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RESUMEN

En este articulo se plantean un conjunto de problemas y de bipotesis de trabajo referidos al debate disci-
plinariedad-interdisciplinariedad en la ES.O, discutiéndose diferentes propuestas relativas a las relaciones
entre los conocimientos cientifico, cotidiano y escolar. Fn concreto, se muestra la relevancia del referente
metadisciplinar en la determinacion del conocimiento escolar.

La funcidn social de la escuela y
la determinacion del
conocimiento escolar

El debate sobre la disciplinariedad e
interdisciplinariedad en la E.S.O. debe si-
tuarse en el marco de una problematica
de mayor profundidad y envergadura, co-
mo -es la cuestion de la determinacién
del conocimiento escolar. Entendemos
que en el anilisis de esta temdtica cabe
contemplar, al menos, dos dmbitos de re-
flexion: por una parte el que se refiere a
la seleccién de los objetos de estudio vy,
por otra, el que se refiere a las caracteris-
ticas del conocimiento que se moviliza

en el tratamiento de los mismos. Aunque
ambos aspectos se configuran mutua-
mente y se refieren al mismo asunto -el
para qué y el qué ensefiar- los analizare-
mos por separado, para asi facilitar la ex-
posicién.

Consideramos, por tanto, que la cues-
tién de la disciplinariedad e interdiscipli-
nariedad es una cuestién de segundo or-
den, que nos remite, mis tarde o mis tem-
prano, a otro debate de mayor envergadu-
ra, & saber: ;qué criterios utilizar en la de-
terminacién de los contenidos y en la se-
leccién de los objetos de estudio?, debate
en el que nos vamos a centrar en el desa-
rrollo del presente articulo.

(*) Esta publicacidn es resultado parcial del proyecto PB-1449 financiado por la DGICYT,

(1) Avda. Ciudad Jardin, 22. 41005 Sevilla.
Miembros del grupo DIE.
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Tal como ha puesto de manifiesto
Goodson (1993) la construccion del curri-
culo es un hecho de naturaleza social y
que se configura a lo largo del tiempo, es
decir, es también un proceso histérico
(nos referimos aqui al periodo en el que
se desarrolla y generaliza la escuela, es de-
cir, a la historia del capitalismo). Tradicio-
nalmente han sido los intereses y valores
de quienes més resortes tienen para deci-
dir sobre el tema -las clases y grupos he-
gemobnicos- los que han determinado la
seleccion y formulacion de los contenidos
escolares.

Ahora bien, ;cudles son las claves que
nos permitirian reconocer la influencia de
unos valores determinados sobre los con-
tenidos de enseflanza y, mds concretamen-
te, sobre la seleccién de objetos de estu-
dio? A nuestro entender el reconocimiento
de esa vinculacién debe hacerse teniendo
en cuenta la funcidn social que desempe-
fia la institucion escolar y el papel que le
cabe a la ensefianza en ese contexto. Al
respecto, estamos de acuerdo con Ferndn-
dez Enguita (1990) cuando afirma que en
su desarrollo historico, esta institucién ha
venido cumpliendo cuatro funcienes: la de
custodia, la de seleccidn social, la de justi-
ficacién de la desigualdad y la de repro-
duccidn y legitimacién del orden social.
Como sefala Yus (1994a y 1996a) el pro-
ceso socializador que ocurre en la escuela
presenta una profunda contradiccion:
mientras que en los objetivos educativos
generales se proclama una formacién de
ciudadanos auténomos, criticos y solida-
rios, en la prictica se tiende a reproducir
el orden social establecido, prevaleciendo
valores que sintonizan con la heteronomia,
la sumisién y la competitividad.

Naturalmente todo esto no quiere decir
que en la escuela no quepa ninglin resqui-
cio que permita el desarrollo de plantea-
mientos alternativos. Creemos, sin embar-
go, que en el dmbito escolar hay posibili-

dades para la cultura critica, pero, en todo
caso, lo que se quiere decir es que el sis-
tema educativo funciona bisicamente en
esa direccidén y que, por tanto, cualquier
alternativa encontrard enormes dificultades
en su desarrollo.

Clare que, en efecto, cabe hacer expli-
cita la intencidn de adoptar una posicion
contrahegemonica respecto al papel de la
escuela como institucién que reproduce y
legitima el orden social vigente, plantean-
do entonces el cuestionamiento e impug-
nacién de ese orden, de forma que la es-
cuela se sitie como lugar para la reflexion
critica sobre la realidad. En definitiva, se
trata de proponer un cambio radical en la
forma de actuar y de pensar de los sujetos,
a contracorriente de la cultura predomi-
nante en nuestra sociedad (fragmentaria,
especializada, insolidaria, competitiva,

- etc), que debe dar cuenta de las contra-

dicciones de la realidad en la que vivimos
(Habermas, 1996).

Optar por un modelo de interpretacién
v de intervencion alternativo al actualmen-
te hegeménico supone optar por una es-
cuela como lugar de conflictos (Yus,
1994): la vision del mundo generada en la
familia, en el sistema productivo o en los
medios de comunicacion debe ser cuestio-
nada en el medio escolar. En el mismo
sentido habria que plantearse la ruptura
con el proceso de atomizacidén-especializa-
cién que se ha trasladado desde el dmbito
de la produccién al sistema educativo y
que determina que, segin autores como
Torres Santomé (1994) o Fernindez Engui-
ta (1994), la escuela, en su forma actual,
desvele su razdn de ser, de forma que, en
vez de preparar a los individuos para com-
prender, juzgar e intervenir en su comuni-
dad, de manera responsable, justa, solida-
ria y democratica, los prepara para la de-
pendencia respecto del experto y el com-
portamiento rutinario y obediente en el
trabajo. En los sectores mds concienciados
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de la docencia vy la investigacion existe un
cierto consenso en considerar que el siste-
maz educativo debe incorporar esta idea de
cambio social, propiciando la construc-
cién, por parte de los sujetos, de un deter-
minado modelo de desarrollo humano (in-
dividual v social) alternativo al actualmen-
te predominante. Al respecto, se sefiala,
por ejemplo, que la escuela debe formar
ciudadanos y ciudadanas autdnomos, ca-
paces de comprender el mundo social y
natural en el que viven y de participar en
su gestién desde posiciones informadas,
criticas, solidarias y respetuosas con la di-
versidad cultural (Blanco, 1996) o que la
escuela debe preparar a las nuevas gene-
raciones para avanzar en la construccién
de sociedades cada vez mis democraticas
v solidarias (Torres Santomé, 1994). En es-
te tipo de propuestas se plantea trabajar
con situaciones de la vida cotidiana que
conecten con los intereses y las preocupa-
ciones de los sujetos que aprenden, a par-
tir de problemas abiertos y complejos, ca-
paces de movilizar contenidos culturales
significativos y socialmente relevantes
(Porlan y Rivero, 1994; Torres Santomeé,
1994 y 1996; Herndndez, 1996).

Referentes en la determinacién
del conocimiento escolar y en la
seleccion de objetos de estudio

Asi pues, si consideramos la relevancia
de la funcién social de la ensefianza ;qué
implicaciones se derivan de ello, en lo que
respecta a la determinacion del conoci-
miento escolar y a la seleccién de los ob-
jetos de estudio? Parece claro, que los
asuntos que deben ser objeto de estudio
en el aula deben atender a este referente,
de forma que en torno a los problemas so-
ciales y ambientales se formularian los
contenidos. Nos distanciamos asi de la
funcién académica y culturalista tan carac-

terfstica de la ensefianza tradicional, que
ha atribuido y sigue atribuyendo al conoci-
miento cientifico un valor intiinseco, que
justifica por si mismo su inclusién en el
curriculo y que -como ha pueste de mani-
fiesto Cuesta (1993-94) al referirse al cono-
cimiento social- ha servido como “signo
de distincion” para las élites. La problemé-
tica socioambiental actual constituye, por
tanto, una fuente de temdticas a trabajar
en el aula. Determina no solo el para qué
ensefiar -la necesidad de capacitar a los
sujetos para tratar dicha problematica- sino
también los objetos de estudio.

Mis concretamente, y dentro del mar-
co del proyecto IRES en el que vinimos
trabajando, se proponen, como organiza-
dores cutriculares o unidades de progra-
macién amplias, los denominados dmbitos
de investigacion del alumno (Grupo Inves-
tigacion en la Escuela, 1991; Travé y Ca-
fial, 1997): conjunto de problemas socio-
naturales relacionados entre si y que, des-
de la perspectiva del alumnado, son rele-
vantes para la comprensién y actuacion en
la realidad. En una primera formulacion,
los problemas a tratar -los objetos de estu-
dio-, serian problemas del mesocosmos (la
parcela de la realidad més proxima a la
experiencia cotidiana de los sujetos), aun-
que posteriormente podrian reformularse
como problemas del micre o macrocos-
mos {niveles de organizacion de la reali-
dad no directamente accesibles a nuestra
percepcion).

Pero la seleccién de los objetos de es-
tudio y la determinacion del conocimiento
escolar requieren de otro referente esen-
cial: la consideracion del conocimiento co-
tidiano, que configura, en gran medida,
las ideas que tienen los sujetos, ideas que
han de trabajarse en el aula. Efectivamen-
te, vy aunque también influya el conoci-
miento escolar previo, las experiencias vi-
vidas por los alumnos y alumnas en su en-
torno inmediato, los estereotipos sociales
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adquiridos en el dmbito familiar o las
ideas transmitidas por los medios de co-
municacidn, determinan, fundamentalmen-
te, las creencias que manifiesta el alumna-
do en los procesos de ensenanza-aprendi-
zaje. Dificilmente pueden alcanzarse los fi-
nes educativos si no son viables los apren-
dizajes, es decir, no basta con situar los
contenidos de la ensefianza en un marco
critico, sino que también es necesario ocu-
parse de que los alumnos den significado
a los conocimientos que consideramos
pertinentes. Parece, pues, que hay que te-
ner en cuenta los dos criterios, de forma
que los contenidos se seleccionan y for-
mulan atendiendo tanto a las posibilidades
de aprendizaje de los sujetos como a las
problemiticas que se suscitan en el mun-
do de las experiencias de socializacion del
alumnado (Merchdn, 1993).

Claro que al asumir este segundo refe-
rente debemos hacer algunas matizaciones
importantes. Por una parte, constatar que
las manifestaciones del alumnado al res-
pecto no las consideramos espontinezs ni
valiosas en si mismas. No puede perderse
de vista la fuerte mediacion a la que estin
sometidas sus vivencias, especialmente
desde los medios de comunicacidn, que
actian como verdaderos fabricantes de
ideas y expectativas al servicio de la cultu-
ra hegeménica. De aqui que, por otra par-
te, entendamos que sea necesario ampliar
sus propias experiencias, provocando la
reflexion sobre aspectos de su propio
mundo que permanecen ajenos 4 su inte-
rés aparente En definitiva, se trataria de
que los problemas sociales y ambientales
que guian la seleccién de contenidos,
adopten formulaciones capaces tanto de
poner en juego las ideas de los alumnos y
las alumnas, como de estimular la refle-
xion critica sobre el proceso de socializa-
cién del alumnado.

Pero los dos referentes citados -el trata-
miento de problemas socioambientales y

la consideracion de las ideas de los suje-
tos- son insuficientes a la hora de decidir
cOmo organizar y secuenciar los conteni-
dos en torno a los objetos de estudio se-
leccionados. Es decir, el trabajo con los
problemas que proponemos para ser in-
vestigados por el alumnado, debe tener un
cierto sentido , una orientacién, pues no
se trata solo de plantear unos determina-
dos topicos, sino también de desarrollar
una cierta vision del mundo en los sujetos
que aprenden.

Decidir que los problemas sociales son
el eje vertebrador de los contenidos no ga-
rantiza, por si mismo, que sean el eje ver-
tebrador de lo que aprenden los alumnos
ni tampoco el sentido que va a tener di-
cho aprendizaje. No basta con enunciarlos
¥ “mostrarselos”, sino que es necesario
que pasen a ser instrumento del pensa-
miento del alumnado (Gimeno, 1986), lo
que nos lleva a tener en cuenta otros dos
referentes para la determinacion del cono-
cimiento escolar: el conocimiento cientifi-
co-téenico (en lo sucesivo, conocimiento
cientifico) y el conocimiento metadiscipli-
nar. Bl primero se refiere al conocimiento
cientifico y tecnolégico organizado en las
disciplinas tradicionales (fisica, geografia,
biologia, medicina, etc.), el segundo com-
prende tanto el saber metacientifico (filo-
sofico, epistemolégico) como aquellas cos-
movisiones ideolégicas que presentan un
alto grado de coherencia interna (por
ejemplo, el marxismo o el ecologismo). En
éste y en los dos siguientes apartados va-
mos a referirnos al papel que desempena
el conocimiento cientifico en la determina-
cion del conocimiento escolar, para consi-
derar, en el punto sexto, la influencia del
conocimiento metadisciplinar.

Desde esta perspectiva, para el anlisis
y la comprensién de los problemas socia-
les y ambientales que proponemos como
objetos de estudio escolares, resulta nece-
sario contemplar las posibles relaciones



El debate de la interdisciplinariedad en la ES.O,

entre las formas de conocimiento antes ci-
tadas. En concreto, en la literatura se sefia-
lan tres posibilidades de cambio en la
constriceion del conocimiento escolar, que
suponen diferentes concepciones sebre la
interaccién entre el conocimiento escolar,
el cientifico y el cotidiano:

- La sustitucion del conocimiento coti-
diano por el cientifico. En esta hipétesis el
conocimiento cientifico serfa la meta a al-
canzar v el referente esencial en la cons-
truccion del conocimiento escolar.

- La coexistencia, en el mismo sujeto,
de distintas formas de conocimiento que
se activarfan diferenciadamente segiin qué
tipo de contenido y qué tipo de contexto.
Segln esta propuesta en la escuela se ela-
boraria un conocimiento escolar dual, en
relacidén con el mesocosmos el conoci-
miento cotidiano seria el referente del co-
nocimiento escolar, en relacion con el ma-
cro y microcosmos lo seria el conocimien-
to cientifico.

- La “mejora” del conocimiento cotidia-
no en su interaccion con otras formas de
conocimiento. Se tratarfa de enriguecer el
conocimiento de los sujetos con una vi-
sién mds compleja del mundo, trabajando
en el aula un tipo de conocimiento -el co-
nocimiento escolar- que, originado en la
integracion diddctica de diferentes formas
del saber (cientifico, ideoldgico-filoséfico,
cotidiano, artistico, etc.), suponga una re-
construccién critica y una mejora del co-
nocimiento cotidiano, que capacite a los
individuos para una participacién mds
consciente en la gestidn y resolucion de
los problemas socioambientales propios
de nuestro mundo.

Desde este ultimo enfoque se pretende
una adecuada integracién en la determina-
¢ién del conocimiento escolar de los cua-
tro referentes antes citados (problemdtica
socioambiental, conocimiento cientifico,
conocimiento cotidiano, conocimiento me-
tadisciplinar) y la superacién de dicotomi-

as como cotidiano-cientifico o ignorancia-
especializacion. Se considera tan posible la
existencia de un conocimiento cotidiano
“simple” como “enriquecido” por las apor-
taciones de otras formas de conocimiento,
la educacién en la especializacién como
en la polivalencia, en la medida en que
los sistemas de ideas propios de las dife-
rentes formas de conocimiento son siste-
mas abiertos, que interactlan entre si y
que coevolucionan (Garcia, 19952).

En los apartados que siguen, analizare-
mos mas detenidamente estas propuestas.

La hipétesis de la sustitucion del
conocimiento cotidiano por el
cientifico. El debate sobre el
papel del conocimiento cientifico
en la seleccion de los objetos de
estudio y en la determinacion del
conocimiento escolar en la
didactica de las ciencias de la
naturaleza

La discusion en torno a estas diferentes
perspectivas del cambio ha llevado, en el
campo de la diddctica de las ciencias de
la naturaleza, a una revision del papel que
debe tener la ciencia en la determinacion
del conocimiento escolar, cuestionindose
el supuesto de que hay que sustituir sin
mis el conocimiento cotidiano por el cien-
tifico, abriéndose camino, en la Ultima dé-
cada, la idea de “una ensefianza de las
ciencias para todos los ciudadanos que, le-
Jos de plantearse como una fuente de futu-
ros cientificos, se concibe como un medio
para democratizar el uso social y politico
de la ciencia® (Porlan, 1993, pigina 69).
En esta linea se seflala que el curriculo
obligatorio debe propiciar, més que la for-
macién de futuros cientificos, la educacién
de los ciudadanos en una cultura cientifica
bisica, capacitindolos para interpretar los
fenémenos naturales v para actuar de for-
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ma critica y respensable ante los proble-
mas sociales relacionados con la ciencia
(Del Carmen, 1994). Parece, por tanto,
que empieza a haber un cierto consenso
en que la ensefianza de la ciencia debe
presentar una ciencia que no sea exclusi-
vamente analitica, que no sea lineal, sino
integradora; no reduccionista sino comple-
ja; que no sea neutra ni aséptica, que se
contextualice e implique en la problemiti-
ca socioambiental, que sea Util para un
tratamiento adecuado de dichos proble-
mas; que sea progresista y liberadora, de
forma que la cultura cientifica posibilite la
formacion de ciudadanos mis criticos con
la actuaciéon de los técnicos v capaces de
gestionar su entorno; que enfrente los
problemas abiertos y ambiguos que plan-
tea la realidad; que suponga la democrati-
zacion del uso social y politico de la cien-
cla, et

Dentro de estos planteamientos que re-
formulan el lugar de la ciencia en la deter-
minacién de los contenidos escolares se si-
tlan tres opciones que por su relevancia
merecen ser destacadas, compartiendo to-
das ellas una fuerte preocupacién por la
funcién social de la educacion. La primera
tendencia pretende la incorporacién al cu-
rriculo de las interacciones Ciencia/Tecno-
logia/Sociedad (CTS en lo que sigue). La
segunda contempla un conjunto de dreas
curriculares, denominadas transversales,
que recogen diferentes aspectos de la rea-
lidad ligados a problemas socioambienta-
les {que no tienen cabida en las materias
tradicionales al referirse a temas interdisci-
plinares). La tercera propone una ciencia
integrada, en la que se parte del supuesto
de que es posible encontrar unos ejes con-
ductores comunes a las diferentes discipli-
nas que permiten organizar de forma con-
junta los contenidos a ensefiar (Del Car-
men, 1994). Aunque la tendencia didactica
centrada en la ensefianza del papel de la
ciencia en la sociedad (CTS) supone un

modelo de transicién entre los enfoques
que tienen a la ciencia como marco exclu-
sivo de referencia y los enfoques propios
de la ciencia integrada o de la transversali-
dad, se podria afirmar que las tres tenden-
cias tienen mucho en comtn: asi, por
ejemplo, en el Ambito de las interacciones
CTS se parte de problemas supradiscipli-
nares y especificos de interés social o se
recurre al estudio interdisciplinar de temas
como ¢l desarrollo historico de la ciencia
o las responsabilidades sociales de los
cientificos, de forma que 2 menudo las
propuestas CTS aparecen asociadas a la
ciencia integrada o a los tratamientos inter-
disciplinares (Gil, 1994).

De todas formas, y a pesar de esta re-
formulacién del papel de la ciencia, se
mantiene que la idea de una “ciencia para
todos” es perfectamente asumible por un
curticulo disciplinar que parte de la logica
de ciencias concretas (Gil, 1994). El dile-
ma estaria, como sefala Serrano (1994),
en si se deben trabajar problemas socio-
ambientales implicando a la ciencia en su
tratamiento, o en si hay que aproximarse
a lo socioambiental partiendo de proble-
mas propios de la construccidn del cono-
cimiento cientifico. En el caso de adoptar
la segunda posicion habria que plantearse
si es viable la pretension de que un alum-
no pueda entender, al mismo tiempo, las
relaciones CTS, la organizacién concep-
tual, la bistoria, los grandes obstdculos
epistemologicos, efc. propios de cada una
de las disciplinas que aparecen en el curri-
culo escolar.

Para los autores partidarios del primer
enfoque -partir de los problemas socicam-
bientales- se trataria, en definitiva, de un
cambio de perspectiva: la ciencia discipli-
nar no es el objetivo Glimo de la educa-
cién ni el referente exclusivo para la deter-
minacién del conocimiento escolar. Los
problemas que se deberfan trabajar en la
escuela son los problemas relevantes para
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los ciudadanos, no los problemas cientifi-
cos, de forma que la ciencia queda al ser-
vicio de lo social. Se replantea asi la pro-
pia naturaleza de los problemas a tratar en
el aula: la disminucién de agua en un em-
balse jes un problema matemdtico?, fisi-
co?, ital vez geoldgico?, ;quizis social? ;Tie-
nen algo que decir las matemdticas, la bio-
logfa, la quimica o el “sentido comiin” so-
bre el nimero de coches que pueden cir-
cular en una ciudad? ;Tiene todo esto algo
que ver con los contenidos escolares?, ;de-
ben estar en los contenidos escolares lo
cientifico, lo cotidiano y los problemas so-
cioambientales? (Porldn y Rivero, 1994).

El debate en la didactica de las
ciencias sociales

También en el dmbito de la didictica
de las ciencias sociales se plantea que la
idea de un curriculo hasado en el estudio
de problemas sociales no excluye el deba-
te sobre el papel del conocimiento cientifi-
co en la determinacion del conocimiento
escolar. En ese debate es obligada la refle-
xion acerca del estatus del conocimiento
social y, mis concretamente, sobre la exis-
tencia 0 no de una ciencia integrada que
tenga por objeto el conocimiento de la
realidad social, o de partes de élla, en su
globalidad.

Fue el positivismo el que planted con
mas fuerza la cuestion, alumbrando la So-
ciologia como embridén de esa ciencia inte-
grada. Pero, siendo cierto que otras disci-
plinas sociales, especialmente la Historia,
tomaron de la Sociologia no pocos ele-
mentos y que, al mismo tiempo, se ha ve-
nido produciendo un trasvase fluido de
conceptos y métodos entre ellas, el hecho
es que hoy se conviene en considerar a las
Ciencias Sociales como un dmbito general
en el que se desarrollan ciencias concretas

(Arostegui 1995).

Sobre la base, pues, de la inexistencia
de una ciencia social formalizada cabe la
opcion de considerar que el referente
cientifico en Ja determinacién del conoci-
miento escolar no puede ser sino la disci-
plina y, especialmente, la Geografia y la
Historia. En uno y otro caso se destaca su
capacidad para integrar conocimientos so-
ciales mis especificos de otras materias, lo
cual supone una virtualidad de la que ca-
recen, por ejemplo, la economia, la misma
sociologia o la antropologia.

M3s concretamente, se argumenta, por
ejemplo, que la progresiva “ramificacion”
del objeto y la metodologia de la Geogra-
fia, permite el andlisis de los fenomenos
sociales dando cabida a aportaciones y
perspectivas provenientes de otros campos
de conocimiento pero sin perder lo que le
resulta singular, es decir, la dimensidn es-
pacial. Otro tanto cabe decir respecto a la
Historia, pues si nos atenemos al paradig-
ma de la Historia social, que se interesa
por la totalidad de la realidad social, es
evidente que tiene la capacidad de inte-
grar a otras ciencias sociales, aportando la
dimensién temporal que resulta necesaria
para la comprension de los fendmenos so-
ciales.

(Quiere esto decir, por tanto, que los
objetos del conocimiento escolar vienen
determinados por las formulaciones de
problemas que son caracteristicas de estas
disciplinas? Es en este punto donde las di-
vergencias son de mayor calado, la cues-
tion estriba en resolver qué tipo de impli-
caciones tiene considerar varios referentes
-de momento la funcién social y el conoci-
miento cientifico- en la determinacion de
los contenidos de ensefianza.

Cuando la funcién social de la ense-
flanza de las ciencias sociales se reduce a
proporcionar un barniz “cultural” al alum-
nado, es evidente que el objeto de conoci-
miento viene determinado por la propia
disciplina y, mas concretamente, por su
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formulacién académica, eso si, tras la
oportuna trasposicion didactica. Se trata,
en este caso, de “ensefiar” la disciplina.

Si partimos, por el contrario, del interés
emancipatorio del conocimiento social, es
evidente que el centro de gravedad de la
cuestién se sitda en el estudio de los pro-
blemas sociales a los que anteriormente
nos referfamos. Ahora bien, asumiendo
que el valor formativo de la ensefianza de
las ciencias sociales estd vinculado a la fi-
nalidad de contribuir 2 la transformacién
social, ;son pertinentes los objetos de estu-
dio cuya formulacién proviene del dmbito
académico?

Algunos autores defienden una res-
puesta afirmativa a esta pregunta, puesto
que no es posible la articulacién de cono-
cimiento fuera del campo de las discipli-
nas, ya que no contamos, como se ha di-
cho anteriormente, con una ciencia social
integrada que nos permita trabajar con ob-
jetos de estudio multidisciplinares. Se tra-
tarfa, més bien, de que el estudio de los
problemas sociales actuaria como “conte-
nido transversal” en el marco de objetos
de estudio disciplinares

Se argumenta que ¢l interés que puede
tener esta opcién es el de que, sin aban-
donat la idea de trabajar con problemas
sociales, se resuelve mas ficilmente (por
tratarse de objetos estudio mis “reconoci-
bles” a tenor de la formacion del profeso-
rado y la disponibilidad de materiales di-
dédcticos, por ejemplo) la ensefianza de
ciertos conocimientos que, en Gltima ins-
tancia por su valor cultural, conviene que
los alumnos manejen.

Para otros, sin embargo, esta conver-
gencia entre problemas sociales y objetos
de estudio disciplinares, resulta general-
mente imposible ya que termina impo-
niéndose la légica del conocimiento aca-
démico y relegando a un plano anecdético
el tratamiento de los problemas sociales.
Desde esta segunda posicion -a la que nos

sentimos mas proximos-, la cuestion debe
centrarse en garantizar la concurrencia de
conocimientos provenientes de distintas
disciplinas en torno al estudio de proble-
mas socizales, considerando la polémica de
la disciplinariedad o interdisciplinariedad,
como un asunto secundario (Merchan,
1994). Asi, el objeto de estudio no es la
disciplina, los problemas que se deberian
trabajar en la escuela son los problemas
relevantes para los ciudadanos, no los pro-
blemas de la Historia, la Geografia o la
Antropologia (Merchan, 1993).

La hipotesis de la coexistencia

También en el dmbito de la psicologia
de la educacién se ha cuestionado la pro-
puesta de la sustitucién del conocimiento
cotidiano por el cientifico, dado que no
hay una continuidad natural entre uno vy
otro -se trata de epistemologias diferentes-
¥ que se generan en diferentes escenarios
de construccién (Rodrigo, 1994 y 1997).
Pero no sélo se critica la hipotesis de la
sustitucion, pues también se discute ef su-
puesto, presente en muchas propuestas de
curriculo integrado, de que el conocimien-
to cotidiano es un conocimiento globaliza-
do, cuando la investigacién psicolbgica
més reciente parece indicar que el conoci-
miento cotidiano estd diversificado en do-
minios ligados a entornos pragmaticos de
actividades y practicas culturales (Rodrigo,
1996), o cuando la investigacion didactica
nos sefiala que la concepcién predomi-
nante sobre el medio en los alumnos es
una concepcion aditiva y fragmentada
(Garcia, 1995a, 1995b; Garcia y Rivero,
1996). En relacién con este tema es muy
significativo que las propuestas de un cu-
rriculo integrado no consideren apenas la
existencia de unas dificultades de aprendi-
zaje asociadas a las creencias de los suje-
tos, dificultades que hay que trabajar a



El debate de la interdisciplinariedad en la E.S.O.

13

fondo si se pretende la construccién de un
conocimiento complejo sobre el mundo
(Garcia, Martin y Rivero, 1996).

De todas formas, la propuesta de la co-
existencia plantea un problema mis gene-
ral: como conectar la actividad -y los cono-
cimientos que dicha actividad genera- que
se produce en la escuela y la propia de los
ambitos cotidianos en los que se mueve ¢l
sujefo. En otros términos, como tendria
que funcionar la escuela para evitar la
yuxtaposicidn-confusién entre los conoci-
mientos originados en la comunidad de
prdctica “cotidiana” y los originados en la
comunidad de practica escolar, y si es po-
sible que los alumnos transfieran los cono-
cimientos aprendidos en la escuela a su vi-
da colidiana.

Segln los autores que han trabajado
més la propuesta (Claxton, 1991; Driver et
al., 1994; Pozo, 1994; Gémez, Pozo v Sanz,
1995; Rodrigo, 1997) la hipétesis de la co-
existencia se sustenta sobre tres supuestos
que, desde nuestro punto de vista, convie-
ne revisar:

- Las estructuras de conocimiento se
originan y aplican en contextos de expe-
riencia concretos.

- Las estructuras de conocimiento se
refieren a dominios especificos.

- No hay continuidad entre el conoci-
miento cotidiano y el cientifico.

En relacién con el primer supuesto, si
bien es verdad que cada escenario de
construccidn del conocimiento tiene unos
fines, unos actores, unas formas de inte-
raccién, unos discursos y unos procescs
de negociacidn caracteristicos (Rodrigo,
1994), todo ello no excluye la posibilidad
de que los sujetos transfieran la informa-
cién adquirida de unos escenarios a otros.
En relaciéon con el segundo, atin admitien-
do que el proceso madurativo biologico
no lleva inevitablemente al desarrollo de
estructuras de conocimiento generales,
creemos posible su construccion si en el

aprendizaje se potencian los procesos me-
tacognitives y la transferencia de las ad-
quisiciones de unos dominios a otros.

En definitiva, no compartimos la idea
de una “cognicién fragmentada” (Claxton,
1991), que se genera en la peculiaridad de
cada contenido v de cada contexto, y ello
por tres tipos de razones (para una discu-
sion mds amplia de la temdtica remitimos
a Cubero, 1996):

- Desde una perspectiva psicoldgica,
nos parece reduccionista generalizar los
resultados de investigaciones realizadas en
contextos y en dominios concretos a la di-
versidad de contextos y dominios posibles.
Sobre todo cuando se confunden los do-
minios con los campos disciplinares en los
que se clasifica académicamente el saber.
Asi, por ejemplo, la existencia de la Edu-
cacién Ambiental -y de las demis transver-
sales- cuestiona no sdlo la compartimenta-
cién disciplinar del curriculo sino también
el centramiento de la investigacion psicoe-
ducativa en dominios concretos “discipli-
nares”, pues si el estudio del aprendizaje
solo cobra sentido en dominios especificos
de conocimiento (Pozo, 1994) ;qué tipo de
dominio se corresponde con la Educacién
Ambiental? También, llevando a su extre-
mo la idea de la coexistencia, tendriamos
que preguntarnos si habrfa tantas episte-
mologias como situaciones posibles en las
que pueda encontrarse un sujeto.

- Desde una perspectiva epistemologi-
ca, nos parece que el modelo aditivo que
subyace a la idea de una “cogniciéon frag-
mentada” se corresponde con un paradig-
ma mecanicista-simplificador, que parece
poco til para explicar sistemas complejos,
como seria el caso de los sistemas de
ideas (Garcia, 19952). Si consideramos ca-
da forma de conocimiento referida a cada
dominio y a cada contexto como subsiste-
mas de ideas, abiertos y en interaccion, re-
sulta dificil no entender la cognicién hu-
mana como una totalidad. Esto seria apli-
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cable tanto al sujeto individual como al
colectivo, de forma que en un individuo
concreto o en una determinada comuni-
dad de practica podrian darse diferentes
sistemas de ideas (hipotesis de la fragmen-
tacién por dominios), que, al estar interco-
nectados, se complementan, configurando
organizaciones de ideas mas generales (hi-
pdtesis de las estructuras generales de co-
nocimiento). No serfa, por tanto, incompa-
tibles la idea de una organizacidén global
del conocimiento con el hecho de que los
sujetos y los colectivos adapten sus cos-
movisiones a las situaciones concretas.

- Desde una perspectiva ideologica, se
obvia, por una parte, la proyeccién social
que debe tener el conocimiento escolar al
admitirse un conocimiento escolar dual, y
se admite, por otra, que el conjunto de es-
cenarios posibles es el actualmente exis-
tente, pues se confunde la construccion y
utilizacién compartimentada del saber,
producto de unas circunstancias sociales
concretas, con la forma de conocer tipica
de la especie humana (Garcia, 1995a).

En cuante al tercer supuesto -la discon-
tinuidad entre el conocimiento cientifico y
el cotidiano- hemos planteade en otro mo-
mento desde una posicion relativizadora
(Garcia, 19952) que ambas formas de co-
nocimiento son muy diversas y cambiantes
en sus diferentes manifestaciones (distintas
personas presentan un cenocimiento coti-
diano de muy diferente grado de compleji-
dad, no es lo mismo la epistemologia de
ciencias como la fisica o como la ecolo-
gia). Optamos, por tanto, por la supera-
cién de la dicotomia cientifico-cotidiano al
admitir que:

- Hay formas de conocimiento interme-
dias (tecnologias, saberes profesionales y
saberes sociales que significan un conoci-
miento cotidiano enriquecido).

- Ambas formas de conocimiento inte-
ractGan entre si y evolucionan conjunta-
mente.

- Las disciplinas cientificas no compar-
ten una misma epistemologia, no se pue-
den reducir unas a otras.

- Tanto en el conocimiento cotidiano
como en el clentifico se dan formas sim-
ples y complejas de resolver los problemas
y problemas de muy diferente grado de
complejidad. En ambas formas de conoci-
miento es posible establecer un gradiente
desde lo simple a lo complejo.

- La especializacién vy compartimenta-
cion del saber, la disyuncion entre novatos
y expertos, responde a una determinada
manera de organizar los roles y las relacio-
nes de poder en nuestra sociedad y no
constituye el estado propio y natural del
conocimiento de la especie humana.

El “enriquecimiento” del
conocimiento cotidiano y el
referente metadisciplinar

Ya en el punto primero se planteaba la
idea de que la escuela debe convertirse en
un lugar de reflexion sobre las relaciones
entre los humanos y entre éstos y el me-
dio, teniendo como objetivo educativo bi-
sico lo que podriamos denominar como el
“enriquecimiento del conocimiento coti-
diano”. 1a evolucidén de dicho conocimien-
to se dirigiria asi hacia la consecucion de
fines como los siguientes: dotar a las per-
sonas y 4 los grupos sociales de una visidn
de conjunto del mundo que les permita
comprender y actuar en la realidad en que
viven; de unos recursos que les capaciten
para el ejercicio de la autonomia, la coo-
peracién, la creatividad v la libertad; de
una formacién que facilite la investigacién
de su entorno, la reflexion sobre su propia
practica, no sélo en el ambito escolar, sino
también en los demds dmbitos de su acti-
vidad cotidiana (Garcia y Garcia, 1992).
Este planteamiento tendrfa atin mayor im-
portancia en la ES.O, etapa en la que los
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alumnos comienzan a definirse de forma
cada vez mis autdnoma vy critica ante los
problemas de su entorno.

En relacién con esta “declaracién de
intenciones” cabe plantearse si realmente
resulta necesario “mejorar” el conocimien-
to cotidiano ;No se trata, como parecen in-
dicar algunos autores, de un conocimiento
fitil para los sujetos gue, por tanto, no ha
de cambiarse? jEs el conocimiento cotidia-
1o Un conocimiento estdtico y “natural” o
una forma de entender el mundo que esid
en interaccion continua con las demds for-
mas de conocimiento y que, por tanto, es
diversa y estd sometida a evolucién?

Para analizar la funcionalidad y adapta-
tividad del conocimiento cotidiano habrfa
que considerar a qué ambitos de la accidn
humana nos referimos. Parece claro que
los sujetos desarrollan, en su experiencia
cotidiana, una cierta manera de aproximas-
se a lo fisico, lo bicldgico, lo psicoldgico o
lo social. El problema es si tiene el mismo
valor adaptativo la fisica “intuitiva”, la psi-
cologia “intuitiva®, la ecclogia “intuitiva® o
el conocimiento cotidiano de lo social, so-
bre todo si consideramos Ja enorme com-
plejidad del mundo moderno v el hecho
de que hay que evitar confundir lo fre-
cuente con lo adaptativo (lo frecuente y
generalizado serfa el modelo de sociedad
que configura la ideologia neoliberal pre-
dominante). Evidentemente el conocimien-
to cotidiano relativo a cuestiones como las
relaciones humanidad-medio, el consumo,
las relaciones interpersonales, la gestién
de la propia salud, las discriminaciones de
todo tipo, la distribucidén desigual de los
recursos en el mundo, etc., s un conoci-
miento mejorable, en la medida que supo-
ne una visién muy simplificadora de la
realidad (utilizamos el término “simple” en
el sentido en que lo emplea Morin, 1977,
1980, 1986, 1990 y 1991).

En concreto, si consideramos el cono-
cimiento cotidiano sobre la dindmica so-

cial y las relaciones humanidad-medio, no
podemos olvidar que la cultura hegeméni-
ca tiende a legitimar un cierto orden social
y una cierta manera de relacionarnos con
el medio, v a ccultar las contradicciones
propias del sistema, de forma que el cono-
cimiento cotidiano estd impregnado por
esa logica. Ciertamente en el curso de la
socializacién de los individuos, y atn en
determinados dmbitos de reflexién, se
pueden generar conocimientos con signifi-
cados distintos e inclusos contrapuestos
con los dominantes, pero la capacidad de
generacion v distribucién de ideas favora-
bles a la perpetuacion del orden capitalista
es muy superior a la de sus criticos. En la
actualidad son los grandes medios de co-
municacién de masas, controlados por los
grupos que detentan el poder econdémico
y politico, los principales medios para la
difusiéon de las ideas.

De ahi que entendamos que tal conoci-
miento cotidiance simplificador, y general-
mente vicario de la reproduccién vy legiti-
macién del orden social , sea inadecuado
para tratar los problemas socicambientales
actuales. Al respecto, algunos autores lle-
gan a proponer que la escuela no sdlo de-
be cuestionar el modelo social actualmen-
te predominante, sino que ademis debe
hacerlo incorporando un paradigma emer-
gente sistémico-ecologico que supera al tra-
dicional paradigma mecanicisia, paradig-
ma que todavia impregna tanto el conoci-
miento cotidiano como una buena parte
del conocimiento cientifico (Garcia, 1995a;
Yus, 1996a y 1997). Es decir, se trata de te-
ner en cuenta un cierto referente metadis-
ciplinar en la determinacién del conoci-
miento escolar.

Parece conveniente, por tanto, que, te-
niendo presente dicho referente, procure-
mos el enriquecimiento del conocimiento
de los sujetos, mediante una formacién
que facilite una vision més compleja y cri-
tica del mundo, superadora de algunas de



16

Investigacion en la Escuela, n® 32, 1997

las limitaciones propias del conocimiento
cotidiano (Garcia y Garcia, 1992; Garcia,
1995a y 1995b; Garcia, Martin v Rivero,
1996). Estos autores proponen que el co-
nocimiento escolar se entienda como la
transicion desde un pensamiento simple
hacia otro complejo, transicién que hay
que entenderla como un proceso de cam-
bio hacia (ver figura 1):

- Una perspectiva mas sistémica del
mundo, superindose la vision aditiva de la
realidad y las formas de actuacién y de
pensamiento basadas en el centramiento
en lo proximo y evidente, en la causalidad
mecanica y lineal, en las dicotomias y los
antagonismos, en la idea estitica y rigida
del orden y del cambio.

- Una mayor capacidad para ir més alla
de lo funcional y concreto, para el descen-
tramiento y la adopcidon de diferentes
perspectivas, a la hora de interpretar la
realidad y de intervenir en la misma.

- Un mayor control v organizacion del
propio conocimiento, de su produccion y
de su aplicacién a la resolucién de proble-
mas complejos y abiertos, superindose,
por una parte, la dependencia de la cultu-
ra hegeménica y de sus valores caracteris-
ticos (con el desarrollo de actitudes de to-
lerancia, solidaridad, cooperacién, etc.) vy,
por otra, la sumisién a los dictados del ex-
perto (técnicos, politicos).

Desde esta perspectiva la ciencia seria
un medio y no un fin en si misma, de for-
ma que el conocimiento escolar vendria
determinado por la integracion de la diver-
sidad de conocimientos presentes en nues-
tra sociedad, y muy especialmente por la
inclusion de perspectivas ideologicas criti-
cas y alternativas (Garcia y Porldn, 1990;
Porldn, 1993; Garcia, 1994 y 1995a). Para
estos autores, quedan descartadas asi, co-
mo opciones vilidas para la determinacion
del conocimiento escolar, la mera sustitu-
cién del conocimiento cotidiano por el
cientifico o la coexistencia de sistemas de

ideas alternativos (cotidiano y escolar) en
cada sujeto, proponiéndose como opcidon
a considerar la transformacion del conoci-
miento cotidiano hacia formas mis com-
plejas del mismo, que integren logros de
otras formas de conocimiento, teniendo en
cuenta los cuatro referentes para la deter-
minacién del conocimiento escolar a los
que hemos venido aludiendo reiterada-
mente (problemdtica socioambiental, co-
nocimiento cotidiano, conocimiento cienti-
fico, conocimiento metadisciplinar), y con-
siderando en dicha transicién tanto el dm-
bito de lo conceptual como el de lo proce-
dimental y actitudinal.

En relacidon con este Gltimo aspecto,
habria que cuestionar la focalizacion -fre-
cuente en las propuestas “interdisciplina-
res”- en el cambio afectivo-actitudinal,
problema que es de gran importancia,
pues parece como si lo conceptual sélo
se pudiera trabajar bien desde una pers-
pectiva predisciplinar, bien desde una
yuxtaposicién de las aportaciones discipli-
nares. Evidentemente una formaciéon ge-
neral requiere de un determinado cuerpo
de contenidos conceptuales deseables
que han de situarse en una nueva episte-
mologia, pues de lo contrario estarfamos
abocados a un vacio cultural, a un relati-
vismo extremc que, por respetar el Ambi-
to de lo cotidiano, niegue a la mayor par-
te de la poblacion la posibilidad de acce-
der a los logros del saber cientifico-técni-
co y filosofico.

La hipétesis de la integracidén que veni-
mos defendiendo nos lleva a redefinir el
concepto de transposicion diddctica, con-
siderando incluso su sustitucion por el de
integracion diddctica. Mientras que la
transposicién didictica se refiere al proce-
so de reelaboracién del conocimiento
cientifico disciplinar para transformarlo en
conocimiento escolar (Chevallard, 1985;
Astolfi y Develay, 1989; Josuha y Dupin,
1993), la nocién de integracién alude a la
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utilizacion de diversas fuentes, pero no de
manera aditiva o yuxtapuesta, sino me-
diante la elaboracién de un conocimiento
escolar diferenciado de cada una de ellas
(Garcia, 1994 y 1995a). Para Martinand
(1994), el concepto de transposicion cen-
tra su atencidn en las transformaciones del
saber que pasa del contexto cientifico al
contexto escolar, lo que supone una vision
“intelectualista”, alejada de la manipula-
cién de los entes concretos, una vision
acritica, que parte de la creencia en un co-
nocimiento cientifico a priori legitimo y le-
gitimador, y una visién inadecuada para
muchas materias escolares que no se co-
rresponden con un saber cientifico deter-
minado. La idea de base es que el conoci-
miento escolar no puede ser la reduccidn
o simplificacion de una disciplina cientifi-
ca. En el mismo sentido, Martin del Pozo
(1994) sefiala que el producto de la trans-
posicion didactica es parcial en cuanto
que se privilegia, como practica social de
referencia, la investigacion cientifica, ob-
viando otras posibles fuentes de informa-
cién, como las tecnologias o los proble-
mas socioambientales. La misma autora
plantea que habria que realizar un proceso
de sucesivas transposiciones didécticas,
para poder elaborar el conocimiento esco-
lar a partir de esa variedad de fuentes. Por
dltimo, Porldn y Martin (1994) indican que
una adecuada integracién didactica obliga
a contestar, entre otras, las siguientes cues-
tiones:

- /Qué problemas éticos, ambientales o
sociales estin relacionados con el tdpico
que vaya a ser objeto de ensefianza-apren-
dizaje?

- ¢Qué conceptos cientificos son ade-
cuados para organizar el conocimiento es-
colar relativo al tdpico?, jeudles permiten
trabajar conceptos “puente” con otras ma-
terias curriculares?, ;cémo ha sido la cons-
truccién de dichos conceptos en la historia
de la ciencia?

- ;Cudles son los dmbitos de experien-
cia social y cultural mas relevantes en rela-
cién con el topico?, qué concepciones co-
tidianas se ponen en juego?, ;qué concep-
ciones tienen los alumnos al respecto?

- ¢Cuél es el conocimiento escolar de-
seable para los alumnos en relacion con el
topico?, jeémo formular v organizar dicho
conocimiento teniendo en cuenta los as-
pectos epistemoldgicos, histdricos, sociales
y de otro tipo que estdn implicados?, jcua-
les son los criterios a emplear en la selec-
cién y organizacidén de los contenidos es-
colares?

La determinacién del conocimiento es-
colar supone por tanto, desde este enfo-
que, la adopcion de una perspectiva meta-
disciplinar en la formulacién de los conte-
nidos, en el sentido en que Zabala (1993)
define el término: organizacién de los
contenidos escolares seglin una légica no
disciplinar, en la que lo disciplinar se em-
plea como un medio mds para conocer
una realidad global; o transdisciplinar, se-
gin utiliza el término Torres Santomé
(1994), en la medida en que se plantee,
como referente para la determinacion de
los contenidos, una cosmovision que com-
prende unas categorias generales para en-
tender el mundo y que supone un marco
tedrico general que posibilita la relectura
de las aportaciones de las diferentes disci-
plinas desde una perspectiva comin y
unificada. En definitiva, se trata de cam-
biar la perspectiva epistemolégica de los
sujetos, su manera global de acercarse al
mundo, de utilizar un conocimiento me-
tadisciplinar como marco de referencia
para la determinacion del conocimiento
escolar.

En relacién con el conocimiento meta-
disciplinar aparecen diversos problemas:
A qué se refiere este conocimiento meta-
disciplinar? ;Qué conceptos “puente” o
“transversales”, qué ideas-fuerza -comunes
a diferentes parcelas del saber- son las
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Fig. 1. La transicion desde el pensamiento simple hacia el complejo (tomada de Garcia, Martin y Ri-
vero, 1996).
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mas relevantes a la hora de organizar el
conocimiento escolar? ;Categorias o nocio-
nes como sislema, cambio, interaccion o
diversidad, son meros artificios metodolé-
gicos o instrumentos Ufiles en el enriqueci-
miento del conocimiento cotidiano? ;Coémo
conectar e integrar estas nociones con ca-
tegorias no conceptuales relativas a los
procedimientos propios del tratamiento de
problemas complejos y abiertos, v a la
construccién de valores referidos a una vi-
sién relativizadora, autbnoma y solidaria
del mundo? ;Coémo interpretar las aporta-
ciones del conocimiento cientifico y del
cotidiano, relativas a un cierto problema o
tépico, en funcién de este marco de refe-
rencia no disciplinar, de forma que pue-
dan utilizarse en diferentes dominios ex-
perienciales a la hora de determinar y or-
ganizar el conocimiento escolar?

Para Rivero (1996) el conocimiento
metadisciplinar comprende:

- El conocimiento sobre la naturaleza
de los conocimientos disciplinares, el ana-
lisis histérico, sociologico y epistemolégi-
co de los contenidos disciplinares (la evo-
lucién de los paradigmas cientificos y epis-
temoldgicos, los obsticulos epistemelégi-
cos que han dificultado los cambios, las
interacciones entre lo cientifico, lo ideald-
gico y las demandas sociales, etc,).

- Las cosmovisiones ideologicas que
determinan los sistemas de ideas que
orientan el para qué y el por qué de las
decisiones que se toman tanto en el 4mbi-
to cientifico, tomo en el cotidiano o en el
escolar.

- Una cierta ontologia, que supone la
existencia de entes complejos, que pueden
describirse mediante nociones transversa-
les, rransdisciplinares o metadisciplinares
(utilizaremos indistintamente los tres tér-
minos), que son comunes a diversas disci-
plinas y que poseen un fuerte caricter es-
tructurador de los diferentes campos de
conocimiento.

En relacién con este dltimo componen-
te, nos encontramos con dos posibles ma-
neras de entender el papel que desempe-
fian los conceptos transversales en el co-
nocimiento cientifico-epistemolégico. Para
unos autores (Gil, 1994, Martinez Torre-
grosa, 1994), los conceptos cientificos s6lo
tienen sentido dentro de la l6gica de una
determinada estructura de conocimiento
disciplinar, por lo que cuestionan el caric-
ter integrador de dichos conceptos trans-
versales. Para otros (Garcia, 1995a y
1995b), los conceptos transversales se re-
fieren a entes reales -no serfan meros arte-
factos metodoldgicos carentes de sentido
en si mismos- que se describen como sis-
temas, generandose dichos conceptos en
la reorganizacién e interaccion continua
de los diferentes sistemas de ideas presen-
tes en una nuestra cultura.

De hecho, estos conceptos han desem-
pefiado un papel relevante en la historia
de la ciencia, en la medida en que los
conceptos “puente”, las ideas comunes a
diferentes parcelas del saber, han estado
de una u otra manera siempre presentes
en la evolucién del conocimiento cientifi-
co. Por una parte, en la misma creacién
cientifica hay trasvase de ideas de unos
campos a otros. Asi, muchos de los gran-
des cambios en la ciencia han tenido lugar
a partir de la seleccién, recombinacion e
integracién de ideas preexistentes que es-
taban en compartimentos separados del
quehacer cientifico, 0 a partir del uso de
analogias, en las que se han construido
teorfas en una disciplina partiendo de
ideas ajenas a la misma. Por otra, en las
interfases entre las disciplinas existen pro-
blemas que generan, bien la aparicién de
un campo disciplinar intermedio (biofisica,
bioquimica, psicologia social, etc.), bien la
aparicion de un enfoqueé interdisciplinar
(caso, por ejemplo, de las ciencias am-
bientales o de la salud), lo que ha supues-
to un continuo trasiego de ideas de unas



20

Investigacion en la Escuela, n° 32, 1997

disciplinas a otras y la generacion de mal-
tiples conceptos que son utilizados indis-
tintamente en diversos campos del saber.
Este continuo trasvase de informacién es
caracteristico de ciencias que trabajan con
distintos niveles de organizacién del mun-
do, como es el caso de 1a biologia.

Ya en parrafos anteriores se ha aludi-
do a la idea de la emergencia de un nue-
vo paradigma sistémico-ecologico, en el
que se busca las articulaciones e interde-
pendencias entre conocimientos hasta
ahora divididos y compartimentados asi
como una manera de ver el mundo basa-
da en el principio de la complementarie-
dad (Morin, 1977, 1980, 1986, 1990 y
1991; Martinez, 1993). Desde esa perspec-
tiva el intercambio y utilizacion de ideas
de diverso origen se traduce en un cono-
cimiento metadisciplinar general. Al res-
pecto, Bertalanffy (1968) mantiene que en
las diferentes ciencias se da una clara
convergencia conceptual, llegando inves-
tigadores de campos muy diferentes a
unos conceptos generales muy similares,
por lo que resulta imprescindible la bis-
queda de los principios subyacentes a los
diferentes conocimientos, asi como la for-
macién de generalistas, que puedan ac-
tuar como expertos en principios basicos
interdisciplinarios. En ese mismo sentido,
De Rosnay (1975) describe una serie de
nociones bisicas que aparecen a menudo
en los modelos biolégicos, econémicos o
ecoldgicos: sistema, energia, flujos v ci-
clos, redes de intercambio, equilibrio,
evolucion, etc.; nociones que permiten
hablar de un enfoque comin a todas es-
tas disciplinas.

En definitiva, parece que aportaciones
originadas en diversos campos del saber
apuntan hacia la existencia tanto de es-
tructuras conceptuales propias de cada
ambito como de estructuras generales co-
munes, que dan coherencia a la visién del
mundo que tiene cada sujeto y cada co-

munidad de practica, por lo que parece te-
ner sentido que se proponga, en el medio
escolar, y como referente para la determi-
nacién de los contenidos, una vision gene-
ral del mundo, unas categorias de conoci-
miento generales que se basan en un crite-
rio de homologia fundamental, en el senti-
do de que los sistemas, sean fisicos, biolo-
gicos o sociales, comparten unas dimen-
siones y categorias que son comunes a to-
dos ellos (Martinez, 1993).

En nuestra opinion, por tanto, el cono-
cimiento metadisciplinar en general y las
nociones transversales, en particular, de-
ben tener un papel relevante en la selec-
cidn y organizacion del conocimiento es-
colar, de manera que las aportaciones del
conocimiento cientifico y del cotidiano,
relativas a un cierto problema o tépico, se
interpreten en funcion de dicho marco de
referencia mas general. Asi, el conoci-
miento metadisciplinar es Gtil para dar un
cierto sentido al tratamiento de los objetos
de estudio, y para establecer el grado de
complejidad en el que deben ser formula-
dos los contenidos para que puedan ser
aprendidos -las hipotesis que nos permi-
ten manejar distintos niveles de compleji-
dad-. Evidentemente, no se trata de identi-
ficar el conocimiento metadisciplinar con
el objeto de estudio escolar -ya hemos se-
fialado reiteradamente que ese papel lo
desempefian los problemas socioambien-
tales- sustituyendo los tradicionales temas
académicos por otros como “los sistermas”
o “las interacciones”, sino que se pretende
que el profesorado utilice un nuevo ins-
trumento intelectual para el andlisis de los
contenidos que pretenden ensefiar y de
las ideas manifestadas por los alumnos y
las alumnas en el aula. Como ejemplo de
este enfoque vamos a referirnos, breve-
mente, a la aplicacion de la perspectiva
metadisciplinar a la determinacién del co-
nocimiento escolar relativo a las nociones
ecolbgicas.
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Un caso de aplicacion de la
perspectiva metadisciplinar: la
evolucion del conocimiento
ecologico y las concepciones
ecologicas de alumnos y alumnas

En varios trabajos recientes (Garcia,
1994 y 1995a; Garcia y Rivero, 1996) he-
mos utilizado el enfoque metadisciplinar
como referente a tener en cuenta en el
andlisis de la evolucién del conocimiento
cientifico v de las concepciones de los
alumnos en el campo de la ecologia. Asi-
mismo, dicho anilisis se ha utilizado en la
elaboracién de una determinada propuesta
de contenidos (Garcia, 19952 y en prensa).

La perspectiva metadisciplinar adopta-
da nos ha servido para comprender mejor
como se producen determinados cambios
conceptuales y qué obsticulos han existi-
do en la construccién de los conceptos
cientificos, asi como para apreciar que
conceptos han desempefiado, en cada mo-
mento histérico, el papel de conceptos es-
tructurantes de un determinado campo
conceptual. Ademds, en el caso de la disci-
plina ecoldgica, nos ha ayudado a com-
prender mejor las relaciones entre el cono-
cimiento cientifico, las filosofias implicitas
y las ideologias.

Asi, como resultado del analisis realiza-
do, hemos constatado que la ecologia par-
ticipa del debate relativo a la diversidad de
epistemologias presentes en el propio dm-
bito del conocimiento cientifico y, mis
concretamente, si el ideal de ciencia se co-
rresponde con la teorizacion formalizada y
rigurosa de la fisica. La ecologia no pre-
senta un estatus epistemnoldgico bien deli-
mitado ni se sitda ficilmente en la dicoto-
mia ciencias de la naturaleza-ciencias so-
ciales, pues nace v se desarrolla como una
ciencia de sintesis, con muy diversas fuen-
tes de informacion y una fuerte vocacién
interdisciplinar, con un objeto de estudio
que se refiere mds a totalidades que a par-

celas del mundo ficilmente accesibles al
andlisis. En la ecologia se imbrican fuerte-
mente lo biolégico v lo social, en un do-
ble sentido, la presencia de lo social en el
objeto de estudio ecologico v la populari-
zacidn y extensién de lo ecolégico al am-
bito social. Todo ello lleva a que los ecd-
logos sigan divididos entre las posiciones
filosdficas reduccionista y holista.

También la perspectiva metadisciplinar
muestra la relevancia de cuatro procesos
que estin siempre presentes en la cons-
truccién del conocimiento ecoldgico, y
que constituyen, a su vez, cuatro dimen-
siones para su comprensién como discipli-
na de sintesis: '

- La integracién sucesiva de elementos
de la realidad pertenecientes al mesocos-
mos (la realidad que percibimos directa-
mente) tradicionalmente disociados (ani-
mal-planta, vivo-no vivo, medio acuitico-
medio terrestre, historia natural-fisiologia,
humano-natural).

- La diferenciacién de nuevos niveles
en la organizacion jerarquica de la materia
(biocenosis, ecosistema, biomas, biosfera)
y la integracion, en el nivel ecosistémico
(macrocosmos), de las aportaciones proce-
dentes del estudio del microcosmos (con-
ceptos propios de los niveles fisico-quimi-
cos) v del mesocosmos (fisiclogia del or-
ganismo, respuesta del organismo a la in-
fluencia del medio, estudios de poblacio-
nes).

- El uso de modelos, procedentes de
otros campos del saber (modelos mecini-
cos, organicos o sociales).

- La transicidn desde planteamientos
reduccionistas simples a planteamientos
holistas mds complejos, diferenciandose
una fase de ruptura con el orden mitico y
consolidacién del mecanicismo y otra de
transicion hacia el holismo ecosistémico.
Respecto al andlisis de las concepciones
de los alumnos relativas a las nociones
ecoldgicas, la perspectiva metadisciplinar
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nos aporta tres dimensiones o categorias
meladisciplinares referidas a la transicion
desde un pensamiento simple hacia oiro
complejo, ttiles para la caracterizacion de
dichas concepciones, que se sitian asi en
un gradiente de complefidad progresiva, y
para describir las correspondientes dificul-
tades de aprendizaje asociadas y su posi-
ble evolucion en relacién con la instruc-
cion. Estas categorias son: la manera que
tienen los sujetos de interpretar la organi-
zacion del medio, el tipo de relaciones
causales que reconocen y la consideracién
que tienen del cambioy la estabilidad. Te-
niendo en cuenta estas categorias hemos
definidos dos modelos sobre la organiza-
cién ecolégica, que se infieren de las ideas
manifestadas por los alumnos. El primer
modelo, que denominamos de cadena ali-
menticia rigida presenta las siguientes ca-
racteristicas:

- En relacién con la dimension organi-
zacional, Ia idea de cadena representa una
“suma” de unidades binarias (otra forma
de concepcion aditiva), de manera que pa-
ra cada elemento Gnicamente hay dos rela-
ciones posibles, como son comer y ser co-
mido. Por otro lado, la cadena no se “cie-
rra” sobre s misma, pues se desconoce el
papel de los descomponedores en el eco-
sistema v la forma de alimentarse de las
plantas, de forma que no se entiende una
organizacion trofica ciclica.

- Respecto a la dimensién causal, la re-
[acion ecolbgica esencial es la relacién tro-
fica, entendida como una relacién de cau-
sa-efecto, mecdnica y lineal. La cadena se
rige por el principio organizador “los seres
vivos se dedican fundamentalmente 2 co-
merse unos a otros”. Bs decir, la cadena se
construye sobre los antagonismos y la “lu-
cha por la vida”. Sin embargo, aunque se
le concede a la relacién trofica un papel
fundamental sélo se entiende dicha rela-
cidn a nivel de mesocosmos (relacién entre
organismos), sin comprenderse qué ocurre

con dicha relacién a nivel de microcosmos
(transferencias de energia, circulacién de la
materia), ni a nivel del macrocosmos (rela-
cién entre poblaciones, ciclo trofico).

- En cuanto a’la dimensién cambio, la
linealidad de la cadena imposibilita el rea-
juste del conjunto en el caso de que desa-
pareciera un elemento. Ello determina que
la cadena se considere al mismo tiempo ri-
gida y frigil. En definitiva, la organizacion
en cadena parece regirse por una especie
de principio organizador al que denomina-
mos como ‘“ley del todo o nada”. Esta ley
tiene dos implicaciones claras al aplicarla a
la organizacién del ecosistema. La primera
es que cualquier variacion parcial puede
tener consecuencias catastroficas para el
conjunto: o la organizacién esti completa
(estd todo) o no hay organizacién. La se-
gunda es que, en definitiva, lo relevante es
tener la “suma” apropiada de elementos
mas que tener una organizaciéon basada en
las relaciones entre esos elementos.

El segundo modelo, que se desarrolla
ligado a la instruccion, procede del cues-
tionamiento del modelo en cadena rigida.
Es un modelo en red tréfica flexible carac-
terizado por:

- La asunci6n de la idea de que puede
haber diversidad de fuentes de alimentos,
por lo que muchas especies presentan una
dieta diversificada, lo que determina, a su
vez, una organizacién trofica en red de in-
teracciones, en la que todo estd conectado
con todo.

- La aproximacién al concepto de ni-
cho ecolégico, en la medida en que los
alumnos sitdan cada especie en un “nudo”
de la red.

- Bl reconocimiento de la existencia de
relaciones de complementariedad, tanto a
nivel de individuos como de especie. Este
reconocimiento va unido a la constatacién
de la gran diversidad de tipos de relacio-
nes ecoldgicas existentes y a la capacidad
de adoptar la perspectiva de la especie o
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del individuo segin el caso (aproximacion
a una visién relativista del mundo).

- El que se admita una concepcion méas
flexible de la estabilidad del ecosistema,
de forma que lo relevante es que se man-
tenga la organizacién del conjunto y la
presencia de los elementos mis “indispen-
sables” y no la totalidad de los elementos.
Ello supone considerar que hay unos me-
canismos que regulan la dinamica de las
poblaciones, de forma que el aumento o
disminucién del nimero de individuos de
una especie no suponga, inevitablemente,
la desorganizacién del conjunto.

También se ha utilizado la perspectiva
metadisciplinar para la delimitacién de las
dificultades presentes en la transicion de
uno a otro modelo. Dichas dificultades se
sintetizan en cuatro obsticulos basicos: la
falta de una visioén descentrada y relativi-
zadora de los fendmenos naturales y de la
consideracién simultinea de los diferentes
niveles de organizacion de la materia, el
desconocimiento de la interdependencia,
la “ley del todo o nada” y el no reconoci-
miento de la permanencia de la organiza-
cién ecoldgica a lo largo del tiempo.

En el plano mis prepiamente curricu-
lar, v en relacién con las tramas conceptua-
les referidas a la ecologia, se han utilizado
los conceptos metadisciplinares como los
nudos biasicos de la red; en relaciéon con
las jerarquias conceptuales serian los con-
ceptos de mis alto nivel; y en relacion con
el cambio de las ideas de los sujetos serian
un referente indispensable, tal como he-
mos sefialado, en la caracterizacion de los
obsticulos de aprendizaje, sobre todo si se
considera que el alumno debe construir
gradualmente el conocimiento y que en la
progresién que se proponga como désea-
ble hay que tener en cuenta las dificultades
inherentes a la transicion simple-complejo
antes propuesta (Garcia, 1995b; Garcia y
Rivero, 1996). Ello supone situar la posible
evolucion de las ideas de los alumnos en

un gradiente de complejidad (Garcia,
1995a), asi como la elaboracién de unas
hipétesis de progresion -basadas en dicho
gradiente- que funcionen como un hilo
conductor de la intervencion educativa
(Garcia, en prensa). En todo caso habria
que insistit en considerar el conocimiento
meladisciplindar como un marco de referen-
cia para la determinacion del conocimien-
to escolar, y no como el contenido que debe
aprender el alumno. Seria un enfoque, una
gufa, mis que una coleccion de respuestas.

La superacion de la dicotomia
disciplinar-interdisciplinar

Si se asume que la escuela tiene la fi-
nalidad de modificar el conocimiento coti-
diano, en el sentido de complejizarlo y
aproximarlo a una cosmovision critica y al-
ternativa a la actualmente dominante, ha-
bria qué plantearse el problema de qué ti-
po de curriculo -el integrado o el discipli-
nar- posibilita mejor dicho cambio. Habria
que preguntarse si es viable una educa-
cion con tal proposito a partir de un curri-
culo compartimentado en disciplinas y, en
el caso de estimarse conveniente dicha
formacién disciplinar, cdmo habria que re-
alizarla para que facilitara el objetive edu-
cativo antes enunciado. También qué pa-
el tendrian las denominadas dreas tramns-
versales del curriculo. En concreto, habria
que ver como influye la utilizacién de un
referente metadisciplinar en cada una de
esas opciones curticulares.

Desde nuestro punto de vista, y en el
caso de adoptar una perspectiva transver-
sal, creemos que conviene aplicar el enfo-
que metadisciplinar a dichas dreas, pues
de esa manera adquieren un nuevo senti-
do sus contenidos, propicidndose la adop-
ciébn de una perspectiva metadisciplinar
comln, una misma cosmovision, para to-
das las transversales. En relacion con esta
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cuestion Yus (1996a y 1996b) propone un
sistema de temas transversales, en el que
los diferentes topicos de la transversalidad
aparecen ligados a los dmbitos de la salud
y del medio socionatural, considerando
que la salud de los individuos, lo natural y
lo social son aspectos interdependientes.

En el caso del curriculo disciplinar,
también creemos que la perspectiva meta-
disciplinar puede incidir en el tratamiento
de contenidos, ayudando a reinterpretar lo
disciplinar desde la perspectiva de una
educacion global. Al respecto, conviene
tener en cuenta que un enfoque meladisci-
Dplinar puede aplicarse tanto a un proble-
ma tipicamente disciplinar (cémo es y co-
mo funciona una ciudad o un bosque) co-
mo a un problema claramente interdisci-
plinar (la contaminacion, la obtencion y
la distribucion de los recursos, la mejora
de las relaciones interpersonales, etc.),
pues en definitiva se trata de adoptar una
determinada cosmovision a la hora de de-
terminar y organizar el conocimiento esco-
lar {(Garcia, Martin v Rivero, 1996). Esta
opcién no propugna, pues, el abandono
de los saberes disciplinares, sino el congce-
birlos bajo un prisma epistemologico dife-
rente (Luffiego et al., 1994), pues no se tra-
taria tanto de enfocar los temas a investi-
gar con oiro planteamiento metodologico
sino con otra perspectiva del mundo, de
Jorma que los problemas y los conceptos de
cada dominio deberian ser redefinidos en
un marco epistémico comin, proximo al
nuevo paradigma sisiémico-ecoldgico.

Por dltimo, la perspectiva metadiscipli-
nar también tiene interés de cara a la for-
macion del profesorado, ya que el conoci-
-miento metadisciplinar constituye un com-
bonente basico del conocimiento profesio-
nal (Porlidn y otros, 1996; Rivero, 1996).
Desde un enfoque mds pragmatico, y ate-
rrizando en la realidad de nuestro medio
educativo, habria que ver qué tipo de pro-
fesorado podria asumir tal perspectiva y,

por tanto, en qué direccidn tendria que ir
la formacion inicial y permanente del pro-
Jesorado. Al respecto, tal como sefiala Del
Carmen (1994), aunque la formacion ac-
tual de gran parte del profesorado de la
E.5.0. sea marcadamente disciplinar habria
que evitar caer en la trampa de confundir
esa realidad con el conocimiento profesio-
nal deseable. De hecho, algunos autores
que han caracterizado dicho conocimiento
profesional deseable (por ejemplo, Porlin
y otros, 1996) consideran que debe ir mu-
cho més alld del dominio de una determi-
nada disciplina cientifica.
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In this paper are outlined a set of problems and of bypothesis of work referred to the dilemma
among the disciplinary option and the interdisciplinary one, in Secondary Teaching. Different propo-
ses related to the relationships among the scientific, school and common knowledge are discussed.
Congcretely, it is shoun the relevancy of the “metadisciplinairy” point of reference in the determination
of the school knowledge.

RESUME

Dans cet article on proposent un ensemble de problémes et d’hipothéses de travail relatifs an di-
lemme entre le point de vue dsiciplinaire et le point de vue interdisciplinaire & l'enseignement secon-
daire. Aussi on discutent diféréntes propositions relatives aux rapports entre les conneissances scienti-
Jigue, quoticienne et scolaire. En concrét, on montre limportance de la référence metadisciplinaire
pour la détermination de la connaissance scolaire.





