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1. Introduccion

una de las mayores potencialidades del ser humano se
encuenira en su capacidad para crear conocimientos y para transmitirlos
con el fin de construir una sociedad justa. .. (Pérez Lindo, 2010, p.231)

Como es habitual cuando los cambios se aceleran, la educacién enfrenta un auténtico embate:
dilema entre plblica y privada, degradacién de la profesion, pérdida de autoridad, restricciones
presupuestarias, instituciones sélidas inmersas y desconcertadas en una sociedad liquida, ingreso a las
tecnologias sin certezas ni planificaciones serias sobre su uso, etcétera. La metamorfosis que sufre es de tal
magnitud que indica la necesidad de replantear muchos principios para responder al gran interrogante:
¢Para qué educamos hoy?

Muchisimas investigaciones sobre la practica, el curriculum, el clima del aula, los textos escolares, el
curriculum oculto, las relaciones con el poder, el discurso pedagégico y las instituciones en sus diversas
modalidades ofrecen un incalculable caudal para entender qué ocurre en la escuela, pero no llegan a
cruzarse para reconocer el peor enemigo: el pesimismo instalado que paraliza todo intento de accién. Lo
palpamos en cuanto pasamos un tiempo en una escuela y de esta certeza nos acercamos a redefinir el
punto de partida. Si educar es creer en la perfectibilidad del hombre y en sus capacidades innatas, debemos
hacerlo porque esté en juego el futuro. El por qué nos habla del sentido de educar.

Enfonces, al buscar una respuesta pluridimensional que supere los estancos, debemos poner en
didlogo las tres grandes cuestiones epistemoldgicas: La cuestion gnoseoldgica (icudl es el conocimiento?); la
cuestion metodologica (scomo estd producido?) y la cuestion axiolégica (scudl es su valor)? Ese camino nos
permitird arribar a la esencia de un “conocimiento cuya explicaciéon no sea mutilacion y cuya accién no sea
manipulacion...” (Morin, 1993) y, para ensayar caminos nuevos, debemos hacer un paraje en la crisis. Al
respecto Morin afirma: “sé que la humanidad necesita una politica. Que esta politica necesita una
antroposociologia. Que la antroposociologia necesita articularse a la ciencia de la naturaleza, que esta
articulacién requiere una reorganizacion en cadena de la estructura del saber” (p.37).

Si seguimos pensando al curriculum desde los principios de la disyuncién y reduccion, ampliaremos
la fractura entre educacion y sociedad. Es verdad que esos principios -propios del pensamiento cienfifico
occidental- nos legaron progresos y avances. Pero también es real que al simplificar, encerrar, dividir y aislar
a las disciplinas separando al observador de su observacion, se generardn realidades unidimensionales
que se contraponen al acontecer actual. Si el “mundo de la vida” no se introduce con nosotros en cada acto,
circunstancia o investigacion tal divorcio es una astilla que erosiona el hacer.
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2. Enfonces, ¢para qué educar?

En primer lugar, para personalizar, para que cada educando pueda encontrarse consigo y sumar
sus literacidades, en un proceso que le permita moverse y ser parte del mismo. Educar para liberar.
Recordemos que desde fines de la década del 60, se multiplicaron las publicaciones, sobre el rol constitutivo
de la educacion, a partir de diversos abordajes ideolégicos, filoséficos y pedagdgico-criticos. Desde Freire
(2005, Pedagogia del Oprimido) a Adorno (1998, Educacién para la emancipacion), desde Bourdieu y
Passeron (1977, La reproducciéon) a Althusser (1988, Aparatos ideolégicos del Estadol, desde Cullen {1996,
Criticas de las razones de educan a Morin (2003, Educar en la era planetaria) se centré una bisqueda que
en muchos casos tomo o integré como objeto de estudio a la institucion educativa. Tal camino recorrido nos
estd diciendo que debemos continuar cuestionandonos sobre el para qué, puesto que nos hablan de la
responsabilidad de la educacién. Tanto Morin como Freire nos hablan de la resistencia, una resistencia con
inteligencia y responsabilidad, frente al dominio del pensamiento Gnico, simple, opresor que propugna el
escepticismo y la resignacion. También es importante destacar que ambos se refieren a una tarea de
insistencia y de persistencia, de estimular para un nuevo despertar, de sembrar para recoger, del eros y del
amor. En palabras de Morin,

"...volvemos a lo que sabiamos antes de todo conocimiento y de toda conciencia, a la vez que llegamos a lo
que todo conocimiento y toda conciencia nos dicen de realizar y ensanchar: sembrar <=>amar" (2011, p. 92).

En la construccion de una educacion de sujetos libres, esperanzados, emancipadores, liberadores,
volvemos a encontrar en bucle los problemas fundamentales como saber ver, saber pensar, saber pensar el
propio pensamiento, saber actuar, y esto, no sélo por si mismo, sino por la tarea mas grandiosa jamas
encontrada por el hombre: “la lucha simulténea contra la muerte de la especie humana y por el nacimiento
de la humanidad (...)"(p. 87).

3. Del contexto: extraneza del horizonte

En los albores de la modernidad, la escuela recibié un claro mandato respecto a su funcién social.
Con distinto énfasis no dejaba dudas respecto a la tarea de formar para el trabajo, la cohesién, la movilidad
social y la construccion de la nacionalidad y del Estado moderno. Hoy tal mandato esté cuestionado. Por un
lado, aln aparecen voces anunciando que no habrd trabajo para todos (Rifkin, 1996) y por ofro, que los
cambios propios de la nueva realidad socioeconémica obligardn a rapidas y profundas transformaciones en
las formas y calidad del mismo (Sennetft, 2000). En ese mismo contexto, se enfrentan signos de
fragmentacion social y una insuficiente respuesta de la educacion para garantizar la movilidad social
ascendente que todos deseamos, res-ponsabilizandose a la educacion de problemas que van mas allé de
su quehacer. En forma convergente, la irrupcion de los fendomenos de globalizacion y reivindicacion de
identidades sociales, desintegran la construccion de un imaginario nacional, alejgndose del momento
fundacional del sistema educativo (Tiramonti, 1997). Frente a tal situacion, los maestros y la formacion
docente quedan “a la intemperie”, sin herramientas para encontrar una alternativa. Cabe preguntarnos
entonces scudndo se nos hizo “extrafio el horizonte educativo™?, icudndo la educacién y la formacion
docente que eran objetos que ocupaban nuestro horizonte profesional, es decir que nos eran familiares, se
volvieron extrafios? El fildsofo mexicano Leopoldo Zea (1967) dice que toda filosofia se inicia en épocas de
crisis histéricas. “La filosofia surge cuando el horizonte mismo se presenta como extrafio. Cuando ya no
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sabemos qué es ese horizonte. Cuando se pierde este horizonte se pierde al mundo, se pierde la totalidad”
(p.19) En esta misma linea Morin (2001) nos dice que "si es cierto que, en nuestra época, todo estd en crisis, la
crisis concierne no menos profundamente a los principios y estructuras de nuestro conocimiento, que nos
impiden percibir y concernir la complejidad de lo real, es decir, también la complejidad de nuestra época y la
complejidad del problema del conocimiento”. Bien podemos decir entonces, que existe un horizonte para
cada individuo, conformado por el conjunto de cosas que son familiares. Si -en ese horizonte- aparece algin
objeto que no encuentra su lugar, serd@ extrafo y problematico y sélo cuando logre el color y calor de lo
propio, de lo personal, perderd esa cualidad hostil. Desde esta perspectiva nos planteamos la existencia de
un horizonte personal, profesional, nacional y epocal' con problemas propios.

Llegado este momento debemos definir qué entendemos por horizonte. Zubiri (1993), retomado por
Zeq, dice que horizonte es el todo de las cosas familiares, el todo desde el cual se ve cada objeto en
particular. Las cosas extrafias son las que no caben dentro de este todo familiar llamado horizonte. Este
horizonte es un lugar limitado y sus limites los pone el conjunto de cosas que nos es familiar. En la misma
forma, cuando una época ha perdido su horizonte ha perdido todo. Esta pérdida de horizonte de época es la
que conocemos como crisis de una cultura. Es la pérdida de la totalidad, pero iqué es la totalidad? Zeaq,
explica que el horizonte de la totalidad no se ve, pero si se ven las cosas que se encuentran en él. Asemeja
el horizonte a las categorias kantianas, pero a diferencia de éstas que son permanentes, el horizonte de la
totalidad no lo es, es cambio, es devenir Ahora bien, aunque el horizonte de la totalidad esta en crisis, no por
eso deja de existir el horizonte, este horizonte es la crisis misma. En el horizonte de la crisis estan las cosas
en crisis. La solucién que se dé a esta crisis serd dada desde el punto de vista del horizonte en crisis. La
extrafeza de la totalidad surge en la historia en épocas de crisis. En estas épocas cambia el sentido de las
cosas, es decir, cambia el horizonte de las cosas, el orden en que esas cosas se encuentran. Una vez que el
horizonte familiar ha hecho crisis, se comienza a auto-eco-re-organizar en un nuevo orden de la totalidad.
No es extrafio que dentro de este nuevo horizonte lo que fueron soluciones se conviertan en problemas, lo
que era familiar en extrafo. Siguiendo este razonamiento de Zea y en la misma sintonia que Morin, los
problemas y soluciones son histéricos, es decir, son problemas y soluciones de un determinado horizonte de
la totalidad en un espacio y en un tiempo. En términos morinianos, es un problema de “recursividad”.

Es importante comentar la proximidad del pensamiento e “instalar” un “diélogo”, nudo central de
este ensayo, entre Paulo Freire y Edgar Morin, ya que "caminaron” el mismo camino y "se interesaron” por las
mismas problemdaticas. Por ello, destacamos en la pedagogia de Freire su preocupacion por el hombre y la
historia, la esencia de lo humano, aquello por lo cual un hombre es un hombre, es la historia. El hombre es
un ente histérico; es decir, un ente cuya esencia es el cambio. Concomitantemente, toda la obra de Morin
versa sobre el hombre, la historia y el espacio, las crisis -individuales, mundiales y planetarias-, la
educacion, las esperanzas y los valores y la preparacién de la metamorfosis que necesitamos para cambiar
de via. De lo que se trata es de refundar la problematica curricular, complejizandola, proponiendo de este
modo la reforma del pensamiento y la reforma de la educacion. Puesto que estamos atravesando una de
las mayores crisis sociales, politicas, culturales, sanitarias y econémicas a nivel planetario sentimos la
tension: las cosas, los objetos deben encontrar su lugar en el nuevo horizonte. Aquello que no percibamos
como familiar se presentard como extrafio y serd objeto de problema mientras no lo asumamos y
enconfremos una respuesta que le dé encarnadura cotidiana. Por ende, necesitamos una reflexion comin

' Nos referimos a “epocal” en cuanto construccion referencial adjetiva que alude al contexto historico y socio-politico entramado en un
cambio de época, que pone en crisis todos los estamentos.
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para apropiarnos de nuestra profesion y vocacion: para comenzar a desentrafiar el vasto campo de la
formacion docente y generar herramientas que nos permitan ser responsables de nuestros actos,
conscientes y responsables, a la vez que transformadores. Por eso debemos considerar tanto los distintos
acercamientos discursivos que nos proponen y proponemos como nuestro compromiso con el grupo de
personas que —como educadores- caminamos a diario para mantener coherencia y claridad a la hora de
explicitar las propias concepciones de la cultura, del hombre y de la politica, para que la urdimbre de voces
que surjan pueda fraducirse en didlogo”.

4. Del horizonte complejo de la problematica curricular

Vivimos en un mundo que cada dia nos pide maximizar el estudio de la experiencia humana -
cualquiera sea su manifestacion- desde una mirada multidimensional.

La teoria de la complejidad, como teoria auto-eco-organizante, posibilita el andlisis de la sociedad
en general y de la educacion y del curriculum en particular. Hoy el estudio de cualquier aspecto de la
experiencia humana ha de ser por necesidad multifacético, holistico y multirreferencial, como sefalaba Zea:

“cuando se vive en una época como la presente —en la que parecen romperse los amarres, las bases sobre las
cuales se sostienen culturas sobre-puestas, como son todas las culturas hispanoamericanas y por ende la
nuestra-, cuando parece que alguien grita un jsdlvese quién pueda!, es menester, si se quiere iniciar un trabajo
consciente, preguntarse por aquel tipo de labor que puede prestar un minimo de utilidad colectiva, para la
tarea de apuntalar estas bases o establecer otras nuevas (...)" (Rodriguez Ozan, 2003, p. 88).

Durante los Gltimos afos, la problematica del curriculum ha inspirado una enorme produccién dificil
de abarcar asi como una amplia gama de teorizaciones. Lo que preocupa inicialmente de la teoria curricular
es, como sefala Contreras (1994, pp. 225-243), mostrar cudl es el conjunto de decisiones globales que
deben tomarse junto a su fundamento para organizar una propuesta de ensefianza consistente y realizable.
Asi, algunos de los problemas que se analizan son: (a) fransmisién de contenidos vs. experiencia formativa:
como prescripcion de lo que debe ensefarse o lo que los alumnos han de aprender; (b) legitimidad y
responsabilidad de las decisiones: qué y quienes deben aprender, quiénes participan en las decisiones; (c)
intencion vs. practica: prescripcion y realidad; (d) caracteristicas del curriculum: programa especifico o de-
limitacion dada por el proceso de desarrollo; (e) en base a principios generales, a con-tenidos o incluir
estrategias, etc. Las diversas respuestas a estos interrogantes, con-forman el complejo campo curricular.

’ En este trabajo el “dialogo” se entiende desde Freire, como el encuentro de los hombres para la tarea comin de saber y actuar, actuar
desde la reflexion y hacia la praxis emancipadora y liberadora. C. Delgado al referirse al didlogo de saberes expresa que no significa
solo ni fundamentalmente agrupacion, intercambio e integracion de saberes. (...} [El diGlogol Se requiere para reorganizar los
conocimientos, producirlos mediante el cambio de perspectivas, comportamientos, modos de pensar y colaborar.
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41 Historizando... De teorias curriculares
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En este sentido, hay que recordar que la seleccion del curriculum supone una representacion
particular de la cultura, como discurso construido a través de mecanismos selectivos de inclusiones y
exclusiones, que legitiman determinadas formas de lenguaije, experiencias humanas, relaciones sociales,
formas de razonamiento y, en Gltimo término, una determinada vision de la sociedad. Pero desde un
pensamiento complejo este planteamiento no debe dejar fuera una reflexion sobre los micro-poderes (o
microfisica del poder, siguiendo a Foucault o Bourdieu), ya que somos reproductores, a veces
inconscientemente, de ese poder, en una cotidianeidad donde se experimenta y reconstruye. La fuente
epistemolégica del curriculum, reflexiona desde la teoria de la ciencia, y se pregunta por el qué ensefiar; y
desde la fuente psicologica y pedagogica, el como y cuando. El proceso de aprendizaje se orienta hacia la
formulacion de problemas y la planificacién de soluciones. La metodologia no aparece como un conjunto de
técnicas o sélo una practica de los docentes, sino que adquiere una dimension de accién-reflexion, como
“construccion” que permite reflexionar la practica y elaborar a la vez la teoria orientada a la accién educativa.
En este proceso, el debate y la toma de decisiones, hace interactuar las fuentes de informacién en la que se
rompe la vision positivista occidental de la cultura, articulando de esa forma ciencia y conocimiento, en una
concepcion sistémica, donde sentimientos y valores adquieren una reorientacion éfica e ideolégica. Un
curriculum emancipador tenderd a la libertad. En el nivel de la consciencia los sujetos que participan en la
experiencia educativa llegardn a saber tedricamente y en términos de su propia existencia cuando las
proposiciones representan perspectivas deformadas del mundo (perspectivas que sirven a los intereses de
la dominacién). Y, en el nivel de la practica, implicard a los participantes en el encuentro educativo, tanfo
profesor como alumno, en una accidn que trate de cambiar las estructuras en las que se produce el
aprendizaje y que limitan la libertad. Supone una relacién entre autorreflexion y accién. Podemos relacionar
esta interaccion con la “concientizacién” que plantea Freire a lo largo de toda su obra. Sintéticamente lo
podriamos definir como un proceso de auto-reflexion, por el cual se da el pasaje de un tipo de conciencia a
otra, de la conciencia ingenua (técnica) a la conciencia critica (emancipadora). La conciencia ingenua es esta
conciencia magica o simplista en la interpretacion del mundo y sus problemas. La conciencia critica es la
que profundiza en la explicacién de los problemas, es la que busca las causas, supone un ejercicio de
didglogo. Por ende, debemos pensar en relaciones aulicas en las que los educandos sean capaces de
desafiar, comprometer y cuestionar la forma y la sustancia del proceso de aprendizaje. El conocimiento no
sblo ha de hacerse problemdtico y desnudado de sus pretensiones objetivas sino que también, debe ser
definido a través de las mediaciones y papeles sociales que suministren el contexto para su significado y su
distribucion. En este sentido, se vuelve el mediador de la comunicacion y del didlogo entre los alumnos.

Un curriculum critico suministra las condiciones que dan a los estudiantes la oportunidad de hablar
con sus propias voces para autenticar sus propias experiencias. Una vez que los estudiantes se hacen
conscientes de la dignidad de sus percepciones e historias, pueden dar un brinco a lo teérico y empezar a
examinar el verdadero valor de sus significados y percepciones, particularmente porque se relacionan con la
racionalidad dominante. Por tanto, una lectura critica del curriculum explicito y oculto debe orientarse desde
(1) una visién critica e histérica del discurso cientifico; (2) una transformacion de la concepcion del proceso de
ensefanza y aprendizaje como conocimiento construido en un contexto sociocultural e histérico concreto; (3)
una comprensidn global y no tecnicista de la realidad; (4) la centralidad o marginalidad de la diversidad y
contra la homogeneizacion; (5) la explicitacion y tratamiento de las relaciones de dominio; (6) la configuracion
del espacio donde se sitban esas relaciones; (7) la preeminencia o no de un modelo de racionalidad sobre
otras formas de conocer, explicar y comprender la realidad; (8) los criterios de inclusion y exclusion de la
informacién asi como la discriminacién de lo que es significativo y lo que no lo es.
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De acuerdo a lo expuesto, podemos afirmar, que la propuesta critica reflexiva ofrece un marco y
una modalidad de acceso a los conocimientos que desarrolla la capacidad de autoformacién. Pero también
creemos que con la critica no nos alcanza y deberemos comenzar a pensar de modo mas holistico e
infegral, es decir, formar “complejamente”. Consideramos que el curriculum® desde la perspectiva compleja
es el que se desarrolla en el contexto del aula-mente-social, donde se pone de manifiesto una determinada
relacién profesor-conocimiento-alumno centrada en el ensefar, en el aprender y en el re-aprender
recursivos. Se trata de investigar con los educandos, ensefiar a preguntar y preguntarse, reformular un
proceso de ensefianza y aprendizaje oponiéndose a la transmision mecdnica de contenidos. En sintesis, de
cimentar colectivamente, una perspectiva cuestionadora, que permita investigar, construir y producir con el
educando, integrando diversas estrategias y modalidades para alcanzar los objetivos de ensefiar y
aprender a investigar, por un lado y aprender sobre como se ensefia a investigar, por el otro; una
epistemologia que transforme el “saber sabio en saber ensefiado”. Lo esencial es desarrollar una actitud
investigativa, capaz de potenciar la predisposicion de no obviar lo obvio, problematizar, interrogar, emitir
hipotesis y contrastarlas, buscar respuestas, sin instalarse nunca en el lado de la certeza y verdades
absolutas y universales. Y es desde esta postura donde el educador, el educando y el contenido comienzan
a construir procesos metacognitivos, desde por lo menos, tres escenarios:

e desde lo filosofico, se entiende metacognicion (Flavell, 1979, p.79) como “el conocimiento de los
propios procesos cognitivos, de los resultados de esos procesos y de cualquier aspecto que se
relacione con ellos”, es decir, el aprendizaje de las propiedades relevantes de la informacion y
de los casos. Morin sefiala que “...los procesos cognitivos son a la vez productores y productos
de la actividad hipercompleja de un aparato que computa/cogita de manera a la vez
informacional/representacional,  digital/analégica,  cuantitativa/cualitativa,  16gica/alégica,
precisa/imprecisa,  analitica/sintética,  clasificante/desclasi-ficante,  formalista/concreta,
imaginativa/verificadora, racional/mitolégica. Todos estos procesos tienden a construir
traducciones perceptivas, discursivas o tedricas de los eventos... el conocimiento tiende a
desdoblar el universo exterior en un universo mental que pone al espiritu en correspondencia
con lo que él quiere o cree conocer” (Morin, 1993, p. 221).

e desde lo psicologico, y en palabras de Paulo Freire “...en el proceso de aprendizaje, s6lo
aprende verdaderamente aquel que se apropia de lo aprendido, transforméndolo en
aprehendido, con lo que puede, por eso mismo, reinventarlo; aquel que es capaz de aplicar lo
aprendido-aprehendido a situaciones existenciales concretas...” (Freire, 1973, p. 28)

e desde la didactica, toda la bibliografia reconceptualista circulante sostiene la urgencia de
relacionar los problemas conceptuales de la didactica, atendiendo a las posibilidades de su
estructuracion tedrica y a una estricta revision de los planteos teéricos efectuados a lo largo de
su desarrollo como una forma de encontrar y construir un andlisis que permitan avanzar en su
tratamiento (Diaz Barriga, 1995). Un problema fundamental de la didactica es el
desconocimiento de la triple dimension en la que ésta se puede conformar: tedrica, histérica y
politica.

° En este ensayo proponemos un modelo curricular complejo definido como un “modelo de construccion compleja e inter-subjetiva del
conocimiento”, donde el conocimiento no se transmite sino que es construido-deconstruido-reconstruido en un permanente didlogo
recursivo mediante la accién de los distinfos actores.
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4.2 Tiempo de definiciones: de lo complejo y de lo simple

En un camino de bUsqueda constante por una nueva manera de pensar, sentir, actuar y abordar la
realidad desde la complejidad, no podemos rechazar la claridad, el orden, el determinismo, pero los
creemos insuficientes; la complejidad se enuncia como una accién mads rica y menos mutilante, como un
mapa con diferentes rutas azarosas, recursivas e inciertas; como un tejido de constituyentes heterogéneos
inseparablemente asociados, que presenta la paradoja de lo uno y de lo maltiple. (Gonfiantini, 2001)

El diseno curricular sustentado desde un pensamiento simplificador, privilegia en su pensar las
formas que llevan a reducir, a separar, a simplificar, a ocultar los grandes problemas. Por tanto, es
imperioso construir “ofro” disefio curricular que piense los diferentes niveles de la educacién mas como un
desarrollo para unir confextos e integrar procesos, y menos como un medio para separar niveles. Un
modelo que forme “cabezas” capaces de moverse por todo el sistema educativo, por las necesidades del
pais y del planeta. Un modelo integrador, “que coloque las cabezas en su lugar”. Morin plantea que se ha
alcanzado un grado de conocimiento y de tecnicidad digno del orgullo retrospectivo de la especie, grado de
conocimiento que, sin embargo, trae consigo un peligro inmanente: se asiste hoy a una
hiperespecializacion, es decir, que cientificos y técnicos poseen sélo parcelas muy reducidas del saber, lo
cual les impide tener una vision global y esencial, esto es, humanista del mundo (Morin, 1998).
Reduccionismo evidente para el pensamiento cientfifico, pero también para el pensamiento humanista, el
cual, segin Morin, ignora las aportaciones de las ciencias susceptibles de nutrir interrogantes sobre el
mundo y la vida.

En este aspecto adquiere sentido el trabajo transdisciplinario de la comunidad educativa para
generar un disefio curricular ajustado a las exigencias actuales del con-texto con una perspectiva holistica,
integradora y compleja, capaz de rebasar el desempefio técnico y la superespecializacion. Ello requiere
fortalecer y reformular el papel de los educadores como protagonistas fundamentales de la transformacion
educativa en un proceso constante que lo capacite:

e para actuar en el contexto educativo con un saber pedagdgico situado en un tiempo y en un
espacio,

e para diagnosticar los problemas de aprendizaje de sus educandos y las necesidades
educativas de su entorno,

e para recurrir por si mismo a la recreacion o construccién de métodos y técnicas y a la
elaboracion local del curriculum (NGfez y Vera, 1990).

Un proyecto de este tipo es una aventura intelectual, emocional y social-mente compartida que
supone procesos y praxis vital. Es la propuesta que comporta pasion por formar, por ser formado, por re-
formarse, por investigar. No es una propuesta rigida aunque se presente como “modelo”. Asume la
complejidad en tanto “tejido de constituyentes heterogéneos”. Es preciso integrar la diversidad y permitir a
cada uno encontrar “su forma”, su propia “configuracion” que no es una simple suma de habilidades o
competencias sino una estrategia que resulta de una dialéctica particular. Resulta importante hacer una
distincién entre programa (categoria tan “ignorantemente” utilizada en educacion) y estrategia. Un programa
es una secuencia de actos decididos a priori y que deben empezar a funcionar uno tras otro sin variar. Por
su-puesto, un programa funciona muy bien cuando las condiciones circundantes no se modifican y, sobre
todo, cuando no son perturbadas. La estrategia, contrariamente, es un escenario de accién que puede
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modificarse y de hecho se modifica en funcion de las informaciones, de los acontecimientos, de los azares
que sobrevengan en el curso de la accién. Dicho de otro modo: la estrategia es el arte de trabajar con la
incertidumbre.

4.3 El devenir historico trae aparejado el devenir del pensamiento. Tiempo de
definiciones, de disciplinas, de interdisciplinas, de fransdisciplinas

Hoy la reforma del pensamiento es una necesidad planetaria clave: formar ciudadanos criticos de la
hegemonia de su tiempo, es formar ciudadanos con un cono-cimiento integrador y holistico —inter y “més
alla” de lo disciplinar y no —disciplinarmente- separatista y mutilante.

La disciplina® es una categoria organizadora dentro del conocimiento cienfifico; instituye en éste la
division y la especializacion del trabajo y responde a la diversidad de dominios que recubren las ciencias.
Por mds que esté inserta en un conjunto cientifico més vasto, una disciplina tiende, naturalmente, a la
autonomia, por medio de la delimitacion de sus fronteras, por el lenguaije, por las técnicas que tiene que
elaborar o utilizar y, eventualmente, por las teorias propias. La institucion disciplinaria implica al mismo
tiempo un riesgo de hiperespecializacién del investigador y un riesgo de “cosificacion” del objeto estudiado.
Es decir, se cierra un circulo para atrapar el mundo en una relacién objeto-método, que tiene amplias
posibilidades para explicar fenémenos, pero al mismo tiempo, limita, reduce y simplifica el universo
estudiado. A la interdisciplina le concierne la transferencia de métodos de una disciplina a ofra. Pueden
distinguirse tres grados: de aplicacién, epistemolégico y de engendramiento de nuevas disciplinas.
(Nicolescu, 1996, p.35)

La transdisciplina, como el prefijo “trans” lo indica, necesita de lo que estd a la vez entre las
disciplinas, a través de las disciplinas y mas alld de toda disciplina. Su finalidad es la comprehension del
mundo presente en el cual uno de los imperativos es la unidad del conocimiento. Nicolescu (p.36) expresa
que la estructura discontinua de los niveles de realidad determina la estructura discontinua del espacio
transdisciplinario, la cual, a su vez, explica por qué la investigacién transdisciplinaria es radicalmente distinta
de la investigacion disciplinaria. La investigacion disciplinaria concierne, cuando mucho, a un solo y mismo
nivel de realidad; es mas, en la mayoria de los casos, no concierne sino a fragmentos de un solo y mismo
nivel de realidad. En cambio, la transdisciplinariedad’ se interesa por la dindmica engendrada por la accion
de varios niveles de redlidad a la vez. El descubrimiento de esta dindmica pasa necesariamente por el
conocimiento disciplinario. En este sentido, las investigaciones disciplinarias y transdisciplinarias no son
antagénicas sino complementarias. La disciplinariedad, la pluridisciplinariedad, la interdisciplinariedad y la
transdisciplinariedad son cuatro flechas de un solo y mismo arco: el del conocimiento.

De lo antes dicho se infiere que la transdisciplina hay que considerarla desde, por lo menos tres
lugares:

e desde lo gnoseoldgico: al considerar la légica de la produccién, circulacion y apropiacién del
conocimiento. En este dmbito contextual del conocimiento se “entretejen conjuntamente” las
complejas relaciones del conocimiento en tanto bien social y bien politico y donde los sujetos

‘ La organizacién disciplinaria se instituyd en el siglo XIX, especialmente con la formacién de las universidades modernas, al igual que
la extension y consolidacion de la investigacion cientifica en Ciencias Naturales y Sociales.

* La metodologia de la investigacion transdisciplinaria propuesta por Nicolescu, reconoce tres aspectos concatenados que permiten
concretar con rigor la estrategia de indagacion transdisciplinaria: los niveles de realidad, la l6gica del tercero incluido, y la complejidad
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construyen y reconstruyen las complejas redes’, tramas y representaciones que tienen los
grupos y que son el lugar desde donde es posible (o imposible) la apropiacion del
conocimiento. Lo importante no es sélo atender a los diferentes contextos y l6gicas del
conocimiento sino saber que hay distintos modelos histéricos cuyos efectos se sienten en el
acontecer interpretativo que define la construccion del mismo.

e desde una actitud de apertura y puesta en didlogo con la diversidad del conocimiento: en tanto
el conocimiento, tal como lo entendemos en este ensayo, es el resultado de un bucle dialdgico
recursivo entre el sujeto que conoce y el objeto conocido, y es en esa relacién donde se
construye el lugar de “sujeto del conocimiento”. Siguiendo los planteos de Pérez Gomez (1994),
el educador, dependiendo de la relacion que tenga o construya con el conocimiento, puede
orientar la practica de su ensefianza desde por lo menos, cuatro modelos: (1) la ensefianza
como fransmisién cultural; (2) la ensefianza como entrenamiento de habilidades; (3) la
ensefianza como fomento del desarrollo natural; (4) la ensefianza como produccion de
cambios conceptuales. Este sujeto construye el didlogo desde su autonomia, desde su relacion
con el otro, desde el lenguaije y desde la historia.

e desde la problemdtica metodologica, puesto que la metafora de “el espiritu del valle”, nos
remonta al camino que tenemos que transitar, des-transitar- re-transitar, para el encuentro con
el “anti-método”, en palabras de Morin, “...la eleccion no es, pues, entre el saber particular,
preciso, limitado y la idea general abstracta. Es entre el Duelo y la busqueda de un método que
pueda articular lo que estd separado y volver a unir lo que estd desunido”, “...disponer de un
anti-método en el que ignorancia, incertidumbre, confusién se convierten en virtudes.” Pero

resulta que como el camino se hace al andar, nadie regresa del camino igual.

Es importante evitar que el pensamiento complejo se convierta en una propuesta dogmatica. Por
ello, debemos comprender que la complejidad en tanto “tejido en conjunto” no se presenta como una
postura “salvadora” o “superadora” de la actual crisis del siglo XX ni como una postura omnipotente,
omnisciente, de conocimientos certeros y absolutos. El pensamiento complejo se muestra como posibilidad,
siempre abierta y recursiva, de entender la realidad no desde posturas rigidas, oprimidas, estaticas,
esclerosadas, encorsetadas, sino desde lo multirreferencial y transdisciplinar que caracteriza a la Tierra
Patria hoy. En una interaccion dialéctica y recursiva entre teoria-practica-teoria se construyen competencias
docentes, necesarias para este “disefio curricular complejo” y ecologizado. Estas competencias se refieren a
lo infelectual (saber) y pedagégica (saber hacer) e involucran la personalidad (ser) y a trabajar en proyectos
colectivos con el otro (convivir) (Delors, 1996).

Siguiendo la misma lineq, los trabajos de Braslavsky enuncian como competencias a desarrollar:
intelectuales, practicas, interactivas y sociales, éticas y estéticas; competencias que forman una complejidad
formativa y competencias que necesitan transformar el pensamiento, de extrafiar lo conocido, de
complejizar lo simple. En este marco de accion para transformar el pensamiento, desde estructuras simples,
desintegradas, a comprensiones cada vez méas complejas, integradas y contextualizadas.

¢ Entendemos por redes, la apropiacion, circulacion y organizacion del conocimiento; es decir, el tejido entramado de relaciones
dialécticas y recursivas entre sus elementos, sustituyendo de esa forma la apropiacién del conocimiento en tanto disciplinar, atomizado,
parcelado, fragmentado.

" El sujeto del que estamos hablando no es el “sujeto universal” del pensamiento cldsico, sino un sujeto contextualizado socio-historico-
culturalmente, que construye el conocimiento.
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Todo lo dicho nos indica que el disefio curricular complejo y por competencias, permite re- pensar la
educacién desde ofro lugar y, en palabras de Le Boterf (1995) desde una doble perspectiva: tanto como un
saber actuar (o reaccionar), responsable y validado, como un saber movilizar, integrar y fransmitir
(conocimientos, capacidades, efc.) en un contexto profesional. El disefio curricular por competencias implica
cambiar una ensefianza transmisora por ofra transformadora, liberadora, activa y compleja.

El curriculum por competencias, si no se lo analiza desde un enfoque reduccionista, retoma la
tradicion docente que realiza su prdactica desde una postura abierta, flexible, critica, cuestionadora,
liberadora, donde se destaca el didlogo, la articulacion, la reflexion, la interrelacion entre conocimientos,
habilidades y destrezas puestos en juego en la clase-mente-social. Es, en definitiva, una consfruccién
subjetiva y singular, un esquema de accién desarrollado por el sujeto a través del conocimiento (saber,
saber hacer, saber ser, saber des-aprender y saber re-aprender) y a lo largo de foda su vida. Este
conocimiento en accidén que el sujeto pone en juego se articula con el macro-contexto: epistemolégico;
practico; metodoldgico; social y politico que lo incluye y lo determina.

Edgar Morin en Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro (1994) si bien no hace
referencia explicita al tema de las competencias, postula cambios concretos en el sistema educativo desde
la etapa primaria hasta la universidad: (a) una educacion que cure las cegueras del conocimiento y que
garantice el conocimiento pertinente; (b) que ensefie la condicidon humana y la identidad terrenal; (c) que
enfrente las incertidumbres; (d) que ensefie la comprensién y la ética del género humano; que propugne la
elaboracion de un paradigma de relacion circular entre las partes y el todo, lo simple y lo complejo, a partir
de sus ejes centrales: principio dialégico; recursién organizacional y principio hologramatico; (e) que asuma
la misién ética del pensamiento complejo; (fl que comprenda que el pensamiento complejo no se opone al
pensamiento simple; (g) que transforme la mente simple en mente compleja a partir del principio de
reintroduccion del que conoce en todo conocimiento.

Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Educacdo
[ISSN: 1681-5653]

e]3 e



Virginia Gonfiantini

5. A Modo de Bucle Recursivo Para Seguir Pensando

El reto que se le plantea hoy a la educacion es inmenso, re-pensar el curriculum desde una
concepcion compleja, abierta, recursiva, por competencias requiere:

e re-pensar el curriculum desde la inter-pluri-transdisciplina, ya que en la vida profesional el
sujeto no requiere solamente de un conocimiento disciplinar sino de “arficular saberes”,
procedimientos y habilidades provenientes de diversos campos del saber,

e un curriculum basado en competencias requiere revisar los modelos de ensefianza,

e un curriculum basado en competencias requiere incorporar de manera real, la prdctica del
formador en ambientes de aprendizajes escolares significativos,

o ¢l reto del disefio curricular por competencias requiere explorar, re-visar, des-velar y re-
significar las dimensiones pedagdgicas (curriculares, diddcticas y metacognitivas), sociales
(contextuales) y psicolégicas (teorias del aprendizaje) sobre el sentido del aprendizaje escolar
(léase re-significar el modelo de ensefianza) que, en Argentina, muchos autores y reformas
ignoran, omiten, ocultan o desconocen.

La educacion que queremos

“ESo que proponemos supone trascender la vision puramente instrumental de la educacion considerada como
la via necesaria para obtener resultados (dinero, carreras, etc.) y supone cambiar para considerar la funcion
que tiene en su globalidad la educacion. La realizacién de la persona, que toda entera debe aprender a ser”
(Delors, 1996, p.76).

Desde hace algunas décadas, casi todos los paises del mundo® frabajan para “una educacion para
todos”, basicamente para extender y mejorar la educacion, por una ensefanza primaria gratuita, obligatoria
y de buena calidad, garantizar la culminacion de los estudios, un acceso equitativo a un aprendizaje
adecuado y a programas de preparacién para la vida activa, por una educacion permanente.

Educar en la era planetaria (Morin y Ciurana, 2006) y Los siefe saberes necesarios para la educacion
del futuro (Morin, 1999) complementan estos proyectos para el fortalecimiento de las estrategias de reformas
de la educacion. Puesto que la reforma del pensamiento se ha vuelto vital, educar en la era planetaria
significa revisar nuestras formas de pensamiento, nuestras formas de actuar y nuestras formas de vivir, para
poder con-vivir sin mutilar, pensar sin absolutos y educar multirreferencial y holisticamente. La reforma del
pensamiento enseia a afrontar la complejidad con ayuda de instrumentos, de conceptos capaces de
relacionar los diferentes saberes que est@n a nuestra disposicion en este principio de siglo.

¢ Jomtien, Tailandia, Declaracién Mundial sobre la Educacion para todos. 1990. Dakar, Marco de Accion para el cumplimiento de las seis
metas de la Educacion para todos. 2000. ONU, Los Obijetivos de Desarrollo del Milenio
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