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RESUMEN

Se sefiala la necesidad de que una teoria critica para la educacion utilice el paradigma dialécti-
co-critico, ¥ no renuncie a considerar la dimension sociobistGrica del conocimiento para analizar
Dproblemas como el de la determinacion de los contenidos. Se propone, al respecto, una ensefianza ba-
sada en problemas relevantes, abordados desde distintos grados de integracion disciplinar.

Muchas y de muy diversa naturaleza
son las cuestiones que.se pueden amparar
bajo un rétulo tan general y tan manido
como el de disciplinariedad-interdisciplina-
riedad. Afortunadamente los organizadores
de este monogrifico han sido lo suficien-
temente sagaces como para plantear perti-
nenmente (aunque quizds no con el énfa-
sis debido) en su articulo-prélogo el asun-
to de fondo: el significado del conocimien-
to escolar.

Para dar alguna respuesta a cuestién
de tanto calado, utilizaremos un procedi-
miento sencillo: ir exponiendo nuestro
propio pensamiento al hilo (a favor y en
contra) del que formulan los autores del
mencionado articulo, pero sin renunciar al
mismo tiempo, a sefialar algunos proble-
mas no formulados en aquél. Con ello cre-
emos asegurar la dimensién polémica in-
herente al tema. Prescindiremos al maxi-

mo de la tediosa, extendida académica
mania de la cita ajena o de la reiterada au-
tocita.

A pesar de las discrepancias que va-
mos a.poner de manifiesto vaya por delan-
te la mixima consideracién hacia el traba-
jo desarrollado por el Grupo Investigacién
en la Escuela y al Proyecto IRES, que estin
embarcados en tarea gigantesca y digna de
encomio, sin parangén en Espafia, de re-
formulacién del conjunto curriculo de la
escolaridad obligatoria.

En principio hemos de sefialar que las
fuentes de las que se alimenta nuestro
pensamiento sobre el papel que desempe-
fian las disciplinas cientificas (integrada o
separadamente) en el curriculo son de
muy distinta procedencia de las que exhi-
be el grupo de Investigacién en la Escuela.
Y, claro estd, cada uno se forma con y
contra sus lecturas, quedando preso en la

(*) Miembro del grupo Cronos y profesor de Historia, Geografia y Ciencias Sociales
(1) Cruz de Caravaca n.® 2, escl. 3 - 32 B, 37003 SALAMANCA

http://dx.doi.org/10.12795/IE.1997.i32.10

2N

Ly

bl -


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.1997.i32.10


98

Investigacion en la Escuela, n 32, 1997

red de las categorias analiticas asimiladas
de los textos. En efecto, la bibliograffa que
se nos proporciona los autores representa
una auténtica “pista” que nos permite ave-
riguar algunos de los defectos mas serios
de su propuesta, a saber: el predominio de
una optica histérica (y transhistérica) del
saber cientifico, moldeada por un esque-
ma epistemoldgico extraido de las ciencias
empiricio-formales (de fuerte impronta
biologica y cibernética) que se impone co-
mo molde, a modo de “universales cientifi-
cos” sobre las ciencias sociales.

Cierto es, sin embargo, que en su arti-
culo se han evitado las tradicionales nade-
rias psicopedagogicas sobre globalizacion,
interdisciplinariedad y cosas por el estilo,
y se ha suscitado la cuestién en términos
de las relaciones entre conocimiento cien-
tifico, escolar y cotidiano, lo cual repre-
senta, sin duda, un avance.

No obstante, nosotros partimos de su-
puestos muy distinto. Pretendemos interro-
garnos y explorar sobre el conocimiento
escolar, tomando como base la teoria so-
cial critica y no una supuesta teoria gene-
ral sobre la ciencia (una especie de ciencia
de la ciencia). Estando de acuerdo con las
proposiciones que denotan la crisis del
viejo paradigma mecanicista cartesiano:
que regulaba las tradicionales certezas
cientificas, preferimos, no obstante, hablar,
al menos para referirnos a las ciencias so-
ciales, de paradigma dialéctico-critico fren-
te al “sistémico-ecolégico”.

Una teorfa critica para la educacién no
puede renunciar a considerar la dimensién
sociohistérica del conocimiento, cualquie-
ra que sea la naturaleza y el lugar donde
se genere.

A tal fin, para nosotros el punto nodal
reside en cémo se produce y distribuye el
conocimiento en una determinada socie-
dad y cémo contribuye la escuela a tal fin.
En fin, tritase, utilizando categorfas de
Bourdieu, de discernir cémo se acumula y
distribuye el “capital cultural” y a través de
qué grados y formas de “violencia simbdli-
ca” se ejerce. Sin duda, la alternativa curri-
culo integrado/curriculo (“curriculo inte-
grado” wversus “curriculo coleccién”, que
diria Bernstein) implica grados variables y
potenciales de clasificacién y jerarquiza-
cién del conocimiento dentro del procesos
de socializacién ocurridos en los estableci-
mientos educativos. Actualmente predomi-
na en el sistema escolar, de manera apa-
bullante, un curriculo disciplinar, y més
disciplinar cuanto mis se asciende en la
escala de edades (que tradicionalmente ha
sido también una escala social), que se da
como “natural” cuando, en realidad, es un
producto histérico.

En efecto, histéricamente la imagen
que nos devuelve la escuela capitalista es
la de una “mosaico curricular” laboriosa-
mente fabricado a través de la accién y los
intereses de los agentes sociales. Precisa-
mente la indagacién histérica de como se
“inventan” las disciplinas escolares nos
proporciona muchas pautas para compren-
der el significado de la reproduccién cul-
tural en la historia del capitalismo y de los
sistemas educativos modernos. A tal fin
son plenamente recomendables los traba-
jos de Goodson y otros autores, que, Co-
mo también hemos hecho nosotros en el
caso de la Historia(D, consideran, parafra-
seando a Hobsbawm, que las disciplinas
escolares constituyen “tradiciones sociales

(1) Vesse, por ejemplo, en castellano la obra de Ivor F. Goodson (1995): Historia del curriculum. La
construccion social de las disciplinas escolares, Pomares-Corredor, Barcelona. También nuestra
tesis doctoral, Raimundo Cuesta (1997): El codigo disciplinar de la Historia Tradiciones, discursos
y précticas sociales de la educacion bistorica en Espasia (siglos XVII-XX), Universidad de Sala-
manca (de préxima aparicién en editorial Akal con el titulo Clio en las auias).
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inventadas”. Naturalmente, la sociogénesis
de las tradiciones disciplinares nos ofrece
pautas para descubrir y elucidar lo que
nosotros denominamos el cédigo discipli-
nar, es decir, el conjunto de pricticas dis-
cursivas y sociales que expresan los signi-
ficados culturales, la funciones sociales y
los usos que existen, en cada momento
histérico, detras del conocimientos escolar
organizado en disciplinas.

Si tomamos el caso espafiol, entre el
modo de educacion tradicional-elitista,
propio del primer capitalismo y el modo
de educacion tecnocrdtico de masas, co-
rrespondiente al capitalismo en su fase ac-
tual, se consolidan los rasgos de un molde
curricular fragmentado en asignaturas, que
ostentan el signo del saber legitimo entre
las élites cursantes del bachillerato y la
universidad, y que se impone progresiva-
mente en la educacién primaria. Aunque
posteriormente se da un proceso inverso:
las disciplinas tienden a ser sumadas en
ireas, lo que acontece primero en la edu-
cacion primaria y después en las ensefian-
zas medias cuando, en el curso del modo
de educacién tecnocritico de masas, se
devalia el capital cultural atribuido al ba-
chillerato, al tiempo que el sistema univer-
sitario se superespecializa en parcelas den-
tro de las propias disciplinas. Pues bien,
en todo este proceso, hay algo de divisién
técnica del trabajo y mucho de divisién so-
cial, porque las disciplinas se adaptan a lo
nichos académicos y escolares regulado-
res, en cada momento histdrico, de las re-
laciones entre poder y saber y entre cono-
cimiento, y clases sociales.

Obsérvase a lo largo de esta historia,
una vez constituido el sistema escolar mo-
derno en el siglo XIX, la existencia de una
correlacién positiva entre fuerte clasifica-
cién disciplinar y ensefianza restringida a
élites. Ahora bien, esto no quiere decir
que en el modo de educacion tecnocrético
de masas, en el que la promesa de una es-

cuela para todos se materializa en el ideal
americanista del ciudadano feliz eterna-
mente escolarizado, las evidentes tenden-
cias hacia-formas de curriculo mis integra-
das signifiquen o sean una garantia de
progreso. Las formas de legitimacién y re-
produccién cultural pueden hacerse de
muchas maneras. En efecto, la tecnologi-
zacién de la ensefianza y la psicologiza-
cién de los aprendizajes, tan caracteristicas
del modo de educacién tecnocrdtico de
masas, amenazan con reducir la dieta inte-
lectual del alumnado a ocurrencias psico-
pedagbgicas de diverso pelaje, expropian-
do a ciertos grupos sociales del saber legi-
timo (las disciplinas), que ahora se sitdan
pasada la frontera de lo obligatorio, lo que
no deja de ser una de las estrategias de in-
fantilizacion de los sujetos propia de la so-
ciedad en la que vivimos. Por ello una
educacién basada en borrosos contornos
disciplinares, un tipo de curriculo integra-
do no garantiza, a priori nada.

Es cierto, sin embargo, que preconizar
una ensefianza, como hace el Proyecto
IRES, basada en los problemas relevantes
para los ciudadanos va algo mis alli de la
simple alternativa disciplinariedad/interdis-
ciplinariedad y supone plantear el asunto
en términos pertinentes, ya que permite
entrar en las cuestiones de fondo. En efec-
to, estamos plenamente de acuerdo en la
idea de la organizacién del curriculo en
torno a problemas sociales relevantes, por
lo que tiene de impugnacién de la forma
en que actualmente se produce y distribu-
ye el conocimiento escolar. Otra cosa es
qué posibilidades pricticas se dan dentro
del estrecho marco de maniobra del siste-
ma escolar realmente existente. Es merito-
rio, ademis, que este enfoque se reivindi-
que en un proyecto cuya denominacidn
de origen se encuentra en la didictica de
las ciencias expetimentales.

Pasemos, por un momento, al lugar de
las ciencias sociales en el curriculo actual.
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Como es sabido, en la actual reforma edu-
cativa y, en parte gracias a la presencia en
las instancias técnico-administrativas, de
grupos y personas interesadas en la reno-
vacién pedagogica, ha triunfado en la ESO
una configuracién disciplinar del conoci-
miento, por mis que se hable de 4rea de
Ciencias Sociales. El discurso didictico
presuntamente critico ha querido buscar
un asidero en la idea de que, por ejemplo,
la Historia es una “forma de conocimien-
to” y que solo en tanto que tal es posible
ser aprendida por los alumnos. Una epis-
temologia de la Historia construida por te-
oricos de la educaciédn, al estilo de Hirst, y
seguidores de Collingwood, es decir, una
reflexion epistemologica de ir por casa
(importada de la investigacion en didcti-
ca de la Historia practicada en Gran Breta-
fia), aliada con las investigaciones psicol6-
gicas y bajo el manto del constructivismo
ha servido para defender (con argumentos
nuevos) la necesidad de volver a la histo-
ria. Todo ello creemos que ha derivado en
un nuevo discurso dominante de Ia reno-
vacién pedagbgica levantado sobre una
doble ilusién: la epistemoldgica y la psico-
logica.

Ahora bien, el “retorno de la Historia”
y la vuelta a las disciplinas estd lejos de
ser un problema epistemolégico o psicol6-
gico, y ni siquiera puede considerarse una
simple mania de Esperanza Aguirre. Es un
asunto politico enmarcado dentro del re-
greso a lo que Apple llama “el conoci-
miento oficial”, es una operacién de “disci-
plinar” la vida social y de controlar el tipo
de conocimiento que se produce en la
propia escuela. Asi, no se trata tanto, que
también, de volver a las venerables tradi-
ciones de nuestros mayores para mayor
gloria de la naci6n estatalizada, como de
imponer la horma de un arbitrario cultural
creado histéricamente.

Por tanto, defender hoy un curriculo
organizado en torno a problema relevan-

tes, como en parte postula el proyecto
IRES, supone remar en contra de corriente.
En el caso de las Ciencias Sociales existen
incluso lejanos precedentes histéricos en
otros paises, pero resultan dispersos y ais-
lados. Las disciplinas siguen constituyendo
el saber/poder legitimo, que se da por su-
puesto. La ideologia bésica, entendida co-
mo falsa conciencia, sobre el proceso de
produccion del conocimiento escolar repo-
sa, como sefiala Poppkewitz en su Sociolo-
gia politica de la reformas educativas, en
dos supuestos falsos: el conocimiento co-
mo entidad dosificada y el sujeto posesivo
como consumidor individual. En efecto,
nosotros entendemos por conocimiento
escolar algo mis que el encuentro entre
ambos y tampoco es, como parece Sugerir,
de otra manera, el proyecto IRES una fu-
sion de “conocimiento cientifico” y “cono-
cimiento cotidiano”.

Desde luego el concepto de “transposi-
cién didactica”, tan extendido Gltimamen-
te, no sirve en absoluto para dar cuenta de
las operaciones en virtud de las cuales se
genera el conocimiento escolar, ya que la
accion didictica no consiste en una mera
traslacién, reduccién y simplificacion del
saber disciplinar. Frente a esta idea instru-
mentalista de la didictica (la didéctica co-
mo un cedazo que criba el saber sabio),
que no es mis que la intelectualizacién de
una ideologia espontinea del sentido co-
min, el Grupo Investigacion en la Escuela
propone la sustitucién de la “transposi-
cién” por el de “integracion didictica”,
que significaria una interrogacién sobre la
pertinencia de los problemas y conceptos
que giran en torno a lo que llaman “topi-
co”. Ello supone, sin duda, un progreso
respecto a lo ahora existente.

Pero, a nuestro entender, se trata de un
avance insuficiente, porque la propuesta
se completa y materializa en la defensa de
un curriculo integrado que, a su vez, se
apoya en un “enfoque metadisciplinar”. En
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Gltimo término, tal pretensién derriba y
desplaza a las disciplinas cientificas tradi-
cionales de sus hornacinas curriculares y
erige y planta en su lugar una “macrodisci-
plina” (hoy por hoy inexistente como tal
conocimiento cientifico establecido), cuyos
fundamentos parecen residir en un preci-
pitado de tradiciones epistemolégicas di-
versas, dentro del que la Teoria General
de Sistemas ocupa una descollante posi-
cién. Conviene recordar que la Teorfa Ge-
neral de Sistemas suele ser una teorfa-refu-
gio de ciertos saberes, como los educati-
vos, de borrosa identidad epistemolégica y
de discutible y discutida cientificidad, y no
cabe ignorar tampoco que tal teoria aplica-
da a la vida social no ha sido siempre
compatible con la defensa de la racionali-
dad democritica, tal como sugiere, por
ejemplo, la teoria critica al estilo de Haber-
mas. Cierto es que la “explicacién sistémi-
ca” haya sido reivindicada, con cierta fre-
cuencia, por estudiosos de las ciencias so-
ciales como hace por ejemplo, Arbstegui
(“Historia: conciencia de lo social; tempo-
ralidad”, Tarbiya, 1995, n® 10, 99), aunque
no siempre quede claro el interés de las
implicaciones gnoseologicas, educativas y
practicas de tal reclamacién.

Defender un “conocimiento metadisci-
plinar” podrid comportar, en el dmbito fi-
los6fico y cientifico, mds de un riesgo.
Ahora bien convertir el tal conocimiento
en “conceptos metadisciplinares (sistema,
cambio, diversidad...), también llamados
“nociones transversales” o “conceptos
puente”, capaces de actuar en la determi-
nacion del conocimiento escolar a través
de la seleccién y organizacién de los con-
tenidos, equivale a llegar al mismo sitio
utilizando otra ruta mis sofisticada. Seria
més recomendable proponer una ense-
fianza basada en problemas relevantes,
abordados desde distintos grados de inte-
gracion disciplinar, lo que situaria la res-
puesta al dilema (disciplinas/problemas;

disciplinariedad/interdisciplinariedad) en
la necesidad, primer término, de formular,
de acuerdo con la respectiva plataforma
de pensamiento, los problemas atinentes,
y, en segundo lugar, indica la oportuni-
dad de usar de tal o cual conocimiento
disciplinar.

Porque, en realidad, el metaconoci-
miento que se postula no se sabe bien qué
relacién pueda tener con un curriculo ba-
sado en el estudio de problemas relevan-
tes, que los autores afirman defender. Esos
conceptos, los “nudos bisicos de la red”,
en todo caso podrian convenit, como pro-
cedimiento técnico-pedagdgico para la or-
ganizacion de los contenidos, pero en nin-
gun caso para la determinacidén o selec-
cién de los mismos. El sefialamiento de la
relevancia del conocimiento escolar, en
una perspectiva critica es el resultado de
la plataforma de pensamiento sobre la que
se sustente el proyecto. No queda claro,
pues, cémo se defiende y formula lo que,
con no muy afortunada expresion, se de-
nomina “tépico” o problema.

Finalmente, la introduccién de cambios
curriculares del estilo de los que se defien-
den no es solo un asunto de formacién
del profesorado, aunque las reglas no es-
critas del campo profesional ejerzan una
gran influencia en la generacién del cono-
cimiento escolar. La tradicién profesional y
las pautas cronoespaciales en las que
acontece tal conocimiento no facilitan al-

ternativas que pongan en cuestién el mo-

saico curricular de las disciplinas. O lo que
es lo mismo: plantear una ensefianza dife-
rente supone imaginar: una escuela distin-
ta e impugnar las formas de produccién y
distribucién del conocimiento significa,
asimismo, poner en cuestién la funcién so-
cializadora de la escuela realmente exis-
tente. Para pensar y actuar sobre cuestién
tan grave quizis, nos ayude mis el para-
digma dialéctico-critico que el paradigma
sistémico de la complejidad. Los colegas
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del proyecto IRES, en cierto modo, han
pretendido hacer una sintesis de paradig-
mas, pero jpuede efectivamente superarse
la cualidad inconmensurable de los para-
digmas? ¢Es el pensamiento critico traduci-

SUMMARY

ble (e integrable) a los postulados del sis-
témico? Véase a donde nos puede llevar
asunto tan presuntamente inocente como
el de la disciplinariedad del conocimiento
escolar.

In this paper it is indicated the need of a critical theory for the education. It is proposes, in this re-
gard, a teaching based on relevant problems, they approached from different degrees of integration to

discipline. -

RESUME

On remarque le besoin d'une théorie critique pour l'utilisation dans l'education du paradigme
dialectique-critique, et ne pas renoncer a considérer la dimension sociobistorigue de la connaissance
pour analyser certains problémes comme la détermination des contenus scolaires. On propose, ai res-
pect, une enseignement gui doir se baser aux problémes relevants, abordés des diférents degrés d'inte-

gration disciplinaire.





