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Para la realizacion de este estado del arte participaron en la elaboracion de los resime-
nes analiticos los profesores Angela Chaparro de Barrera, Pedro Nel Pacheco, Carlos
Mifana, la estudiante de Antropologia, Carolina Arango, y en especial la profesora
Paulina Gémez de Linares, coordinadora académica del Colegio Distrital Jorge Eliécer
Gaitan de Bogotd; el andlisis de las politicas lo realizaron los profesores Rodrigo
Veldsquez Giraldo y Paulina Gémez con la colaboracion de la estudiante Mayra Melo.
La redaccion final de este texto estuvo a cargo de Carlos Mifiana Blasco, profesor de la
Universidad Nacional de Colombia.

El recorrido que sigue a continuacion es una revision bibliogréfica que pretende
servir de ayuda para situar en un contexto mds amplio la reflexién y orientar la accion
que en torno a los saberes escolares han emprendido en forma conjunta algunos profe-
sores universitarios —formados en las disciplinas— y profesores de la educacion basica
y media —formados en la pedagogia y en las disciplinas—. La primera parte del texto
aborda la interdisciplinariedad en las ciencias, en las politicas de ciencia y tecnologia
y en algunas aplicaciones curriculares de ésta. La segunda presenta un panorama muy
general del campo de estudios sobre el curriculo; se ha considerado pertinente realizar
una aproximacion de cardcter introductorio y general pues los estudios sobre el curri-
culo —de origen anglosajon— han sido hasta hace no mucho poco conocidos en el me-
dio educativo colombiano, o se han retomado Unicamente algunos autores o enfoques
aislados, ya que histéricamente han primado las perspectivas centradas en la pedago-
gfa y la didéctica —de origen centroeuropeo—. La revisién de la tematica no pretende
dar cuenta de los diferentes planteamientos en forma equilibrada, ni tampoco conver-
tirse en un “manual de instrucciones”, sino estimular una reflexion y un debate sobre el
papel de las disciplinas académicas en la escuela y sefialar algunas experiencias que



2 Interdisciplinariedad y curriculo: construccion de proyectos escuela-universidad

favorecieron las relaciones entre académicos no-pedagogos y maestros, y que eviden-
cian la complejidad de dichas relaciones.

Interdisciplinariedad: tendencias y politicas

Se podria retrotraer el tema de la interdisciplinariedad hasta la Grecia cldsica acu-
diendo a los esfuerzos por establecer fronteras y relaciones entre los saberes en gran-
des “mapas™ del conocimiento occidental desde Aristételes hasta Habermas.
Podriamos incluso afirmar que el conocimiento interdisciplinario, como conocimiento
emergente en los pliegues y mestizajes de los saberes consolidados, ha existido siem-
pre (Sinaceur 1983). Hoy algunos lo relacionarian con una serie de términos de moda
como hibridacién, fusién, holismo, pensamiento complejo... Sin embargo, estricta-
mente hablando, la interdisciplinariedad estd “indisolublemente ligada a la
disciplinariedad, histérica y epistemoldgicamente™ (Lenoir 1999:8); es producto —y
a su vez reaccion— de la consolidacion e hiperfragmentacion de las disciplinas cien-
tificas modernas, del disciplinamiento y compartimentalizacion de los saberes. Y en
este proceso las universidades han jugado un papel fundamental (Morin 2000).'

La primera mitad del siglo XX permitié un asombroso despliegue de los saberes
cientificos en el seno de las universidades, pero también en los campos de aplicacion
de la industria —en especial la bélica-. Este despliegue estuvo caracterizado por la
positivizacion de los saberes, la fragmentacion, hiperespecializacién y profundizacion
de los temas, la hegemonia de un método cientifico proveniente de las ciencias natura-
les y fisicas, la validacién del conocimiento cientifico no solo por su valor explicativo
sino sobre todo por su funcionalidad y utilidad préctica y el menosprecio por otras
formas de racionalidad distinta a la cientifico tecnolégica (Ruiz 1997).

" El término “disciplina™. entendido como un campo del saber ensefiado en forma diferenciada por
profesores especializados en un horario y seglin un programa determinado, no aparece en Francia
sino hasta finales del siglo X1X. Anteriormente habia sido usado el término como reglas de con-
ducta del espiritu y como el orden que deberfa existir en la clase; con anterioridad el término se
usaba para referise a un instrumento de mortificacion y de ascetismo religioso. Para seguir con el
ejemplo francés. ya que es uno de los sistemas educativos estatales mds tempranamente organiza-
dos y reglamentados. durante ¢l siglo XIX las disciplinas escolares y universitarias estaban menos
fragmentadas que hoy y todas o varias de ellas estaban a cargo de un solo profesor; las ciencias
tenfan poco espacio y estaban a cargo de los profesores de humanidades. En el nivel universitario.
por ejemplo. los graduados en “letras” podian hasta 1880 ensefar. ademas. filosoffa ¢ historia: y la
geografia como disciplina universitaria no se separa de la historia hasta 1944 (George 2000, si-
guiendo los trabajos de André Chervel. Para una breve sintesis de la ensefianza de las ciencias en
varios paises puede verse el articulo de W. H. Brock. “Science education™. en Olby 1990). Respec-
o @ la constitucién de las disciplinas cientificas y a su fragmentacion hay numerosas interpretacio-
nes como podria ser la de Foucault -el pase de una episteme cldsica a una moderna-: o. desde la
teoria de la autopoiesis (retomada en este campo por Stichweh), la fragmentacion se interpretaria
como un mecanismo de autoorganizacion, va que al desaparecer o debilitarse los controles externos
que imponfan una jerarquia. se posibilitaba el que la ciencia s¢ convirtiera en un sistema
autorrefencial: desde este punto de vista toda disciplina seria. al menos desde su origen. en si
misma interdisciplinaria (ver la sintesis de algunos planteamientos en Lenoir, Larose & Dirand
2000y en forma mds amplia en Olby 1990).
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En este contexto emergen las propuestas interdisciplinarias a mediados del siglo
XX marcadas por una doble orientacién: tedrica y prdctica. Por un lado, y ante la
fragmentacién, recomposicion y traslapamiento de los saberes, se hacen llamados y se
convocan a prestigiosos académicos para una gigantesca empresa en pos de construir
sentido, de esbozar un mapa general que oriente unas politicas de investigacion a nivel
nacional e internacional, o incluso, de “reunificar” la ciencia.” Por otro lado, las em-
presas, entidades estatales e internacionales contratan a grupos de cientificos prove-
nientes de diversas disciplinas para solucionar problemas concretos en diferentes campos
de aplicacion e innovacion tecnoldgica donde las disciplinas aisladas se muestran in-
suficientes, y en las universidades grupos interdisciplinarios cooperan motivados por
necesidades de orden intelectual o practico, llevan hasta el limite las fronteras de sus
disciplinas, se apropian de categorias o metodologias de otras disciplinas, o generan
nuevas disciplinas fruto de la interaccion. Como veremos posteriormente esta orienta-
cidn prictica es la que ha primado configurdndose la interdisciplinariedad no como
una categorfa de conocimientos, sino como una “‘categorfa de accién” y una herra-
mienta privilegiada del poder pues “el poder se interesa esencialmente en el saber
aplicable™, en términos de Sinaceur (1983). Desde este punto de vista podria pensarse
como una practica esencialmente “politica”, “es decir como una negociacién entre
diferentes puntos de vista para finalmente decidir una representacion considerada como
adecuada en vistas a una accion” (G. Fourez 1992:110-111, citado en Lenoir 1999:5).

A finales de los afios 50 y comienzo de los 60 va también a hacerse visible un
nuevo dmbito en el que se reclama la interdisciplinariedad: la organizacién cutricular,
en especial en el mundo universitario, como una forma de superar las limitaciones de
una ensefianza multidisciplinar fragmentada, descoordinada, acumulativa, poco
comprehensiva e ineficaz (Mazzotti 1999).> La OCDE (Organizacién de Cooperacion
y de Desarrollo Econémicos) recoge en una publicacién de 1972 28 experiencias inter-

* El término “interdisciplinariedad™ parece que se usé por primera vez en una publicacién. en un
texto del socidlogo Louis Wirtz en 1937 (Lenoir 1999:11). Sin embargo, la unidad de la ciencia
y del saber de la humanidad ha sido un tema recurrente desde los griegos hasta hoy, aunque ha
sido cuestionado, en especial desde la antropologia (no siempre, por ejemplo, Lévi-Strauss) y
desde algunas posiciones epistemolégicas. Por ejemplo, Michelet en [825 afirmaba: “La ciencia
es una; la lengua, la literatura y la historia. la fisica, las matemadticas y la filosofia, los conoci-
mientos mds alejados aparentemente, se tocan realmente, atin mds, forman todo un sistema del
cual nuestra debilidad Gnicamente nos permite considerar sucesivamente sus diferentes partes.
Un dia ustedes podrdn comprender esta majestuosa armonia de las ciencias” (citado en Zabala
1999:21). En las décadas de 1920 y 1930 se produjo un fuerte movimiento por la unidad de las
ciencias inspirado por Otto Neurath y el Circulo de Viena, que fue interrumpido por la guerra
mundial, y que dinicamente logré concretar una introduccién en dos volimenes (Neurath 1955 y
1970). Vale la pena mencionar que el conocido trabajo de Thomas Kithn (La estructura de las
revoliuciones cientificas) fue publicado como parte de dicho proyecto en 1962 y recogido en el
segundo tomo de 1970.

En EEUU la Universidad de Chicago ha sido una de las pioneras en los estudios interdisciplinarios
desde los afios 30: participé activamente en el proyecto de la Enciclopedia de la Ciencia Unificada
tanto en el Comité Organizador (Charles Morris, y el mismo R. Carnap). como con algunas contri-



4 Interdisciplinariedad'y curriculo: construccion de proyectos escuela-universidad

disciplinarias universitarias en la formacion general, 10 en la profesional y 3 en la
formacion de investigadores, frente a 7 experiencias de investigacion aplicada y 1 en
investigacion pura en los paises de la OCDE (en ese momento, 12 paises entre los que
estaban incluidas las grandes potencias mundiales) (Apostel 1972).

En el contexto de la educacién bdsica y media también se podrian retrotraer las
propuestas interdisciplinarias hasta los sofistas griegos, con su enkuklios paideia, ense-
flanza circular que debia hacer cumplir al alumno un examen general de las disciplinas
constitutivas del orden intelectual (Gusdortf 1983:32). Podriamos incluso considerar como
antecedente interdisciplinario en la escuela al influyente movimiento surgido a finales
del siglo XIX denominado Escuela nueva o Escuela activa (Montessori, Décroly, Freinet...
y su correlato en EEUU en las versiones humanistas del curriculo y en el movimiento
posterior de la progressive education) marcado por el descubrimiento del nifio como
sujeto con caracteristicas especificas, y con propuestas pedagdgicas que han perdurado
hasta hoy como los “centros de interés”, el “método global”, el “método de proyectos™, la
“organizacién cooperativa del trabajo” o los “integrative approaches™* Si bien todas
estas propuestas combatian la fragmentacion y sin sentido de los saberes escolares y, en
ese aspecto podriamos asociarlas a uno de los propésitos de la interdisciplinariedad, la
mayoria de ellas desplazaron el eje de los saberes disciplinares a experiencias generales

buciones. Entre ellas vale la pena mencionar por su relacién con el mundo educativo, dos de John
Dewey (en ese momento en Nueva York, pero con vinculos estrechos con Chicago); éste en la
introduccion se refiere explicitamente a “la conexién del movimiento por la unidad de la ciencia
con la educacién” y aboga por la universalizacion del “método cientifico™ a través de las escuelas,
como “la tinica definitiva alternativa al prejuicio, dogma. autoridad y fuerza coercitiva” (Neurath
1955:35 y 38). El lider del movimiento Otto Neurath se refiere con frecuencia al término
“integrarion”, término que va a predominar también en las aproximaciones interdisciplinarias es-
colares en EEUU, Segtin Tanner y Tanner (1990:297), el interés por la “interdisciplinariedad™ en el
curriculo, en ¢l nivel del college ha sido mds fuerte en las décadas de 1940 y 1950, con un resurgir
en los 80, como reaccion a las reformas de corte netamente disciplinario de los afios 50 y 60,
aungue hemos de colocar entre comillas el término por la amplitud con que se toma en este pafs (ver
un balance actual de los cursos interdisciplinarios en colleges en Abell 1999). En Francia el térmi-
no de interdisciplinariedad aparece hacia los afios 50 y la demanda de los universitarios por estu-
dios de tipo interdisciplinario estuvo presente en los movimientos estudiantiles de los afnos 60 y
empezd a usarse en forma regular por los centros de investigacién pedagdgica en la década del 70;
decae hacia 1985 y actualmente estd siendo recuperada en el campo de la formacién de maestros.
Hay que anotar, no obstante, que las diferencias entre las propuestas educativas en los diferentes
paises se han ido aproximando cada vez mads (Lenoir 1999) e incluso se habla de una mundializacion
de la educacién formal en disciplinas escolares y en procedimientos (Meyer 1992).

Un ejemplo de los inicios de este debate en EEUU puede explorarse en el impacto del filésofo,
psicélogo y educador alemdn J. F. Herbart (1776-1841) en ese pais, pues ya en 1892 se formo el
Herbart Club. Posteriormente se conformarfan numerosas asociaciones herbartianas que, haciendo
énfasis en la correlacién entre los conocimientos, entrarian a polemizar con los “clasicistas™ que
sostenfan la pertinencia de las disciplinas aisladas, A finales de la década va a desplazarse el debate
hacia perspectivas més centradas en el nifo, muy influenciadas por la psicologfa experimental (ver el
debate en Pinar 1995:78 y s. También puede consultarse una excelente revision histérica del concepto
de integracion en la ensenanza primaria en EEUU y en Canadd en Lenoir & Geoffroy 2000, asi como
un estado del arte en Lake 1994), Para caso de Francia. donde los profesores de la secundaria han sido
desde hace afios profesores especializados en las disciplinas académicas. puede verse el debate inter-
disciplinario desde comienzos de siglo en una una conferencia publicada en la red (George 2000).
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cognitivas y sociales centradas en la actividad de los nifios. Es decir, que propiamente no
se buscaba una integracién disciplinar sino que ésta se producia de alguna manera por el
sincretismo y la globalidad de la sicologfa infantil al conocer su mundo. El resultado era,
pues, una especie de interdisciplinariedad sin disciplinas, lo cual no serfa propiamente
interdisciplinariedad. En especial en el medio norteamericano y canadiense se han usado
y se usan actualmente como sinénimos los términos de integracion e interdisciplinarie-
dad (Lenoir 2000, Lake 1994, Lewy 1991:160), lo cual hace bastante penosa la bisqueda
bibliogrifica y documental si pretendemos distanciarnos un poco del enfoque integrado
o integrador.’

Tal vez una de las experiencias pioneras genuinamente interdisciplinaria en la
educacion bdsica y media, con buen nivel de reflexividad y sistematizacion, y amplio
impacto internacional, sea la realizada en 1958 en forma cooperativa entre la prestigio-
sa Universidad de Harvard y la Escuela Franklin de Lexington (Massachussetts). En
realidad la experiencia no se orientd propiamente a la interdisciplinariedad sino al
trabajo en equipo (team teaching), es decir, a flexibilizar las relaciones entre los profe-
sores de diferentes dreas, entre los profesores y los saberes y entre profesores, estu-
diantes y saberes. La propuesta planteaba a) la responsabilidad conjunta del profesorado
en la programacién, desarrollo y evaluacién de la ensefianza: b) las agrupaciones flexi-
bles de estudiantes y su correspondiente adecuacion de espacios; ¢) la flexibilizacion
de los horarios; d) la integracién o coordinacién de las ensenanzas; d) la recuperacion
del entorno fisico y social para la escuela; e) el uso de tecnologia audiovisual; f) la
individualizacion del aprendizaje (Marin 1979:117 y s.).

* Un ejemplo de la fusion de estos conceptos puede ser The internatioral encyelopedia of ctorriculum
(Lewy 1991:160), donde se plantea que la integracion eurricular (curriculum integration) puede
tomar cuatro formas diferentes: “correlacion de dos o mds campos de estudio; integracién al inte-
rior de un amplio campo de estudio; estudios interdisciplinarios: y programas transdisciplinarios™.
Para desglosar. asi sea un poco esquemédticamente las diferencias entre estas perspectivas retlomamos
la sintesis de Mathison & Freeman (1998) que da cuenta de la manera como se suelen percibir en el
medio norteamericano: “un enfoque interdisciplinar (interdisciplinary approach) siempre combina
conscientemente dos o mds disciplinas y las mantiene distintas y enfocadas. Tiene objetivos claros
que incluyen tanto habilidades de pensamiento critico como contenidos en profundidad, y es tipica-
mente dirigida por el maestro aunque puede ser bienvenida la contribucién del estudiante. Un
enfoque integrado (integrated approach) trasciende el conocimiento delimitado disciplinarmente
hacia la exploracién de una perspectiva de conocimiento més unificado y realista. Estd orientado
por preguntas y usualmente basado en temas, y los temas y actividades son escogidos y dirigidos
por el maestro. Las metas estdn estructuradas e incluyen contenidos, habilidades y procesos. Final-
mente, un enfoque integrador (integrarive approach) comienza con los intereses e ideas de los
estudiantes y maestros. trasciende las disciplinas en una bisqueda de coherencia y sentido, v es
construida a través de negociaciones e interacciones diarias. Las metas son mds afectivas e inclu-
yen metas como las referidas a la relevancia personal, colaboracidn y habilidades relacionadas con
la ciudadania”. En realidad no compartimos del todo esta caracterizacion de los enfoques pues
algunos de sus rasgos pueden ser comunes. Por ejemplo. el enfoque interdisciplinar puede —y de
hecho asi aparece en varias experiencias paradigmdticas- orientarse también por preguntas. Incluso
las mismas autoras sefialan. unas pdginas después que “en la mayorfa de modelos interdisciplina-
rios las habilidades investigativas son una meta prioritaria™; y, precisamente. la investigacién parte
de la construceidn de buenas preguntas de investigacion.
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La experiencia se difundié rapidamente en EEUU y en el Reino Unido se promo-
vieron proyectos similares (por ejemplo, Humanities Curriculum Project y Combined
Science Project), en especial en la educacion secundaria y media.

Las problemadticas y experiencias anteriormente planteadas en los dmbitos de la
investigacion cientifica, de la educacion superior y la educacién bdsica y media, fue-
ron recogidas en forma casi inmediata por las entidades internacionales orientadoras
de las politicas en ciencia, investigacion y educacion. La Conferencia Internacional
sobre el planeamiento de la educacion celebrada en Paris en 1968 recomendé estimu-
lar los “proyectos de investigacion y de estudios, y particularmente de proyectos de
investigaciones interdisciplinarias™ (UNESCO 1969:87). Ese mismo afio en su XV
Sesion, la Conferencia General de la UNESCO aprobé el Programa de Ensefianza de la
Ciencia Integrada, siguiendo la propuesta del ream teaching de Harvard, y en 1970
convoco en Bouaké (Costa de Marfil) a un “Seminario sobre la formacion de los maes-
tros por y para la interdisciplinaridad™. Politicas similares asumieron el Consejo de
Europa en su estudio sobre la educacién permanente en 1970 y la OCDE en 1974
(Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémico).®

La UNESCO publicarfa también en 1970 una serie de estudios a la manera de esta-
do del arte (Tendences principales de la recherche dans les sciences sociales et humaines).
En el tomo I (Premiére partie: Sciences sociales) Jean Piaget escribié dos contribucio-
nes, una de ellas titulada Problémes généraux de la recherche interdisciplinaire et

¢ Por ejemplo, el documento de la OCDE decia: “Desarrollo de la interdisciplinaridad. Esta mantiene
con la primera condicién esencial de la innoyacion una relacién directa, que le concede ventajas
especificas y justifica que la consideremos como una innovacién fundamental, matriz de una serie
abierta de otras innovaciones (...) La coherencia no se refiere solamente a un encadenamiento de
innovaciones particulares sino también y sobre todo a la principal entre ellas. de la que dependerdn
y nacerdn en gran parte las otras: la colaboracién interdisciplinar™ (1974. L Enseignant face a
["innovation. Vol. 1. Paris. p. 195). Estas politicas tuyvieron un impacto marginal en América Latina
y. en concreto, en Colombia —tal vez fue un poco mds visible en Brasil (Fazenda. 1. C. A. 1979.
Integragao e interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetividade ou ideologia?. Sao Paulo:
Loyola) y Argentina-. En Bogotd, por ejemplo, en la desaparecida Direccién de Investigaciones
Educativas — Centro Experimental Piloto (DIE-CEP, entidad de la que hoy ha derivado el IDEP), se
disenaron y multicopiaron algunas unidades interdisciplinarias como material de apoyo a los do-
centes. Posteriormente, a finales de los 80 y comienzos de los 90, un grupo denominado Curriculo
de Secundaria al interior del cual el discurso de la interdisciplinariedad era bastante comdn, disend
unos talleres de curriculo interdisciplinario. No obstante, el discurso interdisciplinario en los docu-
mentos oficiales educativos es bastante escaso. En el informe de la misién Ciencia, Educacion y
Desarrollo Colombia al filo de la opormunidad (1994) se senala la “inexistencia de un curriculo
integrador que estimule la creatividad y fomente las destrezas del aprendizaje. lo que actualmente
contribuye al bajo nivel de la educacién: ademds de la falta de informacién actualizada y de mate-
riales adecuados™ (pdg. 24). Y, en el mismo sentido, “gran parte del sistema educativo vigente se
caracteriza por una ensefianza fragmentada, acritica. desactualizada e inadecuada. que no permite
la integracidn conceptual. lo cual desmotiva la curiosidad de los estudiantes y no desarrolla estruc-
turas cognitivas”. En las recomendaciones la mision dice: “Integrar los procesos curriculares alre-
dedor de unos pocos nicleos. tales como la comunicacién. el pensamiento y las relaciones con la
naturaleza y la sociedad™ (pdg. 96). Donde realmente se aprecia una toma de posicién concreta
frente al tema de la interdisciplinariedad es en el campo de la educacién ambiental. como se verd
ampliamente en el Estado del Arte sobre Educaciéon Ambiental y en los documentos del Ministerio.
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mécanismes communs desde una perspectiva estructuralista y orientada hacia una
refundamentacion de la unidad de la ciencia, aunque otros participantes asumieron dife-
rentes posiciones.” Ese mismo ano el CERI (Centro para la Investigacion e Innovacion
de la Ensenanza de la OCDE) junto con el Ministerio francés de Educacion Nacional
convocaron al Seminario Internacional sobre la Interdisciplinariedad en las Universida-
des: para el evento 72 universidades de 12 pafses cumplimentaron 132 cuestionarios;
asistieron 14 expertos y 42 delegados de 21 paises. En 1972 se publicaban en Parfs las
memorias del seminario bajo el titulo L’Interdisciplinarité. Problemes d’enseignement et
de recherche dans les universités (La interdisciplinariedad. Problemas de ensefianza e
investigacion en las universidades. Apostel 1972). Aunque en un tono mds moderado.
menos entusiasta, se han seguido realizando eventos y congresos en distintos dmbitos
hasta hoy. pero los textos de la UNESCO y de la OCDE serian los que orientarian las
diferentes propuestas en este campo por casi dos décadas a nivel internacional.

Veinte afios después, una investigacion contratada por el Consejo Sueco para la
Investigacion y la Planificacion y publicada en 1994 (traduccién, Gibbons 1997)
sostiene la emergencia de una nueva forma de produccion del conocimiento cientifi-
co, social y cultural que denomina “modo 2" y que estd sustituyendo o reformando
instituciones, disciplinas, pricticas y politicas, al tiempo que coexiste —y se nutre—
del modo tradicional —“modo 1"-. Este nuevo modo de produccion “afecta no sélo a
qué conocimiento se produce, sino también a cé6mo se produce, el contexto en el que
se persigue, la forma en que se organiza, el sistema de recompensas que utiliza y los
mecanismos que controlan la calidad de aquello que se produce (...) funciona dentro
de un contexto de aplicacion en el que los problemas no se hallan encuadrados den-
tro de una estructura disciplinar, sino que es transdisciplinar, antes que mono o mul-
tidisciplinar. Se lleva a cabo en formas no jerdrquicas, organizadas de forma
heterogénea, que son esencialmente transitorias” (Gibbons 1997:7-8). Esta nueva
forma de produccién de conocimiento plantea una serie de retos a las instituciones
centradas en el "modo 1™ como las universidades. a los gobiernos y a las entidades
internacionales orientadoras de las politicas de ciencia y tecnologia ya que, aunque
el “modo 2" se basa en modelos colaborativos, esa colaboracidn se transforma pron-
to en competencia que dejara por fuera a los paises mas pobres y aumentard la bre-
cha norte-sur en términos de produccién de conocimiento.

Por otra parte, la masificacion de la investigacion y de la educacion media y
superior han contribuido también a los cambios en los procesos de produccién de co-
nocimiento desde la Segunda Guerra Mundial. Ha habido profundas transformaciones
en el cardcter y en las aspiraciones de los estudiantes, en el curriculo, los modos de

" El primer tomo, sobre ciencias sociales (Paris: Mouton/UNESCO. 1970). es el Gnico que se tradujo,
y parcialmente. bajo el titulo Tendencias de la investigacion en las ciencias soctales (Madrid:
Alianza/UNESCO. 1973). En la publicacion participaron autores come Paul Lazarsfeld, W, J. M.
Mackenzie. Raymond Boudon. Pierre de Bie, Stein Rokkan. ..
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organizacion y gobierno, las relaciones entre estudiantes y profesores, las formas de
financiacion y las relaciones entre la universidad y otras instituciones de la sociedad.
La misma educacién superior masificada ha creado un nuevo mercado para nuevos
productos de conocimiento y de todo tipo, y se ha convertido en la base que ha permi-
tido la creacion de industrias del conocimiento, en contraste con las industrias basadas
en el conocimiento. Se ha ampliado el mercado para la educacion permanente y la
capacidad de la fuerza laboral para responder a los rapidos cambios tecnolégicos. Fru-
to de ello, la universidad ha diversificado sus funciones y la distincion entre el niicleo
y la periferia es ahora menos clara. Se intensifican las relaciones y se producen nuevas
y productivas tensiones entre artes, ciencias y profesiones (Lenoir, Larose & Dirand
2000), entre ensefianza e investigacion, entre investigacion pura y aplicada. Se aprecia
también un cambio decisivo hacia maltiples fuentes de financiacion y se cuestiona la
productividad de las universidades. A nivel organizativo la verdadera unidad académi-
ca se ha desplazado de las facultades y departamentos (ahora grandes centros adminis-
trativos) a los equipos de investigacion e incluso a los cursos; las tensiones entre
colegialidad y gestion empresarial son cada vez mds fuertes. a la vez que las grandes
empresas privadas adoptan algunos principios de la colegialidad (Gibbons 1997).

Todos estos cambios se reflejan también en las politicas sobre ciencia e investi-
gacion. Hasta comienzos de los 70 plantearon el crecimiento de la ciencia per se (*‘po-
liticas para la ciencia”); las decisiones recafan en los cientificos. Hacia 1971 se planted
un giro significativo en el sentido de que la ciencia deberia convertirse en el apoyo
para la consecucién de objetivos de otras politicas (“la ciencia en las politicas™) (Infor-
me Brooks, OCDE: Informe Rothschild, Reino Unido; programa Investigacion Apli-
cada a las Necesidades Nacionales RANN, en EE.UU.). Esta tendencia se va a acentuar
desde los anos 80 atizada por la creciente competencia mundial y el ingreso arrasador
del Japdn; la empresa cientifica debe conducirse hacia la innovacién industrial y la
competitividad (“las politicas para la innovacion tecnologica™), difuminando la distin-
cién entre ciencia y tecnologia, fortaleciendo programas nacionales, supranacionales,
redes y trabajo en grandes equipos multinacionales. En la actualidad, aunque se hace
con poco éxito debido a que todavia no es comprendido por los politicos, estas tres
fases no deberfan considerarse como funcionalmente separadas. Segiin la investiga-
cién contratada por el Consejo Sueco, las nuevas politicas deberian apostar a una pro-
duccidn distribuida del conocimiento (difusién de la produccién de conocimiento y de
los diferentes contextos de aplicacion, o su uso en una amplia gama de lugares poten-
ciales), centrada en las personas y no en las instituciones, pensando en forma integrada
ciencia y tecnologfa, con un nuevo estilo de direccion alejado de las cldsicas perspec-
tivas de la planificacién y orientado mds bien a aumentar la permeabilidad de las fron-
teras organizacionales y la intermediacién (Gibbons 1997).

Las politicas de ciencia y tecnologia se van a convertir cada vez mds en parte de
la gran politica y en debate publico por las implicaciones éticas, ambientales y sociales
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de las nuevas tecnologias. La competencia es necesaria para estimular la diversidad y
la experimentacién, pero es insuficiente sin la colaboracién; la competencia desatada
puede llegar a inhibir el crecimiento de las redes y desincentivar la permeabilidad. En
el peligroso e inestable filo entre la competencia y la colaboracion internacional van a
tener que moverse las politicas. “El éxito vendrd determinado en buena medida por la
capacidad para obtener valor econdmico a partir de la colaboracion internacional”
(Gibbons 1997:212-213), aunque la colaboracién podrfa terminar convirtiéndose en
un acto depredador, situacion que no deberfa producirse necesariamente, pero que s y
ha sido la practica mds generalizada.

Mientras tanto, los discursos oficiales de la nueva politica cientifica reiteran una
y otra vez que la investigacion interdisciplinaria es “buena, deseable e inevitable™ (ver
la revision de las politicas europeas de Sanz y otros 2001).

Interdisciplinariedad: precisando términos

Después de las referencias a las nuevas condiciones de produccion de conocimiento,
se precisan ahora algunos conceptos basicos en torno a las relaciones entre disciplinas.

Una ciencia o campo disciplinar se ha venido caracterizando “por el tipo de pro-
blemas de la realidad que aborda; por los procedimientos conceptuales y operativos
que emplea para decodificarlos: por las soluciones que plantea; por los modelos tedri-
cos y conceptualizaciones que genera™ (Zabalza 1987:140), es “una categoria organi-
zadora en el seno del conocimiento cientifico™ (Morin 2000:147) segtin un “principio
de diferenciacién” (Bourdieu 1997). Se constituye desde “comunidades” disciplina-
res, cientificas o académicas, “comunidades™ que velan por el desarrollo del conoci-
miento, por formar a sus pares y por legitimarse socialmente. En las sociedades
modernas, merced a la diferenciacion funcional y a la division del trabajo, se han ido
consolidando algunas esferas de organizacion social, se han ido creando algunos cam-
pos de accion especificos con autonomia relativa, “regidos por valores, constituidos
por instituciones y prdcticas especificas, basadas en la utilizacion predominante de
determinados recursos o bienes” (Arifio 1997:65): politica (y Estado moderno), eco-
nomia (mercado), ciencia y tecnologfa, cultura... En el proceso historico de constitu-
cién del campo de la produccién cultural (Bourdieu 1995) la escuela y la universidad
cumplen un papel fundamental, como hemos visto. creando competencias para el con-
sumo cultural, creando “‘una forma de apropiacion de los bienes simbdlicos y una for-
ma estandarizada de acumulacién de capital cultural (de ahi la importancia del
curriculum)™ (Arifio 1997:67). Mds adn, los dmbitos cada vez mads especializados y
diferenciados, pueden entenderse como subcampos que se articulan de forma especifi-
ca y dinamica con los otros campos y subcampos. Para Bourdieu (1995, 1997) en un
campo actian instituciones (reglas, recursos, relaciones) y movimientos (redes, gru-
pos involucrados en conflictos, identidades) que se organizan e interactdan en forma
asimétrica (jerarquias, estratificacion social, edad, género...) y conflictiva. Al interior



10 Interdisciplinatiedad y curriculo: construccion de proyectos escuela-universidad

de un campo y en las relaciones entre campos hay. pues, no sélo diversidad (fruto de la
especializacion, de los grupos de punta o vanguardias, de las diferencias culturales y
sociales), sino desigualdad (dominacion de determinados grupos, diferencias en el ca-
pital escolar y cultural, relaciones centro-periferia).

Del hecho que las “comunidades” disciplinares delimiten y construyan su objeto y su
método se infiere que sus pretensiones son limitadas y que no aspiran a una ciencia del todo,
como si es el caso de algunas cosmovisiones religiosas, por ejemplo. Cuando una disciplina
especifica aborda un problema cuya comprension la supera o cuando al interior de ella
misma se cuestionan sus teorfas o sus fronteras, es cuando puede aparecer la interdisciplina-
riedad. Esta suele tomar dos formas: una “fuerte” y otra “débil” (Mazzotti 1999). La prime-
ra da como resultado la constitucién de un nuevo topos disciplinar, es decir la emergencia
de una “nueva disciplina” fruto de la coordinacién de dos o mds disciplinas (bio-quimica,
por ejemplo). Cuando la relacién interdisciplinaria es débil cabe la pregunta por una especie
de jerarquia entre las disciplinas. ;Habrd algunas ciencias que fundamentan a las otras?. La
vision jerdrquica de las ciencias ha sido cuestionada por Piaget que plantea, por el contrario,
una relacién entre las disciplinas a través de la metéfora de una “circularidad dialéctica” o
mejor, de una espiral en progreso hacia la conquista de lo real. Sin embargo, la nocién de
progreso en el conocimiento ha sido, a su vez, debatida por los relativistas radicales y por
las teorfas de la complejidad y del caos y, especificamente por Prigogine y Stengers. La
noci6n de progreso podrfa tener alguna validez sectorial o regional en el campo de las
culturas, pero no general (Mazzotti 1999). Esto implica una valorizacion de la interdiscipli-
nariedad pero en un contexto movedizo, inestable, pues las posibles jerarquias y fronteras
entre disciplinas no son estables ni definitivas, aunque tienen cierta validez dentro de deter-
minados &mbitos o momentos. Son las diferenciaciones las que crean las diferencias, y no al
revés. Por otra parte, las fronteras mds que separaciones son zonas de intercambio, de fértil
desorden que retroalimenta el aparente “orden” disciplinar.

Los estudios interdisciplinarios que se han movido en un plano més tedrico que
aplicado han sido muy afectos al tema de la unificacién de las ciencias. Esta idea ha
contribuido ademas a que se valore positivamente la interdisciplinariedad y ha teni-
do una influencia importante en el plano curricular en los llamados proyectos o estu-
dios de “ciencia integrada™ que se mencionardn mds adelante. La unificacion de las
ciencias se ve como un requisito para garantizar su racionalidad: ésta se ha abordado
desde dos direcciones: una que la persigue por medio de un método unico (Bacon) y
otra por medio de un conocimiento supra o extra cientifico a la manera de un sistema
filosofico (Hegel). Sin embargo, los esfuerzos méds importantes en este sentido en el
siglo XX (los del Circulo de Viena en 1935 y el de Piaget en los afios 60), han
quedado inconclusos, abandonados por sus impulsores y deslegitimados por la ma-
yoria de las comunidades cientificas, mds en un ambiente como el del pensamiento
posmoderno o postestructural donde se valora la diversidad de logicas y su
irreductibilidad, y ante las evidencias del “éxito” econémico y politico de visiones
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mas pragmaticas de la ciencia. No obstante, varios autores han sefialado la impor-
tancia de la “complementariedad dialéctica™ entre las perspectivas tedricas y aplica-
das para no caer en las derivaciones idealistas o tecnoinstrumentalistas (Palmade ya
lo habfa dicho en 1977 y recientemente asf lo sostiene Lenoir —1999- recogiendo las
opiniones de Klein, 1990, y Lynton, 1985).

Una propuesta que trata de distanciarse de esta polaridad y que ha ido ganando
posicionamiento es la del socidlogo francés Edgar Morin en su libro Introduccion al
pensamiento complejo (1994). Resumimos muy esquemdticamente algunas de sus te-
sis centrales: La complejidad es un rasgo general de toda la realidad; la ciencia es un
punto de vista de la complejidad; la visién de la complejidad implica percibir al mismo
tiempo todo el sistema, asi como lo singular, lo temporal y lo local de este: ia comple-
jidad exige conjurar la vision totalizadora con la contextual; la complejidad lleva a la
apertura metodoldgica porque no tiene un método propio; privilegia las visiones gene-
rales y los bosquejos explicativos; rompe con los compartimientos estancos; integra al
observador con lo observado; se apoya en la transdisciplinariedad; propende por la
reconstruccion y la centralidad del sujeto; se orienta a comprender totalidades concre-
tas; conjuga la explicacion causal con la interpretacion hermenéutica. Ademds incor-
pora el carédcter evolutivo en la realidad y, en el conocimiento cientifico, la comprension
del desorden, el error, la contradiccion y la incertidumbre, incorpora el principio
cibernético de la retroalimentacion (recursividad) (Ruiz 1997). Desde esta perspecti-
va, y ante la fragmentacion de las disciplinas, se recupera la bisqueda de un sentido
holistico que estd mas alld de las disciplinas, pero sin caer en pretensiones totalizado-
ras o unificadoras (Morin 2000). La complejidad organizada buscarfa una reforma del
pensamiento que permita ya no oponerse a la especializacion de los saberes, sino con-
tar con ellos —y no sélo con los saberes cientificos—.

No obstante, en un ndmero monogréfico sobre la interdisciplinariedad de La
revie du MAUSS de Paris (Caillé 1997), la propuesta transdisciplinaria de Morin
recibia fuertes criticas en cuanto que, aunque el mismo Morin no la habia planteado
asi, en la préctica y por parte de sus numerosos seguidores se estaba erigiendo en
una metadisciplina que se aproximaba demasiado a los ya mencionados intentos de
unificacion de las ciencias, o en un discurso poco riguroso que, bajo el pretexto de la
“complejidad”™ y el rechazo a la ciencia “normal”, daba cabida a trabajos mediocres
y difusos.® Por otra parte, se consideraba que era una propuesta demasiado pretenciosa

* Ver por ejemplo, la declaracién final de la International Transdisciplinary Conference celebrada en
Zurich (Febrero 27 - Marzo 1, 2000) en su pdgina web. En realidad la propuesta de Morin es mucho
mds matizada que la de sus seguidores. Morin reconoce el valor de las disciplinas, de la inter, poli,
trans y metadisciplinariedad: “el término ‘meta’ significa superar y conservar. No se puede romper
lo que ha sido creado por las disciplinas: no se puede romper todo cerramiento, en ello se implica el
problema de la disciplina, el problema de 1a ciencia, asi como el problema de la vida: es preciso que
una disciplina sea a la vez abierta y cerrada™ (2000:159). Lo que plantea es la emergencia —"qui-
zds"— de un nuevo paradigma. no de la desaparicion de las disciplinas (2000:157-158).
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puesto que actualmente resulta poco viable fundar un conocimiento complejo que
no se base solidamente en los conocimientos disciplinares. Trabajos recientes como
el de Sanz y otros (2001) que recogen informacion de un cuestionario contestado
por 666 investigadores espafioles sobre sus actividades entre 1995 y 1997, y que
revisaron la literatura especializada en tres campos cientificos especificos entre 1994
y 1997 para mostrar sus conexiones interdisciplinarias, ponen en evidencia que —por
el momento— el trabajo interdisciplinario se basa en la interaccion, al interior de
proyectos concretos de investigacion, entre profesionales altamente especializados
en campos disciplinares, y que hiperespecializacién e interdisciplinariedad estdn mds
proximas en la practica que los discursos aparentemente integradores.

Recapitulando hasta aqui, y si dejamos por fuera las propuestas unificadoras de
la ciencia, podriamos hablar de tres grandes enfoques a la hora de entender la inter-
disciplinariedad: uno de tipo relacional —interdisciplinariedad débil, en términos de
Mazzotti (1999)- donde se piensa la interdisciplinariedad como “puente” que per-
mite conectar dos o mds disciplinas, moverse entre una y otra con distintos fines y de
formas muy diversas; otro de tipo ampliativo, donde se crearian nuevos espacios y
nuevas disciplinas con los aportes de varias —interdisciplinariedad fuerte (Mazzotti
1999)—: finalmente, la aproximacién radical, critica, antidisciplinaria, que hace tabula
rasa, o que pretende situarse por fuera de las otras aproximaciones, como podrian
ser interpretadas las propuestas de Morin, o las criticas deconstruccionistas o
postdisciplinares (Lenoir 1998:4-5).

Interdisciplinariedad: tipologias

Desde comienzos de los afios 70 empez6 a desarrollarse una terminologia que pre-
tendfa, por un lado, dar cuenta de las distintas modalidades en que se realizaba la
investigacion interdisciplinaria y por otro afinar un concepto que podia ser demasia-
do ambiguo.

Las ponencias presentadas en el Seminario Internacional sobre la Interdisci-
plinariedad en las Universidades en 1970 (Piaget, Boisot, Jantsch, Heckhausen...)
organizado por la OCDE y que se publicaron en 1972 (Apostel 1972) van a proponer
una terminologia que va a ser asumida casi en forma literal en los préximos veinte
afios: multidisciplinariedad, pluridisciplinariedad, transdisciplinariedad, interdisci-
plinariedad compuesta, auxiliar o metodolégica, suplementaria, isomorfica... Por esta
razon, y aunque no creemos que las tipologias resuelvan los problemas, incluimos
una tabla anexa donde se presentan en forma sintética las construidas en los afios 70
y los usos posteriores de ellas” (Ver tabla). Esta especie de galimatias o enredo

" En Colombia, tal vez es el padre Borrero. de la Universidad Javeriana de Bogotd, el que va a
realizar una sintesis mas completa de los planteamientos interdisciplinarios en el dmbito univer-
sitario y curricular en una edicién de 1989 restringida a un ciclo de seminarios sobre la universi-
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terminoldgico para unos, o de precision conceptual para otros, permite atisbar la
diversidad de concepciones y practicas, y la complejidad del concepto. Nuestra in-
tencion aqui no es adoptar una posicién y rechazar las otras denominaciones sino
considerar esa riqueza y diversidad en nuestro trabajo. La adopcion de un punto de
vista u otro estard mas en funcion de las caracteristicas del proyecto en concreto. Sin
embargo, es necesario aclarar que —en principio y mientras no se diga lo contrario—
lo interdisciplinario lo entendemos fundamentalmente como “un proceso de andlisis
critico y sintético y una modalidad de accion, y no, (...) como metateoria o
metadisciplina™ (Lenoir 1999:7).

Pero ;como se han concretado estos planteamientos de tipe interdisciplinario
en el dmbito del curriculo y en las prdcticas educativas escolares?

Concepciones de curriculo y el campo de estudios sobre el curriculo

El término “curriculo™ en el medio educativo se entiende con frecuencia como un
documento escrito que tiene cierto cardcter oficial (Sancho 1990:65): el curriculo
que adopta un pais. sector o institucion. También se puede pensar como un sistema
(curriculum system) que rige una institucion, una clase, la actuacién de un profesor,
independientemente de que se refleje o no en un documento escrito (lo que la gente
hace. el plan de estudios, la programacion): curriculo propuesto, curriculo como
experiencia de los alumnos, curriculo oculto. resultados de aprendizaje. Como pro-
ceso de toma de decisiones sobre qué ensefiar ya senalaba Dewey que habia que
tener en cuenta el alumno, las demandas de la sociedad y el conocimiento (Sancho
1990:72). “En la practica docente, la idea mds extendida es la de programacion di-
ddctica, a partir de las prescripciones de 1a Administracion, interpretadas de manera
mds o menos fidedigna y adecuada, y pasada por el tamiz de los libros de texto, En
este sentido, es dificil encontrar centros o profesores con un sentido global de dise-
no y el desarrollo de la ensenanza, que vaya més alld de la programacion por dreas o
por asignaturas™ (Sancho 1990:53).

Sin embargo. las paginas que siguen van a referirse no tanto a las practicas o a los
imaginarios de los maestros, sino al curriculo como un campo de estudio sobre la

dad. El padre Borrero aborda la interdisciplinariedad, su concepto y terminologia, v desarrofia
dos propuestas tipolégicas de la manera como se ha venido llevando a la prictica, basdndose en
los debates en la UNESCO de 1972: una de tipo descriptivo  (multidisciplinariedad.
pluridisciplinariedad, transdisciplinariedad. interdisciplinariedad compuesta. auxiliar o
metodoldgica. suplementaria y, finalmente. isomdrfica: la otra tipologia es de tipo formal (basa-
do en la propuesta de Boisot): linear. estructural y restrictiva. Relaciona ambas tipologius, inte-
grando las dos perspectivas. En la tabla comparativa que hemos elaborado colocamos las propuestas
en el orden cronoldgico en que fueron publicadas originalmente desde las primeras d las mds
recientes: horizontalmente tratamos de establecer una gradacion en las modalidades interdiscr-
plinarias de izquierda a derecha y una cierta equivalencia vertical entre las propuestas de diferen-
les autores. aunque no siempre se ha podido (ver tabla).
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educacion que se ha ido consolidando en el contexto anglosajén desde finales del siglo
XIX y que actualmente se ha expandido al dmbito internacional."

Las publicaciones son un indicio importante del surgimiento del campo y encon-
tramos obras “fundacionales” como The Curriculum (F. Bobbitt. 1918) y Curriculum
Construction (Charters, 1923). La Review of Educational Research entre 1931 y 1969
dedica 13 nimeros al curriculum y desde los 60 van a aparecer revistas especializadas
como Curriculum Theory Network, Canadd, 1968 (luego Curriculum Inquiry desde
1976), The Journal of Curriculum Studies, Reino Unido, 1968 (con editores en Euro-
pa, EEUU, Canadd y Australia), Journal of Curriculum Theorizing, 1980, EE.UU.,
Curriculum Perspectives, 1980, Australia (de la Australian Curriculum Studies
Association), The Curriculum, 1980, Reino Unido (de la Association for the Study of
Curriculum) (Ver Lewy 1991:981-983 para una resefia de las asociaciones y revistas
internacionales sobre curriculo).

Desde los 70, todas las facultades e institutos de educacién en universidades
anglosajonas tenfan un departamento de “estudios sobre el curriculum™ (Sancho
1990:51)." Hoy, aunque sigue siendo movedizo y problemdtico, el curriculo es un
campo amplio y reconocido en el plano internacional.

El concepto de curriculo, si bien en su origen se asocid a lo que debia ensefarse
en las escuelas, terminé complejizdndose por tener que atender a las siguientes
disyuntivas (Contreras 1990:177 y s):

1. Loque se debe ensenar (legado cultural que se quiere ensenar; seleccion discipli-
nar o de contenidos, habilidades...) o lo que los alumnos deben aprender (resulta-
dos de aprendizaje, objetivos finales de conducta, competencias...).

2. Lo que se debe ensefiar o aprender o lo que realmente se ensefia y se aprende.
i Cualquier propuesta de ensefianza es un curriculo, asi no se haya llevado a cabo?
Esta pregunta remite al desfase entre las propuestas curriculares en el papel y lo
que realmente se implementa.

3. Lo que se debe ensefiar o aprender o también el cémo, las estrategias, métodos y
procesos de ensefianza. El qué versus los procesos.

El término curriculo aparece mencionado tal vez por primera vez en educacién en la Universidad
de Glasgow. s. XVTI, en una reforma universitaria para formar predicadores calvinistas desde la
nocién de ciclo completo y secuencia ordenada (Kemmis 1988: Goodson 1995:54-55). Sin embar-
go. como campo de estudio habrd que esperar hasta finales del s. XIX para se constituya un primer
curso sobre “evaluacion del curriculum™, por Dewey en 1895/1896, en la Universidad de Chicago.
En América Latina, Brasil fue el pafs pionero. Por ejemplo. ya en 1971 la profesora brasilena de la
Universidad Federal de Santa Marfa, Dalilla C. Sperb, profesora titutar de Teorfa y Prictica de
Curriculo a nivel de postgrade publicé el libro Problemas gerais de curriculo (Porto Alegre: Glo-
bo), y que seria traducido en Argentina en 1973 (Buenos Aires: Kapelusz. 352 p.) bajo el titulo E/
curriculo, Su arganizacion y el planeamiento del aprendizaje.
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4. Algo especificado, delimitado y acabado que luego se aplica, o abierto, que se
delimita en el mismo proceso de aplicacion. Estitico, dindmico. Se crea y se re-
crea por parte de profesores y estudiantes.

Cherryholmes (1999:161) va a cuestionar todo este tipo de distinciones binarias
de andlisis que han venido estructurando la teorfa del curriculo: rendimiento / fracaso,
teoria / practica, concepto / hecho, centrado en el que aprende / centrado en la materia,
responsabilidad / irresponsabilidad, objetivo terminal / objetivo intermedio, culto /
analfabeto, cognitivo / afectivo, organizacion / desorganizacion, sintesis / conocimien-
to especifico, sociocéntrico / egocéntrico. El andlisis postestructural considera que
estas oposiciones binarias ocultan o distraen del abordaje de cuestiones sobre los sig-
nificados trascendentales: de donde proceden. como se produjeron, por qué se origina-
ron, qué es lo que afirman, a quién benefician.

El que no haya una definicién ampliamente aceptada de curriculo muestra la com-
plejidad del campo, la confrontacion ideoldgica, politica y de enfoques, la historicidad
del concepto y su cardcter cultural e incluso local (ver, por ejemplo, una historia polé-
mica del currfculo en Pinar, Reynolds, Slattery y Taubman 1995).

“El origen del curriculum como campo de estudio € investigacion no es fruto de
un interés meramente académico, sino de una preocupacion social y politica por tratar
de resolver las necesidades y problemas educativos de un pais” (Contreras 1990: 182).
Surge ligado al crecimiento industrial, al aumento del sector terciario que exigia for-
macion especializada, al cuestionamiento del sector educativo en manos de las disci-
plinas cldsicas escolares, con profesores poco formados y con una ensefianza centrada
en la ejercitacion y repeticion. El curriculo como campo de estudio surge también
ligado a la construccion y a la expansion mundial de modelos educativos masivos para
la educacion bédsica (Meyer 1992). La educacion se va configurando como una profe-
si6n marcada por la racionalizacion y el cientificismo. Desde principios de siglo XX
en EEUU (y en los afios 50 en Colombia) la educacion de los ciudadanos se asume
como un problema politico, del Estado y que debe planificarse.”* Bobbitt, con su obra
The curriculum (1918) buscard “*darle un tratamiento sistemdtico y fundamentado a las
decisiones de un pais sobre qué y cémo ensefiar” (Contreras 1990:183). Este cardcter
programatico, eficientista, obsesionado por las mejoras, las reformas, la calidad, la
rapida solucion de problemas sociales va a marcar el campo del curriculo desde sus
comienzos. Y es precisamente esta concepeion la que va a imponerse en Colombia
desde 1975 ligada a la reforma educativa denominada Renovacion Curricular.

- En Francia ta educacion fue un problema de Estado mucho antes, desde la Revolucidn Francesa,
como una fornia de desvineularla radicalmente de la religidn; pero los enfogues mds positivistas se
fortalecen a finales del siglo X1X con las reformas de Jules Ferry, Seguimos aqui el curso de la
tradicion norteamericana, no tanto porgue sea la iniciadora de estos enfogues. sino por su insercion
en las tearias actuales del curriculo. Para el caso de Colombiz. si bien se podria retratraer la planeacion
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Desde esta perspectiva el curriculo es una tecnologia para aplicar a la construc-
cion de programas, es una forma de racionalizacién de procedimientos. En los orige-
nes de esta tradicion estd Bobbitt (1918), influenciado por el taylorismo, por la
organizacion cientifica del trabajo que implica analizar cada actividad y eliminar lo
que no redunda en la productividad. Es la biisqueda de eficiencia social. Educar,
entonces, es preparar para actividades especificas que se pueden desglosar en des-
trezas, actitudes, hdbitos, formas de conocimiento especificos. Tyler (1949) sigue a
Bobbitt y plantea que el curriculo debe responder a 4 preguntas: prop6sitos, conte-
nidos o experiencias de aprendizaje, organizacion de las experiencias o contenidos y
evaluacion. En este contexto, la relacion entre los saberes escolares se plantea como
un problema de organizacion,” de correlacién en el disefio, como las conexiones
horizontales que le dan coherencia y que hacen que todo encaje como las piezas en
un rompecabezas; pero lo que le llega al estudiante es una fragmentacion de tareas
que se basa en el supuesto de que de lo simple-aislado se llega a lo complejo-inte-
grado (Mathison & Freeman 1998). La planeacion sigue un modelo lineal. Los obje-

educativa a 1903, fecha en que se promulga la Ley 39 -la primera norma orgédnica ¢ integral de
nuestro siglo en el campo educativo en Colombia-, en un sentido mas estricto hemos de esperar
hasta mediados de la década de los afios 50. En 1950 se creé el Comité de Desarrollo Econdmico
que se convertiria después en la Oficina de Planeacién de la Presidencia de la Repiiblica. Sin
embargo los planes fueron inicialmente dnicamente de cardcter econémico (Plan Vial Nacional,
Programa Nacional de Vivienda...). Especialistas de algunas misiones técnicas extranjeras reco-
mendaron por esas mismas fechas formular objetivos claros, «programas de largo alcance y planes
de trabajo y métodos especificos» para solucionar los problemas que aquejaban al sector educativo
(Lauchlin Currie. Bases para un programa de fomento para Colombia. Cap.12, Banco de la Repu-
blica, 1951. citado por Betancur.1984.vol 1.13-14). Hacia 1955 el ministro de educacién Gabriel
Betancur Mejia emprende junto con su equipo y con la asesoria de organismos internacionales la
tarea de la formulacién del primer plan integral para la educacién en Colombia (I Plan Quinguenal
Educativo.1956). Este trabajo fue pionero en América Latina y se puso como ejenmplo para todos
fos paises del continente en la Segunda Reunién Interamericana de Ministros de la Educacién
(Lima.1956). En esta época la planeacién busca «promover metddicamente la educacién y aplicar
las técnicas modernas de la planificacién econdmica» (Betancur.1984.vol 1.44. subrayado nues-
tro). La planeacion como estrategia era impulsada por los organismos (UNESCO) y bancos interna-
cionales como una forma de garantizar y controlar el uso de los créditos (idem.45). La planeacion
en América Latina se implementa en forma sistemdtica y generalizada en el campo educativo a
partir de la década de los 60. Algunos de los eventos mas importantes en la cronologia de los inicios
de la planeacion educativa en América Latina son: [l Reunién Interamericana de Ministros de
Educacién. Lima, 1956 (Se plantea la idea de la planeacion educativa integral y se toma conciencia
de su necesidad). Seminario Interamericano sobre Planeamiento Integral de la Educacién (OEA-
UNESCO). Washington, 1958 (Comienza el proceso sistemdtico de capacitacién para la
implementacidn. Aqui empieza a hablarse de la necesidad de una «descentralizacién administrati-
va»). Seminario sobre «Los problemas y las Estrategias del Planeamiento de la Educacion en Amé-
rica Latina». Paris, 1964 (Centrado en los aspectos metodoldgicos de la planeacion. Se habla también
de los contenidos de los planes de educacién y de la funcion politica del planificador). Seminario
de Planeamiento de la Educacién en América Latina (OEA). Lo Barnechea (Chile), 197+ (De un
cardcter mds evaluativo y autocritico frente a los planes educativos que ya se estaban adelantando).

*Por ejemplo. The international encyelopedia of curriculum (Lewy 1991) sitda los capitulos de
Integrated Curriculum e Interdisciplinary Approach en el capitule de Methods of Organizing
Knowledge (157 y s.).
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tivos son previos a la accion y todo lo demds se instrumentaliza. La formulacion de
los objetivos en términos de conductas observables y su aplicacion en la evaluacion
va a tomarse desde los anos 50 a los 80 como algo incuestionable." Con el
conductismo y la positivizacion de los estudios curriculares se abandona el debate
en torno a la primera pregunta de Tyler (los objetivos) y se concentran los esfuerzos
en las otras tres: seleccidn, organizacion y evaluacion, Se investigan las actuaciones
de profesores mds eficientes, los materiales instructivos, desde un modelo
investigativo de tipo proceso-producto, descontextualizando los problemas, particu-
larizdndolos y descomponiéndolos en unidades minimas. Gagné, por ejemplo, en un
trabajo sobre evaluacién curricular publicado con el mismo Tyler veinte ainos des-
pués (Tyler 1967:23) entiende el curriculo como “una secuencia de unidades de con-
tenido organizadas de tal modo que el aprendizaje de cada unidad se puede lograr
como un acto singular, apoyado por las capacidades descritas en las unidades pre-
vias (de la secuencia) que ya domina el alumno™.

Sin embargo en el campo de estudios sobre el curriculo, también desde sus
comienzos ha habido unas tradiciones humanistas y criticas, interpretativas, inician-
do con el mismo John Dewey. Es decir. que en el campo anglosajén de los estudios
sobre el curriculo hay por lo menos dos grandes grupos de tradiciones: uno raciona-
lista, cientifico o cientificista (Darling-Hammond 1992:41), otro que agrupa tradi-
ciones humanistas (estudios histdricos, teorfas criticas, andlisis literarios, exdmenes
filos6ficos, investigaciones hermenéuticas, narrativas, autobiograficas, politicas. eco-
nomicas, artisticas o interpretativas) (Lincoln 1992:79).

Pero las reacciones criticas a las visiones racionalistas e instrumentales del
curriculo y la ensefianza no provienen tinicamente de las tradiciones humanistas del
mismo curriculo, sino también del andlisis que desde las ciencias sociales se hace de
las prcticas y la vida cotidiana escolar. Se cuestionan los grandes planes y diseios
curriculares nacionales y se indaga por los curriculos reales y ocultos (Dreeben y
también Jackson 1968, traducido en 1991). Algunos pretenden describir y explicar
los fendmenos curriculares tal y como éstos se dan en las escuelas (D. F. Walker.
finales 70 y comienzos 80).

' La formulacién de los objetivos en términos de conducta observable fue utilizada en la década de
1930 para evaluar el provecto Eight-Yeqr Study. 1al vez uno de los proyectos curriculares mas
ambiciosos en la historia de los EEUUL v que —paraddjicamente— no estuvo marcado por la vision
comportamental. sino por el progresivismo de las ideas de Dewey v Kilpatrick. orientado a la
formacion democritica y centrado en las necesidades del nifio. La evaluacion concluyd que los
estudiantes de las escuelas experimentales (con un enfoque denominado en ese entonces Core
Curriculum y que hoy se asemejaria al Curriculwm Integrarion). no obtenfan puntajes mucho mejo-
res que los nifos de escuelas tradicionales ante pruebas estandarizadas. aunque si se percibian
avances importantes en otros aspectos. Diez anos despuds. Tyler formalizaria este proceso evaluativo
de tipo conductual v lo integraria en el centro de su propuesta curricular (Pinar 1995:124 y s
Recientemente han sido reeditados algunos textos fundamentales del proyecto Eight-Year Study en
la web: hup://www.Syearstudy.org).
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Otras reacciones, posicionadas desde la practica docente. van a plantear un
curriculo mas deliberativo, mds centrado en el maestro, en su capacidad profesional
para tomar decisiones y negociar en el aula en situaciones concretas. Para Schwab
“las teorfas del curriculum y de la ensefanza y el aprendizaje no pueden por si solas
decirnos qué y cémo ensefiar. porque las cuestiones sobre qué y como ensenar sur-
gen en las situaciones concretas. llenas de detalles particulares y concretos de tiem-
po, lugar, personas y circunstancias™ (1978:322, citado por Contreras 1990:197). El
curriculo es un problema practico que si bien usa teorfas, no es fiel a ellas, sino que
las usa de forma interesada.

Stenhouse va a conservar el enfoque practico y situacionista de Schawb pero lo
va a dotar de un sentido investigativo. El curriculo debe centrarse en la distancia que
media entre las intenciones y la realidad y por eso es esencialmente problemdtico.
hipotético. “Lo que se experimenta no son solo los procedimientos (como hacfa el
enfoque tecnologico (...)), sino también las ideas que los gufan. asi como la consis-
tencia logica y ética de la traduccidn de las ideas en principios de actuacidn (Elliott
1983b:108-109)" (Contreras 1990:201). “Los fines no son productos cuantificables
de un proceso educativo, sino cualidades realizadas en, y constituidas por el proceso
mismo. Las concepciones de los fines educativos se refieren a ideales, valores y
principios que se realizan en el modo en que los profesores ponen en contacto a los
alumnos con el contenido de la educacion y no a los resultados extrinsecos del pro-
ceso. Los fines educativos constituyen criterios intrinsecos para juzgar lo que cuen-
ta como un proceso educativo de valor™ (Elliott 1983:109). El sentido educativo del
curriculo es doble: hacia los estudiantes y hacia los profesores, puesto que son me-
dios a través de los cuales los profesores desarrollan sus propias ideas y aprenden a
trasladarlas a la préctica.

Estos enfoques pricticos y de proceso van a vincularse a grandes proyectos de
reforma curricular ante la pérdida de credibilidad de dos enfoques aparentemente
contrarios: los modelos de planeacion racionalista y lineal. por un lado. y la ense-
nanza integrada. muy débil disciplinarmente, por el otro, y a la que se atribuyen
resultados académicos “bajos™ de los nifios. En realidad. la carrera tecnologica
armamentista y por la conquista del espacio (el viaje del Sputnik I lanzado por la
Unidn Soviética en 1957) va a cuestionar los modelos educativos vigentes y en va-
rios paises, con el apoyo de la empresa privada, van a implementarse proyectos
innovadores ambiciosos que suponen un regreso renovado a las disciplinas tanto en
modelos monodisciplinarios como inter-disciplinarios (ciencia integrada, por ejem-
plo). Estas experiencias finalmente se disolverdn al disminuir la financiacion de la
empresa privada, cayendo de nuevo en la racionalidad instrumental y en el diseno
curricular de arriba hacia abajo.

Paralelamente a las propuestas interdisciplinarias y de ciencia integrada el auge
del constructivismo piagetiano y de la sicologia cognitiva vaa motivar el surgimiento
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de una serie de propuestas de reforma curricular centradas en las capacidades y ha-
bilidades cognitivas, sociales o en las actitudes de los estudiantes, la mayoria de las
cuales han terminado siendo implementadas desde enfoques técnicos e instrumentales:
entrenamientos, “enriquecimientos” cognitivos, sociales o emocionales, talleres de
dilemas morales...

Todas estas tendencias propias de los aflos 70 y 80 van a tener un impacto en el
panorama educativo colombiano, en especial por su afinidad con la recuperacion del
maestro como profesional propuesta por el Movimiento Pedagogico (1982) y por su
incorporacion en la reforma educativa que tundé la nueva Ley de Educacion (1994).

Si bien los enfoques anteriores apuntan a la emancipacién del individuo (cam-
bio psicoldgico y cognitivo) y a la mejora de la vida escolar, en su propuesta hay
ausencia de critica o perspectiva social, de andlisis de las condiciones sociales e
histéricas en que se produce la practica curricular. El hiato entre intenciones y reali-
dad “puede ser algo mds que un problema profesional o académico, puede ser un
problema politico™ (Contreras 1990:204, siguiendo a G. Whitty 1981) y esto es lo
que van a cuestionar las teorfas criticas, reconceptualistas y postestructuralistas. Apo-
yandose en estudios socioldgicos y antropoldgicos sobre la escuela (Bernstein, Whitty,
Ball, Bourdieu, Ogbu, por citar sélo algunos), y retomando propuestas pedagogicas
criticas como las del brasilefio Paulo Freire, se critican las précticas curriculares
imperantes y las tendencias tedricas que sustentan y construyen esos curriculos. Se
enfatiza el valor de la experiencia total, el andlisis del impacto del curriculo en la
vida global de los individuos, en lo social y politico. No interesa mejorar la ensefian-
za ni provocar pequenios cambios sino realizar una labor deconstructiva (Derrida)
sobre los contenidos que se ensefian y la perspectiva ideoldgica desde la que se
ensefian. La investigacion se redimensiona como un acto politico e intelectual, y el
investigador y el maestro se presentan a la manera del intelectual orgdnico de Gramsci
(Apple. Giroux, W. Pinar). Esta apunta a realizar una critica destructiva de las aspi-
raciones racionalistas y eficientistas mostrando como detrds de las teorfas y enfo-
ques que pretenden orientar y regular las prdcticas de los docentes lo que hay no es
la fuerza de la verdad o la racionalidad, sino el ejercicio y los efectos del poder.
Desde esta perspectiva se propone la asuncién de una posicion pragmatica critica
orientada a la toma de conciencia de las consecuencias de nuestras convicciones y
acciones, y a aceptar la responsabilidad de configurar el mundo en que vivimos. Por
ello se privilegian los procesos participativos y de negociacion al interior del aula,
la no competitividad, el reconocimiento a la diversidad. el ecologismo y la vision
estética.'® En Colombia estos enfoques han tenido también alguna afinidad —en es-

" Uno de los balances mas exhaustivos y penetrantes sobre los estudios del curriculo en las dos
Ultimas décadas (1980-1994) (Pinar, Reynolds, Slartery y Taubman 1995) asume una lectura del
curriculo como texto. como discurso. v agrupa los enfogues recientes en el analisis del curriculo
—de manera no excluyente— ast: el curriculo como texto politico (teoria de lu reproduccidn. de la
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pecial en sus primeros momentos— con el Movimiento Pedagdgico (1982) y con las
denominadas “educacién popular” (1970/1980) y “etnoeducacion™ (1980).

A manera de sintesis se presenta un diagrama donde se recogen esquematica y
sintéticamente algunas de las tendencias sefialadas, a partir de un esquema adaptado
de Escudero (1999), aclarando que el hecho de indicar una cronologia aproximada
en la que primaron unas determinadas ideas no significa que las tendencias se suce-
dan en forma lineal pues, como hemos sefialado anteriormente las visiones criticas y
hermenéuticas del curriculo se han dado y se han mantenido desde finales del siglo
XIX: de igual forma, las visiones instrumentales del curriculo se encuentran vigen-
tes hoy en muchas de las propuestas neoliberales.

EL CURRICULO COMO CAMPO DE ESTUDIO

1920-1950
Modelos de planeacidn racional

e Ty

Franklin Bobbit Ralph W. Tyler (U. de Chicago)

The curriculum (1918) Principios bésicos del curriculo y la ensefianza (1949)
Gestion eficiente Método racional, normativo

Eficacia, control, racionalidad cientifica Andlisis de propositos y objetivos

Seleccion y organizacion de contenido y experienc.
Evaluacion (de alumnos y del curriculo)

1960
Estas propusstas fueron utilizadas y asimiladas posteriormente al movimiento de objetivos conductuales o
instruccionales de boga en los afos 60 (Bloom 1956, Gagné 1977), al conductismo y al andlisis de tareas
proveniente de la psicologia industrial aplicada al entrenamiento militar, a la instruccion programada (Gagné
1965) y a un modelo técnico y gerencial de desarrollo curricular.
Curriculo como instrumento-documento
Estrategias centralizadas

IMPACTO DE ESTOS ENFOQUES EN COLOMBIA CON LA RENOVACION CURRICULAR (1975)
Criticas desde el Movimiento Pedagogico, Grupe Federici, Grupo de la practica pedagdgica
ENFOQUE MIMETIZADO HOY EN ALGUNAS PROPUESTAS NEOLIBERALES

resistencia), el curriculo como iexto racial (multiculturalismo. identidades), el curriculo como texto
de geénero (feminismo. estudios de género). como texto fenomenelégico (centrado en la interpreta-
cién de la experiencia vivida), como texto posestructuralista. deconsiruecionisia, posmoderno. coma
texto autobiogrdfico/biogrifico, como lexto estético, como rexto reclogico (aguf incluyen los debates
en torno a ld ensefianza de la religion. de las polémicas entre educacién confesional v no confesional
—por gjemplo el famoso estudio de Coleman—). como texto institucionalizado (politicas, planeacidn.
organizacion. descentralizacion). come texto internacional (estudios comparados).
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1960-1975
Enfoque practico y de proceso

Robert Dreeben y Philip Jackson
Curriculum oculto (1968) A

Joseph Schwab (U. Chicago) Lawrence Stenhouse (UK)
The practical: a language for the curriculum (1969)  Investigacion y desarrollo del curriculo (1975)

Centrado en la practica, racionalidad deliberativa Conjunto de procedimientos hipotéticos a desarrollar
Investigacion préctica, juicio reflexivo (1A)

Biological Sciences Curriculum Study Proceso
Desarrollo profesional \
Humanities Curriculum Project

Elliot (UK)
Enfoque interpretativo. Profesor como agente de cambio

a) Revision del curriculo basado en disciplinas (reconceptualizacién de éstas, interdisciplinariedad € integracion),
Reforma curricular para elevar el nivel académico en ciencias basicas y lenguaje
Grandes proyectos interdisciplinares (Proyectos de ciencia integrada, ampliados Iuego a ciencias sociales,
ciencias aplicadas y medio ambiente; EEUU, Canada, Australia y Reino Unido).
b) Reconstruccion de curriculo en torno a las capacidades y habilidades cognitivas de los estudiantes
(psicologia y constructivismo).
¢) Desarrollo de actitudes democraticas, convivencia y ciudadania (ya desde los 30 en EEUU). En Europa
4reas transversales (cross-curricular areas). Muchos proyectos en b y ¢ también terminan siendo técnicos:
entrenamientos y enriquecimientos cognitivos, sociales y emocionales.
AFINIDAD CON EL MOVIMIENTO PEDAGOGICO (1982)
E IMPACTO EN LA ACTUAL REFORMA CURRICULAR COLOMBIANA (1994/1998)

1975-1990
Reconceptualizacion y teoria critica
Carr y Kemmis (Australia)

Reconceptualizacion Teoria socio-critica (critica social y: politica)
(teoria del curriculo) 70: enfoque politico de la educacion de adultos (Freire)
reproduccién (Bourdieu, Bernstein)
Aproximacion 80: emancipacién (Giroux, Apple, Popkewitz)
discursos pedagdgicos y curriculares pragmatismo critico (Cherryholmes)

90: autocritica: micropolitica, practicas discursivas, diferencia,
multiculturalidad

Curriculo como accion social liberadora, dialogicidad, comunidades de aprendizaje
Labor deconstructiva (Foucault, Derrida), curriculo como texto discursivo (posmodernidad)

Riesgo desconexion con la practica pedagogica, por un lado, y de criticismo y sobreideologizacion por el otro
Algunos pringipios: enfoque procesual, participacion de todos los actores, discurso en clase compartido,
emergente no competitivo, dialogicidad, pluralidad, polifonia, curriculum diferencial para cada grupo cultural
perspectiva de género, ecologismo, vision estética

AFINIDAD CON EL MOVIMIENTO PEDAGOGICO (1982),
LA EDUCACION POPULAR (1970/1980) Y CON LA ETNOEDUCACION (1980)
Nueva sociologia de la educacion

Pluralidad de nerspectivas, espacio conjunto de reflexion v accion; profesionalidad del profesorado
|
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Escuelas, disciplinas y saberes

A pesar de algunas posiciones criticas o alternativas, casi siempre casos aislados, la
inmensa mayoria de las escuelas del mundo occidental, desde que se asumieron como
escuelas laicas, seculares, son escuelas centradas en los saberes académicos y cien-
tificos propios de las disciplinas. Eran la ciencia y la razén las que debian reempla-
zar a la religion, a las creencias populares y a la magia. Una especie de “modelo
mundial curricular™ en cuanto a los tipos de saberes vdlidos en la escuela se ha
venido imponiendo y expandiendo desde la década de 1920, a pesar de las abismales
diferencias nacionales y locales, de las formas locales de gobierno, de los partidos
en el poder o de las guerras mundiales o locales (Meyer 1992). La estructura de las
disciplinas es la estructura que organiza el curriculo, los horarios, la secuencia, la
integracion, la evaluacion... El saber disciplinar es el saber “valido™ en la escuela,
filtrado —desvirtuado, reconstruido, recontextualizado o adaptado— por el saber del
maestro y, como veremos, por las disciplinas escolares. La l6gica disciplinar rige la
seleccion de los contenidos escolares, la inclusion de unas materias y no de otras
(por ejemplo, en Colombia, la exclusién de medicina, derecho, economia, antropo-
logia, psicologia, sociologfa...), la reagrupacién de varias disciplinas en una y la
seleccion posterior de contenidos dentro de cada disciplina.

Pero las disciplinas en la escuela no son exactamente las disciplinas cientificas;
Goodson (1993) por ejemplo, ha mostrado la existencia —la construccién social- de las
disciplinas escolares en la historia de la educacién en Gran Bretafia, sus logicas y
transformaciones, relacionadas con las disciplinas cientificas —si-, pero también con
autonomia, a la manera de un campo bourdiano. Lenoir (1998:2) plantea que “numero-
sos autores (entre otros, Ball, 1990; Baron, 1989; Chervel, 1988; Cooper, 1983; Develay,
1992; Fourez, 1992; Goodlad, 1979: Goodson, 1981, 1983; Hébrard, 1988: Sachot,
1993, 1994), persiguiendo el andlisis de las disciplinas escolares de primaria y de se-
cundaria, han llegado a la conclusion de que sus elementos de contenido son bien
diferentes a los de las disciplinas cientificas, que las disciplinas escolares responden a
otra I6gica de estructuracion interna, que ellas se constituyen a partir de sistemas
referenciales distintos, que recurren a otras modalidades de aplicacion y, sobretodo,
que persiguen otras finalidades (Lenoir, 1995a). En sintesis, en la ensefianza primaria
al menos, la interdisciplinariedad trata de ‘materias escolares’, no de disciplinas cien-
tificas. Y las materias escolares, incluso si estdn organizadas ‘segtin un dispositivo
que, sin ser idéntico, es similar o andlogo’ (Sachot. 1994) al de las disciplinas cientifi-
cas, e incluso si ellas hacen ciertos préstamos de las disciplinas cientificas, no se cons-
tituyen simplemente copias y no resultan de una simple transposicion de saberes
académicos. Varias de estas materias se han divorciado de su disciplina original y otras
incluso no tienen su origen en una disciplina cientifica™. Por otra parte, “el proceso de
convertirse —una disciplina académica— en una disciplina escolar caracteriza la evolu-
cién de la comunidad que la imparte de una que promueve propdsitos pedagdgicos y
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utilitarios. a otra que define la disciplina como una "disciplina” académica, que man-
tiene lazos con los catedraticos universitarios”™ (Goodson 1995:35).

En el marco legal colombiano. por ejemplo, no se habla de disciplinas sino de
“dreas”. tratando de distanciarse de las disciplinas y de superar la fragmentacion. aun-
que en realidad no se logre romper la determinacién impuesta por las disciplinas, con-
figurandose al final las dreas en torno a unas disciplinas dominantes (sociales: historia
y geografia; naturales: biologfa, fisica y quimica; “estética”, en la Renovacion curricu-
lar, s6lo desarrolld los programas de pldstica y musica).

En la escuela los grupos de estudiantes se organizan por edades y grados y su pro-
mocion depende, en Gltimas, del manejo de los saberes disciplinares. Todos deben saber
las mismas cosas. La planeacién y el disefio de los materiales estd a cargo de los profeso-
res —en la parte diddctica— y especialistas de las disciplinas —en los “contenidos™ o sabe-
res o ensenar— El control académico estd en manos de los adultos. Lemke (1981:11)
denomina a este tipo de modelo de escuela “centrada en un enfoque de contenido™ y lo
caracteriza per el libro de texto organizado, la capacitacion de profesores hacia los conte-
nidos, la organizacion de la escuela “como una serie de pasos progresivos hacia arriba
para llegar al ‘dominio” de un cierto cuerpo de contenido™ y la separacion entre el domi-
nio del contenido y su aplicacion prictica.

Los profesores de la secundaria de la mayoria de paises europeos y EEUU han
sido formados en el manejo de saberes disciplinares académicos. Sin embargo, para el
caso de Colombia y buena parte de los paises latinoamericanos, y en especial en la
primaria, los maestros no han sido formados disciplinariamente en un saber cientifico.
lo cual hace pensar que el modelo no resulta finalmente tan académico en estos paises
como aparece en el papel, a pesar de los libros de texto, los planes de estudio, los
parceladores. las clases estrictamente disciplinares o centradas en materias y todo lo
demas. Por otra parte, habria que considerar que, aunque hablamos de “la escuela™, en
realidad lo que existen son “escuelas™ y —como dice Elsie Rockwell 1992:45- distintas
“formas particulares de ser maestro y de asumir el trabajo docente™.

Pero también, a pesar de que el modelo académico no es tan académico como se
piensa en nuestro contexto, y que las disciplinas escolares se distancian de alguna
forma de las académicas, hay que reconocer la omnipresencia tanto de unas como de
las otras y que la escuela ha excluido, negado las l6gicas de los estudiantes, no ha
reconocido las diferencias y, por lo tanto las ha agrandado. Este tipo de escuela ha
acogido las presiones de la sociedad y del Estado —o se ha constituido por ellas— para
“unificar” a los jovenes. bajo el sofisma de la “equidad™: una equidad falsa pues no ha
partido del reconocimiento de las desigualdades sociales y culturales de los estudian-
tes (Bourdieu, Passéron, Giroux, McLaren...).

Desde finales del s, XIX se han desatado numerosas reacciones firente a este tipo de
escuela centrada en los saberes disciplinarios. Algunas de ellas surgieron desde la sicologia.
otras desde las mismas practicas escolares, otras desde la sociologia y la politica.
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En especial el movimiento Escuela Nueva y las pedagogias “activas”™ han puesto
en el centro al nifo, y han privilegiado sus intereses como organizadores del curriculo
por encima de los saberes académicos y cientificos, y la estructura mental y su desarro-
llo genético sobre la estructura de las disciplinas. Heredero de esta tradicién es el
pensamiento pedagogico de Piaget y el constructivismo en sus versiones “escolares”,
asi como algunas escuelas alternativas radicales tipo Summerhill. Los psicologos y
epistemnologos son los llamados a regir los destinos de la escuela, pues son ellos los
que pueden sondear los intereses de los nifios y sus etapas de desarrollo mental, afec-
tivo, social y motor. Dentro de este movimiento, marcados por el pragmatismo y refor-
zados por la psicologia de la Gestalt, surgieron distintos métodos globalizados como
los centros le interés de Decroly o el método de proyectos de Kilpatrick.

Otras reacciones han provenido del conductismo y el positivismo, preocupados
por la eficiencia y la eficacia de la escuela. Se privilegian los procedimientos por enci-
ma de los saberes académicos. La escuela ya no estd en manos de los especialistas de
las disciplinas sino en manos de los disefiadores de curriculo, de ensefianza programa-
da y de mddulos de autoaprendizaje, administradores y tecndcratas. Esta perspectiva
resulté muy adecuada para fusionarse con las visiones instrumentales del curriculo y
con los desarrollos de las nuevas tecnologfas. y actualmente con los modelos
managerialistas y gerencialistas,

También desde una perspectiva social y cultural se han intentado propuestas al-
ternativas a una escuela centrada en los saberes académicos disciplinares. Aqui encon-
tramos desde posiciones socialistas y colectivistas radicales tipo Makarenko y Milani,
hasta versiones ecologistas y sociales moderadas. pasando por la pedagogia institucional
(fuertemente tocada por el psicoandlisis). La comunidad y el medio social pasan a ser
el centro del proceso, y de un proceso educativo autogestionario. Este serfa el caso del
modelo pedagdgico implementado por ejemplo desde la etnoeducacion. La progressive
education en la primera mitad del siglo XX en EEUU, influenciada por las ideas de
Dewey (“la escuela no tiene otro fin que servir a la vida social™, planteaba en su libro
La escuela y el nifio), aunque centrada en lo social, va a integrar también la mirada
sobre el nifio.

Sin embargo, a pesar de la crisis de la ciencia cldsica y del desencanto del
cientificismo y el positivismo, el enfoque disciplinar ha sido reconsiderado desde fina-
les los anos 50 como un enfoque que tiene mucho que aportar a la educacion si es
abordado en profundidad, es decir, entendiendo las disciplinas no s$6lo como un acu-
mulado de conocimientos, sino caracterizandolas, como mencionamos anteriormente,
“por el tipo de problemas de la realidad que aborda, por los procedimientos conceptua-
les y operativos que emplea para decodificarlos, por las soluciones que plantea, por los
modelos tedricos y conceptualizaciones que genera” (Zabalza 1987:140). El informe
mas influyente que marcd la nueva orientacion disciplinar es The Process of Educarion
(1960. New York: Vantage) de Jerome Bruner, una especie de manifiesto de la reunién
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de especialistas denominada The Woods Hole Conference, donde la propuesta curricu-
lar se basaba en la nocién de estructura disciplinar (Pinar 1995:159 y s.). Esta reforma
se convertiria en una reaccion a la tradicion norteamericana de curriculo integrado
propio de la progressive education, con el fin de hacer mds competitivo el sistema
educativo de EEUU en el contexto de la guerra fifa y ante los nuevos desarrollos cien-
tificos y tecnolégicos, y la reconceptualizacion de la ciencia (Kihn).

Frente a las posiciones constructivistas de corte piagetiano, a la metacognicién, a
los criticos de los saberes disciplinares, a los estructuralismos y formalismos, se plan-
tea que “las capacidades no se desarrollan en el vacio sino por las actividades que el
alumno realiza en situaciones sociales —trabajo, estudio, juego—. Por todo ello, en su
definicion pueden intervenir contenidos culturales y/o actividades cuyo dominio sc
reconoce como socialmente necesario. En cualquier caso, el ejercicio de dichas capa-
cidades implica el dominio de determinados saberes por parte del alumno y su concre-
cidn en contextos relacionales y sociales relevantes para su educacion”™ (Mauri 1990:32).

La ciencia, los saberes disciplinares, ademds, son parte sustancial de la cultura
contemporanea; se han convertido incluso, como sefialé Habermas, en “ideologia™
(1984). Los estudios sobre la ciencia y el publico o la gente comtin y corriente, tam-
bién denominados public understanding of science, asi lo muestran (Olby 1990:990-
1007: ver también la revista internacional con ese mismo titulo).

Cada disciplina opera y trata de entender la realidad de una forma selectiva y
parcial. es decir haciendo “una™ lectura o una construccion de ella. Un conjunto con-
vergente de lecturas muy posiblemente mejorard nuestro conocimiento, aunque se puede
caer en el riesgo de la interdisciplinariedad superficial improductiva, cuando no se
hace desde la profundidad de cada una de las disciplinas. Es decir, que un estudio
realmente inter-disciplinario exige la disciplinariedad. No estamos hablando aqui de
curriculo integrado. ni de globalizacion, ni de centros de interés, sino propiamente de
interdisciplinariedad, interdisciplinariedad que se construye desde una aplicacion cons-
ciente de metodologias y lenguajes de mds de una disciplina a un problema o tépico
(Jacobs 1989:8).

Es decir, que desde los afios 60 se ha venido produciendo un movimiento. una
segunda ola critica al enfoque disciplinar tradicional pero que no se opone a las disci-
plinas sino que se basa en ellas, en su reconceptualizacion. Se inician experiencias y se
realizan planteamientos curriculares de cardcter interdisciplinario que se asocian con
propuestas innovadoras y alternativas en el campo educativo. propuestas que surgen
como respuesta al crecimiento exponencial del conocimiento, a la fragmentacion de
los horarios escolares. a la falta de relevancia de los saberes escolares. y como reac-
cién de la sociedad frente a la fragmentacion del conocimiento y la hiperespecializacion.
En algunos casos (integrated science studies. casi siempre influenciados por las cien-
cias “duras”) estas experiencias se aproximan bastante a las propuestas de reunificacion
de la ciencia. en el sentido de que se piensa la ciencia “como una unidad de conoci-
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miento con leyes universales, estructuras conceptuales y procesos de interrogacion
comunes” (Blum 1991:163). Recientemente se vinculan a la propuesta del pensamien-
to complejo (Morin).

Si bien el objeto de estudio para los estudiantes es el conocimiento y la interven-
¢16n en la realidad —una realidad que se reconoce como compleja—, no tanto las disci-
plinas per se, los saberes y tradiciones disciplinares son los instrumentos —si no los
tnicos, si privilegiados— para comprender dicha realidad compleja. En ese sentido, a la
escuela le compete “ensefiar a establecer el mdximo de relaciones interdisciplinares,
de manera que la misma interdisciplinariedad sea un contenido de aprendizaje” (Zabala
1999:58). “En este momento es imprescindible que en la escuela no se ensefie dnica-
mente el conocimiento aislado de los contenidos de cada una de las disciplinas sino
que, ademds, se ensefie a relacionar los contenidos de las diferentes disciplinas. o sea,
a actuar desde modelos interdisciplinares™ (Zabala 1999;60).'

A finales de los afos 60 se consolidaron experiencias significativas en este senti-
do. El proyecto Humanities Curriculum Project tue promovido en el Reino Unido por
el Schools Council y la fundacién Nufield (1967-1977) bajo la direccién de Lawrence
Stenhouse (Torres 1994).'" El Movimiento de Cooperazione Educativa (MCE) de Ita-
lia, que habfa surgido en 1957 como una propuesta pedagogica cooperativa y critica
siguiendo a Freinet, en los anos 60 se orienta hacia propuestas mds académicas de tipo
interdisciplinar (Rinaldo Rizzi en Cuadernos de pedagogia n. 112, 1984). Man. A
Course of Study (MACOS) fue un proyecto curricular dirigido por Jerome Bruner (1969)
en Massachusetts (1963-1975), que centré su atencion en la condicion humana y su
potencial (Zabala 1999:134). Otros grandes proyectos en esta época fueron el Ford
Teaching Project (1974) y el TIQL (Teacher-Pupil Interaction and the Quality of
Learning), a cargo de J. Elliott (1985). El Biological Sciences Curriculum Study, ase-
sorado por Schwab. Los Proyectos de Ciencia Integrada o los Integrated Science
Studies, para hacer mds atractiva y significativa la ciencia a los estudiantes (Blum y
Showalter desde 1973 —ver en Blum 1991 un listado de proyectos en diferentes partes
del mundo-). Todos ellos enfatizaban el nicleo epistemolégico comin a las ciencias y
establecian conexiones con ciencias sociales, humanidades. agricultura o medio am-

' En la propuesta de Zabala se percibe un llamado a una cierta “didactizacién™ de la interdisciplina-
riedad hacia el futuro, a volverla una nueva “disciplina escolar” o. al menos, un nuevo “contenido™.
Por el memento las experiencias de investigacién interdisciplinaria en el campao cientifico se basan
en la interaccion de profesionales altamente especializados en una disciplina, lo cual mostraria que
la interdisciplinariedad no es fruto de una formacién especifica “interdisciplinaria”. sino de dicha
interaccion en proyectos de mvestigacién concretos (ver un amplio estudio en este sentido en Sanz
2001).

" Goodson (1995:9) se refiere al perfodo de 1960-1975 en el Reino Unido come “un periodo de
expansion econdmica y optimismo social, de ripida reorganizacion de las escuelas integradas o
comprehensive schools y de creciente gasto publico en la ensefianza y las universidades (...) en el
que era habitual la conviceion de que estaba a punto de construirse un nuevo mundo en la ensenan-
za (y un nuevo curriculum)™. Después vendrfa el periodo de hierro de Margaret Tatcher con sus
recortes y privatizaciones,
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biente (ver Escudero 1999:136). Sin embargo, como lo sefialamos anteriormente, estas
experiencias cayeron de nuevo en el enfoque tecnoldgico, pues se basaban en unos
expertos que disefiaban y realizaban unas aplicaciones piloto: se suponia que publi-
cando y diseminando los materiales se expandirian las experiencias. Se pensaba que la
calidad de guias y materiales compensaria la falta de formacién de los docentes (idem).

Hubo también en esta época otros proyectos influenciados por la teoria del desa-
rrollo moral de Kohlberg y de propuestas cognitivas (psicologfa cognitiva) hacia el
entrenamiento y enriquecimiento cognitivo o socioemocional, ligado a las “cross-cu-
rricular areas™ o temas transversales, centrados no en las disciplinas sino en los valo-
res (Escudero 1999:136 y s).

A finales de los afios 80, y ante la evidencia de la complejidad de abordar progra-
mas realmente interdisciplinarios, se asume una posicién menos optimista frente al
tema. No se niega su potencialidad, pero se limitan las situaciones y condiciones en las
que un abordaje de este tipo pueda ser pertinente (Jacobs 1989). Los altos costos de las
experiencias y sus dificultades para diseminarlas o reproducirlas masivamente tam-
bién frenaron su impetu. No obstante siguen realizindose algunas experiencias, aun-
que menos pretenciosas: “‘Curriculo de estudios medioambientales y matematicas™ (Kurt
Kreit, 1995, National Science Foundation), que pretende proporcionar “instrumentos
intelectuales” para entender los problemas medioambientales (ej. escala y cambio
medioambiental; ciclos de energia y entropia): el modelo PHYS-MA-TECH (physics,
mathematics, and technology) de Scarborough (ver Mathison & Freeman 1998). “Apren-
der a vivir”, en el medio espafiol (Fernando Lucini, 1995, valores, actitudes, temas
transversales y dreas curriculares).

En estos momentos las experiencias curriculares interdisciplinares se han generali-
zado como algo “normal” en la ensenanza media y superior, en especial en EEUU que
tiene una larga tradicién en este sentido desde los afios 3(). Las experiencias educativas
que han recibido una financiacion fuerte y un apoyo de asesores cualificados han sido
generalmente evaluadas como exitosas y estan bien documentadas. Circulan —en especial
en la web— numerosas “‘unidades diddcticas™, “planes de clase™, materiales diddcticos,
madulos, experiencias interdisciplinares predisefiadas de calidad desigual —muchas de
las cuales han sido llevadas a la préctica por los mismos maestros que las han disefiado—
(Lake 1994). Sin embargo. son pocos los estudios sobre las experiencias que se realizan
en escuelas “normales” y, mucho menos, en la primaria.

En este sentido, el equipo de investigacién de Yves Lenoir en Canadd ha realizado
una investigacion desde 1989 hasta hoy sobre las representaciones y las practicas de la
interdisciplinariedad entre los profesores de primaria en Québec (Lenoir & Larose 1998
y Lenoir 1998). El caso canadiense puede ser ilustrativo ya que las propuestas interdisci-
plinarias han sido promovidas por las politicas educativas locales, es decir, han tenido un
apoyo oficial y han tendido a generalizarse. Este equipo plantea que el discurso interdis-
ciplinario en Québec ha sido basicamente un discurso promocional con el fin de motivar
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a los profesores a que adopten ciertos programas de estudios orientados a resolver pro-
blemas organizacionales —de los profesores—, no tanto del aprendizaje de los estudiantes.
Entre los maestros “reina una gran confusion discursiva y praxioldgica en la ensefianza
como resultado de una superposicion conceptual de orientaciones no complementarias e
incluso frecuentemente opuestas™ (Lenoir & Larose 1998:50). Sefialan que la confusién
discursiva contrasta con una cierta coherencia en las practicas, unificadas por modelos
técnico-instrumentales (“trucos, recetas, rutinas”) y que la interdisciplinariedad enmas-
cara précticas donde en realidad lo que se privilegia es la primacfa de algunas disciplinas
socialmente valoradas en detrimento de las materias “secundarias”. El equipo de investi-
gacion elabora una tipologia de las practicas interdisciplinarias observadas que recuerda
las elaboradas en los anos 70 (Apostel 1972); esta tipologia que debe entenderse a la
manera de polos de tension, extremos ideales que en realidad rara vez se presentan en
forma pura:'®

a) Enfoque ecléctico (“pot-pourri™, en términos de Jacobs 1989): unién heterdclita
de elementos de dos o varias disciplinas apoyandose generalmente sobre un enfo-
que tematico. Se irrespetan las estructuras Idgicas disciplinares reagrupando
artificialmente, eliminando y anadiendo elementos con criterios de estructuracion
demasiado débiles, anecddticos, acumulativos.

b) Enfoque holistico: “reivindicando la necesidad de un enfoque global. holistico, de
la vida humana, en nombre del realismo cotidiano y del modo de funcionamiento
intelectual de la infancia (...) se excluye o vulgariza toda referencia a las
estructuraciones conceptuales propias de las disciplinas™ (Lenoir & Larose 1998:52)
y se erige como Unica logica la de dar respuestas précticas a los problemas coti-
dianos. Este enfoque se argumenta desde lo motivacional. los intereses de los
ninos, el respeto a los procesos “naturales™ de aprendizaje. Se asocia con frecuen-
cia a la propuesta de resolucion de problemas o problem-solving (Gagné o Flavell,
diferente a los “problemas generadores™ de Freire).

" En otra publicacion del mismo afio {Lenoir 1998) elabora una tipologia un poco diferente que no
solo tiene en cuenta las prdcticas observadas, sino las propuestas en la literatura revisada: a) Segin
el objeto (Pseudointerdisciplinaria, Pluridisciplinaria, Complementaria a nivel de los objetos de
estudio, Intradisciplinaria), b) Segdn las habilidades (Instrumental punwal. Instrumental generali-
zada), ¢) Segiin las etapas de aprendizaje (Auxiliar ocasional. Auxiliar sistematica. Auxiliar fun-
cional). dy Segin principios organizadores (Instrumental estructural), €) Segtin actitudes y
comportamientos (Comportamental cognitiva), f) Por objetos v por etapas de aprendizaje (Comple=
mentaria a nivel de objetos y etapas de aprendizaje). Las propuestas d) y e) han sido realizadas por
Louis D'Hainaut, v la f), cuya sigld es en frances es CODA, es un modelo propuesto por el mismo
Lenoir y su equipo, que ha tenido varias aplicaciones practicas en las escuelas y que han sido
documentadas desde 1994. Siguiendo con las tipologias de la integracion/interdiseiplinariedad en
el curriculo, en la literatura revisada en inglés se destaca como una de las mds citadas la elaborada
por Fogarty (The Mindful School, 1991), que utiliza una t¢rminologia bastante metafdrica: frag-
mentada, conectada. anidada. secuenciada. compartida, en télarafia. enhebrada. integrada y en red
(ver Lake 1994 y Mathison 1998 para otras tipologias).



32 Interdisciplinariedad v curriculo: construccion de proyectos escuela-universidad

¢) Enfoque pseudo-interdisciplinar: un tema sirve de pretexto y de hilo conductor para
desarrollar actividades de aprendizaje monodisciplinares que lo tinico que tienen en
comun es el tema-pretexto. Es la propuesta que fue observada con mas frecuencia.

d)  Enfoque hegemonico (“polaridad™ en Jacobs 1989): “la ensefianza se apoya esen-
cialmente sobre un modelo, 0 una materia reconocida como la mds importante,
atenuando asf las especificidades de las otras materias, reducidas a un estado de
servidumbre, si no de puro pretexto” (Lenoir & Larose 1998:54). La ensefanza de
la lengua, en el caso quebequino, se ha convertido en el eje en torno al cual deben
plegarse las otras disciplinas. Es la estructura disciplinar de una disciplina la que
se impone a las otras.

Las propuestas recientes en la ensefianza de las ciencias incorporan los plantea-
mientos sobre pensamiento complejo de Morin, se sitGan en una perspectiva
constructivista, recogen y evaltan las experiencias anteriores de ciencia integrada, y
tratan de considerar las nuevas condiciones en la produccion del conocimiento. Parten
reconocer la diversidad, interdependencia y coevolucién de los saberes cotidianos,
cientificos y técnico-practicos, superando la dicotomia entre saber cotidiano y cientifi-
co. Critican las pretensiones de que la escuela forme cientificos o haga ciencia conven-
cional, o que el curriculo se base tinicamente en los saberes disciplinares, aunque
reconocen la importancia de los saberes disciplinares' y de los enfoques
interdisciplinares, en especial en la formacion del profesor.
Para Heidi Hayes Jacobs, una de las personas que ejerce actualmente un liderazgo
visible en EEUU en torno a experiencias educativas interdisciplinarias el medio esco-
lar, lo interdisciplinario es “una perspectiva de conocimiento y un acercamiento curri-
cular —para el caso educativo- que conscientemente aplica metodologias y lenguajes
de varias disciplinas™ (Jacobs 1989). No obstante, las experiencias y las propuestas
que ella lidera son muy proximas a la tradicion norteamericana de la integracion curti-
cular (pueden consultarse incluso conferencias en video de esta autora en la web). D.
G. Batts (en Lewy 1991:162) coincide con la definicidn de Jacobs cuando sostiene que
las “unidades de estudio integradas son interdisciplinarias s6lo si usan las disciplinas
conscientemente como herramientas exploratorias™.
En el medio francéfono europeo. marcado por una tradicion disciplinar escolar
mucho mds fuerte que en el medio norteamericano, el enfoque interdisciplinar se con-
cibe hoy como “suplemento, correctivo incluso a una educacion y a una formacion
basada en las disciplinas™, pero sin abandonar el valor de la formacidn disciplinar.”
1" Fourez 1992, Hitbenthal 1994 y Vidal 1992 (citados en Lenoir 1999:7), ast como Glatthorn y Foshay
(en Lewy 1991:161) argumentan la importancia de mantener la diferencia disciplinar y consideran
benéfica la tensidn entre las especializuciones disciplinarias. en forma complementaria a las aproxi-
maciones interdisciplinarias.

=" Huber 1992:194, también Newell 1990:73. Squire 1995:83. Fourez 1994, Petrie 1992, Germain

1991 citados todos ellos por Lenoir 1999:7-8: ver también una muestra del complejo debate actual
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Para el grupo de Eduardo Garcfa en Sevilla (Espania), los saberes escolares se
deben plantear en una perspectiva metadisciplinar, es decir, mds alld de las disciplinas,
en relacién con problemas relevantes para los ciudadanos y los ninos. La escuela debe
“reorganizar el conocimiento cotidiano de los sujetos, en el sentido de hacerlo mas
complejo, integrando e incorporando las aportaciones de muy diversas fuentes y no
solo del conocimiento cientifico, planteando la sustitucién no de lo cotidiano por Jo
cientifico sino de lo simple por lo complejo™ (Garcia 1998:66). Brady (1995), aunque
desde una perspectiva mds sistémica, plantea algo similar: un curriculo
“supradisciplinario™.

En Québec (Canadd, Universidad de Sherbrooke), Yves Lenoir dirige el Groupe
de Recherche sur I'Interdisciplinarité dans la Formation a I'Enseignement (GRIFE),
un grupo con una amplia trayectoria en investigacion de campo con escuelas y maes-
tros en Québec y abundantes publicaciones internacionales desde 1990,' y que se
centra en la interdisciplinariedad de los saberes profesionales de los maestros y de los
saberes escolares, en el andlisis de la construccion y de la variabilidad de las estructu-
ras cognitivas, sus representaciones, asi como la percepcion transdisciplinaria de los
saberes sociales. Este grupo ha estudiado los diferentes modelos de interdisciplinarie-
dad en las précticas escolares —como vimos anteriormente—, en los libros de texto y
también ha realizado estudios histéricos comparativos entre EEUU, Francia y Canadd
(Lenoir 2000). Si bien considera la aproximaci6n interdisciplinar como adecuada para
la escuela, no asf para la formacién de los maestros; en este campo plantea “una pers-
pectiva restructurante (...) que asegure una transgresion de las fronteras disciplinares,
que permita generar nuevas visiones, nuevos modos de formacion que puedan unir y
hacer interactuar los diferentes tipos de saberes convocados™ (Lenoir 1999:15).%

En el dmbito propiamente escolar define la interdisciplinariedad como “la puesta
en relacion de dos o mds disciplinas escolares que se ejerce a la vez en los niveles

y la preocupacién por los temas interdisciplinarios en Francia en George 2000. No es gratuito el
hecho de que Edgar Morin, €n un libro que publicé recientemente (1999 en francés. 2000 en espa-
fiol) dirigido a los educadores franceses (La mente bien ordenada) incluyera como anexo un texto
sobre la interdisciplinariedad que habfa escrito en 1990,

I El grupo estd conformado por socidlogos del conocimiento y educadores. Una veintena de publica-
ciones recientes del grupo (desde 1998 hasta hoy. la mayoria en francés y algunas en inglés) pue-
den consultarse en linea en su pdgina web_hup://www.educ.usherb.ca/grife/Publications/Membres/
body membres.html. Este grupo promueve una red internacional de investigacién en la temdtica en
la que participan. entre otros paises. Canadd. Francia, EEUU y Brasil.

** La problematica de la formacién de los maestros (tanto inicial como permanente) no la hemos
abordado aqui directamente pero es un tema central en la reflexion sobre la interdisciplinariedad en
la escuela. Para Lenoir la demanda de interdisciplinariedad en la formacién de los maestros se liga
a la “pluralizacion”™ de los saberes y a las presiones sociales que reivindican la introduccién de
nuevos objetos saciales en la ensenanza. Sefiala que las demandas son mds fuertes en EEUU que en
Francia. La formacién profesional de los maestros “rebasa la interdisciplinariedad e incluso la
transdisciplinariedad: se vuelve circundisciplinaria en el sentido de que los saberes profésionales
engloban un conjunte complejo e interrelacionado de saberes de diversos érdenes, disciplinarios v
no disciplinarios™ (1999:8-9).
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curricular, diddctico y pedagégico y que conduce al establecimiento de vinculos
de complementariedad o de cooperacion. de interpenetraciones o de acciones reci-
procas entre ellas bajo diversos aspectos (fines, objetos de estudio, conceptos y
nociones, niveles de aprendizaje, habilidades técnicas, etc.), orientadas a favore-
cer la integracion de los procesos de aprendizaje y de los saberes en los alumnos”™
(Lenoir 1999:8 y Lenoir & Larose 1998:55). Frente a la tradicion de EEUU, que
no suele diferenciar entre integracién e interdisciplinariedad y donde, préctica-
mente, “todo vale”, Lenoir (1992 y 1999) sostiene que la interdisciplinariedad
presupone la existencia de las disciplinas escolares y de una accion reciproca en-
tre dos 0 mas disciplinas. Por otra parte, la disciplinariedad escolar no es la
disciplinariedad cientifica, lo cual implica un tratamiento especifico. Sin embar-
go. el que sean diferentes no quiere decir que la interdisciplinariedad escolar se
reduzca a una practica empirica; tiene sus implicaciones epistemoldgicas y peda-
gbgicas. y debe alcanzar no sélo a las actividades escolares aisladas sino a los
niveles curriculares, didacticos y pedagégicos. El GRIFE propone, ademds, un
modelo de interdisciplinariedad cuyas siglas son CODA (Complémentaire au niveau
des Objets et des Démarches d'Apprentissage) que pretende articular tanto los
saberes u objetos de conocimiento, como los pasos o niveles de aprendizaje (Lenoir
1998). Finalmente, es necesario sefialar que para este grupo de investigacion, la
interdisciplinariedad en la escuela no es un fin en si mismo, sino un “medio™ que
se utiliza en determinadas situaciones de aprendizaje.

Curriculo, pedagogia y didactica

La revista espaiola Cuadernos de Pedagogia, fundada en 1975, edita 10 nimeros al
afo. Por su continuidad, y por recoger no solo articulos de tedricos o profesores
universitarios, sino por dar cabida a experiencias de aula y de grupos de maestros,
resulta ser un excelente medio para explorar el impacto y la vigencia de estas pro-
puestas de tipo interdisciplinario en un pafs que, aunque distante, se aproxima un
poco mds en los discursos al panorama educativo colombiano que pafses como Gran
Bretana o EEUU. En la grafica siguiente podemos apreciar cémo la temdtica inter-
disciplinaria en el contexto educativo espaiol emergié en 1981 y se mantuvo con
una abundante produccién en toda la década. En la siguiente década el nivel de
produccion bajé notablemente pero se mantuvo la temdtica en forma significativa.
En el periodo analizado se publicaron un total de 86 articulos.

Las temdticas en torno a las que giraron los articulos muestran una predominancia de
aquellos relacionados con las ciencias y con lo ambiental. probablemente fruto de Ia
difusién de los proyectos de ciencia integrada en los EEUU y en el Reino Unido. Los
temas que tocan lo urbano como consumo, arquitectura, transporte, servicios publicos.
etc. tuvieron también un peso significativo, seguidos muy de cerca por el tema am-
biental.
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Respecto al nivel educativo al que se refieren los articulos y experiencias resefia-
das en estos anos en la revista Cuadernos de Pedagogia se aprecia como el peso mayor
estd en la Media y en la Secundaria. Tal como sucedia en la literatura anglosajona el
nicho mds adecuado para los trabajos interdisciplinarios en la escuela estd en los gra-
dos superiores de educacién bésica y en la media.>

Nivel educativo al que se refieren
los articulos publicados

Preescolar [] |

Primaria [ ]

Basica |

Secundaria ]

Secundariay Media

Media [ J P
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También se indago por el tipo de dreas y asignaturas que se buscaban relacionar
con los trabajos o propuestas interdisciplinarias resefiadas en la revista, La inmensa
mayoria, como es obvio, logran relacionar mas de tres dreas. En los otros casos (tres o
menos de tres dreas), sociales (geografia, historia, antropologia. sociales y filosofia),
ciencias y lenguaje son las dreas que mds logran conectar a las otras.

Llama también la atencion en los articulos consultados el hecho de que estén escri-
tos en su mayoria por 2 o 3 personas y un buen nimero de ellos estén a cargo de colecti-
vos o grupos consolidados de trabajo. Esta constatacion refuerza también la relacion
entre interdisciphnariedad y trabajo en equipo que hemos mencionado reiteradamente.

La produccién espafiola sobre el tema del curriculo en forma de libro se inicia en los
anos 80 con las obras de José Gimeno Sacristdn (1981) Teoria de la enseiianza y desarro-
llo del curriculo (Madrid: Anaya), una aproximacién muy parcializada donde se retoma
la idea de curriculum design como programacion de la ensefianza y se asocia teorfa del
curriculo con el modelo diddctico; de Gimeno y Pérez (1983) La ensefianza su teoria y su
prdctica (Madrid: Akal): de Zabalza (1987) Disefio v desarrollo curricular (Narcea), de

= J. Beane acuid la frase de que la educacién media es “el hogar natural™ del curriculo “integrado™
(1991. “Middle School. The Natural Home of [ntegrated Curriculum™. en Educational Leadership.
49, 2: 9). En realidad. depende del concepto de integracion que utilicemos, En la argumentacion
gue hemos venido desarrollando, la integracion encontraria su “hogar™ en Ja prinmiaria y 1a interdis-
ciplinariedad en la secundaria y media. O. como sefialan Fincgold y Conelly en un articulo en
Lewy (1991:137). “hay una tendericia a adoptar contenidos estructurados Iogicamente en los gra-
dos superiores y contenidos estructurados psicalogicamente en los grados de la primaria”™.
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Gimeno (1988) EI curriculum, una reflexion sobre la prdctica (Madrid: Morata), Coll,
Santos, Gimeno, Torres (1988) El marco curricular en una escuela renovada (Madrid:
Ministerio de Educacidn y Ciencia), pero todos estos libros son revisiones de la literatura
anglosajona, no estudios de campo ni planteamientos tedricos originales. El mismo
Gimeno, afirmaba en este ultimo libro (1988:34) “el Curriculum es un concepto de uso
reciente entre nosotros”. Es decir, que se produce una coincidencia entre la emergencia
de la tematica curricular en la produccion editorial espafola y la publicacion de experien-
cias interdisciplinarias en la revista Cuadernos de Pedagogia.

Si se compara el panorama espafiol con la base de datos ERIC (en la version de
OVIDWERB), sin lugar a dudas la base de datos mds extensa sobre educacion y que reco-
ge la mayorfa de la produccién en lengua ingiesa, el nimero de referencias sobre la
temdtica se ha mantenido bastante estable desde 1970 hasta 1999. Para los resultados que
se presentan en la grifica anexa se realiz6 una bisqueda donde inicamente se incluyeran
los articulos altamente relevantes (“focus™) al término especitico del thesaurus ERIC
“interdisciplinary approach”, que es la denominacion que han recibido en la tradicion
anglosajona las perspectivas interdisciplinarias (y de integracién) en el curriculo. Los
valores mds altos aparecen en el lustro 1975-1979 (1.354 documentos centrados en el
interdisciplinary approach), pero esto no se debe a una intensificacion de la produccién
en la temdtica en ese perfodo, sino que en esos afios ERIC incluyd en total un mayor
nimero de referencias (185.102 en total). En general la produccion se aprecia constante
con un valor cercano a los 1300 documentos en cada lustro.
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La tabla a continuacién sefala como la produccion en torno al tema de
“interdisciplinary approach” ha estado entre el 0.65 y el 0.84 % de la produccion total
recogida en ERIC en cada uno de estos periodos. y como el lustro 1975-1979 no es el
que arroja una proporcion mayor (0.73%).
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ANOS PORCENTAJE del tema en ERIC
1970-1974 0.65
1975-1979 0.73
1980-1984 0.77
1985-1989 0.67
1990-1994 0.82
1995-1999 0.84

La mayorfa de los trabajos resefiados en ERIC sobre la temdtica no distinguen cla-
ramente entre los enfoques interdisciplinares e integrados, y siguen fieles a la tradicién
de enmarcarse preferentemente en el ambito de la ensefianza de las ciencias fisicas y
naturales; las “combinaciones’™ disciplinares mds comunes son matematicas con cien-
cias, ciencias sociales con artes y lenguaje, y ciencia con tecnologia y sociedad (ver
Mathison & Freeman 1998). Los trabajos consisten normalmente en la descripcion de
experiencias pedagdgicas concretas a hivel de aula o en una institucion determinada; se
encuentran menos estudios generales y comparativos (Lake 1994). También hay una pro-
duccién significativa de materiales —iltimamente también en CD-ROM y en la web—
para la ensefianza de una temética desde una perspectiva interdisciplinaria.*

Una preocupacion importante en los estudios anglosajones se refiere a la evalua-
cién del impacto de este tipo de propuestas en el aprendizaje de los estudiantes. Sin
embargo, como vimos anteriormente, han sido muy pocas las evaluaciones sistematicas y
confiables. Las experiencias que estdn bien documentadas y que reciben financiacion
considerable suelen ser bien evaluadas, aunque estas experiencias incorporan todo un
paquete de medidas y de recursos que transforman las escuelas, mds alld de la considera-
cion interdisciplinaria en forma aislada, por lo que es dificil saber si el éxito hay que

* Uno de los lugares en la WEB mds actualizados e interesantes —en inglés- para la temdtica de interdis-
ciplinariedad y curriculo se encuentra, precisamente en las paginas de ERIC con el titulo Integrated/
Interdisciplinary Approach (http://askeric.org/cgi-bin/res.cgi/Subjects/Integrated Interdisci-
plinary Approach). Desde este lugar se establecen conexiones con articulos en linea que ofrecen
algunos estados del arte sobre la temdtica, links a otras piginas web y, sobre todo. material didédctico
impresionantemente elaborado (integrando todos los recursos multimediales y en formatos muy ami-
gables) para ser usado por los maestros interesados en realizar actividades interdisciplinarias o inte-
gradas en sus instituciones (ver por ejemplo, en este tltimo sentido, la pagina de ERIC con cientos de
planes de clases, preparadas y organizadas por grados y temdticas en http://askeric. org/Virtual/l.essons/
Interdisciplinary o la pdgina Interdisciplinary Learning in Your Classroom en http://www.wnel.org/
wnetschool/concept2elass/month 10/index.huml). Por su parte, la Penn State University presenta tam-
bién una amplia bibliograffa comentada por Tim Dohrer en http://www.ed.psu.edu/ci/ci412/
interdisciplinary/interdisciplinary.html (On-Line Resources for Teachers. Interdisciplinary Curriculum).
En francés vale la pena consultar la pagina hup://parcours-diversifies.scola ae-paris.ft/PERETTY
interdis.htm pues incluye documentos de debate, experiencias. memorias de eventos y congresos y
material didéctico, asi como vinculos a otros lugares, en especial a una seleccion de documentos
comentados sobre la interdisciplinariedad preparados por la Academia de Grenoble.
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atribuirlo al enfoque interdisciplinario en sf o al conjunto de medidas tomadas.” Por otra
parte, la diversidad de planteamientos interdisciplinarios, asf como de las formas y con-
diciones de implementacion, tampoco facilitan el decantar algunas conclusiones genera-
les. En general, incluso entre las menos ambiciosas experiencias realizadas por pequeios
grupos de maestros por iniciativa propia, se sefialan logros muy significativos en: la
motivacion de los estudiantes hacia el aprendizaje, los hdbitos de trabajo, la comprension
de los conceptos centrales y en su aplicacion, la consideracion de diferentes perspectivas
frente a un problema, y el trabajo en equipo y el aprendizaje cooperativo tanto de estu-
diantes como de profesores (Lake 1994 y Mathison & Freeman 1998).

Algunas consideraciones en la que coinciden varios autores recogidos en dos esta-
dos del arte elaborados, uno por Kathy Lake (1994:9-11) sobre 53 documentos y libros.
y otro por Sandra Mathison y Melissa Freeman (1998) sobre 150 publicaciones —la ma-
yorfa de la década de 1990, y que se formulan a manera de recomendaciones para los
que pretendan realizar proyectos o experiencias interdisciplinarias/integradas en la es-
cuela son: 1) Tiempo. Este tipo de proyectos exige mas tiempo de preparacion y de traba-
jo en equipo por parte de los profesores, asi como la flexibilizacién de los tiempos y
horarios de los estudiantes. 2) Recursos y espacios: nuevos recursos, ir mds alld de los
libros de texto; abrirse a otros espacios y flexibilizar el uso de los existentes. 3) Apoyo de
los padres y de la comunidad escolar y educativa en general. 4) Participacion de los
estudiantes en diferentes momentos del proceso, no solo como destinatarios del proyec-
to, y flexibilizar las formas de agrupacién de éstos. 5) Una minima claridad y consenso
en la terminologia y en los enfoques interdisciplinarios adoptados. 6) Elaborar una arti-
culacién conceptual y unos principios organizadores de los aspectos a trabajar. Cuando
se trabaja sobre un tema central se recomienda plantear temas complejos o presentarlos
desde perspectivas complejas. 7) Dotar de foco y de secuencia curricular a los contenidos
de modo que las actividades promuevan el avance hacia metas educativas significativas.
8) Tener en cuenta el nivel o grado en el que se realiza la experiencia. 9) Evaluacion a lo
largo de todo el proceso, no s6lo a los estudiantes,™ flexibilidad para explorar diferentes
= Por ejemplo en el Humanitas progran se compard una innovacion basada en un enfoque interdisci-
plinario, temdtico v de trabajo en equipo en una high school de Los Angeles con 16 centros similares
en los que no se introdujo la innovacion. Después de un afio de trabajo se realiz6 una impresionante
evaluacion en la que utilizaron pruebas estandarizadas, asi como una gran variedad de estrategias de
tipo cualitativo y que incluyeron a asesores, profesores. estudiantes, administradores... El estudio
concluyd en 1991 con que los estudiantes que participaron en el Humanitas progran terminaron el
afo con una mayor motivacién hacia el estudio y con mejores resultados académicos. en especial. en
la compresién de conceptos. asi como en la capacidad de implicarse en discusiones complejas que
relacionaran los conocimientos académicos con los problemas contemporaneos (Lake 1994).

Una preocupacién actual en el medio norteamericano es cémo compatibilizar dos tendencias aparen-
temente antagonicas en la dltima década: el aumento real de las experiencias con enfoques integrados
en la linea de Dewey hacia una formacién ciudadana -en especial en la educacion media-, con la
presién por los estandares y las pruebas evaluativas a los estudiantes que, la mayorfa de las veces,
retoman sus indicadores de los saberes disciplinares (ver una sintesis del problema y algunas propues-

tas de solucion en Vars & Beane 2000: Mathison 1998 plantea otra perspectiva y sostiene que los
estandares norteamericanos valoran positivamente las conexiones entre los saberes disciplinares).

w
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modelos y realizar cambios sobre la marcha; en relacién con lo anterior, incorporar algtin
tipo de dimension investigativa, por ejemplo, investigacion accion, que permita una re-
flexion y sistematizacion en diferentes aspectos pero. en especial, en la produccién de
saber pedagogico. 10) Asesoria académica, cientifica y pedagogica, formacion docente
y apoyo administrativo.

El panorama colombiano, por el contrario, resulta un poco desconcertante. Si se
toma una revista que podria considerarse como equivalente a Cuadernos de Pedago-
gla, la revista Educacion y Cultura, editada por la Federacion Colombiana de Educa-
dores -FECODE—, que también incluye experiencias y articulos escritos por maestros
y académicos y que se ha mantenido constante desde 1984 hasta hoy, los resultados de
la blisqueda sobre interdisciplinariedad son pricticamente nulos. Si se mira el tema del
curriculo. el balance es el siguiente: ‘

Articulos sobre curriculo aparecidos en la revista Educacion y Cultura. Nimeros 1 a 49

Titulo Ano  Autor N°® pag. No.
Reforma curricular: cientifismo y taylorismo 1984 Carlos Hernandez 8 2

La reforma curricular y el magisterio 1985 Carlos Federici 24 4

Puntualizaciones a la reforma curricular 1985 Antanas Mockus/Carlos Federici 5 4

Conversacion informal sobre la reforma curticular 1985 Carlos Vasco 8 4

Planes de estudio, estado y libertad de catedra 1986 José Ocampo 2 10
Conocimiento y comunicacién en las ciencias

de la escuela 1986 Varios autores 8 8

El modelo pedagdgico integrado 1986 4 7

Los modelos pedagdgicos 1 1986 Mario Diaz 4 7

Los modelos pedagégicos 2 1986 Mario Diaz 5 8

Tesis sobre el curriculo y las relaciones pedagégicas 1987  Arnoldo Aristizabal 7 1

Reformas de la ensenanza en Colombia: 1960-1980. 1988 Alberto Martinez B.

Del énfasis didactico al énfasis curricular y otros 4 15
El curriculo oculto, democracia y formacion moral

en la escuela 1988 Javier Sdenz 7 16
Pedagogfia, ensefianza de las ciencias

y modelo curricular 1989 Varios autores 7 16
Hacia una alternativa curricular en la ensefianza

de las ciencias 1989 Dino Segura 8 19
El curriculo, una construccién permanente 1993 Daniel Herndndez 6 30
Disefio y evaluacion curricular 1993 Nelson Lépez 10 30
Enfoques curriculares para el siglo XXI 1993 Rafael Rodriguez 1 30
Curriculo, pedagogfa y calidad de la educacion 1993 Carlos Vasco 9 30

Una mirada desde los procesos curriculares 1998 Mauricio Pérez 9 43
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A pesar de que los articulos son poco numerosos, dan cuenta de algunos de los
debates sobre el tema en el pais. Pero antes de entrar a comentarlos se hace necesaria
una minima contextualizacion.

En el medio no anglosajon occidental, es decir el latino y germano (por ejemplo, la
tradicion pedagdgica alemana. francesa, portuguesa, espanola y latinoamericana) el dis-
curso y la reflexion sobre la educacion se ha movido en el campo de la “pedagogia™ y la
“diddctica™ por lo menos desde la época del que suele mencionarse como fundador de la
disciplina (s. XVII, Comenio, o incluso antes Ratke). Simplificando al mdximo, la peda-
gogia se refiere al saber (cientifico para unos, disciplinar para otros, ni uno ni lo otro para
algunos) sobre la educacion; la didéctica, el saber sobre la ensefianza, ha sido confinada
a la pregunta por lo instrumental, por los “como hacer”, por los métodos de ensefianza.
En el medio anglosajén la palabra “diddctica™ tiene una connotacion claramente negati-
va. despectiva, excesivamente instrumental. Pedagogia y didéctica se subsumen en bue-
na parte en el término “curriculo”. Sin embargo, la hegemonia mundial de lo anglosajon,
ha llevado a la expansion de la tradicién curricular traslapando e imponiéndose a los
términos latinos, en especial a la diddctica. La pedagogia, no obstante, ha soportado la
andanada del curriculo e incluso estd siendo incorporada dignamente en el mundo anglo-
sajon, sobre todo recuperada —desde Freire— para la pedagogia critica anglosajona y para
la sociologia de la educacion inglesa pero con un contenido diferente (ver mds adelante la
nota sobre Bernstein). En estos momentos hay un interesante proceso de aproximacion y
de reconocimiento mutuo de estas tradiciones pero donde, entre curriculo, pedagogia y
diddctica, el término “didactica”™ lleva todas las de perder.”

En Colombia el discurso sobre el curriculo, ausente hasta los afos 70, ha sido un
discurso impuesto desde la ley: legitimdndose oficialmente desde la Renovacion Cu-
rricular (1975), se reconfirm¢ con la Ley 115 y con los decretos reglamentarios (Ver el
texto de Alberto Martinez en el nimero 15 de la revista Educacion v cultura donde
tlustra el paso de la diddctica al curriculo). Se ha pasado de definirlo como actividades
estructuradas y planificadas.™ a concebirlo procesualmente (1990) y, finalmente. a
considerarlo practicamente todo (Ley 115, 1994), disolviéndose —l6gicamente— o iden-
tificdndose con los lineamientos.

En ese contexto, es de esperar que en Colombia no haya una tradicion de produc-
cion académica sobre el curriculo, como tampoco lo ha habido en Espana, Francia o

=" Ver por gjemplo. el esfuerzo por refundar la diddctica en Lenoir, Yves. 2000. La question des
didactiques et de la recherche en didactigue dans la formarion @ {"enseignement: sources. objet.
pertiwence, apports et limites. en hup://www.educ.usherb.ca/grife/Publications/Membres/
body membres.html.

“MEN. Decreto 1419/78: Curriculo es «el conjunto estructurado v planificado de actividades educa-
tivas, en el que participan docentes. alumnos y comunidad en funcién de los fines y objetivos de la
Educacion Colombianas.

MEN. Plan de estudios para la educacion bdsica. 1990z “Por curriculo se entiende el conjunto
dindmico de experiencias de aprendizaje. conceptualmente fundamentado. con sus procesos v re-
sultados. en el que participan alummos. docentes v comunidad™ (p.10).
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Alemania. La teorfa del curriculo no se estudiaba sistemdticamente en las facultades de
educacion. Como el curriculo ingresa al pais de mano de una reforma auspiciada desde la
banca internacional y desde una perspectiva instrumental y racionalista (Gagné, Bloom,
conductismo), el concepto de curriculo se asocia indisolublemente con dicha perspecti-
va, ignorando las tradiciones humanista, hermenéutica o critica del curriculo, Todavia
hoy para algunos autores colombianos que salieron al debate en los afios 80, curriculo es
sinonimo de “tecnologia educativa”, aunque basta ojear el voluminoso texto histérico de

Pinar y otros (1995), radicalmente critico de los enfoques instrumentales, para evidenciar

otras tradiciones curriculares.”

Los articulos que aparecen en la revista Educacion v Culfura se sitian en ese
momento. Los primeros textos del llamado grupo Federici de la Universidad Nacional
de Colombia (Mockus, Hernandez, Federici) se concentran en un debate contra la tec-
nologia educativa y las visiones instrumentales del curriculo bajo el lema “la critica al
cientificismo en la educacién”, basdndose en los planteamientos de la racionalidad
comunicativa de Habermas,

En el otro lado del debate, pero sin identificarse con la tecnologia educativa, el
jesuita matemdtico Carlos Vasco, autor en buena parte de la reforma y muy préximo a
Harvard y a la tradici6n anglosajona de la educacion, aboga mds bien por una perspec-
tiva cercana a la Teoria de sistemas. El mismo profesor Vasco y un equipo van a pro-
mover una serie de experiencias escolares de tipo interdisciplinario muy influenciadas
por los proyectos de ciencia integrada y que han sido recogidas en una publicacién
reciente (Vasco 1999). Sin lugar a dudas, esta es la propuesta en curriculo interdiscipli-
nario —que haya sido publicada— mas consolidada en Colombia.

Otro autor que aparece en el panorama de la revista es el profesor Mario Diaz de
la Universidad del Valle, sociélogo formado en Gran Bretaiia al lado de Basil Bernstein,
y que inicialmente asume una posicion bastante lejana a los debates nacionales * Mario
Diaz ha realizado una labor divulgativa de la obra de Bernstein y, gracias a él, sus
obras y planteamientos han tenido un impacto cada vez mayor en nuestro pais.

Otros autores que aparecen en la revista son el grupo de Alberto Martinez Boon,
Olga Lucia Zuluaga, Humberto Quiceno... Asumen una posicién de rechazo frontal
frente al currfculo desde la historia de la pedagogia, desde los cldsicos alemanes y
* Pinar (1995:15) dice que este enfoque es “el paradigma del campo —curricular— tradicional”™. Aun-

que para nosotros su racionalidad todavia sigue funcionandoe “camuflada™ en otras propuestas. para
Pinar (1995:5-6) “la era del *desarrollo del curriculo’ ha pasado (...) Este fue el tiempo del desarro-
llo del curriculo (...). Nacimiento: 1918, Muerte: 1969,

“ Bernstein vincula €] curriculo a la “transmision formal del conocimiento educativo™, identifica los
codigos del conocimiento educativo y los principios fundamentales que le dan forma o través de
tres sistemas de mensajes: curriculum (que define lo que cuenta como conocimiento vélido). peda-
gogia (que define lo que cuenta como la transmision valida del conocimiento) v evaluacion (que
define lo que cuenta como la realizacion vilida de ese conocimiento por parte de a quién se le
ensena) (197 1). Bernstein distingue entre los curricula “integrados™ (fronteras débiles. relaciones

abiertas) a los "agregados™ (fronteras rigidas. relaciones jerarquizadas) y sostiene gue con los pri-
meros se trata de dar respuesta a las modernas necesidades seciales de flexibilidad y adaptaeién.
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desde la arqueologia de Foucault, pensando la pedagogia como discurso y la ensefian-
za como acontecimiento.

La situacion actual consideramos que es irreversible. Como afirma el historiador del
curriculo David Hamilton (1990:3, citado en Pinar 1995:3), ““curriculo es un concepto cen-
tral en los estudios educativos anglosajones (o angloparlantes): y como prdctica es integral
a la institucion moderna de la escuela™. Y no s6lo eso: la perspectiva curricular se ha ido
imponiendo a nivel mundial en los medios académicos y en las politicas educativas. Tradi-
ciones academicas fuertes como la francesa o alemana han empezado a hablar de curriculo
(ver ecos del debate germano en Hamilton 1999, Kansanen 1998, Menck 1998 y 1999,
Moreira 1999). En el 2000 se celebraron por lo menos dos eventos internacionales sobre
curriculo en Colombia y el tema empieza a ser asumido por las facultades de educacion. En
Brasil, por ejemplo, es un campo académico claramente consolidado pero que no ha aban-
donado las preocupaciones freirianas. como evidencia la ponencia del profesor Moreira en
este Seminario Internacional. En México, el exhaustivo estado del arte coordinado por Diaz
Barriga (1995), muestra también su vitalidad desde los aiios 80. Lo importante es, como se
estd haciendo en esos paises, incorporar ese conocimiento y esa produccion tedrica
anglosajona sobre la escuela desde una perspectiva critica y reflexiva.

Hoy seguimos soportando las tensiones sefialadas hasta aqui. Los modelos
instrumentales estdn mds vivos que nunca bajo los discursos de modernizacion,
racionalizacion, productividad, competitividad y eficiencia. Los enfoques procesuales y
centrados en el desarrollo profesional de los docentes estin ganando cada vez mayor
audiencia y estdn siendo legitimados desde la Ley General de Educacion, y voces criticas
se siguen oyendo por encima de la estigmatizacion y la intimidacion. La tradicion de
pensamiento curricular anglosajona mira con interés a la tradicion de pensamiento peda-
gogico europea y también a la tradicion critica latinoamericana como la de Freire, y
viceversa. Los debates por los saberes socialmente vdlidos en la escuela y por su
estructuracion siguen vigentes en los escenarios de las politicas internacionales, naciona-
les y locales, en cada libro de texto y al interior de cada escuela y de cada aula. Algunos
maestros se acercan a las universidades buscando apoyo, interlocucidn, reconocimiento
o legitimidad académica o social para sus propuestas. Algunos profesores universitarios
buscamos lo mismo en los colegios. Hoy hemos hablado de discursos y de saberes. pero
los nifios y jovenes siguen ahi, en las escuelas.

Bibliografia

ABELL, Arianne. 1999. Interdisciplinary Courses and Curricula in the Community Colleges. ERIC
Digest ED429633.

ANDER-EGG, Ezequiel. 1994, lnterdisciplinartedad en educacion, Buenos Aires: Magisterio. 92 p.

APOSTEL. L. - BERGER, G. — BRIGGS. A. - MICHAUD. G., dir. 1972, L'interdisciplinarité.
Problemes d'enseignement et de recherche dans les universités, Paris: 0.C.D.E. - CER.L

ARINO, Antonio 1997. Sociologia de la cultura. La constitucion simbdlica de la sociedad. Barcelo-
na: Ariel.



44 Interdisciplinariedad y currieulo: canstruccion de prayecios escuela-universidad

ATKINS. Elaine. 1998, “Reestructurar la teoria del curriculum en términos de interpretacion y pracu-
ca: un enfoque hermenéutico™. en Revista de Estudios del Curriculo. Barcelona: Ediciones Po-
mares — Corredor S.A.. Volumen 1. 1:42-58.

BARBOSA M.. Antonio Flavio. 1999. “Didactica y curriculum™ en Propuesta Educativa. Buenos
Aires: Ediciones Noyedades Educativas, 20:24-30,

BERNSTEIN. B. 1971, “On the clasification and framing of educational knowledge™, en M. F. D.
Young (ed.), Knowledge and Control: New directions for the sociology of knowledge. London.
Collier-Maemillan. Trad. BERNSTEIN, Basil. 1985 (1974). “Clasificacién y enmarcacion del
conocimiento educativo”, en Revista Colombiana de Educacion, Bogotd, UPN, N” 15, Tomado
de Class, Codes and Control. Vol. 1. Tovwards a Theory of Educational Transmissions. London,
Routledge and Kegan Paul, 1974.

BETANCUR MEJIA., G. 1984. Documentos para la historia del planeqamiento integral de la educa-
cion. Bogotd: Universidad Pedagégica Nacional.

BLUM. A. 1991. ~Integrated Science Studies™. en LEWY. Arieh. ed. The imrernanonal encyelopedia
of curriculum. Oxford: Pergamon Press, p. 163-168.

BOBBITT. F. 1918. The Curriculunm. Boston: Houghton.

BORRERO CABAL. Alfonso. 1989. La inerdisciplinariedad. Bogotd: Asociacion Colombiana de
Universidades. Fundacion para la Educacion Superior. 1CFES. 139 p.

BOURDIEU. Pierre. 1997 (1994). Razones prdcticas. Sobre la teoria de lu accion. Barcelona: Anagrama.

BOURDIEU, Pierre. 1995, Las reglas del arte. Génesis y estructura del campo literario. Barcelona:
Anagrama.

BRADY. M. 1995, A Supradisciplinary Curriculum™. In Beane, J. (Ed.). Toward a Coherent
Curriculum. Alexandria. VA: ASCD. 26-33

BRUNER, Jerome. 1988 (1986). Realidad mental y mundos posibles. Los actos de la imaginacion que
dan sentido a la experiencia. Barcelona: Gedisa,

BRUNER. Jerome. 1994. Actos de significado. Mds alld de la revolucion cogninva, Madrid: Alianza.

BRUNER. Jerome. 1997. La educacion. puerta de la cultura, Madrid: Visor.

BRUNNER, José Joaquin. 1992. América Latina: cultura y modernidad, México: Grijalbo. 402 p.

CAILLE. Allain. 1997, “Présentation” en “Guerre ef paix entre sciences, Disciplinarité. inter et
rransdisciplinarit€”. Monogrdfico de La revue du MA.U.S.S., Paris: La Découverte, N* 10, 1997.

CARR. W. - KEMMIS. S. 1988 (1983). Teoria critica de la enseiianza. La investigacion-accion en la
formacion del profesorado. Barcelona: Martineéz-Roca.

CHERRYHOLMES, Cleo H. 1999 (1988). Poder v critica. Investigaciones postestructurales en edu-
cacion. Barcelona: Pomares-Corredor, 247 p.

COLOMBIA. MEN. 1996. La etnoeducacion. Realidad v esperanza de los pueblos indigenas v
afrocolombianoes. Lineamientos de etnoeducacion y proyecios etnoeducativos institucionales. Bo-
sotd, 82 p.

CONTRERAS D.. José. 1990. Ensenianza, curriculum v profesorado, Madrid: Akal, 260 p.

DA SILVA. Tomuz Tadeu. [998. “Cultura y curriculum como practicas de significacion™. en Revista
de Estudios del Curriculo, Barcelona: Pomares — Corredor, Volumen 1, Nimero [:59-76.
DARLING-HAMMOND. Linda — SNYDER. Jon. 1992, “Curriculum Studies and the Traditions of
Inquiry: The Scientific Tradition™. en JACKSON. Philip W.. ed. Handbook of research on

curriculum. New York: American Education Research Association. p. 41-78.

DAVIS. O. L. 1997, “The personal nature of curricular integration.” En Journal of Curriculum and
Supervision. 12, 2: 95-97.

DE PABLO. Paloma - VELEZ. Rosi. 1993, Secuencia v organizacion de contenidos. Madrid: Alambra
Longman. 101 p.



Interdisciplinariedad y curriculo 45

DELORS, J, ed. 1996. La Educacidn encierra un tesoro. Informe a la UNESCO de la Comisidn Inter-
nacional sobre la educacion en el siglo XXI. Madrid: Santillana-UNESCO.

DIAZ BARRIGA. Angel. coord. 1995. “La investigacién en el campo del curriculo 1982-1992", en
La investigacion educativa en los ochenta, perspectivas para los noventa. Vol. 5. Procesos
curriculares, institucionales y organizacionales, México: Consejo Mexicano de Investigacidn
Educativa, 454 p. Pdg. 19-172.

DIAZ VILLA, Mario. 1993. £l campo intelectual de la educacion en Colombia. Cali: U. de] Valle, 263 p.

ELLIOTT, J. 1994. La Investigacion-accion en educacion. Madrid: Morata.

ELLIOTT. J. 1983. “Teachers as researchers”., en International Enciclopedia of Education, London:
Pergamon Press.

ESCUDERO, Juan M. et al. 1999. Diseito. desarrollo e innovacion del curriculo, Madrid: Sintesis, 399 p.

FOUCAULT. Michel. 1989 (1966). Las palabras v las cosas. Una argueclogia de las clencias huma-
nas. México: Siglo XXI.

GARCIA, J. Eduardo. 1998. Hacia una teoria alternativa sobre los contenidos escolares, Sevilla:
Dfada, 204 p.

GARCIA. J. E. - MERCHAN, F. I. 1997. “El debate de la interdisciplinariedad en la E.S.O.: el refe-
rente metadisciplinar en la determinacion del conocimiento escolar”™, en Investigacion en la
escuela. N°, 32. Sevilla: Diada, p. 27 -31.

GARCIA DIAZ. Eduardo - MARTIN TOSCANO. I. - RIVERO GARCIA. A. “El curriculo integrado:
Desde un pensamiento simple hacia uno complejo”, en Aula. Universidad de Sevilla. p. 4-18

GARDNER, Howard. 1997. “Fomentar la diversidad a través de la educacion personalizada:
implicaciones de un nuevo modo de entender la inteligencia humana”, en Perspectivas, Paris;
UNESCO, yol XXVII, 3:371-389.

GARDNER, Howard.1993 (1991). La mente no escolarizada. Cémo piensan los nifios y cémo debe-
rian enseniar las escuelas. Barcelona: Paidds. 292 p.

GARDNER. Howard.1994= (1993°). Estructuras de la mente. La teoria de las inteligencias muiiltiples,
Meéxico: FCE.

GEORGE, Jacques. 2000. Le chemin difficile de I'interdisciplinarité, en hitp://www.grenoble.iufm.fr/
kiosque/interdisc.htm#george. Publicado también en IUFM (Grenoble). L'interdisciplinarité,
un enjeu pour la formation initiale et continue des enseignants. Actes du séminaire d'automne
de formation de formateurs - [UFM de l'académie de Grenoble, 13 et 14 septembre 2000).
Grenoble : [UFM, 2001, 97 p.

GIBBONS. Michael et al. 1997. La nueva produccion del conocimiento, Barcelona: Pomares — Corre-
dor. 235 p.

GIMENO SACRISTAN, José - PEREZ GOMEZ, A. I, 1993, Comprender y transformar la ensefian-
za, Madrid: Morata, 445 p.

GIROUX, H-A. - FLECHA, R. 1994. Igualdad educativa v diferencia cultural. Barcelona: Roure.

GOODSON, Ivor F. 1995. Historia del curriculum. La constriiceion social de las disciplinas escola-
res, Barcelona: Pomares-Corredor, 239 p.

GRUPO INVESTIGACION EN LA ESCUELA. 1991. Proyecto Curricular “Investigacién y Renova-
cion Escolar”™ (IRES). Tomo I: El modelo diddctico de investigacién en la escuela y Tomo [I: El
marco curricular. Multicopiado: Sevilla: Diada.

GUSDORF, Georges. 1983. “Pasado. presente y futuro de la investigacion interdisciplinaria”, en In-
terdisciplinariedad v ciencias humanas. Madrid: Tecnos y UNESCOQ.

HABERMAS, Jiirgen. 1984 (1968). Ciencia y técnica como “ideologia™. Madrid: Tecnos. 181 p.

HAMILTON, David. 1999. “La paradoja pedagdgica (O: ;por qué no hay una diddctica en Inglate-
ra?)”, en Propuesta Educativa, Buenos Aires: Ediciones Novedades Educativas, 20:6-13.



http://www.grenoble.iufm.fr/

46 Interdisciplinariedad y curriculo: construccion de prayectos escuela-universidad

HERNANDEZ, Fernando - J. M. SANCHO. 1989. Para enseiiar no basta con saber la asignatura,
Barcelona: Laia, 178 p.

HLEBOWITSH, Peter S. [998. “Reevaluacion de las valoraciones del "Rationale de Tyler” en Revisra
de Estudios del Curriculo, Barcelona; Pomares — Corredor, Volumen 1, Namero 1:170-189.

HORD. S. M. 1981. Working Together: Cooperation or collaboration. Austin. Texas. Research and
Development Center for teacher Education.

JACKSON, Philip W.. ed. 1992. Handhook of research on curriculum. New York: American Education
Research Association, 1088 p.

JACKSON, Philip W. 1991 (1968). La vida en las aulas, Madrid: Morata - Paideia, 211 p.

JACOBS, Heidi Hayes. 1989. “The Growing Need for Interdisciplinary Curriculum Content” en
JACOBS. H. H. ed. Interdisciplinary Curriculum: Design and Implementation. Alexandria:
Association for Supervision and Curriculum Development (ASCD). p. 1-11.

JOHNSON. Harold T. 1982 (1968). Curriculo v Educacion (Foundations of curriculum), Barcelona;
Paidés. 175 p.

KANSANEN, Pertti. 1998. “La Deutsche Didaktik™, en Revista de Estudios del Curriculo, Barcelona:
Pomares — Corredor. Volumen [, 1:14-20.

KEMMIS. Stephen. 1988. El Curriculum: mds alld de la teoria de la reproduccion, Madrid: Morata, 173 p.

LAKE, Kathy. 1994, Integrated Curriculum. estado del arte financiado por el Office of Educational
Research and Improvement (OERI), U. §. Department of Education, y publicado en
www.nwrel.org/sepd/sirs/8/c016.html

LEMKE. Donald A. 1981. Pases hacia un curriculo flexible. Santiago de Chile: UNESCO, 173 p.

LENOIR. Yves. 1999. “Interdisciplinarité”, en Houssaye. 1., dir. Questions pédagogiques. Encyclopédie
historique. Paris: Hachette. p. 391-414.

LENOIR, Y. 1998. Quelques modéles didactiques a caractére interdisciplinaire utilisés dans
['enseignement primaire québécois, Québec: Université de Sherbrooke.

LENOIR, Yves — GEOFFROY, Y. 2000. Conceptions de I’intégration dans ['enseignement primaire
aux Erats-Unis et au Québec: une perspective sociohistorique. en htip://www.educ.usherb.ca/
grife/Publications/Membres/body membres.html .

LENOIR. Y. - LAROSE, F. 1998. “Uma tipologia das representacdes e das prdticas da
interdisciplinaridade entre os professores do primdrio no Québec”. En Revista Brasileira de
Estudos Pedagégicos, 79(192), 48-59.

LENOIR, Y. - LAROSE. F. - DIRAND, J.-M. 2000. Formation professionnelle et interdisciplinarité:
Quelle place pour les savoirs disciplinaires?, Québec: Université de Sherbrooke.

LEWY, Arieh, ed. 1991. The international encyclopedia of curriculum, Oxford: Pergamon Press, 1064 p.

LINCOLN, Yvomna S. 1992. “Curriculum Studies and the Traditions of Inquiry: The Humanistic
Tradition”, en JACKSON, Philip W., ed. Handbook of research on curriculum, New York:
American Education Research Association, p. 79-97.

MACPHERSON, Eric D. 1998. “Caos en el curticulum” en Revista de Estudios del Curriculo, Barce-
lona: Pomares — Corredor, Volumen 1, 1:146-168.

MARIN IBANEZ. Ricardo. 1979. Interdisciplinaridad y ensefianza en equipo, Madrid: Paraninfo, 152 p.

MATHISON, Sandra - FREEMAN. Melissa. 1998, The logic of interdisciplinary studies, en http:/
cela.albany.edu/logic/index.htm|

MAURIMAIJOS, Teresa. 1990. “Objetivos y contenidos”, en Creadernos de Pedagogia. Madrid, N° 183,

MAZZOTTI, Tarso Bonilha. 1999, “Em dire¢ao a interdisciplinaridade forte na Pedagogia”, en Journal
of the Encyclopedia of Philosophy of Education. http://www.educacao.pro.br/jtarso.htm

McLAREN., Peter. 1995a. Critical Pedagogy and Predatory Culture. Oppositional politics in a
postmodern era. London: Routledge. 293 p.



http://www.nwrel.org/scpd/sirs/8/cO
http://www.educ.usherb.ca/
http://
http://cela.albany.edu/logic/index.html
http://www.educacao.pro.br/jtarso.htm

Interdisciplinariedad y curriculo 47

McLAREN, Peter. 1995b (1986). La escuela como performance ritual. Hacia una economia politica
de los simbolos y gestos educativos, México: Siglo XXI. 307 p.

MENCK, Peter. 1998. “Didéctica como construccion de contenido™, en Revista de Estudios del Curricu-
lo, Barcelona: Pomares — Corredor, Volumen 1, 1:21-41.

MENCK, Peter. 1999. “La didéctica general. La sustancia de la didédctica” en Propuesta Educativa,
Buenos Aires: Ediciones Novedades Educativas, 20:14-23.

MEYER, John W. - KAMENS, D. H. - BENAVOT, A.. et al. 1992. School Knowledge for the Masses:
World Models and National Primary Curricular Categories in the Twentieth Century, London;
The Falmer Press, 200 p.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA y ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-
OPERATION AND DEVELOPMENT. 1991. Escuela v Calidad de la Enseiianza. Barcelona:
Paidés, 185 p.

MISION CIENCIA EDUCACION Y DESARROLLO. 1994, Colombia: Al filo de la oportunidad,
Bogota: Presidencia de la Repiiblica.

MOCKUS. Antanas y otros. 1994. Las fronteras de la escuela, Bogotd: Sociedad Colombiana de
Pedagogia, 115 p.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. 1999. “Diddctica y curriculumi”, en Propuesta Educativa, Bue-
nos Aires: Ediciones Novedades Educativas, 20:24-30.

MORIN, Edgar. 1994b. “Epistemologia de la complejidad”, en Dora Fried Schnitman, ed. Nuevos
Paradigmas, Cultura y Subjetividad, Buenos Aires: Paidés, 457 p.

MORIN, Edgar. 1994a (1990). Introduccién al pensamiento complejo. Barcelona: Gedisa, 164 p.

MORIN, Edgar. 2000 (1999). “Inter-poli-trans-disciplinariedad™, en La mente bien ordenada. Repen-
sar la reforma, reformar el pensamiento. Barcelona: Seix-Barral, p. 147-159. (Este texto es una
version poco modificada de otro aparecido en 1990 “Sur I'interdisciplinarité”, en Carrefour des
sciences , Actes du Colloque du Comité National de la Recherche Scientifique Interdisciplinarité,
Introduction par Francois Kourilsky, Paris: Editions du CNRS, y que fue publicado también en
1994 bajo el titulo de “Sur la transdisciplinarité”).

NEURATH, Otto - CARNAP, R. — MORRIS. Ch. 1955 y 1970. Foundations of the Uniry of Science.
Toward and International Enciclopedia of Unified Science, Chicago: U. of Chicago, 2 v. (la
obra fue publicada en forma fragmentada desde 1939, pero se recogié un primer tomo en 1955
y otro en 1970).

0.C.D.E. (Organisation for Economic Cooperation and Development). 1991 (1990). Escuelas y cali-
dad de la enseitanza. Informe internacional, Barcelona: MEC — Paidés. 185 pag.

OLBY, R. C. - CANTOR G. N. - CHRISTIE, J. R. R. - HODGE, M. J. S.. eds. 1990. Companion to
the History of Modern Science, London: Routledge, 1081 p.

PALMADE, Guy. 1979 (1977). Interdisciplinariedad e ideologius, Madrid: Narcea, 232 p.

PIAGET, Jean. 1970. “Problémes généraux de larecherche insterdisciplinare et mécanismes communs’,
en UNESCO. Tendances principales de la recherche dans les sciences sociales et humaines.
Premiere Partie. Sciences sociales. Paris: Unesco; Mouton: La Haye, p. 629-685. Traducido en
PIAGET, Jean, Paul F. Lazersfeld, W.J.M. Mackenzie y otros. 1973. Tendencias de la investiga-
cion en las ciencias sociales, Madrid: Alianza/UNESCO, 633 p.

PINAR, William F. -REYNOLDS, William M. — SLATTERY. P. - TAUBMAN. P. M.. 1995.
Understanding Curriculum, An Introduction to the Study of Historical and Conteinporary
Curriculum Discourses, New York: Peter Lang, 1143 p.

POSADA, E. et alt. 1995. “Apropiacion social de la ciencia y latecnologia”. En: POSADA & LLINAS.
Ciencia y Educacién para el Desarrollo. Santa Fe de Bogotd: Misién Ciencia, Educacion y
Desarrollo, coleccion documentos de la Misién. Tomo 4.



48 Interdisciplinariedad y curriculo: construccion de proyecios escuela-universidad

PROGRAMA DE FORTALECIMIENTO DE LA CAPACIDAD CIENTIFICA EN LA EDUCACION
BASICA Y MEDIA. RED. 1996. Ciencia v Tecnologia en la Escuela. Menorias del Seminario
Bogotd: Universidad Nacional de Colombia.

ROCKWELL. Elsie. 1992. en Nueva Antropologia. México, 42.

RUDDUCK. J. 1994. “Reflexiones sobre el problema del cambio en las escuelas”™. En: ANGULO F. -
N. BLANCO (Coords.). Teoria v Desarrollo del curriculum. Malaga: El Aljibe.

RUE, Joan i Domingo. 1991. El treball cooperatiu. L organitzacié social de I'ensevament i
I"aprenentatge. Barcelona: Barcanova.

RUIZ L., Luis Enrique - MORIN, Edgar - MOENA, Sergio Gonzales. 1997. Pensamiento complejo en
torno a Edgar Morin, América Latina y los procesos educativos, Bogotd: Cooperativa Editorial
Magisterio.

SANCHO GIL. Juana M* 1990. Los profesores v el curriculiom. Fundamentacion de una propuesta,
Barcelona: ICE - Horsori, 224 p.

SANZ MENENDEZ, Luis — BORDONS, M. — ZULUETA, M. A. 2001. Interdisciplinarity as a
multidimensional concept: Its measure in three different research areas. Madrid: Consejo Supe-
rior de Investigaciones Cientificas (CSIC).

SCHWARB, J. I. 1978. “The Practical: Arts of Eclectic”, en WESTBURY, I. - WILKOF, N. J. ed.
Science, Curriculum and Liberal Education, Chicago: University of Chigago Press.

SCURATI, Cesare. 1997. Interdisciplinariedad y diddctica. La Corufia: Adara. 124 p.

SINACEUR. Mohammed Allal. 1983. *;Qué es la interdisciplinariedad?” en Interdisciplinariedad y
ciencias humanas. Madrid: Teenos y UNESCO.

SMULYAN, L. 1984. Collaborative Action Research: Historical Trends. New Orleans. Paper presented
al Annual Meeting of the American Educational Research Association.

STENHOUSE. Lawrence. 1991. Investigacion y Desarrollo del Curriculo. Madrid: Morata.

STENHOUSE. Lawrence. 1970. The Humanities Project: An Introduction. London: Heinemann.

STENHOUSE, Lawrence.1987. La investigacion como base de la enseiianza, Madrid: Morata.

TABA, Hilda. 1974 (1962). Elaboracion del curriculo. Teoria v Prdctica, Buenos Aires; Troquel, 662 p.

TANNER. Daniel - TANNER. Laurel. 1990. History of the School Curriculunt. New York: Macmillan.
399 p.

TEDESCO. Juan Carlos. 1995. El nuevo pacto educativo. Educacidn, competitividad v civdadania en
lu sociedad moderna, Madrid: Anaya, 190 p.

TORRES H.. Rosa Marfa. 1998. “Paradigmas del Curriculum™ en La Vasija. México D.F. Volumen 1.
Ndmero 2:69-82.

TORRES SANTOME, Jurjo. 1994. Globalizacion e interdisciplinariedad: el curriculum integrado,
Madrid: Morata, 279 p.

TYLER. Ralf W. 1949. Basic principles of curriculum and instruction, Chicago: University of Chicago
Press (traducido en 1973 con el titulo Principios bdsicos del curriculo, Buenos Aires: Troquel).

TYLER, R. - GAGNE, R. - SCRIVEN. M. 1967. Perspectives of Curriculun Evaluation, Chicago:
American Educational Research Association — Rand McNally. 102 p.

VARS. Gordon F. - BEANE. James A. 2000. Integrative Curriculum in a Standards-Based World.
ERIC Digest ED441618.

VASCO. Carlos Eduardo et al. [999. Ef saber tiene sentido, Bogotd: Antropos. 123 p.

ZABALA. Antoni. 1999. Enfoque globulizador v pensamiento complejo : una respuesta para la com-
prension e intervencion en la realidad. Barcelona: Grad. 202 p.

ZABALZA. Miguel Angel. 1987. Diseiio v desarrollo curricular para profesores de enseitanza hdsi-
ca. Madrid: Narcea,



Interdisciplinariedad y curriculo 49

1.2. EL CAMPO DEL CURRICULUM EN BRASIL: PERSPECTIVAS Y REFORMAS

Antonio Flavio Barbosa Moreira.
Profesor Titular de la Universidad Federal
de Rio de Janeiro, Brasil.

Introduccion

El abordaje critico de cuestiones curriculares en Brasil se acentia a partir de la se-
gunda mitad de la década del 70, cuando se inicia el proceso de redemocratizacion
del pais, luego de largos anos de dictadura militar. Preocupados por los elevados
indices de evasion y repitencia de los nifios de los sectores populares en la escuela
plblica, los especialistas brasilefios problematizan el curriculum y la estructura de
esa escuela. En esos andlisis, en un primer momento, la influencia de los autores de
las teorfas de la reproduccion y de la sociologia del curriculum es poco significativa.

Se llega a los afos 80 con razonable consenso en relacion con la necesidad de la
defensa de la escuela para los sectores populares, pero con profundas divergencias en
cuanto al conocimiento a ser ensefiado. Los debates se prolongan por casi toda la déca-
da, basados, fundamentalmente, en tendencias teéricas desarrolladas por autores brasi-
lefios y, hacia el fin de la década, también por abordajes socioldgicos elaborados en
Estados Unidos e Inglaterra.

Buscando ampliar sus puntos de vista en la renovacion de la escuela bdsica, re-
nombrados educadores conducen reformas curriculares en algunos sistemas escolares
del pafs. Resalto los trabajos desarrollados en los estados de Minas Gerais y Rio de
Janeiro y en el municipio de San Pablo. Conforme argumento en otro estudio (Moreira,
1998), los andlisis de estos proyectos pedagdgicos —atn insuficientemente realizados—
pueden contribuir al avance del conocimiento en el campo del curriculum.

Intento, en el presente texto, caminar en esa direccién. Parto de los debates y de las
propuestas de los afios 80. Discuto las teorizaciones que se confrontan con relacion al
conocimiento escolar y enfoco las reformulaciones mencionadas. Abordo, a continua-
cion, tendencias curriculares e iniciativas oficiales de la década del 90. resaltando, enton-
ces, tanto el establecimiento de Pardmetros Curriculares Nacionales (PCN) para la escuela
fundamental. como recientes reorientaciones curriculares realizadas en ciertos munici-
pios, algunas también coordinadas por conocidos investigadores universitarios.

No trato de las corrientes psicolégicas que pueden haber servido de base a los
cambios, como por ejemplo, el constructivismo y el socio-interaccionismo. La influen-
cia de la psicologia en los curriculos es incuestionable. incluso habiéndose argumenta-
do que “lo que la escuela viene produciendo y organizando para ser ensefiado caming,
a lo largo del siglo XX, de una relativa a una casi total dependencia de los filtros de las
psicologias™ (Warde, 1995, p. 74). A pesar de ello, elijo como blanco de mi atencion la
teoria del curriculum, tanto como consecuencia de un interés personal, como de la
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preocupacion por una cuestion que considero crucial: ;como hacer para que la teorfa
del curriculum llegue, de hecho, al salén de clases?

El paralelo que intento establecer entre el pensamiento sobre curriculum y las refor-
mas curriculares me conduce a algunas indagaciones. ;Se puede decir que las teorias del
curriculum influencian las reformas? ;Qué teorias se muestran mas influyentes? ;Qué
teorfas orientan las reformas que enfatizan flexibilizacion e integracién curricular? ; Cémo
facilitar la adhesion de los profesores a las reformas? ;Cémo garantizar mayor estabili-
dad a las reformas exitosas? Sin pretender agotar estas cuestiones, me arriesgo a expresar
algunas consideraciones y a formular algunas hipdtesis. La creencia en la viabilidad y en
la importancia del didlogo entre los que investigan cuestiones del curriculum y los que
toman decisiones sobre el curriculum, tanto en los salones de clases como en los sistemas
escolares, sustenta mi trayecto a lo largo del texto.

Los rumbos de un campo critico: los anos 80

A partir de 1974, presiones internas y externas al sistema politico hacen que el gobier-
no militar inicie una politica de descompresion del régimen. Hacia el final de los afios
70, el crecimiento econémico se estanca y la inflacién comienza a aumentar. Se rompe
la alianza de la clase media con el régimen militar, profundizando la crisis de la década
siguiente, marcada por inflacién desenfrenada, aumento de la deuda externa, agrava-
miento de las desigualdades, recesion, desempleo, deterioro de los servicios publicos
(incluso de la escuela publica), huelgas, corrupcion, falta de credibilidad del gobierno.
Al mismo tiempo, se fortalece la oposicion politica y se recomponen los movimientos
sociales. Se constituyen, en ese contexto, sindicatos, asociaciones vecinales, asocia-
ciones de empleados puiblicos, asociaciones de docentes, centros académicos, etc.

Se consolida, poco a poco, una tendencia critica que asume relevancia en el pen-
samiento pedagodgico durante toda la década del 80. En seminarios, universidades y
publicaciones se registran debates sobre el curriculum de la escuela basica entre los
tedricos asociados a la pedagogia critico-social de los contenidos, reunidos en torno a
Dermeval Saviani, y los defensores de la aplicacién de principios de la educacién
popular en la escuela, inspirados por Paulo Freire. Distintas lecturas de Marx y de
Gramsci dan cuerpo a las discusiones y las concepciones defendidas por las dos ten-
dencias. abordadas a continuacion.

La perspectiva curricular de la pedagogia critico-social de los contenidos

Aungque no se caracterice como una teoria del curriculum, la pedagogia critico-social
de los contenidos, enfoca cuestiones referidas al conocimiento escolar, proponiendo
rescatar la importancia de los contenidos y resaltar la funcion bdsica de la escuela - la
transmision del saber sistematizado, la transmision de los contenidos escolares.

Los contenidos son vistos. desde esa perspectiva, como englobando conceptos, ideas,
hechos. principios, leyes. reglas, nabilidades, modos de actividad, métodos. hibitos, va-
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lores, convicciones, actitudes. El énfasis en el contenido escolar presupone la existencia
de un conocimiento cientifico, universal y objetivo, a ser dominado por todos los estu-
diantes. Aunque producido historicamente en el interior de las relaciones sociales, ese
conocimiento, al expresar las leyes que rigen los fenémenos naturales y sociales, es visto
como trascendiendo los intereses individuales, el origen de clase y las restricciones histo-
ricas. De su organizacién secuencial y gradual se derivan los contenidos escolares, cuyo
dominio debe ser propiciado a todos los estudiantes, principalmente a los oriundos de los
sectores populares, para los cuales la escuela constituye el espacio en que esa adquisicion
puede, de hecho, ocurrir (Libaneo, 1990; Saviani, 1983).

Para la pedagogia de los contenidos, cabe al Estado determinar una base comin
de conocimientos que organice el sistema de ensefianza y favorezca la unificacion
nacional y el desarrollo cultural de la sociedad. De alli la importancia de programas
oficiales a ser trabajados por los profesores, consideradas las condiciones de la escue-
la, las experiencias de los alumnos, asi como las situaciones diddcticas especificas a
los diferentes grados y materias.

Desde mi punto de vista, las formulaciones de la pedagogia de los contenidos, que
acabo de resumir, presentan aspectos posibles de critica. Menciono: (a) la desvaloriza-
cion de otros saberes que no sean el saber sistematizado; (b) la excesiva focalizacion en
los contenidos, que acaba dificultando un abordaje mds integrado de todos los elementos
del proceso curricular — objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion; (c) la falta de
un andlisis mds profundo de las conexiones entre conocimiento y poder; (d) la relegacién
del cardcter creativo de la cultura y del curriculum, consecuencia del fuerte énfasis en la
transmision de un saber objetivo y universal; (d) el cardcter centralizador de la propuesta
curricular, vista como orientacion a ser seguida para todos los alumnos y escuelas, aun-
que adaptada a las condiciones regionales y locales; (e) la ausencia de discusion sobre lo
que se debe entender por unidad nacional y cultura comun; (f) la equivocada creencia en
una légica interna de las disciplinas que no puede transgredirse; y (g) una interpretacién
del sentido comin que no capta la complejidad de sus relaciones con el conocimiento
cientifico, redimensionadas hoy por la ciencia posmoderna.

A despecho de las criticas, serfa injusto no atribuir a la tendencia en cuestion el
mérito de re-pensar la cuestion del contenido escolar, desprestigiada, en momentos
anteriores, por el realce dado a métodos, técnicas y experiencias de aprendizaje. Cabe,
atn, destacar el esfuerzo de elaboracion de una teorizacion que se centra en los proble-
mas y en las posibilidades de la escuela brasilefia.

La perspectiva curricular de la educacion popular

También intentando teorizar a partir de la realidad brasilena, los autores asociados a la
educacién popular se inspiran en Paulo Freire y defienden la utilizacién, en la escuela,
de los principios que orientan la ensefianza desarrollada en otros espacios, para y por
comunidades especificas. De forma diferente de los tedricos de la pedagogia de los
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contenidos. los educadores populares valoran el saber popular: de €l parten y lo em-
plean en el proceso de concientizacion de los sectores subalternos. A pesar de ello, los
autores que se amparan en la educacion popular para pensar la escuela y el curriculum
rechazan la dicotomizacion entre transmision de saber sistematizado y conscientizacion
(Giroux, 1986), argumentando que todo lo que es ensefiado y aprendido precisa serlo
criticamente. En otras palabras, conocimiento y concientizacion se implican mutua-
mente y no deberfan ser aislados.

Los curriculos pautados en los principios de Freire tienen como eje organizador
las necesidades y las exigencias de la vida social, no las disciplinas tradicionales. De
allf la preocupacion por codificar y descodificar temas generadores, trabajados en las
aulas por medio del didlogo entre profesores y estudiantes.

Es, en realidad, a través del didlogo con otros educadores e intelectuales que se
elaboran muchos de los dltimos libros de Freire. En uno de ellos, con Ira Shor, los dos
interlocutores acentian que un curriculum oficial comun representa una forma autori-
taria y mecanica de organizar la enseianza, lo que implica desconfianza con relacion a
la habilidad de los estudiantes y a la competencia de los profesores, asi como una
tentativa de manipulacién de sus actividades. Adoptando otra perspectiva, los autores
sugieren que se reorganice el curriculum creativamente, a partir de una pedagogia que,
considerando los temas, las necesidades y el lenguaje de los alumnos, reinvente el
conocimiento y lo utilice en el develamiento de las relaciones de poder en la sociedad
(Freire y Shor, 1987).

La pedagogia de Freire ha sido también blanco de criticas. Entre ellas, destaco:
(a) la fuerte influencia fenomenoldgica. que desagrada tanto a los marxistas mas fervo-
rosos como a los adeptos del pos-estructuralismo; (b) el paraddjico cardcter autorita-
rio. evidente en el destacado papel desempenado por el profesor en la codificacion y
en la decodificacion de los temas de la realidad del alumno; (¢) la manutencion de las
disciplinas, que acaba reiterando la fragmentacion del saber en el curriculum: (d) la
postura Hluminista e ingenua, expresada en la importancia atribuida al conocimiento en
el proceso de transformacion social: y (e) la creencia en un sujeto centrado, concientizado
y licido, cuya existencia, en tiempos pos-modernos, suena, como minimo, anacronica.

Por otro lado, deseo realzar los significativos avances de la teorizacién sobre el
curriculum desarrollada por Freire. En primer lugar, la focalizacion en la realidad brasile-
na y de los paises del Tercer Mundo se torna una construccién que camina a contramano
de la aceptacion acritica de modelos producidos en el Primer Mundo. En segundo lugar,
la concepcion de cultura como resultado de todo trabajo humano termina por remover las
barreras que se interponfan entre cultura erudita y cultura popular, anticipdndose a los
abordajes de los estudios culturales contempordneos (Silva, 1999a). En tercer lugar, al-
gunas experiencias. como las de los municipios de San Pablo y Porto Alegre, testimonian
que la aplicacion de los principios de la educacion popular a la escuela es viable v puede
ser bien aceptada por profesores y alumnos.
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Los debates entre los defensores de la educacion popular y los “contenidistas™ se
multiplican a lo largo de los afios 80. Al final de la década, la discusion se estanca. La
mayor divulgacion de textos de la sociologia del curriculum disminuye la influencia
de las dos tendencias, principalmente de la pedagogia de los contenidos, que llega a
los afios 90 con su prestigio bastante reducido, a despecho de una presencia marcante
en las reformas curriculares de la década del 80.

Las reformas curriculares de los anos 80

El movimiento de renovacion curricular de los afios 80 ocurre predominantemente en
las regiones Sudeste y Sur, a partir de las elecciones de gobiernos de oposicion al
régimen militar. Prioritariamente, se desea mejorar la calidad de la ensefianza ofrecida
en la escuela publica y reducir las altas tasas de repitencia y evasion escolar que pena-
lizan predominantemente a los ninos de los sectores populares. Se procura, también,
incentivar la participacion de la comunidad escolar en los procesos decisorios.

En el Estado de Minas Gerais, la reforma es liderada por Neidson Rodrigues™' . que
convoca a profesores, alumnos y padres a la participacion en los cambios pretendidos.
Buscando realizar un diagndstico de la situacion de las escuelas, conocer los proyectos
pedagogicos en desarrollo y sistematizar las propuestas para una nueva politica de edu-
cacion, la Secretarfa de Educacion, con el apoyo de numerosas entidades ligadas a la
educacion, organiza el Congreso Minero, del cual participan mds de 5000 escuelas
estaduales. Aunque no siempre haya habido la participacion esperada, se puede sefialar
como prineipal contribucion del Congreso el abandono, en el dmbito de la Secretaria, de
métodos autoritarios en el tratamiento de cuestiones educacionales.

En términos pedagdgicos, se adopta el punto de vista de que la escuela debe
transmitir a todos los que a ella tienen acceso, sin discriminacion, “el saber universal,
0 sea, el saber historicamente acumulado, necesario para la formacién de los ciudada-
nos” (Estado de Minas Gerais, citado por Cunha, 1991). Asf, con el apoyo de los acto-
res mds involucrados en la escuela, se intenta rescatar su especificidad. en consonancia
con los principios defendidos por la pedagogia de los contenidos.

La propuesta curricular del Plan Minero preserva las disciplinas tradicionales,
enfatizando, al mismo tiempo, la necesidad de renovaciones en la ensefianza, particu-
larmente en las disciplinas: ciencias. historia, geograffa y educacion para el trabajo. Se
las quiere orientar, respectivamente. hacia los siguientes objetivos: el dominio del len-
guaje cientifico, la comprension de que los hombres a cada momento producen una
realidad cultral, la comprensién del espacio como realidad viva. la comprension de

" Profesor de la Universidad Federal de Minas Geras. Concluyé su doctorado en la Pontificia Uni-
versidad Catdlica de San Pablo. bajo la ortentacion de Dermeval Saviani, Gobernaron el estado de
Minas Gerais. en el periodo de la reformia. Tuncredo Neves (después candidato a la Presidencia de
la Republica) y Hélio Garcia, ambos del Partido Movimiento Demaocritico Brasilefio (PMDB),
partido de la oposicion a los gobiernos militures
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las condiciones de vida del hombre y de la sociedad en sus determinaciones fundamen-
tales y representaciones culturales. Muy claramente, la escuela unitaria de Gramsci y
la pedagogia de los contenidos inspiran la busqueda de soluciones a los problemas gue
dificultan el cumplimiento de la funcion social de 1a escuela piblica (Cunha, 1991).

En el municipio de San Pablo, Guiomar Namo de Mello™ coordina la reforma
implementada. En ella, también se valoriza la escuela como transmisora del saber
sistematizado, de validez universal, que constituye parte de los bienes culturales
producidos histéricamente por la humanidad. El cambio curricular previsto no llega
a ser integralmente concretado, pero se extingue la disciplina Estudios Sociales en
5%y 6° grado, volviendo a ensefiarse historia y geografia. En un documento oficial,
se registra la intencion de desarrollar un trabajo educativo que atienda a las “necesi-
dades de aprendizaje y a las caracteristicas socio-psico-culturales de los nifios de los
sectores populares, permitiendo que el alumno adquiera y domine efectivamente las
habilidades y los conceptos bésicos de las diferentes dreas de conocimiento (Muni-
cipio de San Pablo, citado por Cunha, 1991). La organizacion disciplinar es mante-
nida, en sintonia con la pedagogia de los contenidos, cuya influencia es, una vez
mds, obvia.

En el Estado de Rio de Janeiro,* el gobierno presenta como prioridades. en la
esfera educacional, el aumento de la permanencia del alumno en la escuela, con la elimi-
nacion del llamado tercer turno, y la ampliacion de la red escolar, con la construccion de
escuelas de tiempo integral, en las cuales se procura ofrecer a los nifios de los sectores
populares condiciones de aprendizaje, de enriquecimiento cultural y de insercién en la
lucha por el cambio social. Insistiendo en el respeto a los saberes de los nifios pobres, se
afirma que la escuela debe servir de puente entre el conocimiento practico ya adquirido y
el conocimiento formal exigido por la sociedad letrada.

Particularmente en las escuelas de tiempo integral, cuya implantacioén es liderada
por Darcy Ribeiro, la propuesta pedagogica combina diferentes tendencias, mezclando
elementos de la pedagogia de los contenidos y de la educacion popular con Piaget,
Rogers y Gramsci. La idea es asociar adquisicton de contenidos y concientizacion, de
acuerdo con la sugerencia de los adeptos a la educacion popular.

Por dedicarse intensamente a la implementacion de los Centros Integrados de
Educacién Piblica (CIEPs), el gobierno acaba relegando la red escolar existente al

= Profesora universitaria e investigadora, fundadora y primera presidente de la Asociacién Nacional
de Educacion. Autora de un libro bastante influyente en la década del 80. Magisterio de primeiro
graw: da competéncia técnica e compromisse politico, originalmente su tesis de doctorado, defen-
dida en la Pontificia Universidad Catolica de San Pablo v orientada por Dermeval Saviani, El
intendente de San Pablo al momento de la reforma era Mario Covas. en la épocu afiliado al PMDB.

" El gobernador del Estado de Rio de Janeiro en el perioda en cuestion fue Leonel Brizola, presiden-
te del Partido Democratico Trabalhista (PDT). de cuiio populista. v de oposicidn a los militares.
Aunque no fuera Secretario de Educacion. y si. vicegobernador y Secretario de Cultura, fue Darcy
Ribeire quien Tidert lu concepeidn e implementacion de escuelas de tiempo integral (CIEPs) en
todo el estado.
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abandono, En poco tiempo deja de contar con el apoyo y la participacion del profeso-
rado. Usados abusivamente como propaganda politica del gobierno, los CIEPs son
duramente criticados. denuncidndose su dimension asistencialista, asi como las difi-
cultades encontradas en su implementacién, con profesores trabajando en tiempo par-
cial (Cunha, 1991).

En las tres reformas abordadas, el discurso teérico adoptado constituye referen-
cia para la seleccién de contenidos significativos en el interior de las disciplinas. Sin
embargo. el posicionamiento a favor de las clases populares no es capaz de resolver el
tratamiento a ser dado a cada disciplina. El discurso, con connotaciones fuertemente
politicas, revela poca afinidad con las proposiciones de los especialistas en las disci-
plinas que, efectivamente, acaban afectando bastante el tono de las guias curriculares.

El flagrante desequilibrio entre los objetivos enunciados y lo que es propuesto
para alcanzarlos tal vez se deba al hecho de que la revision de los contenidos curriculares
en funcioén de una nueva dptica depende en gran medida, en ese disefio del curriculum,
del nivel de elaboracién de esas cuestiones en el ambito de las respectivas dreas de
conocimiento (Barreto, 1995).

Definidas en el 4mbito de las Secretarias, con la participacion de los grupos inte-
resados, las tres propuestas curriculares evidencian la preocupacion por la educacion
para la ciudadania y la democracia. A pesar de los esfuerzos, no se consigue, de hecho,
promover un compromiso intenso y sistematico de la comunidad: tienden a predomi-
nar mds las postulaciones partidarias que los intereses populares, acabando por
restringirse el debate sobre las cuestiones de curriculum al dmbito de los profesionales
de la ensefianza y de los especialistas.

Se registra la ausencia, en la fundamentacién tedrica de las propuestas, de los
principios de la sociologfa del curriculum, que ya se difundia en el pafs a fines de la
primera mitad de la década. La pedagogia de los contenidos y/o la educacion popular
constituyen las interlocuciones preferidas, vistas, por lo tanto, como capaces de ofre-
cer mejores respuestas a los problemas enfrentados.

Los resultados de las reformas quedan mds acé de lo esperado. Segiin algunos and-
lisis, la idea de que de las consultas, de las decisiones comunes, saldrian las soluciones
para las deficiencias de la escuela, refleja una perspectiva por demas entusiasta e inge-
nua. Una mayor participacion no garantiza, necesariamente, la ejecucién de las medidas
indispensables a la transformacion deseada (Teixeira, 1999). Como los cambios
implementados no afectan significativamente las cuestiones estructurales de los sistemas
politicos, en gran parte responsables por el fracaso escolar. se llega a los afos 90 sin que
los indices de evasién v repitencia se alteren como se desearia (Barreto, 1998).

Un campo multifacético: anos 90

Los afios 90 estdn marcados, en Brasil, como en la mayoria de los paises de América
Latina, por politicas pablicas destinadas a: mantener baja la inflacion; contener los
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gastos gubernamentales; reducir al minimo la inversion estatal en el mercado; promo-
ver la apertura comercial y el libre trdnsito de capitales; efectuar reformas fiscales,
reformas administrativas, cambios en el sistema de seguridad social y cambios en la
legislacion laboral; privatizar empresas estatales. El éxito de algunas de esas politicas
se da a costa de la profundizacion de las desigualdades en el pais y del estancamiento
de la economia brasilefia, cuyo crecimiento serfa esencial para la atencién de nuestras
enormes necesidades sociales.

El actual Presidente de la Republica, Fernando Enrique Cardoso, ya cumpliendo
un segundo mandato, se presenta como gobernante empefado en la efectivizacion de
tales reformas. Buscando cumplir su meta principal usa, abusiva y autoritariamente,
medidas provisorias y negociaciones y acuerdos con aliados de centro y de derecha.
En esa trayectoria, insiste en dejar de lado politicas que harfan viable una mayor justi-
cia social, a semejanza de lo que también ocurre en gobiernos estaduales y municipales
de base oligdrquica.

En cuanto a la politica educacional, se toman decisiones de modo parcial, frag-
mentado y atropellado en todos los niveles de ensefianza, muchas veces a la deriva de
la Nueva Ley de Directrices y Bases de la Educacién, sancionada en 1996. Las refor-
mas educacionales propuestas reflejan intenciones de descentralizacion, competitividad,
productividad, autonomia, flexibilizacion, calidad de ensefianza. Se procura implementar
un sistema nacional de evaluacion en los diferentes niveles de ensefianza, se desarro-
llan programas de capacitacion de profesores, se reforman los cursos de formacion
docente, se elaboran pardmetros y directrices curriculares para la escuela y para la
universidad.

A despecho de la importancia que se viene concediendo al curriculum, en las
iniciativas de reformar el sistema educativo, es escaso el didlogo del gobierno federal
con los “curriculistas™ brasilefios, como consecuencia tanto de la oposicion de los mis-
mos a esas iniciativas, como de la preferencia que las autoridades han demostrado por
los especialistas de las disciplinas. Paraddjicamente, ese distanciamiento ocurre en el
exacto momento en que el campo del curriculum en el pais alcanza su madurez y que la
produccion de nuestros investigadores se intensifica y se diversifica notablemente.

En esa produccidn, la focalizacion en cuestiones relativas al conocimiento escolar
~cuestiones de curriculum~— persiste a lo largo de la década del 90. Los estudios, inicial-
mente pautados en autores de la sociologfa del curriculum y de la historia de las discipli-
nas, asi como en la teorfa critica de la Escuela de Frankfurt y en la epistemologia
“bachelardiana”, incorporan poco a poco nuevos temas y nuevas influencias tedricas.

El examen de las publicaciones recientes y, principalmente, de trabajos presenta-
dos en el Grupo de Trabajo del Curriculum, en las tltimas reuniones de la Asociacion
Nacional de Investigacién y Postgrado en Educacién (ANPEd), permite delinear los
nuevos rumbos. Autores como Jacques Derrida, Michael Foucault, Gilles Deleuze,
Félix Guattart, Jacgues Ardoino, Edgar Morin, Pierre Lévy. Michel de Certeau y Stuart



Interdisciplinariedad y curriculo 57

Hall constituyen referencias en textos que abordan: la construccion del conocimiento
escolar; el nexo poder-saber en el curriculum: las teorfas del curriculum; la transversalidad
del curriculum; nuevas organizaciones curriculares: las interacciones en el currfculum en
accion; el conocimiento y el cotidiano escolar como redes; el curriculum como espacio
de construccion de identidades; el curriculum como poética; el curriculum como fetiche;
el curriculum como préctica de significacion; la multireferencialidad en el pensamiento
sobre el curriculum; el curriculum y la religion; la expresion de las dindmicas sociales de
género, sexualidad y etnia en el currfculum; el multiculturalismo en el curriculum; las
politicas de curriculum™ . En este panorama, en vez de San Pablo, como en los afios 80,
Porto Alegre y Rio de Janeiro, se revelan los centros mds productivos.

En sintesis, la pluralidad de temas ¢ influencias teéricas que Pinar, Reynolds, Slattery
y Taubman (1995) encuentran en el actual discurso sobre curriculum, expresado en once
tipos de tendencias, también parece caracterizar, aunque en menor dimension, la teorizacién
brasilefia al final de la década del 90. Sin embargo, a pesar de la efervescencia y de la
diversidad, “el distanciamiento entre la produccion ‘tedrica’ y la realidad vivida en el
cotidiano de las escuelas™ (Souza, 1993, p. 126) es acentuado por estudiosos del campo,
para Jos cuales la mayor complejidad tedrica no ha garantizado todavia la formulacion de
curriculos en sintonia con las especificidades del contexto brasilefo, ni contribuido, como
se esperarfa, a la construccion de una escuela de calidad en el pais. En otras palabras, lo
que estoy sugiriendo es que el discurso elaborado hoy en Brasil, por su cardcter complejo
y abstracto y por la escasez de sugerencias que ofrece a la practica escolar, no ha sido
suficientemente ttil para orientar el trabajo docente.

Desde mi punto de vista, la influencia del pensamiento pos-moderno y pos-estruc-
tural torna al actual pensamiento sobre curriculum susceptible también de otras criticas.
En primer lugar, la focalizacién excesiva en el texto y en el lenguaje puede propiciar la
vision de la materialidad del mundo como mero discurso. Por analogfa, su transforma-
cion puede ser vista como restringiéndose a un mero cambio discursivo. Los riesgos
envueltos son lo bastante obvios como para que se precise comentarlos. En segundo
lugar, la gran valorizacion de la estera cultural, aunque favoreciendo estimulantes insights.
termina subestimando la importancia de la economia, atenuando la fuerza de los conflic-
tos entre las clases sociales, relegando las desigualdades sociales en pro de las diferen-
cias referentes a género, etnia, sexualidad, etc., llegando incluso a despolitizar las
discusiones sobre cuestiones del curriculum. Por dltimo, el descrédito en relacion a la
posibilidad de cambios sociales mas profundos tiende a desestimular una organizacién
colectiva y a reforzar actividades y actitudes dominantemente individualistas.

“ Alves y Oliveira. 1999: Burnham, 1993; Canan. 1998, 1999: Corazza, 1994. 1996: Ferrago. 1997,
1999: Gallo, 1995, 1996: Garcia, 1994: Geraldi. 1994; Gomes, 1996: Henriques, 1998: Lopes,
1997; Lopes y Macedo, 1998: Lopes, 1999; Mendes, 1998; Paraiso, 1997, 1998: Reali, 1996
Sampaio. Pimentel v Quadrado. 1994: Saul, 1994: Saul et al.. 1997: Saviani. 1994; Silva. 1997,
1998, 1999b: Sztajn. 1996: Zaccur y Garcia. 1996.
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No causa sorpresa, asi, la penetracion todavia restringida de la teorizacion pos-
critica en las propuestas curriculares de los afos 90, limitada a algunas sugerencias
sobre multiculturalismo, género y sexualidad. Para los sectores mds conservadores, la
teorizacion aborda temas y abraza valores y principios vistos como “peligrosos™. Los
sectores de la izquierda, por otro lado, se muestran mas preocupados con las desigual-
dades sociales y econdmicas que con las diferencias arriba mencionadas. De ese modo,
es en la pedagogia critica, principalmente en la de Paulo Freire, que encuentran mas
afinidades ideoldgicas y mds sugerencias para la prictica.

En este escenario, se elaboran reformas curriculares oficiales, tanto en el dmbito
federal como en estados y municipios. Comento a continuacion algunas de ellas, procu-
rando distinguirlas y hacer explicitas sus relaciones con la teorfa del currfculum.

Los anos 90: los Parametros Curriculares Nacionales (PCN)

Se anuncia. al final de 1994, que el gobierno federal definiria, en el afio siguiente,
Pardmetros Curriculares Nacionales -PCN- (Brasil, Ministerio de Educacion y de De-
portes, 1996, 1998), que contribuyeran tanto a la construccién de una escuela de cali-
dad en el pais, como atendieran a la Constitucion de 1988, que determina la fijacién de
contenidos minimos para la enseflanza fundamental. La noticia genera descontento en
muchos investigadores, que enuncian con firmeza sus criticas a la medida.

A despecho de las voces contrarias, el gobierno insiste en la propuesta y nombra
una comision de profesores para elaborarla. Terminada una primera version, se solici-
tan pareceres de profesores y se promueven discusiones en universidades, Secretarfas
de Educacion y seminarios regionales. Se llega a una nueva version, examinada enton-
ces por el Consejo Nacional de Educacion (CNE).

El Parecer 3/97 del Consejo (Brasil, CNE, Camara de Educacién Bésica, 1997)
clasifica los PCN como una posible propuesta curricular. Acentuando que su aplica-
cion supone pluralismo de ideas y de concepciones pedagdgicas, no los considera obli-
gatorios en el pais e inicia los procedimientos para la definicién de Directrices
Curriculares Nacionales. esas si de cardcter obligatorio.

Aprobadas en enero de 1998, las Directrices —parecer 4/98—- corresponden a un
conjunto de definiciones doctrinarias sobre principios, fundamentos y procedimientos
en la educacion bisica que estdn formuladas para orientar a las escuelas en la organiza-
cién, articulacion, desarrollo y evaluacién de sus propuestas pedagégicas (Brasil, CNE,
Cédmara de Educacion Bésica, 1998). De acuerdo a las Directrices, las escuelas deben
orientar sus acciones pedagdgicas por principios éticos, politicos y estéticos y deben,
en la formulacién de sus propuestas, explicitar el reconocimiento de la identidad de
alumnos, profesores y demds profesionales y la identidad de cada unidad.

La evidente inversion de iniciativas —primero los Pardmetros, después las Direc-
trices— ilustra el conflicto entre la orientacion del MEC y del CNE. En una Repiblica
Federal, la definicién de directrices, contenidos minimos o pardmetros curriculares
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implica algunas tensiones. Mds alld de la que se refiere al grado de libertad a ser con-
cedido a los entes federados. se observa la oscilacion en torno a la decision referida
sobre a quién cabe la iniciativa: jal Ejecutivo Nacional o al Consejo Federal? En la
legislacion que crea el Consejo puede leerse, en el Art. 9, letra ¢: deliberar sobre las
directrices curriculares propuestas por el Ministerio de Educacion y Deportes. Por otro
lado, tanto la Constitucion como la nueva Ley de Directrices y Bases de la Educacion
Nacional se orientan hacia una mayor participacion del Ejecutivo en la cuestion (Cury,
1998). Ast, la indefinicién (o incluso superposicion) de papeles constituye uno de los
factores que responden por el atropello y por el escaso didlogo que caracterizan la
elaboracion de los PCN.

Las Directrices poco o nada afectan a los PCN y acaban reforzando la idea, acep-
tada en la década del 80 pero bastante cuestionada en la década siguiente, de que los
curriculos deben incluir una base comtin nacional y una parte diversificada que propi-
cie la introduccidn de proyectos y actividades de interés local o regional.

Aunque no son obligatorias, las propuestas de los PCN han sido adoptadas en
algunos estados y municipios y divulgadas por medio de libros diddcticos, nuevas
tecnologfas, procedimientos de ensenianza a distancia y programas de formacion conti-
nua de profesores. Todos esos esfuerzos, asociados a un proceso de implementacion de
evaluacion externa de la ensefianza, permiten pensar que los efectos tal vez ya se ha-
gan sentir en nuestras escuelas. Como los documentos son muy detallados, los prote-
sores pueden verlos tanto como cercenando su libertad, como considerarlos atiles para
orientar la préctica docente. Se corre, entonces, el riesgo de una excesiva
homogenizacién del discurso que sustenta la prictica escolar. Como afirma Barreto
(1998), esa homogenizacion se anuncia exactamente en el momento en que se preconi-
za la descentralizacién y en que se defiende el pluralismo de las ideas y la importancia
de las diferencias.

De hecho. los documentos son extensos y minuciosos. En ellos se listan objeti-
vos, contenidos, procedimientos de evaluacion y orientaciones diddcticas, tanto para
las disciplinas curriculares (portugués, matemdtica, ciencias, historia, geografia. len-
gua extranjera, educacion fisica y arte), como para los llamados temas transversales,
que abordan cuestiones de la sociedad brasilefa, como los relacionados a la ética,
medio ambiente, educacion sexual, pluralidad cultural, salud, trabajo y consumo. Se
espera que tales temas sean trabajados en el ambito de las diferentes dreas curriculares
y de la convivencia escolar. Son ellos, fundamentalmente, los que enfocarfan los prin-
cipales desafios sociales contempordneos. En esa perspectiva, la connotacion politica
de la educacion tiende a ser substituida por la invitacion a que la escuela asuma la tarea
de transmitir valores.

Las fuertes criticas y la intensidad inicial de las discusiones se suavizan poco a
poco. Se facilita, asi, al gobierno, la tarea de promover la elaboracion de Pardmetros
para los otros grados de la ensefianza fundamental, para la educacion infantil, para la
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enseflanza media. También son realizados esfuerzos en la definicién de directrices
curriculares para los diversos cursos de la ensenanza superior. El discurso que presenta
las iniciativas oscila entre elementos de centralizacién y control y elementos de flexi-
bilidad. En realidad, ese movimiento pendular se evidencia en la politica educacional
del gobierno federal en general, reflejandose en medidas referidas a los distintos nive-
les de ensefanza. En la escuela bédsica, por ejemplo. la posibilidad de acceso a los
estudios independientemente de la escolarizacion previa se contrapone al cardeter con-
trolador del establecimiento de Pardmetros Curriculares Nacionales. En la ensefianza
superior, el fin de los curriculos minimos y la formulacién de directrices mds flexibles
se contraponen al sistema de evaluacion, de instalacion gradual, que pretende clasifi-
car los cursos de las diferentes instituciones de ensefianza superior del pais. En ese
contexto, el gran desaffo que aparece es como sacar partido de las ambigiiedades y de
las contradicciones presentes en las reformas e iniciativas. Como argumentamos en
otro estudio, “la tension entre flexibilidad y control crea espacios que pueden ser usa-
dos para revertir expectativas oficiales y ponerlas, aunque sea parcialmente, al servi-
cio de otros intereses” (Ludke y Moreira, 1999, p. 178).

;Por qué se da el fuerte rechazo, por parte de los investigadores del curriculum, al
establecimiento de los PCN? Segiin mi punto de vista, fundamentalmente por cuatro
razones.

En primer lugar, la institucién de los PCN no puede dejar de remitirse a las poli-
ticas curriculares que se vienen organizando en los paises centrales y expandiéndose
en América Latina, donde particularmente se produce un discurso homogéneo sobre la
crisis de la educacion y sus causas. Tales politicas presentan aspectos comunes: (a) un
proceso de centralizacion curricular inscrito en un marco global de descentralizacion
de la educacion; (b) la legitimacion de los dispositivos curriculares con base en el
llamado conocimiento académico; (c¢) el formato detallado de los materiales curriculares,
que corresponden mds a una amplia lista de tépicos a ser ensefados y evaluados que a
proposiciones ttiles para la orientacion del aprendizaje; y (d) la asociacion del curri-
culum a politicas centralizadas de evaluacion y de formacion de docentes (Terigi, 1997).

En América Latina, esas reformas no se traducen en cambios puntuales: se pre-
tenden nuevos enfoques y nuevas configuraciones para los sistemas educativos. El
dominante tono economicista y eficientista indica la intencion de subordinarlos a la
l6gica productiva. a la dindmica del libre mercado. Tales fundamentos y tales proposi-
tos no autorizan a creer que las reformas puedan contribuir a la promocion del desarro-
llo sostenible de nuestras sociedades (Candau, 1999).

En segundo lugar, se rompe una tradicion. Desde la década del sesenta no se
prescriben curriculos fijos y rigidos para todo el territorio nacional. Estados, munici-
pios y establecimientos de ensefianza han disfrutado. desde la Ley de Directrices y
Bases de 1961, de la posibilidad de anexar disciplinas optativas a un niicleo comiin
obligatorio. Se han resuelto localmente programas de disciplinas, métodos de ense-
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fanza y procedimientos de evaluacion. Se ha buscado permitir que la parte diversificada
del curriculum atienda a las necesidades y a las caracteristicas locales, asi como a las
diferencias individuales de los alumnos.

Cerca de treinta y cinco afios después del quiebre de la rigidez y de la centraliza-
cion en la definicion del curriculum, se intenta, a nivel federal, prescribir minuciosa-
mente lo que debe ser ensefiado y aprendido en las escuelas brasilefias. Se comprende,
entonces, la fuerte desconfianza en relacion con los PCN.

En tercer lugar, en la tesitura del pensamiento curricular brasilefio en los aiios
noventa, hecha con varios hilos y nudos, es también posible situar y entender la discor-
dancia con relacién a los PCN. En ese pensamiento se combinan puntos de vista de la
pedagogfas de los contenidos, de la educacion popular y de la sociologia del curricu-
lum, asi como significativas contribuciones del pensamiento posmoderno y pos-es-
tructural y de los estudios culturales.

Con excepcion de Ja pedagogia de los contenidos, haciéndose notar y oir ya poco
en el escenario, las demads tendencias, en funcion de sus presupuestos tedricos y de sus
compromisos politicos, asumen posiciones discordantes respecto a la implantacion de
un curriculum nacional, defendiendo construcciones mas colectivas, mas centradas en
las escuelas y mds atentas a las desigualdades materiales y simbolicas.

En cuarto lugar, las criticas a las experiencias de curriculo nacional desarrolladas
en diferentes pafses también afectan las reacciones de nuestros investigadores, que las
han analizado, ampliado y aplicado a la situacion especifica de Brasil. Pasan, enton-
ces, a cuestionar: (a) la falta de discusion de lo que se entiende por currfeulum nacio-
nal; (b) la forma como se interpretd la exigencia constitucional de definicion de
contenidos minimos; (¢) el poco espacio, en las propuestas, para los discursos y las
vaces de grupos sociales oprimidos: (d) el modo poco democrdtico como se procesd la
elaboracion de los documentos: (e) el escaso didlogo establecido con la produccion
sobre curriculo, tanto nacional como internacional; (f) la subordinacién del curriculum
nacional a los intereses de la economia; (g) el detallamiento excesivo de los documen-
tos. capaz de descalificar al profesorado: (h) la organizacion curricular centrada en
disciplinas tradicionales y temas transversales; (i) la indebida articulacién del curricu-
lum con la implantacién de un sistema nacional de evaluacion: (j) la base tedrica cen-
trada dominantemente en la psicologia, principalmente en el constructivismo: (k) la
reduccion de las diferencias a las diferencias individuales intelectuales, relegando las
relativas a género, etnia y clase social; (1) la vaga concepcion de unidad nacional sub-
yacente a la propuesta; (m) las equivocadas relaciones que se establecen entre un pa-
tron curricular comin y mejores desempefios en la escuela; (n) el aparente
desconocimiento de que el curriculum estd constituido no por parcelas previas de co-
nocimiento educacional, sino por el conocimiento producido en la interaccion entre
docentes y estudiantes; y (ii) la retdrica neoliberal que se expresa en los PCN (Moreira,
1996: FACED/UFRGS, 1996).
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Sin embargo, como ya subrayé, los PCN fueron vistos por el Consejo Nacional de
Educacién como propuesta pedagdgica, sin cardcter obligatorio (Parecer CEB, CNE,
3/97). Por consiguiente, aunque estén siendo implantados en algunos estados y muni-
cipios del pais, con el beneplécito del MEC, no representan toda la realidad curricular
brasilefia. En municipios y estados en que la oposicién ha conseguido elegir gobernan-
tes, otras propuestas han sido desarrolladas con razonable grado de autonomia.

Los afos 90: propuestas desarrolladas en el ambito de los municipios

En el 4mbito de los municipios, algunas experiencias curriculares se han destacado,
ampliando las iniciativas de la década anterior. Me refiero particularmente a las refor-
mas en los municipios de San Pablo (1989-1992), Rio de Janeiro (1993-1996 y 1997-
2000), Belo Horizonte (1993-1996) y Porto Alegre (1994 en adelante)® .

El cardcter diverso y plural de nuestras grandes ciudades favorece los ensayos en
las redes publicas municipales, en las que se organizan curriculos a partir de principios
mds integradores, tendiendo a propiciar a los grupos subalternizados de la poblacion
un aprendizaje mds significativo y mas exitoso. “Las propuestas se valen de la idea de
integracion del curriculum como recurso facilitador de la postura reflexiva en relacién
con el saber constituido, reiterando el proposito de insercion del alumno en la sociedad
como ciudadano auténomo, consciente y critico” (Barreto, 1998, p. 27). Tales pro-
puestas se revelan bastante flexibles, aunque no ignoren las determinaciones legales
que prescriben las disciplinas a ser ensefiadas en la escuela.

En las cuatro capitales, los principios para el ordenamiento o integracién del cu-
rriculum difieren. En San Pablo y Porto Alegre se elige la interdisciplinariedad; en
Belo Horizonte se prefieren ejes transversales y orientadores; en Rio de Janeiro, los
principios educativos y niicleos conceptuales. Se escapa, asi, de la idea de que una
propuesta curricular debe corresponder a una lista detallada de contenidos, procedi-
mientos y evaluacion para todas las escuelas. Se entiende que esa definicién debe
ocurrir en el ambito del proyecto pedagogico de cada escuela, correspondiendo a los
6rganos centrales el establecimiento de objetivos generales orientadores de los pro-
yectos. Como se ve, el foco estd més en la integracién de conocimientos localmente
escogidos que en el saber sistematizado universal, defendido por la pedagogia de los
contenidos. No sorprende. entonces, la significativa influencia de Freire en casi todas
las reformas.

En el municipio de San Pablo*, la propuesta politico pedagégica estd orienta-
da por tres principios: participacién, descentralizacion y autonomia. El cuadro de

“Los intendentes de San Pablo, Porto Alegre y Belo Horizonte estaban afiliados al partido de 1z-
quierda Partido de los Trabajadores (PT). El de Rio de Janeiro, inicialmente afiliado al PDT, cam-
bié para el partido de derecha Partido Frente Liberal (PFL).

“ Fueron Secretarios de Educacion en el perfodo de la reforma los profesores Paulo Freire y Mario
Sergio Cortella. ambos de la Pontificia Universidad Catélica de San Pablo. Cortella defendié su



Interdisciplinariedad.y curriculo 63

referencia tedrico-metodoldgico privilegia: la valorizacion de la relacion tedrico-
practica; el principio de la interdisciplinariedad; la relacion dialégica; el desarrollo
de los programas de las escuelas a partir del estudio de la realidad local (Arelaro.
1999). En ese sentido, se elaboran estudios de la comunidad para veriticar los pro-
blemas vivenciados por la poblacion. Se organiza el material recolectado, se discu-
ten las informaciones en grupo con vistas a la construccion de categorias, se definen
categorias para la identificacion y andlisis de las situaciones mds significativas de la
comunidad (San Pablo, Secretarfa Municipal de Educacién de San Pablo, 1990a). Se
seleccionan los temas generadores, vistos como caminos para conocer, comprender
e intervenir criticamente en la realidad. Tales temas presuponen una metodologia de
trabajo colectivo pautado en el didlogo y constituyen puntos de encuentro interdis-
ciplinarios de las dreas del saber (San Pablo, Secretaria Municipal de Educacién de
San Pablo, 1991). Las disciplinas son llamadas a interpretarlos: los contenidos son
seleccionados y «construidos» por el educador con base en su contribucion al estu-
dio de los temas. La interdisciplinariedad se realiza mds en el plano de la prictica
pedagdgica y en sus cuestiones sociales que en el plano epistemolégico propiamente
dicho. La especificidad de cada drea de conocimiento es mantenida, incluso cuando
se pretende relativizar la dicotomia entre el saber escolar y el de sentido comtin y
abrir caminos para el enriquecimiento reciproco.

En este enfoque se concibe el currfculum como el instrumento bdsico de la accidn
transformadora escolar, como extrapolando listas de disciplinas y actividades, para
englobar acciones y relaciones propuestas y existentes, de afuera para adentro y de
adentro para afuera, en la escuela, por la escuela y para la escuela (San Pablo, Secreta-
rfa Municipal de Educacién, 1990a). El curriculum es considerado como una construc-
cién colectiva, como un proceso, lo que requiere una estructura escolar mas flexible,
democrética y auténoma. La organizacion de la ensenianza en ciclos se impone, enton-
ces, como necesaria en una escuela que se pretende menos selectiva, menos excluyente
y menos autoritaria (Arelaro, 1999).

En las bibliogratias de los documentos elaborados por la Secretarfa Municipal de
Educacién de San Pablo (San Pablo, Secretarfa Municipal de Educacién, 1989a, 1989b,
1990a, 1990b, 1991) se constata la esperada y fuerte presencia de Paulo Freire, asi
como de autores que tratan de psicologia, de interdisciplinariedad, de evaluacién y de
curriculum. El didlogo con teéricos del campo del curriculum, tanto nacionales como
internacionales, aunque menos intenso que el realizado con otros especialistas, se es-
boza en discusiones sobre: seleccion y organizacién del conocimiento escolar:
paradigmas curriculares; reproduccion y resistencia en la escuela; curriculum oculto:
relaciones entre curriculum, ideologia y poder.

tesis de doctorado bajo la orientacién de Freire. Al frente de la Direccién de Orientacién Técnica se
encontraba Ana Maria Saul. profesora de la misma universidad y especialista en curriculo. Luiza
Erundina (PT) fue la intendente de San Pablo en la ocasidn.
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En el Municipio de Porto Alegre,’" la propuesta de la Escuela Ciudadana asu-
me contornos semejantes, disponiéndose a redimensionar las relaciones de poder, la
organizacion administrativa, los tiempos, los espacios y el curriculum (Gorodicht y
Souza, 1999). La ensefianza fundamental se organiza en ciclos de formacién (3 ci-
clos de 3 afos cada uno), de modo que se garantice el respeto al ritmo, al tiempo y a
las experiencias de cada educando, asi como las posibilidades de organizacién co-
lectiva e interdisciplinaria de la escuela. Los ciclos flexibilizan la graduacién, per-
mitiendo un reagrupamiento de los alumnos en funcion de intereses comunes y de la
adecuacion edad / escolaridad (Azevedo, 1999; Frigotto, 1999).

Tres ejes orientan la propuesta: la interdisciplinariedad, la evaluacion
emancipadora y la educacién popular. Se organiza el disefio curricular a partir de
complejos temdticos, elaborados, en principio, en el inicio de cada ciclo de forma-
cién o de cada afio del ciclo. El complejo tematico es entendido como “un proceso
que proporciona el conocimiento, la investigacion y la reflexion de la realidad, de la
forma implicita de pensar y de actuar de las personas que con ella y en ella interactian
para, en un movimiento dialégico colectivo de negociaciones, estructurar una ac-
cion educacional posible™ (Gorodicht y Souza, 1999, p. 77).

Se realizan también estudios de la comunidad, por medio de una investigacion
socio-antropoldgica realizada por profesores. Los resultados son discutidos por el
equipo docente para definir el eje del trabajo pedagdgico y los conceptos de las
diferentes dreas y disciplinas que serdn usados en la comprension de los fendmenos
estudiados. El conocimiento expresado en el complejo temdtico incluye el conoci-
miento cientifico y el cotidiano, sin jerarquizaciones, sino en permanente confronta-
cion, con vistas al cuestionamiento y al develamiento del sentido comin y de las
ideologias subyacentes a los saberes. En ese proceso, se parte del universo cultural
de los alumnos en direccién a un conocimiento universal (Frigotto, 1999).

Como en San Pablo, la formacion continua de profesores constituye especial
objeto de atencién de la Secretaria de Educacién de Porto Alegre, que a ella se dedi-
ca de modo intenso y peculiar, promoviendo seminarios internacionales, seminarios
nacionales, encuentros y cursos para el profesorado. Los cinco seminarios interna-
cionales ya realizados originaron cinco libros, conteniendo los trabajos presentados.
Buena parte de los textos referentes a los demds eventos estdn registrados en revis-
tas y cuadernos publicados por la Secretarfa. En todas las publicaciones es dominan-
te la preocupacién por el currfculum. Seglin una reciente investigacién (Frigotto,
1999), lo que distingue las temdticas de los libros y las temdticas de los cuadernos y

" El proyecto Escuela Ciudadana se inicia en 1994, en la segunda gestion de la administracion PT en
Porto Alegre, cuando Tarso Genro era intendente y Sonia Pilla Varas la Secretaria de Educacién. A
partir de 1997 asumid la intendencia Raul Pont. nombrando a José Clovis de Azevedo como Secre-
tario de Educacidn. Practicamente el mismo equipo ha permanecido al frente de la conduccion del
proceso de reorientacion curricular.
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revistas es el cardcter mds amplio de los primeros y el mds restringido de los segun-
dos. En los libros, se encuentran textos de autores extranjeros, algunos asociados a
los estudios culturales y al pensamiento pos-moderno y pos-estructural, otros aso-
ciados a la teorizacién critica del curriculum, en los cuales se discuten los temas
contempordneos del discurso sobre curriculum internacional. Los cuadernos y revis-
tas tienden a focalizar mds de cerca el cotidiano de la préctica curricular, el curricu-
lum en accién en las escuelas y aulas, divulgando mds las preocupaciones de autores
asociados al discurso pedagogico critico. De ese modo, el cardcter abstracto y com-
plejo de la actual teorfa del curriculum, difundida en los seminarios internacionales,
parece ser compensado por el tono mds pedagégico de los otros eventos, en los cua-
les el foco dominante es la interdisciplinariedad. El VIII Seminario Nacional “Es-
cuela Ciudadana: la Educacién Popular hace Historia”, por ejemplo, realizado en
abril de 2000, se propone socializar la reflexion sobre practicas pedagbgicas que
vienen siendo gestadas cotidianamente y que se pautan en el compromiso con una
politica educacional inclusiva.

Hay, por lo tanto, una significativa diferencia de abordajes tedricos en escena.
Lo que parece unirlas son posicionamientos politicos comunes: la valorizacién de la
escuela; el compromiso con la democratizacion de la sociedad y con la socializacion
del conocimiento; la defensa de la participacion de la comunidad en las decisiones;
el rechazo a los principios pedagdgicos pautados en preceptos neoliberales: el res-
peto al universo cultural del alumno; la quiebra de barreras entre la cultura erudita y
la cultura popular.

El trabajo con temas generadores o complejos temdticos ha sido blanco de cri-
ticas y de evaluaciones positivas. Para algunos criticos, los temas de connotacién
social, por pautarse en lo que Paulo Freire preconiza para programas de educacion
de adultos, terminan por no considerar debidamente las especificidades de los inte-
reses infantiles y las diferencias entre grupos de edades. Segin Barreto (1998), en
cursos de larga duracion, el empleo del mismo tema torna tenue el hilo conductor
que debe asegurar la progresion y el abordaje de los contenidos. La consecuencia
puede ser tanto el recurso a la secuencia tradicional de contenidos, como la falta de
sistematizacion y la superficialidad en el tratamiento de los mismos. Para otros criti-
cos, la utilizacién de las disciplinas tradicionales en el estudio de los temas genera-
dores, con sus territorios todavia demarcados, mantiene la fragmentacién que se
pretendia evitar.

Por otro lado, los temas generadores o complejos temdticos son elogiados por
los efectos positivos que acostumbran producir (Frigotto, 1999). Al elaborar su
planeamiento a partir de los problemas seleccionados, cada profesor precisa produ-
cir y justificar la importancia de ciertos contenidos de sus disciplinas. Se constata
que el desempenio de esa tarea tiende a convencerlo de la necesidad de un proceso
permanente de actualizacion.
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Los autores de la Escuela Plural™®, de Belo Horizonte, no aceptan la concepcion
de interdisciplinariedad adoptada en San Pablo y Porto Alegre. Argumentan que, aun-
que ella asegure el interés y el trabajo conjunto de los profesores, no contempla debi-
damente al alumno como elemento activo en el proceso de produccion de conocimiento.
Proponen, entonces, un disefio curricular inspirado en el curriculum espafiol en vigen-
cia y sugieren la insercion de temas contemporaneos de apelacion social, que desbor-
den los campos especificos de las diferentes dreas de conocimiento escolar. Los temas
funcionan como ejes transversales que atraviesan las diferentes disciplinas, dotdndo-
las de valor social. La educacién para la ciudadania constituye un tema transversal
nuclear, secundada por temas como medio ambiente, diversidad cultural, género, et-
nia, sexualidad y consumo.

El cruzamiento de temas y disciplinas es el soporte a partir del cual se construyen el
proyecto curricular y la programacién de los contenidos coherentes y significativos.

En esa perspectiva, el proceso de enseflanza aprendizaje no tiene como finalidad la
transmision de contenidos acabados, y sf la formacion de sujetos capaces de construir, de
forma auténoma, sus sistemas de valores y, a partir de ellos, actuar criticamente en la
realidad que los rodea (Belo Horizonte, Secretaria Municipal de Educacion, 1994, p. 33).

La propuesta de la Escuela Plural tampoco derriba las barreras entre las discipli-
nas. Los temas transversales, aplicados como elementos integradores, del mismo modo
que en los PCN, constituyen elementos mas alld de las disciplinas, que las atraviesan,
complementan y preservan. La fragmentacion continta. Para romper, de hecho, la
compartimentacién del curriculum, todo precisaria volverse tema transversal - temas y
problemas deberian ser tratados transversalmente. El eje vertebrador del curriculum
estarfa constituido, entonces, por saberes transversales que, atravesando diferentes
campos de conocimiento, no se identifican apenas con uno de ellos. Este enfoque,
probado sélo en cursos superiores, permitirfa la superacion de las disciplinas (Alves y
Garcfa, 1999; Zaccur y Garcia, 1996).

En Rio de Janeiro, en la propuesta Multieducacion (1993/1996).%° se considera a
la escuela como ambiente privilegiado para la construccion sistematica de conocimientos
v la adquisicién de valores. Se procura relacionar las vivencias cotidianas y el saber
escolar con base en la interseccion de principios educativos, de fuerte acento social,
con nucleos conceptuales de naturaleza epistemoldgica. La intencion es la construc-
cién de un sujeto ético, auténomo, solidario, critico y transformador.

* Patrus Ananias (PT) fue el intendente de Belo Horizonte y Glaura Vasques de Miranda. profesora
de la Universidad Federal de Minas Gerais. la Secretaria de Educacion. La propuesta de la Escuela
Plura] fue liderada por Miguel Arroyo. Secretario Municipal Adjunto de Educacién, también pro-
lesor de la Universidad Federal de Minas Gerais.

“La concepeion y la implementacion inicial de la propuesta fueron hideradas por Regina Assis, pro-
fesora de la Universidad del Estado de Rio de Janeiro v de la Pontificia Universidad Catolica de
Rio de Janeiro. Cesar Maia (hoy del PFL) fue el intendeénte de la cindad. La eleccién de Luiz Panlo

Conde. también del PFL. para el mandato siguiente. garantizd la continuidad de la propuesta
Multieducucion.
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Constituyen principios educativos: medio ambiente, trabajo, cultura y lenguaje.
Los ntcleos conceptuales corresponden a los elementos que atraviesan las diferentes
dreas y disciplinas. Se proponen cuatro niicleos: identidad, tiempo, espacio y transfor-
macion. Cada profesor y cada equipo escolar deben repensar y replanear sus acciones
a partir de la articulacion de principios y ntcleos, tendiendo a una sociedad més justa
y democrdtica, meta para la cual la accion escolar puede contribuir (Rio de Janeiro,
Secretaria Municipal de Educacién de Rio de Janeiro, 1996).

El proceso de combinacion de principios educativos y nticleos conceptuales tiene
como objetivo también la construccién de criterios para la seleccion y el ordenamiento
de los contenidos referidos a los componentes curriculares y a la formacién de actitu-
des (Barreto, 1998). Se quiere posibilitar al alumno no solamente comprender, sino
incorporar el conocimiento bajo la forma de esquemas operativos. “La hipétesis es que
los conceptos nucleares tendrian una doble naturaleza —transdisciplinar y transcultural—,
lo que garantizarfa a la construccion de un nucleo curricular basico una base relacional,
quiérase en el eje cultural, quiérase en el eje disciplinar” (Bonamino y Brandao, cita-
dos por Barreto, 1998, p. 33).

Observando la bibliograffa de la propuesta, se verifica la presencia, entre otros, de
Paulo Freire, de autores que tratan de psicologia, de evaluacién y de interdisciplinariedad
(Rio de Janeiro, Secretarfa Municipal de Educacion de Rio de Janeiro, 1996). La produc-
cion especifica sobre curriculum se encuentra, sin embargo, muy poco representada.

Juzgo que la propuesta de Rio de Janeiro puede ser criticada tanto por su comple-
jidad, lo que la hace poco accesible al profesorado, como por exigir, en su
implementacion, recursos, condiciones de trabajo y de apoyo a la prictica desarrollada
que se muestran poco disponibles en una red de mis de mil escuelas. Puede también
ser criticada por no superar la compartimentacion de los saberes expresada en las dis-
ciplinas, aunque incentive a “que se intente ‘saltar la valla entre las disciplinas’» (Rio
de Janeiro, Secretarfa Municipal de Educacion de Rio de Janeiro, 1996, p. 388).

Se puede verificar que las cuatro experiencias desplazan el proceso de construc-
cién curricular de los 6rganos centrales de las redes de ensefianza hacia el dmbito de la
escuela. Adoptan un conjunto de principios generales. a partir de los cuales docentes.
estudiantes y padres elaboran el curriculum de cada escuela. Los profesores dejan de
ser meros ejecutores de prescripciones centralmente elaboradas y se hace mds facil
garantizar espacio para la diversidad en el curriculum. La comunidad es estimulada a
participar, a estar presente en las decisiones colectivas, a involucrarse afectivamente
con el trabajo que se efectia en la escuela. Todas las propuestas parecen caminar, as,
en oposicion a los esfuerzos centralizadores del gobierno federal.

Las disciplinas definidas legalmente son preservadas en todas las reformas. De
ellas se selecciona, de forma critica, el conocimiento acumulado historicamente que,
en didlogo con los saberes traidos por los estudiantes. puede favorecer la produccion
de nuevos conocimientos y permitir el andlisis de los problemas presentados por Ia
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actualidad. A pesar de ello. como ya senalé, reformas curriculares implementadoras de
perspectivas interdisciplinarias no dan cuenta de producir y hacer circular los saberes
disciplinarios exigidos por la realidad y por los problemas hibridos contempordneos
(Gallo, 1999: Alves y Garcefa, 1999).

Consideraciones finales

A pesar de las limitaciones del estudio, pienso que cabe afirmar, inicialmente, que la
presencia de teorizaciones que enfocan cuestiones del curriculum puede notarse en las
reformas examinadas, principalmente en las que se organizan en ciertos estados y mu-
nicipios. tanto en los afnos ochenta como noventa. En los Pardmetros, la visibilidad es
menor, a despecho de encontrar autores sobre curriculum en la bibliografia de los do-
cumentos introductorios. Verifico. también, que son las teorfas criticas directamente
interesadas en los problemas de la educacion brasilefia. o sea. la pedagogia de los
contenidos y la educacién popular, las que mas parecen haber ocupado espacios y
fundamentado iniciativas de reorientacion curricular. Verifico, asi mismo, que son los
principios de Paulo Freire los que, dominantemente. orientan las propuestas curriculares
que enfatizan la integracion curricular.

Aunque cada una de las tendencias se identifique con un determinado partido poli-
tico, ambas comparten un claro compromiso politico y la focalizacion en la especificidad
de nuestra situacion. El fracaso de los nifios de los sectores populares, asi como la nece-
sidad de insertarlos en las diferentes esferas de la vida social, constituyen propdsitos
comunes, a pesar de los distintos caminos elegidos para alcanzar dichas metas. Para los
dos grupos, los derechos de las poblaciones oprimidas a la democracia y a la ciudadania
representan conquistas a ser perseguidas con base en las propuestas curriculares adopta-
das y en las tentativas de gestion democrdtica implantadas en las escuelas. Aunque los
procesos de implementacién y los resultados obtenidos en esas reformas se encuentran
fuera del dmbito de este estudio, algunas reflexiones son posibles.

Enfoco. inicialmente, aspectos referidos al cardcter politico evidente en las refor-
mas. Un estudio de Bomeny y Feital (1998) sugiere que una propuesta fuertemente
marcada por una determinada orientacion politica se vuelve blanco fécil de otros par-
tidos que sean elegidos, una vez terminada la administracion que la adopta. Pienso que
la coloracion politico-partidaria de las reformas es inevitable, por reflejar el compro-
miso y la posicién de un gobierno elegido por una poblacién. Cabe, sin embargo, aler-
tar para que el uso politico de una reforma se realice de modo particularmente ético.
refrendando el compromiso con una escuela de calidad y expresando todo el cuidado
necesariamente debido al fenomeno educativo, de efectos profundos en las vidas y en
las identidades de considerable nimero de ninos y adolescentes.

La politica zigzagueante (Cunha. 1995). que corresponde a las oscilaciones y
cambios en la politica educacional en funcion de la entrada de nuevos administrado-
res, puede ser equilibrada también cuando la reforma se elabora con efectivo compro-
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miso y participacion de los sujetos mds directamente interesados. Sugiero que es el
curriculum centrado en la escuela, y no el decidido en los ¢rganos administrativos
centrales, lo que mas favorece el compromiso de profesores y alumnos. Debidamente
comprometidos, serdn ellos los mds leales guardianes de las iniciativas que ayudaron a
concebir y a implantar. Los intentos por destruirlas serdn, entonces, fuertemente recha-
zados. En realidad, la propia comunidad, habituada a una escuela que funciona bien,
ayudard a cerrar filas en su defensa. Cabe, entonces. promover estrategias que estimu-
len y preserven una amplia participacion en las diferentes etapas del proceso.

Otro aspecto que puede contribuir a la estabilidad y a la permanencia de iniciati-
vas pedagdgicas es la organizacion de la propia Secretarfa de Educacion. En mi opi-
nidn, cuanto mds estructurados politica y administrativamente estén la Secretaria y el
propio gobierno estadual o municipal, mds facil y mds probable serd la preservacion de
propuestas exitosas (Bomeny y Feital, 1998).

Abordo, a continuacién, la preocupacion con la realidad brasilefia, evidente tanto
en la pedagogia de los contenidos como en la educacion popular, tendencias mds influ-
yentes en las reformas. Esa focalizacion conduce la discusion referida a teorias mas o
menos autoctonas, a incorporaciones mas o menos criticas de modelos extranjeros. Un
estudio realizado por mi (Moreira, 1990) procura comprender el proceso de transferen-
cia educacional a la luz del surgimiento del campo del curriculum en Brasil, bajo fuerte
influencia norteamericana. Rechazando la idea de copia, asi como la posibilidad de
teorfas elaboradas en Brasil sin la “contaminacion” del discurso extranjero, indico la
posibilidad de que las transferencias expresen la intencion de conferir al material trans-
ferido el color local necesario al empleo en el contexto que lo recibe, asi como el
proposito de criticar el material, entender el proceso de su construccion y los intereses
incorporados, de modo que se efectden los ajustes y los cambios indispensables para
eliminar elementos opresivos.

Actualmente, el fenomeno de la influencia extranjera en la produccion cultural de
un pafs del Tercer Mundo es todavia mds complejo como consecuencia del movimien-
to de globalizacién cultural que se incrementa en las (ltimas décadas y que propicia la
convivencia de factores contradictorios. El flujo de informaciones y conocimientos
que contribuyen a esa globalizacién pueden causar tanto homogenizacion, invasion y
destruccion de procesos culturales. como estimular una apropiacion critica de ideas y
teorfas elaboradas por el “otro™ (Moreira y Macedo, 1999).

Toda esa interaccion impide que hoy se acepte la idea de una cultura en estado
puro, exenta de otras manifestaciones. En ese mismo sentido, no cabe mds considerar
que las diferentes culturas se encuentran dispuestas en la sociedad. como se suponia.
en distintos niveles (Gareia Canclini. 1990). Las comunicaciones entre culturas son
crecientes y frecuentes, constituyendo un proceso de hibridacion en el cual elementos
de diversos origenes y diferentemente jerarquizados se encuentran. se rozan. se repe-
len. se mezclan y promueven sintesis a veces creativas.
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Pero el proceso de hibridacién no ocurre necesariamente de modo democrdtico.
La desigualdad en el acceso a los bienes materiales y simbolicos persiste, tornando a
los sectores populares y a los paises del Tercer Mundo menos influyentes en la elec-
cién de los materiales a ser hibridados (Sarlo, 1999). Consecuentemente, la hibrida-
cion no siempre resulta favorable a las luchas de tales grupos y paises, a despecho de
envolver también subversion, traslacién y desarticulacion de materiales producidos en
espacios mds poderosos.

En esa perspectiva, cabe examinar de qué modo lo hibrido expresado en la teoria
del currfculum, en el que distintas tradiciones y movimientos se combinan, construyendo
coaliciones que originan consensos (Dussel, Tiramonti y Birgin, 1998), puede derivarse
a partir de contribuciones mas libres y democraticamente elegidas. Lo que se propone,
entonces, es que las lecturas de las teorfas formuladas en el Primer Mundo desafien,
desestabilicen y transformen normas, valores e intereses subyacentes a esas teorias, lle-
véindolas a “funcionar a nuestro favor”. Lo que se propone es, también, que los especia-
listas del curriculum tanto dirijan sus miradas a la realidad concreta de la escuela brasilefia
como dialoguen criticamente con el discurso del Primer Mundo.

Por altimo, no es gratuito el hecho de que se encuentre en las dos tendencias
mencionadas principios y proposiciones capaces de orientar tanto la formulacion de
curriculos como la prictica pedagdgica. Se llega, asi, a la cuestion de la necesidad de
confluencia entre la teorfa del currfculum y las pricticas escolares. ;Se puede esperar
que la teorfa no siga caminos distanciados de los lugares de decisiones sobre el curri-
culum? ;Quién hace y cémo se hace la mediacion entre teorfas complejas y abstractas
y la realidad de la escuela y del aula? ;Cémo hacer para que las teorias lleguen de
hecho a las aulas?

El alejamiento de la teoria critica del curriculum con relacién a la practica ha
sido discutido en Brasil y en el Primer Mundo e interpretado incluso como una de
las causas de la propagada crisis de esa teorizacién. Tomando como base a Gore
(1993), argumento, en otro estudio, que teorizar sobre la prictica escolar no precisa
configurar prescripcion, pudiendo constituir un abordaje contextualizado, pudiendo
incluir aspectos propositivos que faciliten al profesorado la mejor definicion de su
accién pedagdgica. Insisto, entonces, en la defensa de la centralidad de la préctica
en los estudios sobre curriculum, agregando que la focalizacion en la prictica no
debe ser comprendida como relegacion de la teoria. Su importancia es para mi evi-
dente, tanto que la tomo como una de mis preocupaciones en este estudio. Sin em-
bargo, concuerdo con Lefebvre (1979) cuando afirma que “la coherencia abstracta,
la demostracion teorica desconectada de la actividad social y de la verificacion prac-
tica no tiene ningin valor” (p. 27).

Sugiero, también, que los especialistas en curriculum refuercen el didlogo con los
que toman decisiones en diferentes niveles. participando en la elaboracion, seguimien-
to y evaluacién de propuestas curriculares oficiales. Como se constata en los casos
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estudiados, la presencia de investigadores en los esfuerzos de cambio curricular abre
espacios para la revitalizacion de la teoria y de la prictica.

Como reformar curriculos es alterar la practica educativa, se estd delante del pro-
blema de la relacion entre teorfa y prictica que interesa y concierne a muchos, no
solamente a los especialistas o a los profesores. En ese sentido, entonces, se debe tanto
promover el didlogo entre esos dos grupos, como extenderlo més alld de las escuelas,
de las universidades y de los sistemas escolares. Solamente practicandolo, iremos a
aprender a desarrollarlo, a ampliar sus posibilidades y a romper sus limites.
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