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HABLANDO DEL CURRICULO INTEGRADO
DE JAMES BEANE™

Guillermo Contreras Lopez

1 - Pertenecemos a una cultura en la que se da por sentado el hecho que la
educacién y el conocimiento se relacionan estrechamente, mds ain cuando en
general se entiende el concepto de educacién fuertemente ligado al de escolariza-
cién. Sin embargo, et cardcter de tal relacién no es tan obvio ni goza de tan amplio
consenso, ya que, a 1o largo de la historia, ella ha demostrado estar dotada de un
extraordinario dinamismo. En primer lugar, el conocimiento no es un monumento
inmutable. Por el contrario, en tanto contenido epistémico socialmente disponible,
hay en el conocimiento una propension al cambio en cuya virtud el prestigio
adquirido por un concepto, contenido o teoria en un momento inicial se desgasta
y desaparece tan pronto como el colectivo de pensamiento que lo sostienc le quita
sus respaldo o es reemplazado por olro mds potente. En consecuencia, lo que en
un instante histérico es conocimiento al instante siguiente deviene en supercheria,
creencia de gente antigia o cualquiera ofra denominacién o mote con que €l
lenguaje de un emergente grupo de poder designe a un conocimiento defenestrado.
En segundo lugar, la educacion, en su condicién de operacién politica de acredi-
tacién de la generacién de recambio, también va a estar dotada de dinamismo:
tendri definiciones, modalidades, finalidades cambiantes, para responder cada vez
A las cambiantes relaciones de poder que se entabla al interior de la sociedad.
Nada de extrafo tiene, por tanto, que la relacion entre dos dinamismos sea ella
misma dindmica, cambiante, movediza. El tema es especialmente relevante en
nuestro pais en este momento, €n el contexto de la reforma de la educacion bisica
y media actualmente en curso. En el nivel medio la reforma apunta a corregir
graves deficiencias, a saber, que lo que la educacién actual propone a los jovenes
estudiar “no tiene significado ni valor para sus vidas” y “muestra carencias muy
serias en términos de lograr competencias propias de una formacion general de
calidad.” (Ministerio de Educacién, 1997, Pag. 17).

2.- En la concepcién academicista tradicional -anterior incluso al surgimiento
de las teoras del curriculo- la meta de la educacién es “reproducir el conocimiento
acumulado con el propésito de conservar la herencia del pasado y de reconstruir
los basamentos que permitieron la conformacion de una determinada drea del
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saber” (Romeo, 1998 pag. 59). Al efecto, se define el patrimonio cultural heredable
como el conocimiento vilido sociaimente aceptado. Tenemos, pues, al conoci-
miento instalado en el centro mismo del programa educacional, definiendo el ser
de la escuela, las actividades y relaciones de poder que surgen en su interior, la
suerte de los estudiantes, el status de administradores y de profesores y toda una
ideologia y una moral que le dan sustento y proteccién. El vigor con que irrempio
en el escenario escolar la pedagogia por objetivos, durante el primer cuarto de este
siglo, en la grupa del positivismo l6gico, la psicologfa de la conducta, el eficientismo
social, el management cientifico y el autorita rismo politico, parecié en un principio
cuestionar el prestigio del conocimiento como norte del proceso escolar. Asi apa-
rece en la postulacion de Tyler:

“Ya que el auténtico propasito de la educacion no consiste en que el instructor
realice determinadas actividades, sino en ocasionar cambios significativos en los
patrones de comportamiento de los estudiantes,...” (Tyler, citado por Stenbouse,
1991, pag. 89).

No obstante, esa pedagogia no hizo sino afianzar tal prestigio. En lo concer-
niente al logro de objetivos cognitivos, la nueva pedagogia significé perseguir lo
mismo que la anterios, pero con los resguardos y garantias técnicas suficientes
para asegurar su éxito, Obsérvese que fanlo pard ser transmitido (y recepcionado)
cuanto para ser recitado, repetido, analizado, sintetizado, aplicado, apreciado, elc.
el conocimiento juega un rol absolutamente protagénico en los enfoques pedagd-
gicos mencionados.

3.. Entre las muchas propuestas de cambio curricular que hoy se pone a la
consideracién de las personas interesadas en el tema educacional destaca aquella
del curriculo integrado, o de integracion del curriculo como se la denomina en el
mundo anglosajén. Sin ser nueva, se tratd de una propuesta original, por cuanto
desplaza al conocimiento desde el centro del proceso educativo en que lo ubican
los enfoques academicista y por objetivos y pone €n €s¢ lugar a lo sujetos del
proceso, vale decir, a los estudiantes, sus carencias e inquietudes. De esta forma
toma cuerpo una pedagogia para la cual lo mds importante no es el acervo trans-
misible ni las estrategias conducentes a una transmision eficiente y exitosa, sino un
sujeto, cuyo mend de opciones presenta, entre ofras, un reservorio epistémico.
Esta propuesta es también radical en cuanto a su consideracién de la cultura acu-
mulada en el sentido que no solamente la saca del rol protagénico sino que le
otorga otro subalterno, utilitario. Asi, no se trata solamente de asignar al conoci-
miento un segundo o tercer lugar a titulo decorativo, como para volver la atencion
hacia é] una vez que se haya completado etapas que le sean previas o de mayor
urgencia. Por el contrario, se trata de ponerlo al servicio de procesos considerados
de mayor jerarquia, Es decir, se lo convoca en todo instante del proceso educativo
para finalidades que son superiores a él. Interesa al Profesor Beane dejar en claro
el rol que cabe al conocimiento ep un disefio curricular como el propuesto: “inten-
cional y contextualmente ponemos al conocimiento a trabajar”. Curiosamente, por
el hecho de usar al conocimiento como herramienta para fines que lo trascienden
se opera su des-reificacion o, lo que es lo mismo, la re-vivificacion del conoci-
miento,

Departamento de Educacion. Faocullad déCfencias Socigles. Universidad de Chile.




Revista Enfogues Educacionales. Volumen N 1. N"2.1998.

4.- No sigamos adelante sin antes poner de manifiesto que, al hablar de cono-
cimiento, el autor se estd refiriendo al conocimiento cientifico, corpus acumulado
de contenidos epistémicos consistente en Jeyes, principios, propuestas tedricas,
métodos de accién, modelos de pensamiento, €ic., €n constante crecimiento, refu-
tacion (al decir de Popper) y reformulacion que forman nuestra explicacion del
mundo que nos rodea y que €s producida por esa indagatoria humana sistemitica
y organizada que llamamos ciencia. Este es el conocimiento que la escuela, segin
la definicién de los enfoques pedagogicos tradicionales, ha recibido la misién de
transmitir, el contenido y el continente de la buena vida. No s6lo eso; es ademds el
tipo de conocimiento desde el cual emanan los objetivos educacionales, segin la
definicion de Ralph Tyler. En efecto, al analizar el proceso de seleccidn de tales
objetivos, este cldsico del campo del curriculo distingue tres fuentes que los origi-
nan, a saber, las necesidades e intereses de los estudiantes, la vida contemporanea
fuera de la escuela y las sugerencias de “los especialistas en las distintas dreas del
conocimiento” (Tyler, en M. Leyton, 1969, pag. 91). Interesa aqui dejar en claro
que cuando Tyler habla de las necesidades e intereses de los estudiantes se estd
refiriendo no a la percepcién personal, subjetiva que de ellas tenga el profesor de
aula sino a la definicion que de ellas se haga luego de su auscultacién, diagndstico
y medicién por medio de los instrumentos proporcionados por 13 psicologia y la
sociologia, disciplinas cientificas que, en su época, hacfan uso del mismo estilo
indagacional que a Tyler le merecian confiabilidad. Vale decir, dato y destinatario
eran definidos con arreglo al mismo paradigma.

Aqui se produce el primer desencuentro entre las pedagogias tradicionales y la
propuesta del curriculo integrado. En efecto, frente a aquéllas, que hacen emanar
los objetivos educacionales del dato cientifico y del estado del conocimiento cien-
tifico, nos indica el profesor Beane ¢n el articulo en comento, que las fuentes del
curriculo deberian ser los problemas, Opicos ¥ preocupaciones propuestas por la
vida misma, las que provienen de dos esferas: 1) las preocupaciones del Yo o
personales y, 2) temas y problemas propuestos por el mundo mis amplio. Mas
aun, si el objeto tltimo para el enfoque academicista es la transmisién y reproduc-
cién de los contenidos de la cultura acumulada y para la pedagogia por objetivos,
“que el individuo cambie ciertas formas de conducta” (Tyler, en M. Leyton, 1969,
pig. 71), para el curriculo integrado el foco central es la bisqueda de significado
personal y social. Es decir, para los enfoques tradicionales, la finalidad tltima
consiste en transformar a la generacién de recambio en heredera del patrimonio
cultural de 1a humanidad precedente, definido ésle en términos del conocimiento
tenido por vilido y de las pautas de relacién que le dan sustento y legitimidad.
Para el curriculo integrado, el propdsito €s contribuir al encuentro de cada estu-
diante consigo mismo y con su entorno social.

Obviamente, el otro punto de desencuenlio consistird en los resultados que s€
espera del proceso educacional. Para los enfoques tradicionales, lo esperable serd
que el estudiante adquiera el status de reproducior de la cultura que heredd, sus
contenidos y sus pautas de reproduccion. Para el curriculo integrado, por su parte,
el logro es que los jovenes incorporen “sus experiencias de aprendizaje en sus
esquemas de significado para ampliar y profundizar su comprension de si mismos
y del mundo”, comenta Beane, que mAs adelante agrega que gracias a ello “empie-
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san 2 buscar, adquirir y usar el conocimiento de manera orginica, no artificial.”
Esto ultimo equivale a decir que el contenido epistémico es iavocado, en todo
momento del proceso, para la solucion de problemas definidos desde la percep-
cion del propio estudiante. Resulta clara la filiacion de esta propuesta con fa teorfa
de los aprendizajes significativos de Ausubel (Ontorfa, 1996 pdg. 213) y las pro-
puestas de Rogers €n su Educacion Centrada en el Alumno.

5.. Si bien lo expuesto hasta aqui da cuenta de una diferencia fundamental
entre los enfoques pedagdgicos tradicionales v el curriculo integrado, no salta a la
vista ninguna distancia entre éste y las ciencias o disciplinas del conocimienlo o
conocimiento organizado. En opinion del profesor Beane la tension surge 2 partir
del esquema asignaturista en que se expresa en la organizacion de los planes de
estudio tradicionales v de la postura que, en €se COnLexio, adoptan los profesores
especialistas. Dice Beane (1995) que “el problema no es con las disciplinas del
conocimiento en si sino con su representacion en un enfoque curricular de asigna-
turas separadas’, porque “el tema no es si las disciplinas del conocimiento son
atiles o no, sino como se las podria traer apropiadamente a las vidas de los jove-
nes”. mds atin cuando no se sabe si ellas “incluyen todo lo que podria ser Gtil en la
basqueda de significado personal y social.”

Desde luego, las disciplinas del conocimiento no son lo mismo que las asigna-
turas escolares. Aun cuando unas y otras comparten caracteristicas, sus diferencias
son del todo sustantivas y definitorias. Ciertamente, ambas compartimentan el sa-
ber humano en categorias lo mds claramente distintas y diferenciables que sea
posible. De igual manera, asignatura y ciencia representada estdn abocadas a simi-
lares cuerpos de conocimientos. No obstante el propésito de la ciencia, sus técni-
cas e instrumentos, las experiencias que ofrece a sus cultores vy las fronteras y
limitaciones que reconoce a sus empenos difieren por completo de las finalidades,
técnicas, experiencias y limitaciones de la asignatura escolar. Evidentemente, y sin
menospreciar el objeto ltimo de la actividad cientifica, la asignatura escolar tiene
como propdsito irrenunciable el contribuir a la formacién intelectual, social y ética
del estudiante. Dificilmente un cientifico aceptaria echar sobre sus hombros una
tarea de esta naturaleza y, sin mirarla en menos, asume la suya propia, que €8
ampliar los limites de lo conocido en un campo indagacional determinado. En
resumen, ciencia y asignatura no son la misma cosa. El hecho de que, a nivel
escolar lleven el mismo rétulo le parece al profesor Beanc una apropiacion de

‘nombre.

No obstante, lo anterior no quita status al profesor de asignatura ni disminuye
mérito a su trabajo. El argumento sélo pretende dejar establecido que centrar el
quehacer escolar en la construccion personal y social del estudiante no constituye
un rechazo a nutrirse del cultivo y organizacion del conocimiento.

6.- La critica del asignaturismo, sin embargo, trasciende los aspectos enuncia-
dos-hasta aqui. Surge, més bien, de la consideracion de, a lo menos, cuatro facto-
res que lo acompanan indisolublemente. En primer lugar, la asignatura no contie-
ne ni todo ni lo mds reciente que ha logrado llegar a saber la ciencia que ella dice
representar. De hecho, el listaclo de contenidos de la asignatura es solamente, y no
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pociia ser mds que, una seleccion lo mds actualizada posible de los logros
epistémicos de un campo del saber hecho por especialistas de ese campo y/0 por
profesores de esa asignatura. Es admisible al curriculo lo que esas personas esti-
man que vale la pena conocer; lo que segun, su criterio, no valga la pena poner en
el horizonte obligatorio de los estudiantes, serd excluido. Y lo serd no sélo de la
formulacion oficial conocida como plan de estudios. Se le excluird también del
texio -0 de los textos- que los editores correspondientes elaboren. Ingresamos
aqui a un lema muy sensible. En efecto, una queja que se escucha cada vez con
mayor frecuencia en boca de los especialistas en curriculo y de profesores de aula
es que las decisiones mds importanles en la materia son tomadas por burdcratas e
industriales disminuyendo progresivamente el poder de los profesionales del area
respecto de to que se debe hacer en la escuela.

En segundo lugar, se critica al asignaturismo el haber transformado al conoci-
miento en un fin mis que en un medio para fa educacion, en el entendido que las
escuelas han asumido la tarea de congregar a jovenes y a adultos con el objeto que
los primeros lleguen a manejar datos, hechos, principios aislados, seleccionados
para ellos por personas que tienen la autoridad social para hacerlo. No parece
lamar a nadie la atencién, excepto a alumnos y profesores en instantes de lucidez,
que la transmision de tales contenidos aislados, descontextualizados de la vida,
reificados y no sometidos a validacion en el tamiz de la vivencia personal carece
de significado y estd, como es obvio, condenada al olvido. Es el motivo por el cual
Piaget observa que “nada se sabe con precisién sobre lo que queda, por ejemplo,
de las ensefianzas de geografia o historia en la cabeza de un campesino de 30 aflos
o sobre lo que un abogado ha conservado de los conocimientos de quimica, fisica
o incluso geometrfa adquiridos en las clases del instituto.” (Piaget, 1991, pdg. 12).
Y Jurjo Torres, por su parte, en vista del fracaso escolar inherente al esquema en
comento, afirma que “la historia de la educacion... puede ser releida también en
sus efectos como la historia de la institucionalizacion y de la legitimacién del
fracaso escolar de la clase trabajadora y de los grupos sociales desfavorecidos”
(Jurjo Torres, 1996, pag. 33).

En tercer lugar, y no obstante su alegato de privilegiar la transmision de los
contenidos cognitivos de la cultura acumulada con vistas al logro de determinadas
competencias, el enfoque de asignaturas separadas es una via inapropiada ain
para los propésitos que sus defensores le atribuyen, opina el profesor Beane, y agre-
ga que los jovenes tienden a €jecutar por lo menos con igual perfeccién, v a
menudo mejor, pruebas tradicionales de medicion de logro escolar cuando el cu-
rriculo avanza en la direccién de la integracién. Sin necesidad de recurrir al senti-
do comun, la experiencia parece indicarnos que cuando aprendemos lo hacemos

no porque nos interese aprender, sino porque nos INICresa resolver un problema
cuya solucién nos hemos autoimpuesto libremente.

Por dltimo el asignaturismo involucra la idea, cargada de etnocentrismo, de que
la Gnica versién posible de la buena vida es aquélla ligada al conocimiento produ-
cido en Areas estrechamente definidas por varones blancos y de clase media alta,
desmereciendo las formas de vida y de conocimiento surgidas en otros grupos
sociales y de instancias productoras de saber independientes del 4mbito académi-
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co. Al respecto, el autor cita a Michael Apple, para quien la pregunta “;cuil es el
conocimiento mds vilido?” se ha reformulado en érminos de “;a quién pertenece
el conocimiento mds vilido?" (M. Apple, 1987, pig 38) o, dicho en sintaxis mds
simple ;quién ha constiido el conocimiento que mds vale la pena transmitir?. Es
decir, incluso si aceptiramos que la misién de la educacién y de la escuela es
transferir conocimientos desde la generacidn adulta a la generacién de recambio, y
que por la enormidad de su corpus deberfamos seleccionar lo mds relevante y
excluir lo que considerdramos de menor relevancia, todavia deberfamos explicar
por qué estarfamos incluyendo el saber de un grupo social y excluyendo el de
otros. No se debe soslayar el hecho que el conocimiento validado para su inclu-
sién en el curriculo escolar, segin opina el profesor Beane en el articulo comenta-
do, “funciona en favor de los jévenes privilegiados en cuya cultura se lo encuentra
regularmente, al tiempo que trabaja con severidad en contra de aquéllos prove-
nientes de hogares no privilegiados y-de culturas no dominantes” (Beane, 1995,
pag. 618). O que, como apunta Gimeno, “los curricula dominantes suelen pedir a
todos los alumnos o que sélo unos pocos pueden cumplir (Gimeno, 1995, pig.
73).

7.- Si son tantos y de tanto bulto los defectos de la organizacién curricular
asignaturista, uno se sorprende de su longevidad y supervivencia. En opinién de
Beane, ella se sustenta en cuatro poderosos factores, a saber:

a) Las Elites Educacionales.- si el conocimiento es poder, también lo es la
gestién de su acrecencia, validacion y divulgacién, Inserta a la educacién como
articuladora de esta ltima, debe desarrollar un érgano que le permira llevar a
cabo st misién; de alli, la formacién de grupos y comunidades que, organizadas
alrededor de las asignaturas, tienen el poder social para divulgar el conocimiento
validado, formar a los divulgadores, organizarlos y proveerlos del material que les
sea necesario. Al decir de Beane, ellos se encuentran entre “académicos,...
supetvisores,...editores de pruebas y textos, asociaciones de asignaturas y otros
cuyos titulos y cargos a menudo denotan dreas asignaturales determinadas” (Beane,
1995, pag. 618). Dificilmente se puede esperar que ellos renuncien a sus respecti-
vas cuotas de poder por muy persuasivos que sean los argumentos en favor de ello.

b) Las Expectativas y Exigencias de las Familias y Ia Prensa.- Ambas instancias
apoyan la causa asignaturista, dice Beane, por su resistencia a aceptar para sus
hijos una educacién distinta de lo que recuerdan que fue la suya propia: En nues-
tra, realidad chilena es probable que estos factores influyan de distinta manera. En
lo concerniente a las familias, la tradicion es que éstas deleguen en la escuela el
desarrollo del educando y que padres y apoderados na se sientan con gran poder
para hacer sentir su peso a la hora de decidir el tipo de educacién que deben
recibir sus hijos. En los estratos sociales de mayor poder adquisitivo, incluso, el
apoderado se limita a elegir el establecimiento y a cautelar que tanto el trato como
el curriculo se desenvuelvan dentro de las normas de moralidad y respeto a las
personas establecidas por la tradicién. Dentro de ese ancho pardmetro, se estima
que la escuela sabe lo que hace y debe hacerlo.. La dnica exigencia es que la
educacion, adquirida a veces a alto costo, se justifique en términos de asegurar al
pupilo su ingreso a la universidad si es que sus intereses o las expectativas familia-
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res estdn orientadas en esa direccion. En los estralos de menor poder adquisitivo
operan similares pardmetros, cof Ja diferencia que, dado el cardcter de asistencia
social que asume toda prestacion originada en la gestién publica, entre ellas ia
educacion, v a la actitud de reconocimiento que €n tal virtud la cultura chilena se
ha habituado a requerir del beneficiario, las exigencias de éste son menores 2 la
hora de cautelar la calidad de la educacién y de evaluar sus resultados.

¢) La Identificacién de los Profesores.- A menugo, los profesores y supervisores
construyen sus identidades a partir del asignaturismo, nos dice el profesor Beane.
Agreguemos que contribuyen a esia construccion la institucionalidad escolar y la
comunidad toda. En efecto, el titulo profesional encasilla al profesor y lo adscribe
a una disciplina, los administradores le reconocen competencia exclusiva y exclu-
yente para emilic propunciamientos dentro - pero sélo dentro - de ella; se le otorga
reconocimientos y estimulos (becas y pasantias) a partir de su expedicién docente
en ella, sus pares le reconocen autoridad por su dominio de su materia y serd, para
sus alumnos y apoderados, el profesor de inglés, la profesora dé castellano, 1a
sefiorita de biologia, €l sefior de historia y no €s raro escuchar tales vocativos
incluso fuera del ambito escolar. En una actividad caracterizada por retornos pecu-
niarios tan exiguos, tales vocativos constituyen rétulos no despreciables. Proponer
un curriculo no centrado en la asignatura puede ser pércibido por los profesores
como un salto hacia la nada. ' i

) Bl Perfodo de Restauracion Conservadora que el autor ve invadiendo su
pais. £l enfoque del curriculo integrado se enraiza en el movimiento progresista de
la educacién, y ello basta para ganarle el rechazo de los criticos conservadores.

EJ profesor Beane menciona en ditimo término, y sin reconocerle el status de
factor pro-asignaturista, un elemento que ciertamente juega en contra de una reno-
vacién curricular concebida en los términos de la propuesta integradora, a saber,
el hecho que “cl enfoque centrado en la asignatura esta... enraizado en las estruc-
turas profundas y en el folklore de la escolarizacién.” (Beane, 1995 pag. 619).
Ciertamente, éste es uno de los factores de mayor potencia, pues su remocion
implica un cambio de la tradicién y ello constituye palabras mayores.

8.- El escrutinio cada vez mas agudo y fino de los defectos del asignaturismo,
particularmente de su corrosivo efecto sobre las vidas de alumnos y profesores y
sobre la relacién que entre ellos se entabla en el curso de la praxis escolar, permi-
tird formarse un cuadro progresivamente mas completo respecto de lo que los

defensores del curriculo integrado rechazan. Lo importante, sin embargo, una vez:

asumida la critica, es adentrarse en lo que proponen y €n el cémo lograrlo.

Primeramente, es preciso recordar que esta propuesia involucra devolver al
lugar de privilegio en el status del profesor su caracter profesional, relegando la
importancia de sus competencias técnicas a lugares secundarios. Al respecto €s
pertinente citar a Shirley Grundy:

“Cuando el trabajo de los profesores estd informado por un interés t€cnico,
aparece como manifestacion de artesania (o incluso de trabajo mecanico). Cuando
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lus pricticas que favorecen el aprendizaje se desarrollan dle forma que dependen

clel ejercicio del juicio prictico del autor, puede considerarse caracterizado por la
profesionalicad. Bl resultado de la profesionalidad es lx accion prictica” (Grundy,
1994, pdg. 213). '

En segundo lugar, y para no contrariar los fundamenios doctrinarios del curri-
culo integrado, deberemos abstenernos de pedir a sus defensores un recetario que
nos indique qué hacer. La respuesta a tl inquietud, por el hecho de partir de la
identificacion de los temas que resulten motivantes para los jovenes, debe surgir
del ejercicio de lu deliberacién (Grundy, 1994, pig. 245) la negociacion y la toma
dle decisiones, procesos en los que las variables en juego son provistas por todos
los actores escolares pero cuyo foco estd exclusivamente en los estudiantes, sus
necesidades e intereses por construir significaclos y encontrar sentidos.

En tercer lugar, hay que entender que la propuesta en comento €s una forma
de ejercer la imaginacion creadora y negociadora, la que aparentemente corres-
ponde a un 6rgano atrofiado por una vida y una cultura escolar construidas a partir
de pricticas autoritarias y que, una vez puesto a trabajar, deberia aumentar progre-
sivamente tanto su presteza cuanto su productividad. En consecuencia, no deberia
causar desdnimo el hecho, muy previsible, de que los primeros ensayos tengan un
éxito relativo o discutible.

 9.- La etapa preliminar del procedimiento operativo consta de tres pasos, a
saber, identificacién de los temas generadores, planificacién y disefio de activida-
des. Si bien el autor reserva el primero de éstos al profesor, admite que “en casos
de mayor sofisticacién (esos temas) emergen de la planificacién conjunta realizada
con los estudiantes” (Beane, 1995, pig. 619). Es decir, se debe considerar el trabajo
activo de los jévenes -y no sélo su participacion como referente ticito - desde la
etapa preliminar, incluso en la identificacion de los temas generadores, aun cuan-
do advierte que esto Ultimo es posible sélo en un contexto de una mayor sofistica-
¢cidn. Por otra parle, indica que “no hay un paso intermedio en que se intente
identificar qué asignaturas podrian contribuir a desarrollar el tema.” (Beane, 1995,
pdg. 619) Es decir, la asignatura y su saber serdn convocados no a priori sino a
medlida que se avanza en el desarrollo del tema. Al respecto, comenta el autor que
“ef trabajo hecho en el contexto de un curriculo integrado es de suyo un curriculo.
No hay en la sala de espera otro ‘curriculo’ esperando su turno de ser ensefiado”
(Beane, 1995, pag. 620). O, como ya sabiamos, lo que se hace al andar es propia-
mente el camino.

Dentro del marco conceptual esbozado en estos Gltimos pérrafos, la siguiente
cita es un ejemplo ofrecido al andlisis de cémo los principios tedricos toman forma
practica.

“Bn una unidad sobre el ‘ambiente’ (los jévenes) podrian crear simulaciones de
diferentes biomas con artefactos reales o construidos y ofrecer tours guiados para
mostrar sus trabajos, o podrian hacer experimentos respecto de los efectos de los
contaminantes sobre el crecimiento de las plantas. O podrfan montar y administrar
un programa de reciclaje en la sala o en la escuela. O podrian identificar las

materias primas de una serie de articulos de vestir e investigar su procedencia,
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averiguar quién las fabrica y analizar los impactos ambientales y econdmicos del
proceso completo. O podiian identificar problemas ambientales de su comunidad
local y buscar maneras de resolverlos.” (Beane, 1995, pigs.. 619-620)

La creatividad de cacla profesor o grupo-curso sumada al grado de sofisticacion
2 que hayan llegado su identificacion e inter-relacion podrian prolongar ad infinitum
la lista de actividaces posibles. La idea es que cada actividad da origen a un
proyecto; cada proyecto requiere de identificacion, planificacién, ejecucion y eva-
tuacion: cada una de estas etapas debe consultar el trabajo activo de los estudian-
tes, por lo cual ellas se constituirdn de por si en instancias de educacion, socializa-

cién e instruccién; y, por tltimo, el llevar cada una de ellas a cabo involucra la

Familiarizacién con -y el uso de - un determinado conocimiento susceptible de ser
aportado por cualquier profesor actuando, en una primera aproximacion, en su
doble calidad de adulto informado o profesor generalista en temas integrados.
S6lo en segundo lugar y a condicion de que se requiera del auxilio de un conoci-
miento de mayor exclusividad se convocari al profesor como especialista en con-
tenidos El conocimiento asi convocado “se hace vivo, tiene significado y mayor
posibilidad de ser ‘aprendido™.(Beane, 1995, pag. 620)

10.- Si desde la éptica asignaturista se juzgara los logros cognitivos del curricu-
lo integrado, el autor advierte dos problemas. El primero, que es casi seguro que
para la realizacién de un proyecto cualquiera los j6venes requieran datos o infor-
maciones mis elaboradas que aquéllas que, en una secuencia hecha segiin un
enfoque asignaturista corresponda a su nivel etario o estadio de desarrollo intelec-
tual o nivel escolar. Es preciso tener en cuenta, al respecto, que una secuencia de
ese tipo responde a una légica, de las muchas posible. Se nos advierte al respecto
que tales “secuencias varian de una escuela a otra y de un estado a otro,... son més
arbitrarias de lo que descarfan que crey€ramos aquéllos que las construyen y
defienden”.(Beane, 1995, pag. 620) Probablemente, en un curriculo integrado los
procesos cognilivos se catapultan con una légica distinta a la supuesta por el
asignaturismo, o bien, la psicologia del aprendizaje en que éste se fundamenta sea
menos potente que aquélia que sustenta al curriculo integrado, o bien, puede ser
que cuando el interés es el acopio o despliegue retérico del conocimiento se
convoca a ciertos inclusores (Ausubel, citado por Ontoria, pig. 22) -0 se los con-
voca en un cierto orden - y cuando el interés es usarlo para la resolucién de
problemas, qiue pueden ser problemas del ser o del hacer, se convoque a Olros
inclusores o en un orden distinto.

Ademis de ellos, puede ocurrir que en el proceso de construccién de significa-
dos y bisqueda de sentido, los jovenes no convoquen toda la informacion y
babilidades diseminadas por la ensefignza asignaturista. A este propésito, el au-
tor nos advierte que mucha de aquella informacién puede constituir banalidades o
contenidos que sélo interesen a especialistas “e, incluso en tal caso, algo de tal
informacién serfa superflua.” o verdades de ayer destinadas 2 disolverse en la alta
marea del conocimiento de hoy. (Beane, 1995, pg. 620)

Si el interés primario de la integracién del curriculo es ampliar y profundizar

nuestra comprension de nosotros mismos y de nuestro mundo por medio de un

aprendizaje, entendido €ste como la integracion continua de nuevos conocimien-

tos y experiencias, se despriorizan completamente asuntos tan caros como la inte-
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gridad de la disciplina, la precision de los limites entre und disciplina del saber y
otra, la incuestionabilidad del horario lipo mosaico y el prestigio de una asignatura
sobre otras (cosa propia € inseparable de fa organization curricular asignaturista) y
la sacralidad de la cultura dominante convertida en conocimiento. Nada de eflo
involucra, no obstante, un intento de concebir ni ta escuela, ni la educacién ni la
vida sin el auxilio de la ciencia y sus logros. Por el contrario, concluye el autor, “las
disciplinas del conocimiento no son las enemigas def curriculo integrado” (Beane,

1995, pig. 622)

Frente 2 la tentacion, asumida en ocasiones como un gravoso deber, de elabo-
rar planes y programas de estudio cada vez mds sofisticados, completos, actualiza-
dos, pertinentes, etc., en el conlexto de una 16gica educacional en cuyo primer
plano no figure la produccion de mano de obra calificada sino la formacién de

ciudadanos capaces de significar (construiy internamente un mundo), significarse
(desplegar esa construccion como produccion economica y social que sea coope-
rativa y original a la vez) y aprender, la propuesta del curriculo integrado es una
opcién nada despreciable. '
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