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RESUMEN

Para responder mejor desde la escuela a los cambios en la sociedad, en la comprension del conocimien-
to y de Ias propias disciplinas, se propone abandonar el curriculo centrado en las disciplinas y sustituirio por
uno transdisciplinar, centrado en ia exploracion de la realidad. En ese sentido se entiende que las discipli-

nas actian como barreras a la expansion del saber.

La finalidad de este breve articulo es
argumentar desde el desarrollo actual de la
investigacion en bastantes campos discipli-
nares, la necesidad de que en la educa-
cién escolar se replantee la presentacion
de los conocimientos vinculados a las ma-
terias tal y como ahora se hace: considera-
das como campos cerrados. Esta argumen-
tacién no deja de lado las opiniones en
contra de esta visibn, opiniones que pro-
ceden tanto de la psicologia como de la
propia estructura organizativa de los de-
partamentos en los centros de secundaria
y de la cultura dominante en cursos de
formacion, libros de texto,... Esta reflexion,
toma a fcaro como guia por un doble mo-
tivo. Por la influencia de la exposicion de
Peter Greeneway (1997) titulada “Volar so-
bre el agua” que constituye, desde mi
punto de vista, un magnifico ejemplo de
propuesta transdisdisciplinar. Pero también
porque Icaro tiene un doble caricter sim-
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bélico respecto al problema que aqui nos
ocupa. Por un lado intentd escapar del la-
berinto de Creta en el que le encerrd el
rey Minos, junto a su padre Dédalo. Por
otro, porque la fascinacién por realizar lo
que es un suefio de los seres humanos,
volar, le hizo perder el control sobre las
condiciones del propio vuelo, y cayd al
mar, cuando las alas de cera se fundieron.
Pero el mito de Icaro también nos sirve
de guia hacia la cuestion de la relacién en-
tre las disciplinas. El laberinto puede ser el
simbolo de ese callejon sin salida en el
que se encuentra sumida la educaciéon se-
cundaria, y que consiste en creer que las
materias que los profesores ensefian res-
ponden a los problemas que se plantean
las disciplinas que tienen como referencia.
El vuelo de Icaro representa por una parte
el riesgo que toda aventura, pero también
la falta de prudencia en el intento. Pruden-
cia que no puede justificarse con el consa-
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bido “siempre se ha hecho asi”, o “que me
digan c6mo lo he de hacer”. El miedo a sa-
lir de lo establecido, supone la renuncia a
la blsqueda, a la investigacién. El camino
trillado ya se conoce. La bisqueda de
otros lugares, no tiene que estar sefialada
por el fracaso. Miremos pues a Dédalo en
lugar de fcaro como guia de nuestro vuelo,
y como afdn para escapar del laberinto ac-
tual de la educacién secundaria. Tenga en
cuenta el lector que en este empefio voy a
tratar de sefialar diversos caminos con el
riesgo de que todos quedardn por explorar
en profundidad. Sin embargo pueden ser-
vir de “lugares” para comenzar a establecer
conexiones. Esta limitacién es una metafo-
ra de la situacién actual de la educacién y
un reto para mejorarlar. Todo ello sirve de
hilo conductor para hilvanar este trabajo.

A favor y en contra de la relacion
entre materias

Ensefiar a relacionar o combinar con-
ceptos y procedimientos que a través de
las materias curriculares se han ensefiado
con anterioridad de manera separada en
lecciones, unidades, o cursos es una cues-
tién que siempre ha estado en el candele-
ro de las discusiones sobre el cémo ense-
far en la Escuela (Thompson, 1990; To-
rres, 1994; Herndndez, 1996). Desde los
proyectos de Kilpatrik (1918), la globaliza-
cién en los centros de interés de Decroly
(1987), pasando por los proyectos de Bru-
ner (1969) o Stenhouse (1970), el trabajo
por “temas” (Tann, 1988; Henry, 1994)
hasta los créditos de sintesis en la actual
secundaria, los proyectos de trabajo (Her-
nandez, 1997) o las recientes disposiciones
curriculares en Estados Unidos en las que
se plantea la conveniencia de realizar en
las escuelas temas interdisciplinares (Schu-
di y Lafer, 1996; Wood, 1996). Un nexo co-
min emerge entre todas estas propuestas:

ensefiar a los alumnos a investigar a partir
de problemas relacionados con situaciones
de la vida real. Entiendo por “vida real” no
s6lo lo proximo sino también el modo en
que hoy las disciplinas plantean la investi-
gacién en sus respectivos dominios. Todo
ello como forma de afrontar el dilema de
la seleccion de unos contenidos frente a la
multiplicidad de posibles materias y temas
de estudio que hoy ofrecen las diferentes
disciplinas y realidades sociales. Como es-
trategia para que los alumnos aprendan
los procedimientos que les permitan se-
guir aprendiendo a lo largo de toda su vi-
da y, sobre todo, para que el conocimien-
to escolar sea actualizado y responda a la
necesidad de que la escuela ofrezeca un
“andamiaje” bdsico para explorar las dife-
rentes parcelas de la realidad y de la expe-
riencia de los propios alumnos (como in-
dividuos y como grupo parte de un colec-
tividad que se debate entre lo singular y lo
global). El medio para favorecer este tipo
de conocimiento estaria en ensefiar a rela-
cionar, a establecer nexos, en definitiva, a
comprender, La comprensidn se vincularfa,
como sefiala Perkins (1992) con la capaci-
dad de investigar un tema mediante estra-
legias como explicar, encontrar evidencias
v ejemplos, generalizar, aplicar, establecer
analogias, y representar en tema mediante
una forma nueva.

Quienes abogamos por esta manera de
plantear el aprendizaje escolar lo hacemos
porque pensamos que asi se responde me-
jor desde la Escuela a los cambios en la
sociedad, el conocimiento y las disciplinas
(Herndndez, 1996a). Sin embargo, soy
consciente de que esta opiniéon no es com-
partida por quienes consideran que apren-
der a relacionar significa conocer previa-
mente lo que se relaciona, y que no hay
que confundir las relaciones de sentido
comin con las de los saberes organizados,
que requieren un cierto grado de especia-
lizacién disciplinar para poder “moverse”
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en y desde ellas (Gardner, 1991; Rodrigo,
1996, 1997; Boix-Mansilla, 1997). Opinion
que en otra direccion, y sin hablar de lo
mismo, también se refleja en las voces de
quienes denuncian la “egeibizacién” y la
pérdida de nivel que traerd como conse-
cuencia la implantacién de la nueva se-
cundaria.

Esta contraposicion de puntos de vista
no es algo que ahora surja de manera oca-
sional, sino que suele plantearse cuando
hay una revitalizacién del curriculum inte-
grado, se producen procesos de reforma,
o aparece tras la publicacién de los resul-
tados de una de esas evaluaciones interna-
cionales sobre conocimientos matematicos
o histéricos, Voy a tratar de ampliar estos
argumentos a favor y en contra de la rela-
cién de materias en el curriculum escolar
teniendo en cuenta aquello que los docen-
tes dicen sobre las propuestas de curricu-
lum integrado en secundaria, junto a las
aportaciones de una serie de estudios en
los que también se recogen argumentos a
favor y en contra de esta manera de orga-
nizar el curriculum escolar (Santee y Wa-
ren, 1995; Schudi y Lafer, 1996; Carter y
Dewayne, 1997).

Argumentos a favor del
curriculum transdisciplinar

Quienes argumentan a favor de un cu-
rriculum integrado consideran no sélo que
asi se favorece la ensefianza v el aprendi-
zaje, sino que constituye la clave para la
mejora de la escolaridad. Los argumentos
que se plantean para ello son:

Que asi se logra ser mas eficaz en la
utilizacién del tiempo, se estimula el cono-
cimiento del profesorado, la relevancia y
la coherencia del curriculum, asi como la
implicacién de los estudiantes.

Se favorece la organizacion del tiempo
escolar, pues los alumnos no se ven abo-

cados a las constantes interrupciones que
conllevan los reducidos periodos de ense-
fianza actuales (unidades de 45 minutos),
y al unir dos o mis periodos pueden se-
guir una secuencia completa de aprendiza-
je en una sesion, con lo que aumenta su
rendimiento.

Otro beneficio es que evita las repeti-
ciones de temas y conceptos tan frecuen-
tes a lo largo de la escolaridad, debido a Ia
falta de coordinacioén entre el profesorado.

Una aportacién del curriculum integra-
do es que favorece la comunicacién y el
intercambio entre los docentes, lo que re-
percute no sblo en la mejora de la calidad
de la ensefianza sino del seguimiento per-
sonalizado del aprendizaje de los alumnos.

Argumentos en contra del
curriculum transdisciplinar

Quienes estin en contra de esta mane-
ra de organizar el curriculum, suelen utili-
zar los siguientes argumentos:

Consideran que la integracién de varias
materias escolares en una sola leccion lle-
va a la reduccidén de los contenidos del
curriculum de las dreas originales que se
han de dar en el programa del curso.

Otra de las criticas se refiere a las limi-
taciones del profesorado a la hora de en-
sefiar un curriculum integrado de ciencia o
de historia, porque se produce reduccio-
nismo y lagunas en la manera de tratar los
contenidos.

Buena parte de los cuestionamientos se
dirigen hacia la cuestion de la utilizacion
del tiempo de ensefianza. Estas voces con-
sideran que mediante el curriculum inte-
grado el tiempo es menos eficiente que
cuando se centra en el aprendizaje de pro-
cedimientos centrados en una materia con-
creta.

Ademis, se dice, llevar a cabo un curri-
culum integrado exige una mayor dedica-
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cién del profesorado, pues son ellos quie-
nes tienen que disefiar sus propias mate-
riales, ya que los especialistas ofrecen en
los libros de texto, sdlo propuestas referi-
das a materias concretas.

Esta demanda de preparacién hace
también menos eficaz la dedicacidén del
profesorado al seguimiento del aprendiza-
je de los alumnos y a la planificacién de la
ensenanza.

Pero el argumento mis relevante en
contra del curriculum integrado proviene
de la propia naturaleza y tradicién del co-
nocimiento disciplinar en la educaciéon es-
colar. Las disciplinas, se dice (Schudi y La-
fer, 1996), no sélo almacenan el conoci-
miento de una manera Gtil, sino que mar-
can las lineas maestras para que puedan
generarse nuevoss conocimiento, facilita la
creacion de comunidades académicas don-
de se producen el intercambio, la valida-
cidn, la aceptacion o el rechazo de nuevas
ideas. Las disciplinas ofrecen “orden” a
nuestra comprensidn. Ayudan a que las
ideas estén situados y, en definitiva, con-
tribuyen a que la vida de las personas sea
mejor.

Como suele ocurrir cuando hay una
polarizacién de opiniones, ambas posicio-
nes tienen una parte de razdn en sus argu-
mentos. Sin embarge, ambas proyectan
una mirada sobre el conocimiento discipli-
nar del pasado, pues hoy las disciplinas
actian mas como barreras que sirven para
la gestidon administrativa o los intereses in-
telectuales de determinados grupos que
para favorecer la expansidn del saber ;En
qué fundamento esta afirmacién que pue-
de tener una repercusion importante para
la organizacién del curriculum escolar?
Hurd (1991) sefiala que en la actualidad
existe una proliferacion de campos de co-
nocimiento que sitdan entre 25.000 y
30.000 las lineas de investigacién existen-
tes dentro de las disciplinas. Campos que
se proyectan en més de 70.000 revistas,

29.000 de las cuales han comenzado a pu-
blicarse desde 1978.

Esto ha llevado por un lado a la supe-
respecializacion, pero también a la necesi-
dad de encontrar puentes, vias de comuni-
cacién entre unos campos y otros, lo que
produce que cada vez mis las disciplinas
tiendan a desarrollar enfoques de integra-
cién. Si aceptamos esta evidencia, que mas
adelante ilustraré, la Escuela necesita ofre-
cer marcos generales en los cuales los es-
tudiantes puedan ubicar diferentes tipos
de problemas que trascienden a los limites
de una sola disciplina. Desde mi punto de
vista estos marcos generales no provienen
de las materias tal y como se presentan
hoy en los centros de secundaria.

Para avanzar en esta direccion voy a
mirar hacia lo que hoy sucede en muchos
campos disciplinares, a los que buena par-
te del profesorado de secundaria, dice to-
mar como referencia para sostener la ense-
fianza desde las materias y la organizacién
de los centros a pattir de la relacién entre
las que son afines.

Hacia la disolucion de los limites
de las disciplinas

Como hemos sefalado en otro lugar
(Sancho y Hernandez, 1997) si miramos a
la prictica de la investigacién en las cien-
cias y la tecnologia podemos observar que
hay una creciente aproximacion transdisci-
plinar a la hora de organizar grupos y pro-
yectos de investigacién. La transdisciplina-
ridad se caracteriza por la formulacién ex-
plicita de una terminologfa compartida, por
una metodologia comln que trasciende a
las disciplinas. Desde esta perspectiva, la
cooperacién cientifica consiste en trabajar
diferentes temas, pero dentro de un marco
comun que es planteado por las disciplinas
implicadas en la investigacion. La transdis-
ciplinariedad representa la vision de que la
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investigacién se basa en un marco de com-
prensién tedrica comin y que viene acom-
pafiado por una interpretacidn reciproca
de las epistemologias disciplinares. La coo-
peracion en este caso se dirige hacia la re-
solucién de problemas de las disciplinas y
se crea la transdisciplinariedad mediante la
homogeneizacién teérica del modelo que
representa el problema objeto de estudio,

En esta empresa los limites disciplina-
res, la distincién entre investigacién pura y
aplicada y las diferencias institucionales
entre las universidades y la industria (en el
caso de la educacién nos tendriamos que
referir a la escuela, o a las distintas institu-
ciones educativas) parecen cada vez me-
nos relevantes. La atencién se pone, en
primer lugar, en el area de problema, o en
el tema candente objeto de estudio, dando
preferencia a la actuacion colaborativa en
lugar de la individual. Ahora la calidad se
valora por la habilidad de los individuos
para realizar una contribucién sustantiva a
un campo de estudios desde organizacio-
nes flexibles y abiertas. Esta actitud que es
observable en campos como la biomédica
o la ecologia, en el caso de la educacién
es todavia una cuestién por explorar.

En la investigacidn educativa, en la or-
ganizacion de los centros de secundaria
perviven los enfoques disciplinares, trans-
mutados por la alquimia de la Escuela en
materias curriculares (Popkewitz, 1984),
donde los problemas se estudian de mane-
ra fragmentada, bajo la optica de la parce-
la interpretativa en la que se mueve cada
profesor, que a su vez ha de tener en
cuenta los intereses de las dreas en el sis-
tema de enseflanza (de la formacién a los
libros de texto).

Esta situacién conduce, como apunta
Santee y Warren (1995), a que la organiza-

cién de los centros secundaria por depar-

tamentos basados en las materias curricula-
res, acabe por definir “quienes son los pro-
fesores, qué hacen, dénde y con quién tra-

bajan, y c¢émo los otros perciben su traba-
jo” v a no responder a las necesidades de
cambio de los centros escolares y las dife-
rentes culturas de los estudiantes dentro
de ellos. Por esta razén no es extrafo que
los criticos de la organizacién por departa-
mentos de los centros de secundaria consi-
deren que representan un bastién de con-
servadurismo curricular, constituyen encla-
ves de defensa de intereses corporativos, y
con frecuencia sirven para poner en evi-
dencia el rechazo o la indiferencia del pro-
fesorado ante los intereses de los estudian-
tes. Pero la organizacién departamental es
solo un sintoma de la una manera de en-
tender la investigacion en las disciplinas.

La transdisciplinariedad como
encuentro de saberes

Frente a esta realidad dominante emer-
ge la concepcion transdisciplinar del cono-
cimiento como una las caracteristicas que
hoy aparecen en el 4mbito de la investiga-
cién, de manera especial en las dreas y
problematicas que reciben un mayor reco-
nocimiento en la comunidad cientifica.
Gibbons et at. (1995) recuerda que esta
nocién presenta, al menos, cuatro caracte-
risticas: _

La primera, hace referencia a un marco
global de trabajo que guia los esfuerzos de
resolucion de problemas de diferentes in-
dividuos. La solucién no emerge de mane-
ra zislada de la aplicacién de los conoci-
mientos existentes. Esto hace que los ele-
mentos del conocimiento del que se parte:
deban configurar el problema objeto de
estudio. Lo que implica un proceso creati-
vo ¥ un consenso tedrico el cual, una vez
obtenido, no puede quedar reducido a
fragmentos disciplinares, sino ha de posi-
bilitar abordar un nuevo objeto de conoci-

miento que ha de ser, necesariamente,...

transdisciplinar.
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La segunda caracteristica tiene que ver
con el hecho de que la solucion al proble-
ma planteado comprende a la vez compo-
nentes empiricos y tedricos, lo cual resulta
inseparable a su contribucién al conoci-
miento, que no ha de ser necesariamente
disciplinar. Por el hecho de que el conoci-
miento transdisciplinar surge de un con-
texto particular de aplicacion, desarrolla
sus estructuras tedricas, métodos de inves-
tigacion y modos de aplicacidon propios,
no pueden ubicarse en un mapa discipli-
nar predeterminado. El esfuerzo de la in-
vestigacion es acumulativo, en el sentido
de que la direccién del conocimiento de-
sarrollado puede viajar en diferentes direc-
ciones, después de que se ha resuelto un
problema relevante.

La tercera caracteristica tiene que ver
con la comunicaciéon de los resultados que,
a diferencia de lo que sucede en el mode-
lo tradicional donde se comunican a través
de canales institucionales y teniendo como
audiencia prioritaria los miembros del pro-
pio grupo dentro de la comunidad cientifi-
ca, se busca que la difusion se vincule al
proceso de su produccion y que tenga en
cuenta a los diferentes agentes participan-
tes en el mismo, asi como la audiencia im-
plicita en el problema estudiado.

Por Gltimo, la cuarta caracteristica tiene
que ver con el caricter dindmico de esta
manera de entender la investigacion. El
problema que se tiende a resolver es mo-
vil, dactil, incluso inestable. Por eso, una
solucidén puede servir como punto de par-
tida, como referencia cognitiva, desde la
cual se pueden realizar nuevos avances,
donde ese conocimiento puede utilizarse
en las siguientes fases de la bisqueda. Por
esta razon es dificil predecir tanto su futu-
ro desarrollo como sus posibles aplicacio-
nes, como sucede con la investigacion de
base disciplinar.

Estas caracteristicas perfilan una orga-
nizan de la enseflanza en la Escuela bas-

tante alejada de lo que sucede en la actua-
lidad. Parece posible establecer un parale-
lismo entre el planteamiento trandiscipli-
nar en la investigacién y la ensefianza de
la interpretacion en el curriculum escolar.

La ensefianza de la interpretacion
como hilo conductor de un
curriculum transdisciplinar

La ensefanza de la interpretacion es la
parte central de un curriculum que siga es-
te planteamiento transdisciplinar. En él los
estudiantes al tiempo que aprenden a rea-
lizar lecturas idiosincrisicas sobre determi-
nados fenémenos, se protegen de las in-
terpretaciones “correctas”, de manera que
en el proceso de interpretacién ganan en
la prictica de reconocer cdmo sus repre-
sentaciones (y las que actdan sobre ellos)
se van conformado.

Este sentido interpretar significa intere-
sarse por las diferentes versiones de los fe-
ndmenos, por sus origenes, y por la bis-
queda de las fuerzas (los poderes) que
han creado las interpretaciones. Este pro-
ceso lleva a una gran conversacion cultu-
ral, que seria lo que constituiria el eje de
un curriculum transdisciplinar. Este curri-
culum no olvida que el todo (el resultado,
el fendmeno) es siempre mds que la suma
de las partes (de la actividad de andlisis
realizada).

En este enfoque del curriculum, frente
a la idea de la secuencialidad y de orden
tan querida por muchos de nuestros plani-
ficadores curriculares, se sostiene que hay
muchas vias para el pensamiento comple-
jo, asi como muchos tipos de pensadores
complejos v, por tanto, de ordenar y estu-
diar los contenidos. Lo que lleva a consi-
derar que el mejor camino para ensefiar es
mediante la investigacién, observando los
diferentes contextos sociales de procen-
dencia de los estudiantes y las vias o estra-



De Icaro a Dédalo: la transdisciplinariedad en la educacion escolar 39

tegias que pueden utilizar para interrogar-
los, establecer relaciones y plantear nuevas
preguntas. Los profesores que tengan en
cuenta este enfoque consideran que una
clase es un “lugar” con una cultura propia
(o culturas) definida por las formas de dis-
curso que se producen en las situaciones
de interaccion e intercambio en el aula. El
interés y la pasién son las virtudes funda-
mentales tanto para la ensefianza como el
aprendizaje. El desarrollo racional se con-
templa como un aspecto del pensamiento
(pero no como su Unica caracteristica) y
los problemas para aprender no se consi-

deran como producto de ciertas aptitudes
sino como complejas interacciones entre
personalidades, intereses, contextos socia-
les y culturales y experiencias de vida. Re-
conocer la complejidad de los aprendices
y de las situaciones de aprendizaje, puede
servir de antidoto ante el reduccionismo
de la pedagogia basada en los enfoques
instruccionales que hoy circulan, marcados
por el dominio de un cierto tipo de discur-
so psicoldgico en la educacion (Hernn-
dez, 1997a). El cuadro 1 trata de represen-
tar las dos posiciones referidas al curricu-
lum escolar en secundaria.

Centrado en las disciplinas

Conceptos disciplinares

Objetives y metas curriculares
Conocimiento canénige o estandarizado
Unidades centradas en conceptos disciplinares
Lecciones

Estudio Individual

Libros de texto

Centrado en la Escuela

El conocimiento tiene sentido por si mismo
La evaluacion mediante Pruebas

El profesor como especialista

Transdisciplinar

Temas o problemas

Preguntas, investigacién

Conocimiento construido

Unidades centradas en temas o problemas
Proyectos

Grupos pequefios que trabajan por proyectos
Fuentes diversas

Centrado en el mundo real v la comunidad

El conocimiento en funcién de la investigacion
La evaluacién mediante Portafolios, transferencias
El profesor como recurso

Cuadro 1. Diferencias entre el curriculum disciplinar y transdisciplinar (Adaptado de Tchudi y Lafer, 1996)

Efland (1997) ofrece una alternartiva
para llevar a la prictica el curriculum
transdisiciplinar basado en la nocién de
“curriculum en red”, centrado en la explo-
racién de ‘ideas claves’. Esta nocién es di-
ferente a la de estructura que planteaba
Bruner en su curriculum en espiral basado
en las disciplinas. Esta estrategia para or-
ganizar el curriculum parte de una serie
de “ideas clave” que transcienden a una
disciplina (“cambio”, “identidad”, “vida®,
‘simbolo”...) y que se definirian a partir
del propio conocimiento experto de las

disciplinas (;cuiles serfan las ideas claves
para quienes investigan en el campo de la
biclogia, la historia, la matemadtica, la bio-
médica, la ecologia, la etnografia, la astro-
nomia...?).

Estas ideas claves se concretarfan en
una serie de temas-problema (;cémo y
por qué han cambiado las representacio-
nes del cuerpo en la historia de occidente
y en relacién con otras culturas? ;cdmo la
bisqueda de leyes scbre la Naturaleza
han afectado a las maneras de intepretar-

la?, ;por qué los individuos han necesita-
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do de sistemas simbdlicos como el ilge-
bra para buscar regularidades ordena-
das?...).

Una posible estrategia para transformar
estos problemas en un procesoe de investi-

gacién podria ser la que ya recogia al tra-
tar de aproximarme a lo que podia ser un
proyecto de trabajo (Hernindez, 1997),
para cuya puesta en prictica surgeria las
siguientes consideraciones:

N

Un proyecto es un recorrido por un tema-problema que favorece el anilisis, la interpreta-
cién y la critica (como contraste de puntos de vista).

Donde predomina la actitud de cooperacion y el profesor es un aprendiz y no un experto
(pues ayuda aprender sobre temas que ha de estudiar con los alumnos).

Un recorrido que busca establecer conexiones y que cuestiona la idea de una version Gnica
de la realidad.

4. Cada recorride es singular y se trabaja con diferentes tipos de informacién.

El docente ensefia a escuchar: de lo que los otros dicen también podemos aprender.

Lo que queremos ensefiar hay diferentes formas de aprenderlo (y no sabemos si aprenderdn
€50 U olras cosas).

Un acercamiento actualizado a los problemas de las disciplinas y los saberes.

Una forma de aprendizaje en la que se tiene en cuenta que todos los alumnos pueden
aprender si encuentran el lugar para ello.

Por eso, no se olvida que el aprendizaje vinculado al hacer, a la actividad manual y a la in-
tuicion, también es una forma de aprendizaje.

A partir de aqui surgen las actividades
de bisqueda, seleccion, ordenacion, inter-
pretacion de la informacién que van ilus-
trando las diferentes preguntas que surgen
en la investigacion. Estos problemas son
los que demandan el conocimiento sobre
el “qué” y el “como” que tanto preocupa a
los especialistas de 4rea. En este proceso
el profesorado participa no sélo desde sus
conocimientos disciplinares (serfa ésta la
estrategia interdisciplinar que suele utili-
zarse en los centros de secundaria, pero
que no ayuda a los alumnos ni a indagar
ni a establecer relaciones) sino desde el
seguimiento y la intervencién que reclama
los diferentes momentos del problema ob-
jeto de estudio. Ademas facilita la bisque-
da de informacién, el contraste de puntos
de vista, reclama una intervencién puntual
que aclare un tema o una cuestién, permi-
te “avanzar” hacia conocimientos “nuevos”
a los alumnos,...

Pero esta forma de organizar el curri-
culum y la ensefianza en un centro de se-
cundaria, choca no sblo con la estructura
de los departamentos, sino con la propia
compartimentacién gremial que defienden
la mayor parte de los profesores. Ademas
se enfrenta con la posibilidad de pensar
que los centros pueden ser instituciones
que aprenden, en el sentido reclamado
por Senge (1990) para las empresas que
pretenden adaptarse a los cambios y a los
nuevos reclamos sociales. Hoy una Escue-
la que aprende choca con la burocracia
con la que la Administracién limita las ca-
pacidades organizativas de los centros, las
formas de gestién del tiempo, el espacio,
los recursos y el personal.

La opcién por la transdisciplinariedad
es una posibilidad ante la situacién de in-
certidumbre y desconcierto de muchos do-
centes de secundaria. Pero hay dos mis.
Que toda siga como estd, o como va se
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oyen algunas voces, que se vuelve a la en-
sefianza tradicional, centrada en las formas
reproductoras, basadas en la informacién
estable que el profesorado transmite a los
alumnos. La transdisciplinariedad, que im-
plica crear nuevos objetos de conocimien-
to, supone salir del laberinto de la mano
de Dédalo, para hacer del conocimiento
algo “efectivo” que permita seguir apren-
diendo, y que convierta de nuevo la activi-
dad de la ensefianza en una aventura so-
cial e intelectual.
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SUMMARY

This paper to abandon the curriculum centered in the disciplines and to substitute it by a “trans-
disciplinary” curriculum, centered in the exploration of the reality. In this way the school would ans-
wer better to the changes in the society, in the comprehension of the knowledge and in the own disci-
plines. In that sense is understood that the disciplines act as barriers fo the expansion of knowledge.

RESUME

Pour mieux répondre dés I'école tant aux changements dans la societé, comme d la compréhen-
sion de la connaissance et des propres disciplines, on propose abandonner le curriculum centré aux
disciplines et adopter un curviculum transdisciplinaire, ¢a veul dire centré d 'éxploration de la reali-
té. Dans ce sens on comprend que les disciplines sont comme obstacles pour lexpansion du savoir.





