ensefianza obli-
gaba a recabar de la investigacion historio-
grafica nuevas perspectivas, especialmen-
te, otra idea de la Historia, puesto que la
idea de lo que la materia es se fue confi-
gurando, a lo largo del siglo XIX, asociada
a una determinada idea de lo que es la
Historia. A este respecto, la Historia de la
ensenanza de la Historia revela no pocos
e interesantes elementos que permiten un
analisis més profundo de la cuestion,

Como ha puesto de manifiesto, entre
otros, Goodson {16935) la construccién del
curriculum es un hecho de naturaleza so-
cial, que se configura a lo largo del tiem-
po, es decir, es también producto de un
proceso histdrico, de forma que el hecho
de que la Historia constituya una discipli-
na escolar no es algo “natural” sino una
construccion social, Precisamente el anali-
sis de como se ha desarrollado ese proce-
so resulta, pues, indispensable a la hora
de entender el sentido que tiene su inclu-
sidn en el curriculum.

Para el caso de Espana Raimundo
Cuesta (1997) senzala que la construccion
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de la Historia como disciplina escolar -lo
que llama la “construccién del codigo dis-
ciplinar de la Historia™ es un proceso que
estd intimamente ligado a la construccién
del estado burgués a lo largo del siglo
XIX, de forma que su proposito funda-
mental es “ilustrar las conciencias” en aras
de legitimar el estado-nacién que tan afa-
nosamente construye la burguesia espario-
la: es decir, “nacionalizar el pasado”.

A estos propoésitos, aparentemente
“toscos”, pero vigentes, se le ha anadido,
mds recientemente, una especie de interés
por la *europeizacién del pasado”, asi co-
mo por la consagracién del orden capita-
lista, convertido en el punto de llegada del
devenir histérico, en el “final de la Histo-
ria” (Anderscon, 1992).

Junto a esto, Maestro (1997) ha senala-
do también que el desarrollo de esta fun-
cién de la disciplina requeria de una cierta
idea de la Historia, la que fue alumbrada
por la historiografia liberal y que vino a
cristalizar en la Historia general. La idea
de construir un discurso histérico que die-
ra cuenta del pasado, debidamente organi-
zado en “edades historicas”, estructurado
cOmo un trayecto Gnico que abarca desde
los origenes hasta el presente en una su-
cesion de progreso, es el nicleo central
de esa concepcién de la Historia que se
presta, en Ultima instancia, a la justifica-
cion del orden econémico, social y politi-
co del capitalismo como meta hacia la que
se ordenan todos los acontecimientos his-
toricos.

La Historia General deviene asi en la
verdadera idea de la Historia; a su vez la
Historia come disciplina escolar, construi-
da en una largo proceso atravesado por
intereses sociopoliticos y corporativos,
adopta ese esquema, de forma que la
asignatura adquiere un formato que termi-
na convirtiéndose en “natural”,

Pues bien, tras un corto periodo de
“confusién”, al igual que en Francia o en
Inglaterra, la propuesta de revisién de la

ensefianza de las “Humanidades” en la
ESO nos devuelve al estudio de la discipli-
na en aras de la supuesta necesidad de
conocer la Historia de la nacién, nos de-
vuelve al esquema de la asignatura fragua-
do en el siglo XIX

El caso es que, como decia anterior-
mente, a juzgar por las criticas publicas
que esa intencién ha merecido, no abriga-
mos muchas esperanzas de que el rechazo
parlamentario sea el punto de partida de
una profunda remodelacion del proyecto
ministerial pues buena parte de la oposi-
cion se ha fundamentado en un conflicto
entre diversas “Historias nacionales”, sin
cuestionar el fondo de su planteamiento.
Pues, en definitiva, se trata de preservar
una forma determinada de entender los
contenidos escolares y, méds concretamen-
te, una concepcion de la Historia -la Histo-
ria General- y de su enseflanza, dotdndola
de una apoyatura “cientifica” (las comisio-
nes de historiadores profesionales) que
sirva para justificar la propuesta no sélo
en la tradicién.

Claro que a lo largo de estos afios en
los que la ensefianza de la Historia y la
Historiografia misma viene siendo someti-
da a un continuo examen, s¢ han ido per-
filando otros planteamientos alternativos
en los que se cuestiona la idea de Historia
que construye la Historiografia liberal bur-
guesa a lo largo del siglo XIX y, sobre to-
do, el papel de la Historia en los conteni-
dos escolares y, en definitiva, en la forma-
cién de los jovenes,

Naturalmente nos referimos a plantea-
mientos que se vinculan a proyectos so-
ciales criticos que, lejos de servir a la legi-
timacion del orden social, se proponen
suscitar la reflexion critica sobre la reali-
dad social, dando cuenta de sus contradic-
ciones y haciéndose preguntas acerca de
‘lo evidente”, y, fundamentalmente, facili-
tar la comprensién de la forma de vida
que tenemos y la reflexion acerca de otra
forma de vivir,
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Asi, en planteamientos de este tipo no
s6lo se cuestiona una idea de Historia
construida al servicio de otro proyecto so-
cial sino que se cuestiona la existencia
misma de la Historia come disciplina esco-
lar. Pues la cuestion relevante en orden a
la articulacién de los contenidos no es la
ensenanza-aprendizaje de la Historia sino
la comprensién de la realidad social, de
forma que los Objetos de Estudic (OE) se
seleccionan en funcién de su idoneidad y
coherencia con este fin (aunque también
con arreglo a otros criterios) y no a partir
de la discipling, es decir, los OE sen pro-
blemas sociales formulados de manera
adecuada para facilitar al alumnado la
comprension de la realidad social y no
“temas de Historia”.

Cudl sea el papel de las disciplinas y
mds concretamente de la Historia en una
propuesta de este tipo o si todo ello re-
quiere de una “ciencia social integrada”, es
un asunto que no cabe en este articulo
(Ver Garcia y Merchin, 1997), quede claro,
en todo caso que el modelo de la asigna-
tura del siglo XIX, que subsiste y se vuelve
a reeditar, y la idea de la Historia tal y co-
mo la concibe la Historia General, casan
mal con esta perspectiva critica. Ahora
bien, la viabilidad de planteamientos criti-
cos como el que se acaba de exponer de-
pende de muchos factores y no hay por
ello que caer en el “ilusionismo pedagogi-
co” pues las caracteristicas de la institucion
escolar y en conjunto del sistema educati-
vo, dificultan en buena medida su desarro-
llo. Desde luego uno de los factores que
interviene en la mayor o menor viabilidad
de proyectos alternativos y contrahegema-
nicos es el grado de prescripeion del curri-
culum oficial o, dicho de otra forma, las
mayores o menores posibilidades que ten-
gan los equipos de profesores y profesoras
en la determinacion de los contenidos en
funcién de la mayor o menor flexibilidad
de las disposiciones de la Administracién
educativa sobre los contenidos.

La determinacion de los
contenidos: un conflicto
institucional

Esta cuestién nos introduce en el otro
aspecto que parece interesante en la polé-
mica suscitada recientemente, me refiero
al asunto de las decisiones sobre los con-
tenidos.

En lo que respecta a la ubicacidn y ca-
racter mds o menos flexible de las disposi-
ciones administrativas sobre el curriculum,
la literatura pedagodgica asi como la diver-
sidad existente en distintos paises, es
abundante y seguramente conocida por el
lector o lectora. No parece necesario re-
producir aqui las distintas posiciones so-
bre el tema, tampoco cabria tal cosa en las
dimensiones de este articulo.

De todas formas no estd de mas recor-
dar que en la historia del sistema educati-
vo espanol ha predominado una concep-
cion centralista del curriculum que hacia
que las decisiones sobre los contenidos de
ensefianza fueran tomadas, para todo el
territorio, por el ministerio del ramo, sin
apenas intervencion de otras instancias . A
tal efecto, el principal instrumento que la
Administracién ha utilizado han sido los
Planes de estudio, sucediéndose desde el
primer tercio del sigle XIX hasta nuestros
dias una larga serie cuya trayectoria refleja
el sinuoso proceso de construccion del
sistema liberal-burgués de educacion, con-
cebido como una pieza mas del estado-
nacién que impulsa la burguesia espanola.

En lo que hace al caso de la Historia,
la concrecion de los contenidos enuncia-
dos en los Planes de estudio, se vino reali-
zando a través de los llamados cuestiona-
rios y programas, asi como a través de los
primeros libros de texto (Cuesta, 1997).
Inicialmente, ante las dificultades de perfi-
lar la disciplina, la Administracion alienta
al profesorado, especialmente universitario
y de Secundaria, a la elaboracién de tales
concreciones, pero a medida que se fue
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configurando la materia, adopta posicio-
nes cada vez mis intervencionistas que
implicaban un alto grado de determina-
cion del curriculum y restringfa el uso de
libros de texto a aquellos que estuvieran
previamente autorizados.

La Ley General de Educacién de 1970
apunta una timida reformulacién de este
planteamiento rigido del curriculum, espe-
cialmente en los contenidos de la EGB,
aunque serd finalmente la LOGSE la que
quiebre, al menos formalmente, la trayec-
toria centralista del sistema educativo es-
panol. A mi entender un elemento deter-
minante en la nueva logica que impulsa la
reforma de los 80 es la configuracién au-
tondmica del Estado, de hecho el modelo
autondmico implica necesariamente un
cierto grado de descentralizacién no sélo
en la gestion del sistema educativo sino
también en las decisiones curriculares.

Pero junto a esa circunstancia que de-
riva de la Constitucién de 1978, los redac-
tores de la LOGSE pretenden hacerse eco
de las ideas que, provenientes del mundo
alglosajén, propugnan una mayor flexibili-
zacion del curriculum, es decir, un mayor
grado de indeterminacién en las disposi-
ciones de la Administracion, con el fin de
que los contenidos puedan ser adaptados
por el profesorado a las condiciones con-
cretas del alumnado. No es dificil apreciar
en ¢llo la huella del debate sobre el multi-
culturalismo y la respuesta que el sistema
educativo y, mis concretamente, la practi-
ca docente deba dar a esta nueva realidad
que conlleva la educacién de masas.

Asi pues, el debate de la competencia
en las decisiones sobre los contenidos tie-
ne al menos una doble dimensién: una,
mds atractiva al periodismo y a la con-
frontacién partidista, que se interesa espe-
cialmente por el conflicto institucional y
otra en la que la preocupacién se centra
en el papel del profesorado. Son dos di-
mensiones de un asunto que, en todo ca-
0, estd atravesado por el cardcter mas o

menos flexible, mds o menos rigido del
curriculum.

En lo que respecta al conflicto de com-
petencias entre instituciones, mds concre-
tamente entre el Gobierno central y los
Gobiernos autonomicos, es necesario re-
cordar que la LOGSE establece como com-
petencia del gobierno central la determi-
nacion de los llamados contenidos mini-
mos de cada Area, los cuales representan
un determinado porcentaje -hasta un 55%
en las Comunidades con lengua propia y
hasta un 65% en el resto- de los conteni-
dos del curriculum que el profesorado de-
be ensefar y el alumnado aprender. En
este sentido, la polémica suscitada tiene
que ver con la forma en que se concretan
esos porcentajes a la hora de establecer
los contenidos y el margen de autonomia
de las partes (MEC y Comunidades Auto-
nomas), asunto éste especialmente com-
plicado cuando nos referimos a materias
como la Historia.

Efectivamente, cuando se fijan los con-
tenicdos minimos para la ensenanza de la
Historia, no solamente se establece una
determinada cantidad de temas o asuntos
que deben ser abordados en el aula y ne-
cesariamente recogidos por los Decretos
de Enseflanza del Area en cada Comuni-
dad Auténoma, sino que se establece de
manera inherente una orientacién determi-
nada en el conjunto de la asignatura, de
forma que el problema ya no es funda-
mentalmente, un problema de cantidad si-
no de cualidad.

Si la determinacién de los contenidos
minimos se hace de manera genérica, el
margen de actuacién de las CCAA es mis
amplio por cuanto permite establecer una
orientacién especifica a la asignatura, si,
por el contrario, los contenidos minimos
se formulan de manera mis concreta y
precisa (como era el Proyecto presentado
por la ministra), se reducen las posibilida-
des de decision de las CCAA en sus res-
pectivos Decretos de Ensenanza, pues el
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propésito de éstas a la hora de establecer
los contenidos en el ambito territorial de su
competencia no es simplemente el de “afia-
dir” algunos temas sino, fundamentalmente,
el de dar una determinada orientacién a la
asignatura. Ni que decir tiene que este inte-
rés es mas vehemente en las llamadas “co-
munidades histéricas” gobernadas por par-
tidos nacionalistas, en donde siguiendo los
pasos del nacionalismo espanol se afanan
por reconstruir el pasado de forma tal que
sirva de pedigri a “cada nacion”.

Por lo tanto, ateniéndonos a esta di-
mensién de la polémica, es evidente que
estamos ante un problema que tiene que
ver con la capacidad legislativa del Estado
y de las CCAA en materia de ensefianza,
pero se trata, también, de un conflictc en-
tre distintas lecturas nacionalistas del pasa-
do, que se ha suscitado al querer poner
orden en la ambigua situacién creada por
la vigente formulacién de los contenidos.

Puede decirse que el Decreto de ense-
Aanzas minimas en vigor (1991) es un
decreto relativamente “abierto” de manera
que las CCAA autdnomas con competen-
cias en educacion (Andalucia, Cataluiia,
Galicia, Navarra, Pais Vasco, Valencia y
Canarias) han dispuesto de un margen re-
lativamente amplio para fijar sus propios
contenidos. Es interesante en este punto
hacer notar que el Decreto de minimos ac-
tual es s6lo “relativamente abierto” ya que
aunque puede admitirse ese caricter en lo
que respecta al enunciado de los conteni-
dos, sin embargo, la fijacién posterior de
los criterios minimos de evaluacion (asun-
to este del que no se habla en los medios
de comunicacidon y que tiene bastante pa-
recido con el Proyecto de Esperanza Agui-
rre), restringié enormemente la inicial fle-
xibilidad y diluyd ese caracter abierto al
que se hacia referencia. Es cierto, no obs-
tante, que pricticamente ninguna CA ha
respetado esos crilerios minimos de eva-
luacion y que el Gobierno central ha ve-
nido ignorando ese incumplimiento, de

forma que se ha producido una “tierra de
nadie” en la que cada comunidad auténo-
ma ha legislado con arreglo a sus propios
criterios... hasta hoy,

Lo que conocemos del Proyecto minis-
terial -que no parece que vaya a ser muy
diferente, en el fondo, al que resulte des-
pués del “debate” pedido por la oposi-
¢ién-, supone un alto nivel de concrecion
de los contenidos mimimos, desde luego
muy superior al Decreto actual , con lo
que la capacidad normativa de las CCAA
(que se verian obligadas a revisar sus pro-
pios contenidos para atender a los nuevos
minimos) se reduce sensiblemente. Se tra-
ta de volver a una mayor disciplina en la
regulacién del curriculum, y qué mejor pa-
ra ello que sustituir el Area de Ciencias
Sociales por las viejas disciplinas: Geogra-
fia e Historia.

El papel del profesorado en la
concrecion de los contenidos:
curriculum abierto o cerrado

Otro aspecto nada despreciable de este
asunto es el hecho de que los Decretos de
ensefianza de estas Comunidades Autbno-
mas sean a su vez mis o menos genéricos
y, por tanto, el profesorado tenga mayor o
menor capacidad de adaptacidén y concre-
cién a las peculiaridades de sus centros y
alumnado. A este respecto conviene preci-
sar que son justamente las Comunidades
mds criticas con el proyecto del MEC -Pais
Vasco y Catalufia- las que han establecido
sus contenidos con més detalle, lo que nos
lleva a pensar que lo que cuestionan no
es, efectivamente, el nivel de concrecidon
sino a quién compete -el MEC o la Comu-
nidad auténoma- el mayor grado de deter-
minacién del curriculum de la asignatura.

Asi pues, junto al tema de la compe-
tencia y capacidad normativa del Gobier-
no central y de las CCAA, hay que dar
cuenta de otra dimension del problema, la
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que tiene que ver con el caricter mis o
menos flexible de las disposiciones admi-
nistrativas (tomadas por una u otra instan-
cia) que regulan los contenidos de la en-
sefanza, lo cual nos conduce a su vez a
pensar acerca del papel del profesorado
en la determinacién de los contenidos.
Pues, de la misma forma que un alto gra-
do de concrecién de los contenidos por
parte del gobierno central restringen las
posibilidades de las CCAA, un alto grado
de concrecion de éstas, restringe las posi-
bilidades del profesorado.

Como se decia anteriormente, la idea
de un curriculum flexible ha ido ganando
posiciones con el desarrollo del multicul-
turalismo en algunas sociedades europeas
y la consiguiente necesidad de adaptar el
conocimiento impartido en la escuela a
una realidad culturalmente heterogénea.
No es el caso de Espafa, al mencs no lo
es en la misma proporcién de paises co-
mo Gran Bretana, Francia y Estados Uni-
dos, por ejemplo. Incluso desde posicio-
nes socialmente criticas se ha venido de-
fendiendo (Willis, 1988) la conveniencia
de formular los contenidos de ensenanza
atendiendo a las expectativas y necesida-
des de la diversidad social propia del capi-
talismo, rechazando, por ejemplo, que la
“cultura oficial” -elaborada por y para la
“clase media™ pueda tener significado e
interés para las clase populares.

Frente a estas tesis se sitdan algunas
voces que reclaman una revision critica de
las virtualidades del curriculum flexible
(Gimeno, 1994) sefialando que en no po-
cas ocasiones se trata de una “desregula-
cién” que generalmente produce efectos
justamente contrarios a los propositos que
se persiguen puesto que conduce a la
“aceptacion progresiva de un modelo edu-
cativo que no sea igual para todos”, cuan-
do no alimenta el relativismo cultural que
niega la existencia de valores universales,

En Espana, mds que la heterogeneidad
cultural, uno de los principales argumen-

tos esgrimidos en favor de la flexibiliza-
cién curricular es el de la diversidad de
capacidades y de niveles socioculturales
del alumnado, A medida que se ha ido ex-
tendiendo la escolarizacion obligatoria y
accediendo a la ensefianza alumnos y
alumnas de estratos sociales diferentes, ha
adquirido mayor relieve la convivencia en
las aulas de “culturas” distintas. El hecho
es, quizds, mds llamativo en el nivel de la
Ensenanza Secundaria puesto que se trata-
ba, hasta hace algunos afios, de una etapa
educativa reservada a las clases medias
que centran sus esperanzas de promocién
social en la capitalizacién cultural que
pueda suponer la obtencién de titulos aca-
démicos; la irrupcion de “las masas” en es-
te tramo de la ensefianza y la opcion por
el modelo de ensefianza comprensiva ha
subrayado las diferencias entre el alumna-
do ante un curriculum comin, sobre todo
cuando ese curriculum, en la prdctica, ha
permanecido inalterable y sigue respon-
diendo a los esquemas del siglo XIX, mis
inteligibles por unos estratos sociales que
por otros,

La adaptacion a la diversidad requiere,
por tanto, de la flexibilidad en el curricu-
lum oficial, pero ello implica una mayor
autonomia de los centros educativos y, so-
bre todo, un papel mas relevante del pro-
fesorado en la determinacion de los conte-
nidos. He aqui otro argumento, felizmente
coincidente con el anterior, en favor de la
flexibilizacién del curriculum: la mayor
cualificacién que la nueva situacién re-
quiere supone, o puede suponer, un ma-
yor grado de profesionalizacién y, en defi-
nitiva, una mejor consideracién social a
una profesién que se aleja cada vez mis
-empujada por la marea de la proletariza-
cién- de los oficios liberales mis “ilustres”.

En cualquier caso, es cierto que un
mayor grado de indeterminacién de los
contenidos por parte de la Administracién
educativa posibilita una mayor participa-
cion del profesorado en la ensenanza. Y
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esto, en principio, podemos considerarlo
una situacién deseable puesto que facilitar
que el profesorado adapte los contenidos
a las circunstancias concretas en las que
se desarrolla la ensefnanza, facilita los pro-
cesos de aprendizaje, aunque es cierto
que la diversidad plantea retos que no
siempre resulta facil resolver. Ahora bien:
¢cun curriculum flexible implica una impli-
cacion del profesorado en la concrecidon
de los contenidos, y por lo tanto mds po-
sibilidades de adaptacién a las circunstan-
cias concretas en las que se produce le
ensenanza?

Si existe un caso paradigmdtico de cu-
rriculum abierto, al menos en el Area de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia, es
el del Decreto de ensefianza de la Comu-
nidad andaluza, de manera que el examen
de la trayectoria seguida en los dltimos
arios por la practica docente en buena
parte de los Institutos andaluces, nos per-
mitiria profundizar en el anilisis de esa re-
lacién apuntada entre curriculum flexible
y participacion del profesorado.

La féormula -construida sobre la base
de la adaptacion a la diversidad y la ma-
yor relevancia profesional- para propiciar
un papel mas active de los profesores y
profesoras era, aparentemente, sencilla,
aunque los hechos han puesto de mani-
fiesto que también era simple. Se trataba
de que el profesorado concretara las am-
bigliedades que, deliberadamente, estaban
contenidas en el Decreto de ensefianza
del Area, adoptando (colectivamente, en
el Departamento) decisiones en distintos
niveles, primero en un Proyecto curricular
que resolviera qué asignaturas o tematicas
deberian abordarse en cada uno de los
cursos de la ESO, después en el desarrollo
de cada unos de los temas y, mas abajo,
en adaptaciones especificas ("Adaptacio-
nes curriculares”y “Programas de diversi-
Jicacion curricular”) a las situaciones indi-
viduales del alumnado. Tedo ello reque-
ria, l6gicamente, una actualizacién de los

conocimientos diddcticos del profesorado,
para lo cual se disefiaron cursos y activi-
dades de muy diverso tipo, se “estimuld”
la participacidén con incentivos econdmi-
cos (sexenios) v se crearon los Centros de
Profesores como instrumentos de gestién
y dinamizacién de la formacion. Todo un
proyecto en el que los planteamientos tec-
nocraticos y los idealistas se daban la ma-
no con la racionalidad critica y el entusias-
mo de los “pioneros”.

El resultade de tal combinacién no es
que haya sido explosivo pero desde luego
no ha servido para profundizar, mas alla
de niveles anteriores, en la participacion
del profesorado ni en la adaptacién a la
diversidad que se pretendia, aunque, eso
si, ha permitido y posibilitado la existencia
de “zonas francas” en las que han persisti-
do equipos de profesores innovadores sin
apenas injerencias administrativas.

El ciclo iniciado entonces estd hoy
pricticamente cerrado, de aqui que, en la
fase final del proceso de implantacién del
nuevo sistema educativo, para la Adminis-
tracion educativa carece de sentido mante-
ner un costoso andamiaje que, en alguna
medida, se construyd también para “facili-
tar” la introduccién de las “nuevas ideas”
de la Reforma, hoy viejas y gastadas. Si a
esto le anadimos las restricciones presu-
puestarias que en materia educativa impo-
ne la famosa “convergencia europea”, es
facil comprender coHmo la Consejeria de
Educacién se dispone a desmontar, pieza
a pieza, todo el entramado: burocratiza-
cién cada vez mayor de los Proyectos Cu-
rriculares, desinterés por la problemdtica
de su elaboracién, desmantelamiento de
los CEPs, reduccién de las actividades de
formacién... y elaboracién de un nuevo
curriculum, mas “disciplinado”.

Pero de todo este proceso la cuestidn
que mds nos interesa ahora es la de cons-
tatar que un marco curricular flexible no
implica necesariamente un papel mis acti-
vo del profesorado en la determinacién de
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los contenidos. Una vez mas el andlisis y
las soluciones tecnocraticas se demuestran
incapaces de abordar la complejidad de
fenémenos sociales como el de la ense-
nanza,

A tenor del anélisis del proceso segui-
do en Andalucia, puede decirse que son

-varias las circunstancias que intervienen a
la hora de explicar una mayor o menor
implicacion del profesorado en la determi-
nacién de los contenidos. Por una parte,
la especie de “vacio” que crea un curricu-
lum flexible, en el sentido de un curricu-
lum que deja importantes dreas de deci-
sion en manos de los profesores y profe-
soras, pasa a ser ripidamente llenado por
las editoriales de libros de texto -especial-
mente por las que controlan la mayor par-
te del mercado (las grandes)-, dado que la
prictica docente no es concebible sin este
instrumento en las aulas. Es cierto que el
profesorado tiene la capacidad de elegir
entre distintos libros, pero no lo es menos
el hecho de que las diferencias entre unos
y otros son poco significativas y, en todo
caso, a esto se limita la participacién del
profesorado.

Asi pues, mientras unos discuten entre
galgos y podencos, otros toman las deci-
siones importantes. Y el caso es que el pa-
norama de las ofertas editoriales para los
“‘nuevos contenidos” de la Historia en la
ESO es a este respecto concluyente: prac-
ticamente nada ha cambiado en los libros
de texto de Historia con respecto a la en-
sefianza anterior a la Reforma. Es por esto
por lo que, con razdn, la polémica minis-
tra asegura que los libros de texto no tie-
nen que cambiar con su proyecto, ya que
los libros de texto no habfan cambiado v,
en censecuencia, el decreto lo que hace
es oficializar la realidad. De forma que
son mis los libros de texto, v menos el
profesorado, los que concretan los conte-
nidos.

Por otra parte, en no pocas ccasiones
ocurre que la “desregulacion” del curricu-

lum genera confusion entre la mayor parte
del profesorado que, habituado a unas ru-
tinas fundamentadas en la tradicién, recela
de “novedades” que resultan inasequibles
a sus concepciones de la ensefianza y se
refugian y reafirman en planteamientos
convencionales pero con los que se sien-
ten, al menos aparentemente, mas seguros
en su prictica docente,

A este respecto las actividades de for-
macién se han revelado poco Utiles a la
hora de contribuir a esa mayor implica-
cién del profesorado en la refermulacion
de su prictica docente, y ello, en buena
medida, por el sesgo burocratizador que
toman cuando se convierten en una obli-
gacion.

Pero, también ha influido en la inefi-
cacia de las actividades de formacion (o,
mejor, en su limitada eficacia), el hecho
de que apenas se ha esbozado un curri-
culum profesional que estableciera una
progresion en la formacién de los profe-
sores v profesoras, de forma que, en la
mayoria de los cascs la formacidn se ha
orientado, mis bien, a la especulacidn
sobre modelos que al trabajo con proyec-
tos alternativos y a la mejora de la practi-
ca docentes.

En fin, los retrocesos en las condicio-
nes laborales, especialmente del profeso-
rado de Secundaria (Desplazamientos, au-
mento del nimero de grupos, aumento
del nimero de horas con el alumnado, afi-
nes, etc.), que han ocurrido en paralelc
con la generalizacién del nuevo sistema
educativo, asi como la pérdida objetiva en
la estimacion social que tal generalizacion
ha supuesto, constituyen factores determi-
nantes para bloquear el camino hacia un
papel mas activo del profesorado en la
formulacién de los contenidos.

Asi pues, volviendo al debate schre la
reforma de las “Humanidades”, y més con-
cretamente al caricter mas o menos cerra-
do de los contenidos minimos, en relacion
con el papel del profesorado, resulta evi-
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dente que un curriculum abierto (mas si-
milar a los contenidos minimos actuales)
permite una mejor adaptacién de los con-
tenidos a los contextos heterogéneos en
los que se desarrolla actualmente la ense-
flanza, frente a un curriculum cerrado (el
que viene) que dificulta el trabajo en esa
diversidad.

Pues bien, sin entrar en mayores con-
sideraciones, puede decirse que un curri-
culum flexible, ain siendo una condicién
necesaria, no es suficiente para garanti-
zar por si s6lo la adecuacion del curricu-
lum ya que, en Ultima instancia, ello re-
quiere una mayor implicacién del profe-
sorado, cosa que s6lo se puede producir,
de manera generalizada, si se actia so-
bre otros elementos como sus condicio-
nes sociolaborales, la edicidon de de ma-
teriales diddcticos, las actividades de for-
macioén, etc., de forma que las declara-
ciones sobre la autonomia de los Centrog
y de los equipos de profesores y profe-
soras no dejan de ser cantos de cisne,
cuande no simple propaganda de la Ad-
ministracién en su intento de eludir res-
ponszabilidades sobre las deficiencias del
sistema educativo,

SUMMARY
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On purpose of the debate on the Reformation of the Humanities”, the concept of History is questio-
nec ane of ils teacking built along the XIX century, although still of present time, as well as the idea
that an open curriculiim is an enough condition so that the faculty can adapt the contents prescribed
by the Administration to the school contexts. He/she intends to guide the paper of the History in fiinc-
tion of their inferest for the understanding of the social reality, as well as fo act on the fuculty’s socio-
logical and labor conditions, and on the edition of didactic materials and the activities and sense of
the permanent formation to facilitate the implication of professors and teachers in the concretion of
the contents,

RESUME

Expres dut débat sur la Réforme des Sciences bumaines * le concept d'Histoire est questionné et de
sun enseignement constriit le long du siécle XIX, bien qu'encore de temps présent, cussi bien que -
dée qu'un curriculiem ouvert est un assez condition dafin que la faculté peut adapter le contenit pres-
crit par l'Administration aux contextes scolairves. Il projette de guider le papier de I'Histoire dans fonc-
tion de lewr intérét pour ln compréhension de la réalité sociale, aussi bien gu'agir sur la faculté socio-
logique et conditions de la main-d'oeuvre, et sur l'édition de matiéres didactiques et les activités et
sens de la formation permanente faciliter l'implication de professeurs et professeitrs dans la concrétion
i contenit.





