Curriculum: Opiniones y busqueda
de rigor conceptual

por W. R. DAROS
CONICET

A la bisqueda de un contexto

1. Los seres humanos vivimos entre
la doxa (la opinidn, el creer saber) y la
episteme (el saber conceptualmente rigu-
roso y de algiin modo fundado). Cabe, pues,
recordar que las realidades y los términos
adquieren significado en el contexto de una
teoria, de una interpretacion, con sus logi-
cos supuestos. Por ello urge delimitar el
uso de los términos.

Si nos preguntamos, por ejemplo, qué
importancia o incidencia tiene una episte-
mologia en la elaboracién de un curriculum,
esta pregunta toma algin sentido si, a su
vez, nos aclaramos antes un determinado
concepto de epistemologia, de hombre, de
sociedad, de educacién, porque los medios
valen como eficientes y honestos, solo en
consideracién de los fines honestos que se
desean lograr. Dado que la epistemologia
y el curriculum no son més que medios o
instrumentos para contextos més amplios,
frecuentemente ideoldgicos; y dado que la
educacion misma es un medio para la vida
humana, cabe que el docente se pregunte:

(Qué es un saber epistemoldgicamente
fundado? ;Educar para qué sociedad? So-
ciedad ;para qué concepcién del hombre?
Educar jentre qué juego de fuerzas? Y
ademds, jcon qué medios podemos eva-
luar la eficacia del proceso de educacion
formal? [1].

2. Hoy se tiende acertadamente a con-
cebir la educacién como un proceso
personalizante y socializante al mismo
tiempo. Nacemos innegablemente en una
sociedad que, sin determinarnos, nos con-
diciona. Cualquier sociedad (familiar, ci-
vil) con sus valores, sus leyes, su cultura, a
un tiempo, promueve algunas veces —y
puede llegar a obstaculizar otras— algu-
nos aspectos de la persona.

El hombre, por su parte —portando sus
creencias, sus deseos, sus proyectos y aspi-
raciones— interactda con la sociedad, con
sus relativas dependencias y autonomias.
Ahora bien, para realizar esta interaccién
en la que nos educamos no existen recetas
faciles pues tanto la realidad como las per-
sonas son dindmicas, cambiantes, imprevi-
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sibles si admitimos al menos un margen
de posible libertad en ellas.

3. En este contexto, la educacion se
centra, fundamentalmente, en el desarro-
llo de la capacidad de aprender, en una
forma critica de aprender que se convierte
gradualmente en una forma de actuar y de
ser en relacion con la sociedad y con la
posibilidad de la autocritica interior, para
capitalizar la experiencia.

Admitidos estos supuestos, las institu-
ciones educativas y los mismos docentes
pueden definir més claramente sus finali-
dades. Entre ellas aparece como priorita-
ria la funcién de posibilitar, sin imponer,
el logro de modos de pensar y actuar
pluralista y criticos, interactivos con la so-
ciedad (esto es, con los demds, intervinien-
do ciertas costumbres, pautas y leyes que
estructuran nuestro trato social). En este
contexto, pues, la escuela no debe separar,
en su microclima, a los alumnos de la so-
ciedad y sus problemas, sino facilitar un
acceso gradual, critico, interactivo,
participativo con ella, en funcién de bienes
comunes, sin los cuales ninguna sociedad
tiene sentido.

4. Dos parecen ser, entonces, las ca-
racteristicas fundamentales del ser huma-
no en su contexto social cambiante y poco
seguro: la bisqueda de la verdad (esto es,
el intento por saber como son las cosas y
sucesos) que hace libres, y el libre y res-
ponsable ejercicio de la libertad de investi-
gacion que genera verdad en relacién al
medio social en el que se vive y actda. Ni
la verdad puede suprimir la libertad que
la investiga, ni la libertad posee valor cons-
tructivo sino en la bisqueda interactiva de

la verdad en la sociedad, con sus semejan-
tes, en medio de muy variados intereses,
creencias, grandezas y miserias humanas.

5. Toda cultura constituye un conjun-
to de valoraciones comunitarias. La cultu-
ra que ingresa a la escuela de hecho posee
aspectos valorativos pluralistas y opciona-
les, algunos manifiestos y otros ocultos. La
escuela, en este ambito, no es ni la causan-
te ni la responsable de todos los males so-
ciales, sino que su funcién consiste
principalmente en ofrecer instrumentos
operacionales y simbélicos que posibiliten
a cada alumno comprender y asumir, con
diversos criterios, las propias creencias per-
sonales y las de su pueblo, formandose un
ser personal con una escala de valores que
serd el eje referencial de sus decisiones. La
educacion se centra, pues, en el aprendiza-
je que cada uno irreemplazablemente rea-
liza interactuando con la sociedad y su
cultura.

6. Pero la escuela y la docencia siguen
siendo una facilitacion cuestionadora, sis-
tematica y necesaria —aunque no suficien-
te— para la organizacion del si mismo
personal y para la critica y construccién de
la cultura con sus valoraciones y profesio-
nes. Las instituciones educativas intentan,
pues, posibilitar que cada uno labre su pro-
pia forma de actuar y de ser, pluralista y
amante de la verdad profesional y cultu-
ral, en interaccion social. Porque nuestras
instituciones educativas no sélo deberian
posibilitar que egresen profesionales sino,
ademas, y ante todo, hombres y ciudada-
nos con al menos una incipiente concep-
cién cultural y social definida, critica,
consciente de sus propias limitaciones y
posibilidades. El profesional es un ciuda-
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dano que posee un saber cientifico (valioso
y validado) y que sabe actuar en conse-
cuencia; pero mas aun, advierte conscien-
temente los limites de su saber y de su
profesion y anhela enfrentarse con proble-
maticas mas amplios que le permitan com-
prender las variadas dimensiones de lo
humano, que le permitan elaborar y defen-
der el valor de una vida digna de un ser
que piensa, ama y decide con los demas.

Sentido del curriculum

7. Las ideas que venimos exponiendo
constituyen indudablemente una opcién
—que puede, de hecho, ser compartida o
no— y hacen relevantes algunas variables,
las cuales pueden conformar una teoria de
la educacién. Porque una teoria esta cons-
tituida por un conjunto de proposiciones
(principios, interpretaciones) que dan sen-
tido a hipétesis y hechos interpretados con
ella [2].

Bien sabemos que hay tedricos de la
educacidn, de distintos signos politicos, y
que algunos de ellos pretenden y prefieren
poseer la verdad e imponerla antes que
admitir la falibilidad que acompana a todo
lo humano y la necesidad de una bisque-
da constante de adecuacion entre las teo-
rias y la realidad, entre las conceptua-
lizaciones y la practica, estando dispuestos
a reelaborar tanto la practica como la teo-
ria educativa.

Esta pretension de imponer una con-
cepcidn (en este caso, educativa) constitu-
ye el talante ideoldgico —en el sentido
peyorativo de este término— que consiste
justamente en la absolutizacion e imposi-
cién de las verdades humanas, con la su-
presion de otros puntos de vista que hacen

notoria la limitacién de todo lo humano, la
parcializacion de los intereses y de las
creencias partidarias. La imposicién de las
verdades —el lavado de cerebro es slo un
caso extremo— implica la negacién del
aprendizaje humano; asi como la libertad
andrquica e hipercritica supone la incapa-
cidad para formarse un si mismo personal,
flexiblemente estructurado [3].

8. Solo el hombre critico —esto es, po-
seedor de los limites de sus criterios— es
culto, es amante de la sabiduria de vida,
auténomo en sus criterios y, posiblemente,
tolerante en la participacion social
intersubjetiva.

Toda teoria educativa es, en definitiva,
una opcién en vistas de una accién, donde
ni la teoria ni la realidad son apriori privi-
legiadas o absolutamente verdaderas, sino
dependientes de los efectos que producen:
por sus frutos se conoce sus bondades.

El curriculum ha constituido también
una opcién instrumental, tecnolégica, en
funcién de una teoria educativa. Una teo-
ria educativa se lleva a la practica me-
diante técnicas curriculares diversas; pero
éstas deben ser medios coherentes para lo-
grar el fin implicado en la teorfa.

9. «Curriculum» es un término relati-
vamente nuevo para signar una vieja rea-
lidad, esto es, el curso, el recorrido, la
organizacién de las actividades de apren-
dizaje. Ya en el Medioevo la institucién es-
colar quedd organizada en dos ciclos fun-
damentales acordes con las necesidades de
la sociedad de aquel tiempo. El primario,
el trivium, era fuertemente instrumental
y referia a las formas basicas del pensar:
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gramatica, retdrica y dialéctica. La légica
se convirtié en el instrumento para anali-
zar las creencias y conciliar la razén con la
fe. El segundo ciclo dividia el saber en una
cuadruple forma de acuerdo con su conte-
nido: aritmética, geometria, musica y as-
tronomia, con lo que se estimaba que el
estudiante adquiria un dominio en el cono-
cimiento de las armas del saber y el que
los cursaba era llamado bachiller [4]. Des-
pués de este bachillerato, el saber superior
se dividia nuevamente por su contenido en
Teologia, Medicina y Derecho. Metodolé-
gicamente se procedia por una doble ver-
tiente: por un lado, la leccion era una
lectura de autores, una fuente de informa-
cién que no tenia muy presente a su tiem-
po cuanto a los antiguos; pero, por otro, se
procedia a base de cuestiones, de pregun-
tas problematicas, lo cual compensaba en
parte la deficiencia anterior. En parte, se
podria decir que la construccion lgica de
los conocimientos tiene sus inicios con
Socrates, proseguido luego con el método
de los pro y contra de las cuestiones o pro-
blemas medievales que dieron origen a la
universidad.

10. El contenido de este esbozo
curricular quedd, sin embargo, sobrepasa-
do en la época moderna. Lamentablemen-
te, ademas, el precioso método de discutir
cuestiones fue abandonado debido, en par-
te, a las sutilezas escoldsticas que hicieron
olvidar los nuevos problemas de un cre-
ciente Renacimiento. Se acumularon en las
aulas los requerimientos de conocimientos
més amplios y plurifacéticos. Surgieron en
la modernidad nuevas ciencias, colegios mi-
litares, politécnicos, normales. El aprecio
por la ciencia que intentaba, durante el
Iluminismo y sus secuelas, suplir a la reli-

gién, llevé a una doble consecuencia. Por
una parte, generé la distincién entre ins-
truccién (ésta debia ser piblica y quedaba
a cargo del Estado) y la educacién (conce-
bida ahora como algo netamente personal,
individual, y solo indirectamente favoreci-
da por otros). La segunda consecuencia fue
la asuncién de la concepcién positivista
como ordenadora del saber. De acuerdo con
la tradicién iniciada por Bacon y Augusto
Comte, el saber fue ordenado por los do-
centes segun las tres facultades fundamen-
tales del hombre: la memoria (que
originaba la historia), la razén (que produ-
cia la filosofia y las ciencias) y la imagina-
cién (de la que nacian las bellas artes).

11. La suma de materias de estudios
fue dando, como resultado de la acumula-
cién, una vision enciclopedista del saber
en un doble sentido. La instruccién se con-
cibid en ciclos crecientes: por una parte, en
un ciclo primario, medio y superior,
generandose niveles diversos de instruc-
cién [5]. Por otra parte, el mismo saber se
repetia en estos tres ciclos segin crecien-
tes contenidos. Como el saber fue definido
por el contenido (y no por los procesos del
saber) se generd una yuxtaposicién que sélo
una memoria feliz podia retener. Ser sa-
bio, ser inteligente, llegd a significar po-
seer una memoria sobrecargada, libresca,
desconectada de los problemas circundan-
tes. Por otra parte, los contenidos morales
y humanisticos quedaron netamente sepa-
rados e infravalorados respecto de los cien-
tificos.

12. No es raro, pues, que en la prime-
ra mitad del siglo XX y al finalizar la mis-
ma, sobre todo el espiritu practico de los
norteamericanos hiciese surgir nuevos en-
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foques sobre el curriculum escolar. Auto-
res como H. Rugg (6] y R. Tyler (7], ante la
aparente ineficiencia de la actividad esco-
lar, se preguntaban:

a) (A qué finalidades tiende la es-
cuela?

b) (Cémo seleccionar las actividades,
las materias de instruccién y las experien-
cias de aprendizaje que puedan llevar al
logro de las mismas?

¢) ;Coémo organizarlas de modo que la
ensefianza sea eficaz?

d) ;Cémo se puede evaluar la eficien-
cia de estas actividades?

Estas preguntas sugerian la necesidad
de reelaborar las finalidades reales de las
instituciones escolares, finalidades alcan-
zables y evaluables con medios coherentes
y no meras expresiones de deseos generali-
zados.

13. En grandes lineas, estos enfoques
tuvieron una doble respuesta. Una prime-
ra respuesta se orienté hacia el recetismo
mads cuantitativo que cualitativo y culminé
en una compleja y engorrosa taxonomia de
objetivos. Al parecer se buscaba obsesiva-
mente la eficiencia, como en una fébrica
automatizada se pretendia la produccién
eficaz y concreta de piezas metdlicas. Los
docentes establecieron, entonces, desde
afuera, a priori, los objetivos que deseaban
lograr para sus alumnos en cuanto a cono-
cimientos, habilidades, actitudes, etc. Se
olvidaba o se minusvaloraba que cada
alumno es inevitablemente el protagonista
de su educacién, de su ritmo de aprendiza-
je, y que la mayoria de los objetivos ajenos
a la materia y al método empleado no eran
mas que anhelos irrealizables. Los medios
no resultaban adecuados a las finalidades
humanas [8].

14. Una segunda respuesta se orient6
hacia lo cualitativo de un curriculum. Las
ideas de Jerénimo Bruner, entre otros,
atendian mas a los procesos del aprendiza-
je realizado por los alumnos que a los con-
tenidos del mismo, impuestos o pretendidos
por los docentes. «No hay nada mds esen-
cial en una disciplina que su modo de pen-
sar. No hay nada més importante en su
ensefianza que dar al nifio la méaxima opor-
tunidad de aprender este modo de pensar»
[9]. Pensar correctamente, si no se obra
correctamente, sirve de poco; pero induda-
blemente las acciones humanas correctas
y habituales se realizan a partir de ideas
correctas y no por casualidad.

15. Aunque parezca paraddjico optar
por el aprendizaje mas bien que por la en-
sefianza, en este inseparable proceso, esta
opcién supone un cambio de 180° en las
teorias curriculares.

J. Bruner propuso, en concreto, una re-
forma del curriculum basada en cinco pun-
tos, que podemos resumir asi [10]:

A) El proceso de ensefiar y aprender
no consiste solamente en transmitir cultu-
ra, objetos culturales, sino principalmente
en posibilitar que los alumnos efecttien sus
propias investigaciones y creen su propia
cultura.

B) Las instituciones escolares tienen
por funcién prioritaria posibilitar el desa-
rrollo de la vida intelectual.

C) El objeto de la ensefianza y del
aprendizaje debe ser el conocimiento del
mundo, entendido éste como complejo de
relaciones interdependientes.

D) El método de aprender debe ser el
que preside cualquier forma de compren-
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sién. Implica esfuerzo personal por adver-
tir la estructura dindmica de las discipli-
nas y la reelaboracién del conocimiento al
servicio de una representacion ordenada
del mundo.

E) La escuela continua siendo el mé-
todo fundamental del progreso humano y
de la reforma de la sociedad.

16. Pero en las naciones subdesarro-
lladas latinoamericanas esta propuesta fue
sobrepasada por otra de corte maés
netamente politico, al inicio de la segunda
parte del siglo XX. Las instituciones esco-
lares debian ser instrumentos para la toma
de conciencia de la dependencia socio-poli-
tica y un inicio en la opcién practica por la
liberacién. Al mismo tiempo, la estrechez
y fragmentacién de los enfoques discipli-
narios fue advertida por la epistemologia,
tomada como un signo de la fragmenta-
cion en la comprensién y actuacién. La
interdisciplinariedad fue considerada, en-
tonces, como el medio para hacer confluir
las ideas y deseos, expresados desde dis-
tintas disciplinas, en problemas de mayor
complejidad y variedad de aspectos que se
debian tener presentes también desde la
escuela [11].

17.  Se hacia relevante que la escuela,
y mas en concreto el proceso de ensefiar y
aprender, constituia un acto politico, en-
marcado en el contexto de la supervisién
de la polis y de sus mecanismos ministe-
riales de poder. La escuela fue llevada asi
al gran debate politico en Latinoamérica
y hasta se llegé a proponer la desescola-
ri- zacién. ;Pero qué diriamos si alguien,
ante el mal funcionamiento de los hospita-
les propusiese la supresién total de los mis-
mos y no la bisqueda de su saneamiento?

La escuela fue de hecho llevada, con algu-
na frecuencia, al banquillo de los acusados
como si ella fuese la causante tnica y la
tinica responsable de todos los males de
nuestra sociedad, y no, mas bien, un refle-
jo de la misma [12].

18. En estos dltimos afios, nos volve-
mos a replantear la necesidad de delimitar
los fines y funciones de las instituciones
escolares, en un clima democratico, donde
deberian primar los valores de la libertad,
la biisqueda acerca de como son las cosas y
sucesos que nos afectan (verdad), en el am-
bito de la solidaridad social (si queremos
seguir llaméandonos seres humanos y no
simplemente «cibernéticos del primer mun-
do») y a partir de valores que no anulen al
ser humano.

En este contexto de busqueda de finali-
dades, lo obvio y casi tautoldgico se hace
presente: el docente, aunque puede
supletoriamente cumplir la funcién de pa-
dre, de amigo, de consejero espiritual, de
enfermero, de psicélogo, etc., es
prioritariamente y por profesién un docen-
te, esto es, un facilitador profesional de los
aprendizajes, en el contexto de una forma
de vida. La educacién aparece entonces
como el resultado intencionalmente logra-
do —no casual— del proceso de aprendiza-
je, guiado por ciertos valores —individuales
y sociales— que estimamos irrenunciable-
mente constitutivos de lo humano.

Ahora bien, si la tarea del docente se
halla centrada en facilitar el aprender, en-
tonces el curriculum —como un instrumen-
to de preparacién de las actividades de
aprendizaje, no de imposicién— cobra im-
portancia. El curriculum no deberia ser to-
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mado pues como una receta practica que
ha suplido las tediosas teorias sobre la edu-
cacién, sino como el instrumento 4gil que
hace posible la preparacién eficiente y la
puesta en marcha de la educacién, acorde
con finalidades claras y explicitas,

En este contexto, y teniendo presente
las ideas de contexto anteriormente men-
cionadas, el curriculum aparece como una
técnica que actualiza una teoria de la edu-
cacion; como una técnica que debe ser: 1.%)
realizable como seres humanos (y con sus
limitaciones) a partir del conocimiento cons-
truido, en un contexto social; 2.°) en conse-
cuencia, relativamente simple y aplicable
a la realidad del proceso de ensefiar y
aprender; 3.°) que tenga en cuenta tanto
las estructuras reales y culturales como las
posibilidades psicoldgicas de los alumnos y
las econdmicas de las escuelas; 4.°) que po-
sibilite el surgimiento de personas con un
pensar y actuar libre, critico y responsa-
ble, unica base relativamente firme para
todo sano humanismo, y requisito indis-
pensable para una interaccién social de-
mocratica.

19. Creo que estdn pasando de moda
los curricula heretoestructurantes, ya sean
psicoldgicamente conductistas como politi-
camente autoritarios, donde los alumnos
son plasmados por la presion social expre-
samente organizada para ello [13], donde
un pequedo grupo —de uno u otro signo
politico— pretende por la fuerza hacer
«buenos» a los ciudadanos. También estin
se estdn metamorfoseandose las concepcio-
nes psicologistas, autoestructurantes, del
curriculum, donde los alumnos pretenden
educarse por si mismos, utépicamente, sin
referencia a las pautas sociales vigentes:

esos tipos de curriculum no-directivos ge-
neran con frecuencia personas asociales o
psicolégicamente automarginadas de la ac-
cién e interaccién social; personas que
aprenden por placer, ignorantes o
descomprometidas intencionalmente de los
que padecen diversos tipos de marginacién
o exclusién [14], que estiman que la educa-
cién consiste en estar actualizado median-
te una red informatica y en ser seducido
por los medios masivos.

El psicologismo posmoderno se ha con-
vertido en una revolucién narcisista, en
el nivel individual y social [15]. Los gran-
des medios de comunicacidn, la cultura y
politica neoliberal ha contribuido a una
educacién por seduccion narcisista don-
de se plasma a las masas para la idea de
un primer mundo mientras la mayoria
se empobrece relativamente més con la
promesa de un futuro mejor. Si antes se
sacrificé ideoldgicamente, con el marxis-
mo, con la esperanza de un hombre nue-
vo y una sociedad justa con bienes
comunes, hoy quizas se las somete a la
ideologia (esto es, la imposicion masiva y
acritica) de la necesidad de la
globalizacion, de la actualizacion para que
nuestros hijos sean como los del primer
mundo (del cual, por cierto, no se men-
ciona, su explotacién mediatica y simbé-
lica, su falta de solidaridad y su carencia
de sentido humano). Con la promesa de
un futuro utépico y mejor para todos, las
ideologias (encubridoras del beneficio real
de unos pocos anénimos) han pretendido
imponer una lectura particular del pre-
sente, de su ritmo, de sus necesidades
actuales.

20. Ante tales enfoques sociales, la es-
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cuela debe buscar instrumentos de creci-
miento humano, con capacidad critica y
participacion en los problemas que le afec-
tan. Pero los medios no le pueden hacer
olvidar los fines humanos.

Hoy nos estamos inclinando a pensar
la educacién, y el proceso de ensefiar y
aprender, como un proceso de construccion
interestructurante; como una interaccion
de personas con las demas personas, en un
medio social y profesional concreto con sus
estructuras sociales, siempre revisables,
ante personas poco confiables porque to-
dos somos falibles y tentados de corrup-
cién. La sociedad condiciona a las personas
sin determinarlas totalmente; y las perso-
nas, generando modos de ser individuales
y grupales relativamente auténomos con-
dicionan, generan, degeneran o regeneran
a las sociedades [16].

La educacién deberia buscarse mas bien
en una concepcién donde prime el ser hu-
mano, en un proceso de interestructuracion,
donde la sociedad puede personalizarse,
humanizarse, y la persona socializarse para
un bien comtin. El posibilitar la educacién
de todos los miembros de una sociedad es
parte del bien comiin que la sociedad orga-
nizada debe sostener y promover. En este
contexto, la docencia no es solo un instru-
mento de desarrollo intelectual, sino tam-
bién social y moral solidario tanto para
quien ensefia como para quien aprende.

Pero los grandes fines deben tener me-
dios adecuados que los realicen, y es jus-
tamente el curriculum aquel instrumento
donde las teorias, se modelizan y se con-
cretan para poder ser puestas en prac-
tica.

La propuesta de curriculum de base
epistemoldgica

21 En consecuencia y en concreto, en
las dltimas décadas, se estan pensando for-
mas de elaborar un curriculum de base
epistemoldgica que posibilite la lectura de
nuestra sociedad a partir de ella, de su
cultura y sus problemas; que permita la
decodificacidn de las estructuras, de las par-
tes, de las conceptualizaciones fundamen-
tales de los problemas; que posibilite
reelaborar, construir el propio saber y for-
mar en las personas formas sélidas de pen-
sar, actuar y ser; mas para ello, los
instrumentos curriculares deben también
poder evaluar los avances o retrocesos en
el proceso de aprender y de convertirse en
personas [17].

Por cierto que un cambio en materia
educativa es un proceso social notablemen-
te complejo, pero no puede sino comenzar
formalmente a ponerse en practica por los
profesionales de la educacién formal. Cuan-
do los futuros docentes aprendamos con un
curriculum adecuado (tipicamente huma-
no, capaz de hacernos aprender a apren-
der y formarnos), ya en los institutos de
formacidn, tendremos alguna esperanza de
que, a su vez, posibilitemos un modo de
aprender semejante, tipicamente humano.
Y este es, creo, una ventaja del curriculum
de base epistemoldgica: se trata de forma-
lizar una forma de aprender que se inicia
desde que nacemos hasta que morimos.
Este curriculum expresa la forma de en-
frentar situaciones problematicas, elaborar
una conjetura de su posible solucién (en el
pensar y actuar) y ensayar hasta encon-
trar una solucidn, capitalizando esa expe-
riencia.
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El curriculum de base epistemoldgica
no pretende hacer del nifio un investiga-
dor en miniatura, sino aprovechar el saber
insito en el espiritu y metodologia de la
investigacion, para utilizarlo como un me-
dio general (luego diversamente aplicado
segin las diversas formas de saber). La
ciencia en general (estudiada por la episte-
mologia general y por la historia de la cien-
cia) y las ciencias particulares (con sus
epistemologias particulares) son construc-
ciones humanas (con sus defectos y gran-
dezas), individuales y sociales, y esa riqueza
puede ayudar a construir, a su vez, en las
personas, las formas de pensar, actuar
(creativa, reflexiva, ética, social, etc.) y eva-
luar de las grandes personas que la cons-
truyeron. Somos conscientes de que la
ciencia (su forma de proceder) no es un
saber absoluto, sino un instrumento de bis-
queda de la verdad en una sociedad, que
es y puede seguir siendo humana (esto es,
buscadora de cémo son las cosas, libre y
solidariamente moral).

22. Ahora bien, el curriculum, el de-
curso en el que se desarrolla el proceso de
aprender y de facilitar el aprender (ense-
fianza), puede ser estudiado desde muy va-
riadas perspectivas. Existen trabajos sobre
el curriculum desde una preocupacion po-
litica, socioldgica, psicoldgica, psicoevo-
lutiva, psicoanalitica, etc. Pero el curricu-
lum constituye basicamente una tecnolo-
gia: una teorfa (o logos) hecha técnica o
accién sisteméatica. No obstante, no siem-
pre se es coherente, y las técnicas elegidas
no siempre realizan los propdsitos insitos
en las teorias. En nuestras latitudes es fre-
cuente la dicotomia que acentda, por un
lado, los grandes enfoques abstractos
(filosofismos); o bien la que se cierra, por

otro, en un tecnicismo que se convierte en
un fin en si mismo (didactismos), sin mu-
cha relacién con las teoria generales sobre
el ser humano y la sociedad.

23. Hoy, mas alla de los gritos estri-
dentes para defender posiciones ideoldgi-
cas y coyunturales, se advierte la necesidad
de institutos y docentes que procedan inte-
grando la teoria asumida con una préctica
coherente y que integren, ademas, lo per-
sonal con lo social y la vida moral. Se teme
hoy precisar los encuadres tedricos y, més
aun, se siente casi fastidio cuando se ad-
vierte la necesidad de definir y experimen-
tar, con cierto rigor, légica y tiempo, para
mejorar los procesos de aprendizaje.

Por otra parte, los magros salarios do-
centes generan desganas, malhumor, de-
caimiento de la propia imagen docente.
Para no pocos docentes, ensefar (hasta que
se es abuelo o bisabuelo, a los 65 afios,
tratando con generaciones notablemente
distintas) se reduce a tomar un viejo ma-
nual y hacer un listado de temas; exponer-
los luego sin anélisis de sus partes y exigir
su repeticion. Si la clase resulta muy pesa-
da, se pasa entonces, en una ténica
posmoderna, a comentar los espectaculos
del domingo pasado. Sin duda, si este de-
caimiento se generaliza, aquellos alumnos
que deseen aprender elegiran en el futuro
otras opciones y otro modelo de ser huma-
no mas no la profesién de docente. Quizas
en el futuro, se pueda dar a los docentes
amargados la digna alternativa de cambiar
de profesién, como sugiere K. Popper [18].

24, La diddctica es, en realidad, un
saber del docente en funcién de la produc-
cién del aprendizaje realizado por los alum-
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nos y para su crecimiento humano (inte-
lectual, técnico, afectivo, moral). Ese saber
puede ser organizado cientificamente —de
acuerdo con pautas que puedan conside-
rarse cientificas—, en forma intersub-
jetivamente evaluables. Las ciencias son
construcciones humanas y requieren que
los hombres las construyan. La realidad
fisica existi antes que Newton; pero hasta
que Newton no la estudié y formulé en la
forma que él consideré cientifica, no exis-
ti6 la «ciencia fisica newtoniana».

Ahora bien, el curriculum, entendido
como los recursos tedricos y técnicos para
preparar y facilitar los aprendizajes, pue-
de ser objeto de un estudio cientifico y ex-
perimental, al menos en ciertos sectores.
Esto requiere una determinacién del mo-
delo de aprendizaje que cada docente o
equipo docente se forma y de las técnicas
con las que cree poder facilitarlo.

25. Varios modelos de aprendizaje se
han presentado en la historia de la educa-
cion. Mencionemos solo algunos. Ya Amés
Comenio, padre de la did4ctica moderna,
creia que el proceso de aprender debia ser
estudiado y preparado de acuerdo con la
idea de un proceder natural, entendiendo
por Naturaleza un todo arménico y vivien-
te. «No requiere otra cosa —dice Comenio—
el arte de ensefiar que una ingeniosa dis-
posicién del tiempo, los objetos y el méto-
do... El arte nada puede si no imita a la
Naturaleza... El orden que establezcamos
para las escuelas debemos tomarlo de la
Naturaleza... La idea universal del arte
de aprender y ensefiar todas las cosas no
debemos ni podemos tomarla de otra parte
que no sea de la ensefianza de la Natura-
leza» [19]. Por cierto que esta idea y mode-

lo de Naturaleza no es hoy —donde todo se
construye, es histdrico, evolutivo, e ideolo-
gicamente sesgado— generalmente acep-
tada.

Sabemos que E. Claparede —y tras él
toda la escuela activa de Ginebra— inicié
una concepcién de la educacién y un mode-
lo de aprendizaje basado en la vida,
biolégicamente considerada en su primera
etapa y luego, psicologicamente elaborada
sobre la base bioldgica, considerando los
intereses como rupturas del equilibrio fisi-
co-quimico interior.

Las didacticas fundadas en las ideas
de Jean Piaget acentuaron la construccién
de curriculos centrados en la actividad psi-
cologica de los que aprenden, en sus difi-
cultades y posibilidades, psicoevolu-
tivamente crecientes. Casi se podria decir
que el modelo de aprendizaje, en el siglo
XX, se ha centrado en la psicologia del que
aprende, olvidando o dejando de lado, fre-
cuentemente, el analisis y la facilitacion
gradual de la estructura de lo que se debe
aprender (aspecto epistemoldgico). Las
ideas de Piaget ayudaron a comprender la
perspectiva del nifio y sus dificultades,
pero poco sugirié Piaget sobre una diddc-
tica que prepara para conocer a la logica
de la realidad transcripta en las discipli-
nas que la sociedad emplea y que los
alumnos debian aprender. No pocas veces
se desed ensefiar a construir conocimien-
tos cuando en realidad el mismo docente
no distinguia una idea de una imagen,
un juicio de un raciocinio. En nombre
de la psicologia, y ante la exigencia de te-
ner en cuenta y esperar el desarrollo del
nifo, casi nos olvidamos de lo que debia-
mos enseiar y de estructura logica y
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epistemoldgica de lo que ensefiamos. Por
cierto que las contribuciones de Piaget
son valiosas, pero las variables de un cu-
rriculum no pueden reducirse a una sola:
la psicologia evolutiva del que aprende.

Otras diddacticas colocaron, en su mode-
lo de aprendizaje, lo afectivo, la aceptacién
empética de los alumnos, viendo en la emo-
cion el motor de toda accién.

Otros autores han tornado el proceder
social como modelo del proceder didéctico
y curricular. E. Durkheim, sin embargo,
concibe este proceder social como autorita-
rio, donde ensefiar consiste en transmitir
y hacer aceptar a los jévenes las tradicio-
nes sociales de los adultos. J. Dewey conci-
be el proceso social como democratico segin
el modo de vida norteamericano, donde los
individuos producen cambios competitivos
«sin introducir desorden» institucional [20].
P. Freire, por su parte, ha visto —al me-
nos en la perspectiva de su libro La peda-
gogia del oprimido y en algunas otras obras
suyas— el proceso social con una lectura
dialéctica que llevaba a la revolucién so-
cial mediante la concientizacién.

Se trata indudablemente de distintos
modelos tedricos que dan base diversa al
proceder de ensefiar y aprender y generan
una tecnologia curricular afin.

Sentido de la epistemologia en el
curriculum

26. Hasta aqui hemos hecho relevan-
tes algunos aspectos de la cuestion que nos
ocupa:

A) En nuestra opcion, dos parecen ser

las caracteristicas fundamentales del ser
humano en su contexto social: la bisqueda
de verdad (como son las cosas y sucesos)
para una vida libre y el ejercicio (afectivo,
intelectual, volitivo, activo) de la libertad
para verificar la vida, individual y social,
para no vivir en el autoengafio ideoldgico.
Los seres humanos deben tomar concien-
cia que ellos mismos se estdn construyen-
do el modelo de lo que serdn sus
descendientes y que cada una de sus deci-
siones son a la vez individuales y sociales.

B) En este contexto, «educacion» sig-
nifica dominio de si, desarrollo activo e
interactivo de la propia persona con las
demds personas en un dmbito social, don-
de es fundamental el logro de un bien co-
mun.

C) En funcién de ello, las institucio-
nes educativas son instrumentos para fa-
cilitar el acceso critico y personal a la
sociedad. Es necesario considerar que el
proceso educativo (donde se adquieren las
formas eficaces de pensar y actuar
sistematizadas y se las capitaliza) es fun-
damental tanto para las personas como
para la sociedad: sin €l, en pocas décadas,
regresariamos a la edad de piedra.

D) La critica supone la opcién y adop-
cién consciente de criterios, de puntos de
vista diversos que permitan comprender y
actuar solidariamente en sociedad, advir-
tiendo los intereses partidarios.

E) Para esto parece necesario elabo-
rar una didactica del pensamiento critico y
de la ética comunitaria que evite tanto el
hipercriticismo fatuo como el individualis-
mo paternalista.
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F) Parece conveniente insistir, de for-
ma especial, en establecer centros educati-
vos donde se formen los futuros docentes,
para que se posibilite a ellos un aprendiza-
je con curriculum de base epistemoldgica,
capaz de hacer relevantes los aspectos e
intenciones ocultas del curriculo. Como nin-
gun instrumento es algo absoluto, todo me-
dio puede a la vez revelar un aspecto de lo
real y ocultar otros. Detrds de todo lengua-
je, se halla siempre un metalenguaje de
supuestos ocultos, no necesariamente real,
intencionados pero necesitados de clarifi-
cacion consciente y rectificacion.

27 Si se admiten estos supuestos, pa-
rece realista optar por un curriculum de
base epistemoldgica. La epistemologia pre-
tende ser una forma de conocer y actuar,
por la que se hace consciente lo que es el
espiritu cientifico, su origen histérico, sus
limites y sus valores.

Generalmente tenemos una visién
distorsionada de lo que es el espiritu cien-
tifico: lo identificamos con una ciencia con-
creta en un tiempo determinado (la fisica
newtoniana, la quimica atémica, hoy la in-
vestigacion etnografica, etc.). Por el con-
trario, la epistemologia contemporanea ve
a la ciencia como un modo de conocer, por
una parte, libre, fantasioso, capaz de in-
ventar hipétesis arriesgadas, de hacer in-
terpretaciones nuevas de problemas
antiguos o nuevos y, por otra parte, consti-
tuye un modo de conocer que exige rigor
conceptual, precision logica o analdgica, po-
sibilidad de refutacién o verificacién, con
exigencias de toma de decisiones en un con-
texto social.

28. Siguiendo el espiritu de las cien-

cias, las tematicas curriculares deberian
partir de: a) problemas sociales, cultura-
les, cientificos, filoséficos, humanos, etc.;
b) deberian posibilitar el andlisis y cons-
truccion de sus partes, de sus supuestos,
de sus limites (de aqui la necesidades de
saberes instrumentales y simbdlicos); c) fa-
cilitar elaborar creativamente soluciones
tentativas a nivel de interpretacion y de
accion; d) posibilitar evaluar los procesos
de aprendizaje [21]. La epistemologia, en
un sentido amplio, es una forma de anali-
zar el valor de los procesos del conocer y
hacer (ya se trate de analizar una pégina
de historia, o el accionar de una conducta
humana o social).

Ni el proceder cientifico ni el curriculum
basado en él establecen con anterioridad
lo que deben pensar los alumnos. Se trata,
por el contrario, de un curriculum abierto
a la libertad y responsabilidad en el pen-
sar, abierto a cualquier problemética que
nos afecte dentro de las posibilidades y li-
mites constitucionales en que se mueven
las escuelas en las sociedades modernas.
Pero el proceder cientifico no solo requiere
pensar con creatividad y responsabilidad
ante problemas (literarios, fisicos, sociales,
religiosos, etc.), sino constancia, voluntad,
esfuerzo, capacidad de dialogo, de refutar
las propias ideas, de solidaridad moral en
la discusidn, de perspectiva econémica y
social, etc.

29. Desgraciadamente, en nuestras
aulas el aprendizaje —incluso el aprendi-
zaje de las ciencias— no pasa de ser una
tosca caricatura: consiste en una asimila-
cion de contenidos, de informacién hete-
rogénea con escasa 0 nula problematicidad
y la evaluacién se reduce a verificar la fi-
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delidad en la asimilacién de esos conteni-
dos, juzgados basicos para el ejercicio de
una profesion.

La epistemologia sugiere concebir el
aprendizaje en la linea del espiritu cienti-
fico: el aprendizaje es una experiencia vi-
tal donde se analizan aspectos problemé-
ticos de la realidad (fisica, cultural, huma-
na, etc.) donde se hacen interpretaciones e
hipétesis; donde no se trata de cometer dos
veces los mismos errores; donde, en una
palabra, se capitaliza la experiencia pasa-
da y presente en funcién de la futura, te-
niendo en cuenta tanto el contexto interno
de la ciencia como el externo, social y mo-
ral, ante los problemas.

30. Los alumnos, dentro del clima del
espiritu cientifico, no temen hacer investi-
gaciones (adecuadas indudablemente a sus
posibilidades psicoevolutivas de los mismos,
y a las posibilidades reales de las institu-
ciones), no temen trabajar en forma indivi-
dual o grupal para desarrollar sus
facultades creativas pero, al mismo tiem-
po, exigen el rigor y la responsabilidad del
control intersubjetivo, que es la base seria
de la democracia.

La epistemologia, el espiritu cientifico,
no se propone primariamente objetivos ex-
ternos a la materia, a la cultura o sociedad
que estudia. A partir de cada disciplina o a
partir de una problemética concreta y de
su intento de solucién surgen valores
afectivos, intelectivos, volitivos que en un
juego interactivo posibilitan —sin asegu-
rarla o garantizarla necesariamente— la
interestructuracion del si mismo personal,
el logro de una persona, de una forma de
ser, de estar, de hacer en una sociedad [22].

31. Un docente con espiritu cientifico
—no un cientificista— no absolutiza ni des-
precia las ciencias, 0 mas en general, las
formas de evaluar nuestros conocimientos
y conductas. Sabe que ellas son construc-
ciones humanas, prolongaciones —quizés
mas rigurosas y responsables— de un modo
de conocer que es tipico del ser humano.
La aplicacion constante del espiritu cienti-
fico a las situaciones de ensefianza y apren-
dizaje puede generar en los docentes y en
los alumnos un espiritu de trabajo no sélo
lejano del autoritarismo, sino mds bien in-
clinado a la elaboracién investigativa, a la
critica, a las exigencias de una adecuacién
constante con la realidad, a la critica so-
cial responsable y solidaria.

De acuerdo con el espiritu cientifico, los
alumnos no son maquinas de pensar: son
seres sociales que aprenden lo que cons-
truyen; que analizando las opiniones, la
realidad, los hechos, las creencias, capita-
lizan la experiencia personal y social, se
educan, se dan una forma de ser, generan
su propia visién racional del mundo. Nues-
tro mundo no es racional, pero puede serlo
en parte, sobre todo si esto evita el sufri-
miento indtil por falta de prevision. Se tra-
ta, sin embargo, de una vision racional que
no es racionalista, esto es, que no absolutiza
el valor de la razén. Acepta, en efecto, la
existencia de las creencias como una acti-
tud valiosa y tipicamente humana, pero
también es capaz de analizar sus creen-
cias.

32. El empleo de la epistemologia, con
sus supuestos, como base del método di-
déctico (pero no como tnica variable a te-
ner en cuenta), hace repensar la funcién
del docente. Este no se convierte en un
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depositario de la verdad, sino en un facili-
tador (si la tarea es ardua) y problema-
tizador (si la tarea es percibida como
demasiado simple) que ayuda a los alum-
nos a que busquen la verdad, a que com-
prendan a su comunidad.

Si aplicamos, mdas concretamente, la
epistemologia a un curriculum en el dmbi-
to de las ciencias de la educacion, creo que
ella nos aportara no pocos beneficios:

A) La epistemologia nos llevara a ana-
lizar la realidad educativa, los problemas
tedricos tanto como los précticos, porque la
epistemologia —aun en sus diversas teo-
rias o versiones— es una reflexion siste-
matica y légica sobre el conocimiento: sobre
sus fuentes, sus problemas, sus intereses
(personales o sociales, intracientificos o
extracientificos), sus valores de utilidad,
verdad o falsedad.

B) Ya no serd suficiente estudiar la
historia de la educacién como una mera
exposicién de opiniones de distintos auto-
res. Se impondr4 la necesidad de un anli-
sis de variables fundamentales: ;De qué
presupuestos parte el autor? ;Qué concep-
cion del hombre, de la sociedad, de la
interaccién social poseia? ;Cémo ha cons-
truido su teorfa o sus interpretaciones, ya
se trate de una interpretacién referida a la
educacion, como referida a una pégina de
historia o a el comportamiento de un ele-
mento quimico? ;Qué tecnologia coherente
con la teoria ha empleado? ;Qué realiza-
ciones practicas o experimentales ha sus-
tentado esta teoria? ;Cémo puede evaluarse
sin atribuir sus logros a otras causas? jA
quiénes sirve esta teoria? ;Qué hay de ideo-
logico en ella? [23].

C) La epistemologia exigira a los pro-
fesionales de la educacion una reflexién in-
ventiva critica e intersubjetivamente
evaluable de sus métodos, de la coherencia
de éstos con las teorias sustentadas de
modo que, en la interaccidn, la practica cri-
tique a la teoria y ésta a aquélla, sin que
ninguna de ellas goce de privilegios [24].

D) La epistemologia no pretende lle-
var en una mano el garrote y en la otra la
verdad. O dicho de otra forma, la bisque-
da honesta de cdmo son los sucesos, no da
derecho a imponer a otros los resultados
como verdaderos. El epistemdlogo es cons-
ciente que dentro de cada ciencia conviven
numerosas teorias; que también en educa-
cién es legitima la pluralidad de teorias a
veces rivales y a veces complementarias.
Pero los andlisis epistemoldgicos exigen la
precision conceptual en los presupuestos
de cada teoria, la coherencia entre sus va-
riables y con las realizaciones practicas.
En este contexto, la did4ctica se convierte
en un campo experimental en el que el
docente va aprendiendo mientras facilita
el aprendizaje de los demds. Una parte de
la epistemologia, aplicada a la educacidn,
estd constituida por la reflexién sobre la
préctica docente. El docente, si bien puede
ayudarse de todo saber para realizar me-
jor su tarea, no puede esperar que otros
hagan lo que él debe hacer: hacer de la
ciencia (o del conocimiento social validado,
incluso cuando este conocimiento se refie-
ra a un arte o a una técnica) una discipli-
na, esto es, algo aprendible. Para esto, el
docente necesita de la epistemologia (de la
reflexion sistemadtica sobre los conocimien-
tos o ciencias y sobre su préctica).

Seré buen docente quien ante todo tie-
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ne en claro lo que desea ensefiar y lo que
los alumnos desean aprender; mds para
esto es necesario conocer la estructura, la
logica y los procesos de lo que se va a ense-
fiar (aspecto epistemoldgico); y luego saber
adecuarlo a quien lo va a aprender (aspec-
to psicoldgico), en un contexto social ade-
cuado (aspecto social, cultural, politico,
institucional del curriculum), de acuerdo
con las finales que se propone o le propone
la sociedad (finalidades procedentes de las
creencias, de las filosofias, de las exigen-
cias sociales de su tiempo respecto de lo
que es y, en consecuencia, debe ser o pue-
de ser el hombre al desarrollarse educén-
dose).

E) Hoy estd de moda, en el pensamien-
to posmoderno, afirmar que la verdad es
violenta. Mas la verdad no es mas que co-
nocer como son las cosas, aunque no nos
guste cémo sean. Y esa verdad no es ni
activa ni pasiva, aunque ilumina la mente
humana. Es el hombre el que puede hacer
desgraciadamente violencia a los demés en
nombre de la verdad, como si la verdad
diese derecho a ser injusto y suprimir —en
su nombre— la libertad de los otros para
buscarla.

Nadie estime, pues, que la epistemolo-
gia, la reflexion sobre el propio saber, coar-
te la libertad de pensamiento, nos aleje
necesariamente de los problemas sociales
0 nos encierre en un seco esquema de pen-
samientos donde la fisica sea el modelo de
toda ciencia o saber [25]. La historia de la
ciencia hace cada ademds relevante que el
saber cientifico es altamente analdgico:
igual en las diversas disciplinas por lo que
hace a su exigencia de imaginar interpre-
taciones y requerir control intersubjetivo;

diverso por las formas en que se concretan
esas exigencias en las diversas materias
de estudios.

La epistemologia aplicada al curricu-
lum, (la consciente reflexién sobre las posi-
bilidades y limites de las teorias y de sus
practicas educativas), es un instrumento
humano cuya funcién es ayudar a ordenar,
mejorar o revolucionar la accién educati-
va. Como tedo instrumento, debidamente
empleado, es 1til, constituye un medio, una
facilitacién para que cada educando logre
sus fines.

F) Indudablemente que un curriculum
de base epistemoldgica no es la solucién
para todos los problemas escolares. Mu-
chos de estos problemas estdn afectados
por decisiones mds o menos racionales, mas
o0 menos politicas; pero opcionales siempre.
Entre otras se debate, en bisqueda de una
decisidn, el problema de la disciplinariedad
e interdisciplinariedad.

Disciplina e interdisciplina

33. Disciplina (de latin discere: apren-
der) es lo que se puede aprender. Lo seme-
jante ocurre en la lengua y mentalidad
griega (la cual labr6 el vocablo matematica
del verbo griego manthano: aprendo y de
mathesis: aprendizaje) [26]. «Disciplina»
referia a todo saber aprendible; como de
modo particular lo fueron las matemati-
cas, las proporciones numéricas para los
pitagéricos. Discipulo era aquel que tenia
deseos de aprender y fue traducido —en el
espiritu del genio romano— por alumnus:
el que tiene posibilidades de alimentarse y
crecer.

La disciplina, pues, supone por una par-
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te que un saber es aprendible por su orga-
nizacion, su gradacion conceptual, por su
tematica y didactica; y por otra, implica en
los discipulos el deseo natural y curioso
por aprender.

Han sido los docentes, los capacitados
para ensefiar —los doctores—, los que ge-
neralmente hicieron de la ciencia de su
tiempo una disciplina, algo aprendible; por-
que buena parte de la tarea del docente se
halla en hacer aprendible el saber de su
época.

En el Medioevo fueron los doctores los
que crearon las «Summae», verdaderas ca-
tedrales didécticas del saber de su tiempo,
con sus problemas e intereses.

34. Mas la disciplina, ordenada por los
docentes para ser aprendida segin las ca-
pacidades psicoevolutivas de los alumnos,
ordena a su vez al discipulo en un juego
interactivo. El orden légico de la realidad
exige un ordenamiento de las energias psi-
colégicas de quienes se dedican a
aprehenderlo, sin que esta exigencia su-
prima la creatividad y libertad del
psiquismo. En la linea de la concepcién es-
toica, el Logos (el conocimiento de la racio-
nalidad o proporciones del universo) nos
posibilita hacernos, al menos por momen-
tos, racionales. Las disciplinas, pues, por
su ordenamiento cientifico ofrecen una no-
table ayuda en el proceso de educacién, en
el decurso recorrido para damos una for-
ma de pensar y actuar, empleando
organizadamente todas nuestras energias
(afectivas, intelectuales, morales, sociales,
etc.). Porque la ciencia nos ensefia a
autocorregirnos, a no cometer dos veces los
IISMOS errores.

35. Mas, con el transcurso del tiempo,
las disciplinas, al estudiar un reducido sec-
tor de la realidad desde un punto de vista,
terminaron por fraccionar la realidad es-
tudiada por las ciencias e introducida en
las escuelas generalmente fuera de su con-
texto histérico. Mas que estudiar proble-
mas, mas bien que un proceder acorde con
el espiritu de la ciencia se estudiaron, en
las escuelas, contenidos sectorializados y
alejados de la problemética que los hizo
surgir.

36. En este contexto, se explica la ne-
cesidad sentida a principios del siglo XX
de recurrir en amplios sectores primero a
la dialéctica, ya entendida en sentido
aristotélico (esto es, casi como retdrica acer-
ca de problemas), ya entendida en el senti-
do hegeliano, donde sélo se comprende
evolutivamente o historicamente median-
te tesis, antitesis y sintesis, mediante opo-
siciones y superaciones, mediante luchas.

En segundo lugar, se ha recurrido a la
interdisciplinariedad. Para no pocos docen-
tes que conciben a la ciencia como conteni-
dos de conocimiento —y no como una forma
de saber— la interdisciplinariedad ha ge-
nerado temores y problemas didécticos e
institucionales.

37 Bien es sabido que la epistemolo-
gla contemporanea prefiere tratar los pro-
blemas en un clima de interdisciplinariedad
que no sea una mera yuxtaposicién de ma-
terias o contenidos, sino que sea la expre-
sién del espiritu cientifico al enfrentarse
con cualquier problema en forma sistema-
tica. En este sentido, K. Popper estima que
tanto las ciencias, como las humanidades
y la ética, practican el método de construc-
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cion del saber a base de enfrentar proble-
mas a partir de conflictos que nos afectan
y emocionan [27]. Con el término taller —
dicho sea de paso— no pocos docentes ex-
presan hoy la necesidad de construir, casi
manual y artesanalmente, el propio saber,
corriendo el peligro de sacrificar a veces
una necesaria sistematicidad en el saber y
en el actuar.

38. La interdisciplinariedad, pues, su-
pone la disciplinariedad o multidisciplina-
riedad; supone analizar un problema desde
distintas perspectivas y con un método ana-
logo: el método critico que conjetura, valo-
ra, interpreta y busca detectar los errores
en todos los &mbitos del saber.

La interdisciplinariedad méds que una
moda deberia ser una mentalidad que, en
ltima instancia, lleva a la transdiscipli-
nariedad, esto es, al reconocimiento
sapiencial de los limites, intenciones e
intereses manifiestos u ocultos de todo
saber.

39. Kl espiritu cientifico, hecho espiri-
tu predominante en el aprender, nos hace
advertir que nadie se educa o aprende por
otro, que nadie sin embargo se educa solo,
fuera de todo contexto social y cultural,
porque el proceder al modo del espiritu
cientifico es una manera de actuar que pue-
de ser, a la vez, individual, grupal y de
participacién comunitaria. El espiritu cien-
tifico nos hace advertir que, cada vez més,
es imposible investigar sin una ética co-
munitaria y sin ser conscientes y respon-
sables de los fines humanitarios que nos
proponemos y de los medios que emplea-
mos. Por otra parte, el modo de preceder
de los cientificos no se opone a las creen-

cias que suelen hallarse en los puntos pro-
blematicos de partida de lo que serd un
proceso de investigacion; porque el conoci-
miento no vale sin mds por el origen del
cual lo tomamos, (sea éste tomado de creen-
cias, generado por analogias o por proce-
sos creativos ante los problemas); sino por
la critica a la cual se somete y a la cual es
capaz de resistir con coherencia; por ello,
el proceder cientifico exige también rigor
conceptual y verbal, andlisis minuciosos
(ayudado frecuentemente de observaciones
0 experimentaciones reales o mentales), in-
tentos de refutacién o validacién de los pro-
blemas, sean éstos fisicos, culturales,
artisticos, sociales o morales [28].

40. En fin, estimo que las llamadas
«ciencias de la educacién» navegan aun en
las aguas de los amplios enfoques filoséfi-
cos, acicateados por los intereses partida-
rios de turno; pero carecen todavia de las
exigencias de precisién conceptual, de ela-
boracién tedrica acompafada de un instru-
mental curricular coherente para generar
un aprendizaje concreto, en el que se
modelicen las variables tedricas y se pre-
senten como aptos para generar aprendi-
zajes intersubjetiva e institucionalmente
evaluables. Mucho queda, pues, por hacer
en nuestro ambito profesional.

Direccion del autor: W. R. Dards, Amenabar 1238 - 2000
Rosario, Argentina.
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Summary:
Curriculum: Opinions and the research
of conceptual fitness

This study try to show the importance
and the influence of epistemology in the
curriculum for educating a critical man.
Good means are fundamental in the
moment of reaching the goal. If we are
pointing to a critic and pluralist way of
thinking in a democratic society as a good
goal in education, then the epistemology
can be an excelent mean that must be
present in the curriculum’s frame.

The schools are not, of course, the only
cause and responsible of social problems,
but they must offer effective instruments
to understand and be active in men’s world.
And in this case, a curriculum based in
epistemology —as a critic way of thinking—
is a good option.

KEY WORDS: Curriculum, epistemology,
educational claim, critical thinking.
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