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INTRODUCCION

El preSQnte articulo  tiene por objeto explicar la necesaria
interdisciplinariedad que debe caracterizar toda formacién docente,
bien sea dirigida a docentes de primaria, secundaria o universitarios.
No podemos olvidar que la responsabilidad en la formacién univer-
sitaria se expresa bajo dos formas complementarias e indisociables:
la ensefianza y la investigaciéon. En consecuencia, también los do-
centes universitarios requieren de una formacién didactica y pedagé-
gica, en la medida en que se considere que la ensefianza no se reduce
a'una accién de simple transmision, exposicién e imposicién de un
saber concebido como preexistente y el aprendizaje no sea visto como
la simple accién de recepcidn, ingestion y memorizacion de un saber
.prefabricado. Tales modelos de ensefianza-aprendizaje son actualmen-
te inaceptables. Desde hace varias décadas Paulo Freire (1974) por
ejemplo, ya los estigmatizaba en su forma digestiva y bancaria. Ad-

herir a ellos es el signo de una concepcién arrgigada en el pasado,
tradicional, que asume la relacién con el saber  en términos de una
cosificacién que reposa sobre una epistemologfa positivista y realis-
ta, dando prueba de una ignorancia total frente a los logros de la
investigacion actual en el campo de la formacidn, tanto en el plano

“de los aprendizajes como en el de la ensefianza.

Grandes cambios se han producido tanto en la concepcion del
saber como en la relacién con el mismo a lo largo del siglo XX. A
comienzos del siglo, y partiendo del éxito de la ciencia durante el
anterior, los cientificos intentaron la organizacién “positiva” de las
disciplinas cientificas , cada vez més numerosas, en un conjunto je-

.rarquizado, interrelacionado y armonioso. Posteriormente, tal como

lo demuestran los trabajos del Circulo de Viena, se consagraron a la
bisqueda de la depuracién de la ciencia de todo un conjunto de ele-

1 Este articulo se inscribe dentro de los trabajos del Grupo de Investigacion sobre la Interdisciplinariedad en la formacion para la ensefianza (GRIFE) que dirige Ives Lenoir en
~ laFacultad de Educacién de la Universidad de Sherbrooke. Igualmente, los investigadores de este grupo son miembros del Centro de Investigacién Interuniversitaria sobre la
formacién y la profesién docente (CREFPE INTERUNIVERSITAIRE), que a su vez incluye investigadores de la Universidad de Laval ‘de la Universidad de Montreal y de la

red de constituyentes de la Universidad de Quebec.

2 Por “relacién con el saber” entendemos, siguiendo a Beillerot (1989) que se trata de “un proceso creador para pensar y actuar, que hace de todo sujeto un actor del saber”
(p.202), y asumimos con Charlot (1997), en primer lugar, una definicién y una caracterizacion del saber y la representacion cognitiva y epistemoldgica a la cual segiin su
criterio, se adhiere; en segundo lugar, la concepcién de las modalidades de acceso al saber, es decir, “cémo, si no es posible hacer nacer, al menos mantener y desarrollar el
deseo de saber, como permitir 1a apropiacién de saberes, material mismo de la evolucion del proceso creador, todo ésto, en los sujetos-autores tanto individuales como
colectivos?” (Beillerot, 1989, p.202); en tercer lugar, la concepcién de que el docente se sitia frente al saber teniendo como referente, la ensefianza. La primera dimensién
remite a una perspectiva epistemoldgica, la segunda a los procesos de-aprendizaje y la tercera a los aspectos didacticos.
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mentos considerados como escorias metafisicas.” De la-misma for-

ma, el movimiento neopositivista se ha esforzado por elaborar un

lenguaje cientifico unificado y univoco, vélido para todos los domi-
nios del saber cientifico. En los dos casos, a pesar de los considera-
bles esfuerzos realizados por algunos de los més brillantes espiritus
de nuestro tiempo, hemos podido constatar que han sido insuficien-
tes para alcanzar los objetivos fijados. En contrapartida, los debates
y reflexiones que se han suscitado en el plano epistemolégico han
conduc1do a la necesidad de examinar smtematwamente el problema
del saber’ y de la relacién con el saber

Actualmente, un viento fuerte de conservatismo sopla en Occn-
dente que ejerce su influencia particularmente sobre los planos so-
cial, econémico y politico, pero también en el nivel escolar donde
reinan estereotipos tales como el retorno a los aprendizajes de base y
su uniformizacién, la necesidad de cen- ‘
trarse sobre la instruccién, el enfoque por |
competencias, la importancia de la eva- '
luacién de los aprendizajes para que se
puedan medir su eficacia y su eficiencia
-a fin de garantizar su rentabilidad en el
plano cientifico. A pesar de lo anterior,
también se expanden nuevas maneras de
pensar bastante originales.

La seguridad que habfa prevalecido
hasta hace poco y que reposaba sobre la
conviccién de que la verdad existe, es
tinica, preexistente —en el cielo, en otro
mundo o sobre la tierra segin los diver-
sos modelos interpretativos que se han.
sucedido- y que es independiente de toda
determinaci6n social, espacial y tempo-
ral, ha sido ampliamente rebatida en es-
tos tiempos por diversas teorfas
postestructurales y postmodernas, y par-
ticularmente por el constructivismo tan-
to integral como social. Los modelos
sicolégicos fundados sobre un
cognitivismo de tipo conductual, luego : ‘ ‘;
neoconductista, asi como los modelos ﬁ
epistemoldgicos de tipo positivista han V
sido profundamente refutados por el efecto de diferentes trabajos
como los de Piaget, luego los de algunos de sus alumnos como Bruner,
asf como los de Vigotsky y la corriente marxista que al respecto f@e-
ron los pioneros Actualmente predominan,  los modelos
constructivistas -bajo sus numerosas formas- obligando a plantear de
manera diferente los problemas relativos al saber, al sistema disci-
plinario de las ciencias que surgid en los siglos 18 y 19, ala relacién
con el saber y, por esa vfa, a los procesos del aprendizaje y de la
ensefianza.

Aqui la atencién se centraré sobre la formacién para la ensefian-
za, es decir, sobre una formacién que hoy en dia se afirma debe ser
concebida como profesional. Si bien es cierto esta visién se halla
actualmente muy integrada a los discursos oficiales en lo que con-
cierne a la ensefianza primaria y secundaria, no es cierto que esta
profesionalizacién del oficio docente se haya actualizado efectiva-

mente ni en su ejercicio en el conjunto de las escuelas, como tampo-
|

El movimiento
neopositivista se ha
~ esforzado por
elaborar un lenguaje
cientifico unificado y
univoco, valido para
todos los dominios del
saber cientifico.
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co fuera de ellas en la formacion para el oficio. Ademds, repitdmos-
lo, el universitario-es y debe ser también un docente, y mucho més
que eso, debe ser un investigador. Estas dos funciones son las que lo
configuran como un formador de alto rango, experto en un dominio
particular. Desde luego, una de las funciones va junto con la otra. Y
si la funcién centrada en la investigacién requiere una formacidn,
puesto que uno no se convierte en investigador ni desarrolla las com-
petencias de investigador sin una formacidn seria, sin un soporte real
provisto por los investigadores experimentados en el seno de un equi-
po de investigacidn, asi mismo la intervencién educativa universita-
ria requiere de una accién de formacion, al igual que los practicantes
de otros niveles de la ensefianza.

No entraremos en la especificidad de las diferentes formas y pro-
cedimientos de formacién docente dirigidos a diversos niveles de la
ensefianza, puesto que seria necesario
introducir entre ellos matices importan-
tes.  Nos  centraremos  mds
especificamente sobre la estructuracién’
interdisciplinaria que requiere todo tlpo
de formacién para la ensefianz f '

A MANERA DE INTRODUCCION:
ALGUNOS PROBLEMAS Y sus
CONSECUENCIAS

¢Se forma a un qul’mico que cure de
manera inmediata a sus pacientes? ;Se
forma a un fisico que construya de inme-
diato puentes? En cualquier parte del
mundo occidental, se forman niédicos o
ingenieros. Y aquel que cura a los pacien-
tes se reconoce y se€ presenta como un
médico. En efecto, si se pide a un médi-
co que se defina, sin duda alguna dird que
es un médico de medicina general o es-
pecializada. Nunca dird que es un quimi- -
O que cura sus pacientes, y con toda ra-
z6n, puesto que su formacién ha exigido
algo mas que la formacién en quimica.
De la misma forma, aquel que construye
puentes se reconoce y se presenta ¢omo
un ingeniero y, por razones similares a las del médico, no se definira
como un fisico que construye puentes, sino.como un ingeniero. Como
es evidente, los miembros de estas dos profesiones poseen una identi-
dad profesional especifica y fuerte, distinta a la que revelaria su for-
macién disciplinaria. [gualmente, podriamos encontrar entre los abo-
gados o entre los arquitectos una identidad profesional de- alto nivel.

Por el contrario, en educacidn, quienes intervienen en la forma-
cién docente no se identifican a partir de esta funcién sino de su for-
macidn disciplinaria bésica. De esta forma, el docente universitario,
o incluso el de secundaria, se presentard como historiador, miisico o
matematico que se dedica a la ensefianza. En estos casos, la identi-
dad que se asume no es la profesional de formador sino la disciplina-
ria. Es posible que esta identidad de formador sea inexistente o tan
vacilante como lo muestran Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau y
Simad (1997). Entonces ;Se podria pensar que la formacién para la
ensefianza se reduce a una formacién disciplinaria? O bien que (El

3 Estas tentativas de purificacién de la ciencia o de legitimacion de un estatus hegemoénico por parte de una concepcién tedrica no fueron, en modo alguno, exclusivas del

para

fundar, gracias a la ruptura epistemolégica, una ciencia liberada de la ideologfa...
4 Con Charlot (1997) establecemos la distincién entre saber y conocimiento. Por saber, entendemos una forma especifica de “relacién con el aprendizaje”; se trata de un
contenido intelectual, estructurado, formalizado y homologado, que se construye “dentro de los marcos metodolégicos” (p. 70). El conocimiento, como tal, remite més

ampliamente a toda informacién detentada por un sujeto.
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»gg Traducciones

oficio docente es del mismo orden de una profesién y reclama en
consecuencia una formacion profesional? Efectivamente, los traba-
jos actuales sobre este problema, tanto en lengua francesa como en
lengua inglesa, muestran la existencia de una profesionalizacién del
oficio docente. Al igual que para la formacién de médicos, ingenie-
ros, farmaceutas, contadores, administradores, enfermeras, abogados
o arquitectos, por ejemplo, la formacién para la ensefianza es de ca-
racter profesional, una cuasi profesion para algunos (Bourdoncle,
1991), un oficio en vias de profesionalizacién para otros (Perrenaoud,
1994; Tardif, Lessard y Gauthier, 1998). El oficio docente es una
profesién que exige una formacién profesional puesto que la educa-
cién escolar no puede reducirse exclusivamente a la instruccién y a
la formacién monodisciplinaria ya que la intervencién educativa es
del orden del servicio social (Consejo Superior de Educacién, 1991;
Lessard, 1990; Sockett, 1989) y, en consecuencia, se trata de un acto
complejo guiado por un conjunto integrado de saberes de distintas
fuentes -saberes cientificos homologados, saberes experienciales,
saberes de alteridad, etc. Por consiguiente, toda formacién profesional
reposa intrinsecamente sobre un proceso de formacién interdisciplinaria.

La profesién docente ha permane-
cido profundamente enclaustrada den-
tro de un modelo sustentado en el sis-
tema hegemdnico de las ciencias dis-
ciplinarias. La visién disciplinaria que
ha dominado- y continda predominan-
do- en la formacidn para la ensefianza,
derivada de la separacién entre disci-
plina y profesién instaurada a partir del
siglo 18 (Stichweh, 1991), aleja la po-
sibilidad de aprehender dicha forma-
cién desde un punto de vista realmen-
te interdisciplinario, porque efectiva-
mente no se ha podido instaurar ni un
proceso interdisciplinario “ascenden-
te” ni, a la inversa, un proceso inter-
disciplinario “descendente” -para reto-
mar la expresién de Proust (1991)-.

Desde el punto de vista ascenden-
te, los problemas derivados de las préc-
ticas de enseilanza, de los saberes
experienciales de los docentes y de la
realidad empirica del terreno, han sido
muy poco tomados en consideracién, impidiendo en el presente el
establecimiento de probleméticas ancladas en la realidad de los con-
textos en los cuales se practica, asi como la concertacién y colabora-
cién entre los diferentes actores implicados. Desde el punto de vista
descendente, mas alla de los discursos portadores de buenas inten-
ciones sobre las finalidades de la formacidn, los problemas tampoco
han sido explicitados, ni mucho menos contextualizados en funcién
de una éptica profesionalizante, a pesar de que cada vez sean més
significativos los aportes sociales en este dominio.

Mientras que en muchas instituciones universitarias de occiden-
te, profesiones como la medicina o la ingenieria se han liberado de
tales modelos reestructurando profundam?nte todo su sistema de for-
macién, del curriculum a la intervencién , en el campo de la forma-

La profesion docente
ha permanecido
profundamente

enclaustrada
dentro de un modelo
sustentado en el sistema
hegemanico de las
ciencias disciplinarias.

cién para la ensefianza, salvo algunas pocas iniciativas destacables,
escasamente se han producido ciertas aperturas en direccién hacia la
reorientacién del curriculo y de las practicas en una perspectiva in-
terdisciplinaria de la formacién profesional. Se agregan as{ algunos
cursos mas entendiendo que la actividad empirica podria bastar para
permitir el establecimiento de la relacidn teorfa-préctica y el desa-
rrollo de competencias profesionales esperadas (Raymond y Lenoir,
1998), asi como tambiéna introduccién de la produccién de una
memoria profesional (Cros, 1998). Sin embargo la préctica de curso
puede tener un efecto inadecuado en relacién con las intenciones de
formacién cuando ésta no esti contextualizada (Blin, 1997;
Bourdoncle, 1998) e inserta en un proceso que més adelante califica-
remos como circumdisciplinario.

En estos casos, se trata de una concepcién pluridisciplinaria de
la formacién y no de una formacién interdisciplinaria orientada ha-
cia la integracion de los procesos de aprendizaje y de los saberes. Ber-
ger (1972) sefiala que para hacer interdisciplina no bastan ni el recono-
cimiento de la multidimensionalidad de toda situacién real, ni la posi-
bilidad de realizar diferentes lecturas. Esto significa que no es me-
diante el desarrollo de cursos en una o
varias disciplinas que se logra la forma-
cién interdisciplinaria del estudiante. A
simple vista, se puede decir con toda
seguridad que mds bien se trata, en este
caso, de una formacion ecléctica. Por su
parte, Radest (1975) sefiala que esta re-
presentacién cognitiva reposa sobre una
psicologia ingenua y sobre una visién
acumulativa y positivista de la interdisci-
plinariedad. De esta forma, en la forma-
cién docente a la psicopedagogia se
agregarfa la formacidn disciplinaria, a
ésta la didactica de las disciplinas y asf
se sumaria toda clase de cursos y, even-
tualmente algunos fundamentos y, por
qué no, ciertas actividades formales de
sintesis... Radest llega a ver en esta for-
maci6n seudointerdisciplinaria “una éti-
ca académica irresponsable” (p. 228).

Junto con los numerosos obstacu-
los de caracter estructural y profesio-
nal para la profesionalizacién de la en-
sefianza, (Raymond y Lenoir, 1998;
Tardif, Lessard y Gauthier, 1998), también es importante poner en
evidencia lo que Faure (1991) llama “barreras institucionales”. Se
trata de la ausencia de reconocimiento de un alto estatus social para
la ensefianza en primaria o secundaria, como sf ocurre en el caso de
la medicina, por ejemplo; tampoco suscita entre los universitarios
que intervienen en la formacién (jcomo tampoco entre los docentes
de secundaria;j) un movimiento suficiente para que abandonen su iden-
tidad disciplinaria, construyendo y adoptando una identidad profe-
sional de formador universitario, fundamentalmente interdisciplina-
ria. Si las Facultades de Medicina e Ingenieria reforman en profundi-
dad sus curricula de formacién recurriendo a un enfoque interdisci-
plinario de visién integradora, es precisamente debido a que quieren
mantener su elevado estatus social y permanecer en lo alto de la jerar-
quia de las profesiones.

5 Por ejemplo, la facultad de Medicina de la Universidad de Sherbrooke (Desmarchais, 1996) ha procedido a una transformacién radical de su curriculum y de sus précticas de
formacién, entre otras cosas suprimiendo los cursos magistrales y adoptando una formacién fundamentada en la resolucién de problemas reales. Igualmente el Departamento de
Ingenieria Mec4nica de la Facultad de Ciencias Aplicadas, actualmente reforma su programa de primer ciclo universitario en este mismo sentido (Nicolas, 1996).



De otra parte, Squieres (1992) sefiala que en las formaciones de
tipo profesional, muy rara vez se hace mencidn al cardcter interdisci-
plinario de los estudios, como si fuera dificil admitirlo o como si este
rasgo organizacional de los estudios estuviera implicito. En algunos
casos se negaria la presencia de la interdisciplinariedad por encon-
trarse completamente integrada al sistema de las disciplinas cientifi-
cas o dominada por éste o en otros se practicarfa la interdisciplina-
riedad tal como monsieur Jourdain practicaba la prosa! Igualmente,
si seguimos a Tardif, Lessard y Gauthier (1998), tradicionalmente la
formacién docente ha adoptado un modelo basado en la epistemolo-
gia de la racionalidad técnica que “reposa sobre la idea de que un
conocimiento profesional es un conocimiento aplicado que se funda-‘
menta jerdquicamente sobre principios generales en el mas alto ni-
vel, y la resolucién de problemas concretos en el més bajo. (...) La
formacidn es (entonces) concebida como un modelo de transmisién:
de conocimientos cientificos producidos por la investigacién a los'
nuevos practicantes quienes los llevarfan de inmediato en su practica,
(p. 23-24) Tal concepcidn es igualmente incompatible con un enfo-
que interdisciplinario. Por el contrafio, Morin (1994), Stichweh:
(1991), Serres (1989) o Stengers (1993) sefialan que toda disciplina’
cientifica es en sf misma “interdisciplinaria” por lo menos en su ori-
gen, tal como lo demuestra el estudio histérico del surgimiento de
las disciplinas cientificas. Stichweh (1991) también postula que el
proyecto mismo de constitucion del sistema de disciplinas cientifi-
cas se fundamenta en un cierto tipo de interdisciplinariedad. Palmade
(1977) destaca que la interdisciplinariedad constitutiva de las disci-
plinas forjadas en los siglos XIX y comienzos del XX, en razén de su
institucionalizacidn histdrica aparece hoy a posteriori como algo in-
herente a ellas e incluso trata de ocultarse de manera voluntaria o
involuntaria.

No obstante, actualmente ciertos conceptos federativos como los
de profesionalizacidn, saberes experienciales, competencia, interven-
cidn, partidario, ética e interdisciplinariedad, podrian conducir junto
con otros a la elaboracién de un marco teérico que afirme la especi-
ficidad de un saber profesional mas acorde con las caracteristicas de
una verdadera profesién (Bourdoncle, 1994; Perrenoud, 1994)6 y que
ademds lo emancipe del control tanto de los poderes estatales como
del sistema de las disciplinas cientificas en las instituciones univer-
sitarias. Por esta via, se podria llegar al establecimiento de una cola-

i
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que reposan sobre principios diferentes a los de la revelacién-o la
contemplacién. Muchos otros estudios, entre los cuales se destacan
los de Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau y Simard (1977), que se
centran en la sintesis de un amplio corpus de trabajos sobre los sabe-
res de los docentes, también han puesto en evidencia la complejidad
del acto profesional de la ensefianza y la necesidad de contar con una
base de conocimientos rica y diversificada.

Una segunda posibilidad es la consideracion de la formacién do-
cente como la expresién de una “amalgama” de disciplinas o una
adicién aceptablemente articulada de ellas. Se trata de una concep-
cién méds o menos extendida que privilegia un enfoque
pluridisciplinario en la formacién. Ya anteriomente sefialamos la tram-
pa que encierra tal modelo de formacidén en cuanto carece de un efec-
to integrador (Petrie, 1976). Para Brazeau (1980), dicho enfoque con-
duciria a un eclecticismo destructor. Faure (1991) ve alli una
mistificacién y Gusdorf (1967) denomina “mentalidad mégica” a esta
frecuente falsa conciencia interdisciplinaria que consiste en “reunir
especialistas diferentes con la idea de que tal agrupamiento bastaria
para suscitar un terreno y un lenguaje comun entre tales individuos
que por lo demds nada tienen en comiin. (p. 1089). Al respecto
Perrenoud (1977) subraya que “la yuxtaposicién de formaciones dis-
ciplinarias cerradas en la mente de la misma persona no crea, por’
arté de magia, lo inter o lo transdiciplinario (p. 88).

Finalmente, una tercera posibilidad consiste en considerar la for-
macién docente como la expresién de un enfoque interdisciplinario
en muchos niveles. En esta perspectiva, la formacién profesional re-
quiere de la integracién de un conjunto de procesos y de saberes orien-
tados hacia el desarrollo de las competencias requeridas para la pro-
fesion en cuestion. La necesidad de la interdisciplinariedad serd mas
fuerte en 1a medida en que la finalidad de la formacién profesional
asf lo exija. En efecto, en la formacién docente, esta finalidad hace
referencia al aprendizaje y al desarrollo de competencias relativas a
la intervencién educativa y a las condiciones que concurren para su
dptimo ejercicio.

LOS NIVELES INTERDISCIPLINARIOS EN LA FORMACION
DOCENTE

En esta tercera perspectiva, a la cual precisamente adherimos, la

boracidn interdisciplinaria apoydndose sobre un marco de referencia | formacién profesional se enfrenta a un conjunto de niveles

como tal.

LOS NIVELES DE LA INTERDISCIPLINARIEDAD EN LA
FORMACION PROFESIONAL DEL DOCENTE

TRES MODELOS DISPONIBLES

De acuerdo con lo anterior, resultan tres posibilidades de articu-
lacién en un curriculum de formacién docente. La primera posibili-
dad de orientaci6n seria la negacién de la existencia de cualquier
tipo de aporte distinto al de una sola disciplina. Para ensefiar, cual-
quiera que sea el nivel de la ensefianza, jbastaria con el saber disci-
plinarioj La ensefianza revelaria una accién de transmisién de un sa-
ber completamente elaborado y el aprendizaje se reduciria a un pro-
ceso de asimilacion. Los trabajos contemporaneos ya mencionados
en la sicologfa del desarrollo de Piaget y de Bruner y los inspirados
en Vygotsky, para no nombrar sino estas cabezas visibles, han de-
mostrado con claridad que en los aprendizajes se recurre a procesos
muy distintos y que los logros se derivan de practicas de ensefianza

{interdisciplinarios.

Los saberes profesionales de los médicos, los administradores,
‘los ingenieros, los enfermeros, los abogados y todos los dema4s cuer-
‘pos profesionales, incluyendo a los docentes, reposan en parte sobre
saberes cientificos (o tedricos) surgidos de las disciplinas cientificas
cconstituidas, lo cual hace que estas formaciones sean fundamental-
mente interdisciplinarias en un doble nivel. El primero es aquel en el
cual la disciplina es en s{ misma de tipo interdisciplinario-(y no
monodisciplinario), que es el caso mas frecuente tanto en el nivel de
las ciencias humanas y las ciencias de la naturaleza. Morin (1994)
§recuerda que “la historia de las ciencias no es solamente la de la cons-
titucién y la proliferacién de las disciplinas, sino que al mismo tiem-
po es la historia de las rupturas de fronteras disciplinarias, la inva-
sién de un problema de una disciplina a otra, la circulacién de con-
ceptos, la formacion de disciplinas hibridas que terminan por,
autonomizarse; finalmente también es la historia de la formacién de
c:omplejos’dentro de los cuales las diferentes disciplinas van a
agregarse o aglutinarse. Dicho de otro modo, si la historia oficial de

6 Perrenoud (1994) defini6 la profesionalizacién, como “el acceso a la capacidad de resolucién de problemas complejos y variados por los propios medios, en el marco de
objetivos generales y de una ética, sin tener que seguir procedimientos detallados concebidos.por otros.” La distingue asi del profesionalismo entendido como “la reivindica-

cién de una cualificacién especializada”(p. 211)

..............................
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la ciencia es la de la disciplinariedad, otra historia, ligada e insepara-
ble, es la de las inter-trans-poli-disciplinariedades (p.2). Por su par-
te, Dogan y Pahre (1991) sefialan que “muchos intentan redescubrir
la unidad mitica de su disciplina formal” (p. 114) y, bajo el influjo de
tendencias imperialistas, imponen “su pretendida unidad a las otras
(...), cuando, de hecho, el proceso de fragmentacién ya estaba en
marcha en el momento de la expansion de la disciplina (Ibid, p. 114).

El segundo nivel de la interdisciplinariedad que podemos consta-
tar en la formacién docente se deriva del aporte de diferentes disci-
plinas en sus interacciones. La necesidad de la interdisciplinariedad
es tanto més fuerte cuanto lo requiera la misma formacidn profesio-
nal: en la formacién docente, estas finalidades pueden ser tanto el
aprendizaje y el desarrollo de competencias relativas a la interven-
cién educativa, como las condiciones que .concurren para su mejor
ejercicio. Y si el desarrollo de estas competencias requiere la con-
juncién de diferentes saberes disciplinarios, también requiere la in-
sercién en la formacién de otros componentes de la formacién disci-
plinaria: las didacticas, la psicopedagogfa, la sociologfa, la psicolo-
gia, etc. Esta exigencia implica la inclusién de un tercer nivel de
interdisciplinairedad, referido a la ' '
interrelacidn entre los diferentes
componentes constitutivos de la for-
macidn de profesionales para la en-
sefianza. Esto, como ya lo hemos
sefialado anteriormente, debe conce-
birse segiin un enfoque integrador y
no aditivo, en el seno del cual se rea-
liza una interdisciplinariedad real. Es
decir, que la formacién docente no
puede asumirse como una formacién
en primera instancia disciplinaria,
seguida de una formacién didéctica
y luego de una formacién
sicopedagégica y finalmente de una
formacién practica. El enfoque
integrador resposa sobre el estable-
cimiento de un curriculo de forma-
cién que integre de manera equili-
brada los diferentes componentes
esenciales para el desarrollo de las
competencias profesionales requeridas.

Es mas, muchas de estas integra-
ciones estan a su vez constituidas por
conjuntos de disciplinas colaborado-
ras lo que nos conduce a un cuarto
nivel de la interdisciplinariedad. Se
trata de la interdisciplinariedad de
algunos de los compontes del curriculo de formacién. Tal como lo
hemos expuesto anteriormente (Lenoir, 1993), toda didictica, debi-
do a sus caracteristicas de sistema, es obligatoria e intrinsecamente
interdisciplinaria: “Cruce de disciplinas” “construido por una sinte-
sis de aportes procedentes de campos diversos con los cuales se en-
cuentra en relacién de interaccion pero también de autonomia” (Ropé,
1990, p.190) y cuyos préstamos deben efectuarse seglin “un movi-
miento ascendente y no descendente” (Bronckart, 1989, p.64), lo pro-
pio de las didacticas de las disciplinas es ser interdisciplinarias, tal
como lo sefialan Boutet (1988) y Bronckart (1990); de un tipo de
intedisciplinaireidad que podrl’amo7s denominar estructural, en el sen-
tido definido por Palmade (1977). En tal caso, “el proceso interdis-

El desarrollo de
saberes profesionales
no puede permanecer
Unicamente en el nivel

interdisciplinario en
sentido estricto, tal
como lo hemos
definido hasta el
presente.

ciplinario no se limitarfa a la adicién o a la yuxtaposicién de dos
dominios, sino que expresa la tarea de construccién de un
campo”(Ibid, p.40). Si las didacticas son intrinsecamente
interdisciplinarias, la psicopedagogia también lo es (Avanzini, 1998)
puesto que se nutre de la sicologia del aprendizaje, de la biologfa, de
la sociologfa del conocimiento, de la antropologia cultural, etc.

En sintesis, dado que la finalidad de la formacion es el dominio
del acto profesional de ensefiar y dado que se trata de una formacién
de formadores, no basta con que un futuro docente pueda trazar los
nexos entre las materias escolares, ni tampoco importa solamente que
pueda colocarse en otro nivel que sobrepase las formaciones disci-
plinarias e interdisciplinaria integrandolas: se trata del proyecto pro-
fesional que fundamenta la formacién en educacién y que da su legi-
timidad a la intervencién educativa. Por.lo tanto, el desarrollo de
saberes profesionales no puede permanecer Unicamente en el nivel
interdisciplinario en sentido estricto, tal como lo hemos definido hasta
el presente. Para concluir el acto profesional propuesto también se
requiere el concurso de saberes no disciplinarios, esto es, saberes
experienciales, saberes técnicos (o procedimentales), como también
saberes de la alteridad (Cifali, 1996),
que interactien con los saberes ted-
ricos no de manera lineal ni
jerarquizada, sino de forma dinamica.

En consecuencia, los saberes pro-
fesionales no son solamente
interdisciplinarios. Actualmente se
ha comprendido bien que la forma-
cién docente no puede reducirse a
una ensefianza formal sobre los di-
ferentes componentes cognitivos re-
queridos, constituida por la adicién
de una formacién fundamental, dis-
ciplinaria, didactica y sicopedagé-
gica a las cuales se agregarfa la for-
macion en el medio practico. Esta
formacidén no puede reducirse a nin-
guno de los anteriores componentes.
Si la formacidn docente debe consi-
derarse en primer lugar como inter-
disciplinaria, no puede restringirse
de esa forma; debe igualmente con-
siderarse como circumdisciplinaria y
constituir una especie de quinto ni-
vel, integrador de la interdisciplina-
riedad. La circumdisciplinariedad
profesional integra a los otros com-
ponentes cognitivos de la formacion
los saberes no disciplinarios propios de la experiencia profesional
de la ensefianza. Por “circumdisciplinaireidad”, palabra construida a
partir de la preposicién latina circum, “alrededor de” -acusativo
adverbial de circus, “circulo”-, sefialamos el hecho de que la forma-
cién para la ensefianza se refiere no solamente a saberes disciplina-
rios y a otros saberes homologados sino también a saberes no disci-
plinarios, usualmente calificados como experienciales y de alteridad.

Lanocién de circumdisciplinariedad, tal como ha sido aqui intro-
ducida, se entiende en un sentido que sobrepasa a la de
transdiciplinariedad. No se trata de aprehender la formacién docente
en uno u otro sentido de transversalidad en el seno de dos o mas
disciplinas cientificas o escolares (a través de), ni de remontar lo

7 Lainterdisciplinariedad estructural, que se refiere la interdisciplinariedad unificadora de Heckhausen (1972) y a la significacion que Jantsch da a la interdisciplinariedad en
su significacion jerarquizada, y que algunos estarian tentados a denominar como la “verdadera” interdisciplinariedad, designa las relaciones estrechas e igualitarias entre los
elementos fundamentales de las disciplinas que eventualmente pueden desembocar en la formacién de una nueva disciplina. Jantsch (1980) la compara con el sefialamiento de
nuevas relaciones estructurales “con la sintesis dialéctica de contrarios aunque en la interdisciplinariedad, las disciplinas no sean necesariamente antinémicas” (p.334)
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disciplinario conduciendo a la ciencia hacia una unidad fundamenta-
da en un conjunto de principios, de conceptos, de métodos y de fines
unificadores que actdan en un plano metacientifico y que en el cam-
po de la educacién conducirfan a la fusién de diferentes programas o
a la préctica totalizadora e indistinta (més all4 de), como tampoco a
la centracidén sobre sus componentes (més acé de). El proceso de for-
macién docente debe concebirse como una interaccién englobante,
sintetizante y dindmica (dentro de una estructura dialéctica,
praxeoldgica), que finaliza con el acto profesional que incluye los
diferentes saberes constitutivos de los saberes profesionales, los cuales
no son reductibles exclusivamente a los saberes disciplinarios, pues-
to_que estn centrados sobre la intervencién educativa en sus fases
preactiva, mteractli y postactiva.

CONCLUSION

; :

A la luz de las anteriores distinciones, podemos concluir. que la
interdisciplinariedad en la formacién docente, en todos los niveles
de la ensefianza y considerando todos‘los matices necesarios segin
que la formacién se dirija a los docentes de primaria, de secundaria o
de la educacién superior, es una interdisciplinariedad de caracter pro-
fesional que busca el desarrollo integrado de competencias
circumdisciplinarias. Justamente se trata de garantizar el funciona-
miento de condiciones que favorezcan en sus alumnos practicas
interdisciplinarias cuyas finalidades sean la integracién de los pro-
cesos de aprendizaje y los saberes.

Tal concepcién de la formacién docente posee una gran ventaja
frente a las relaciones de disciplinariedad e interdisciplinariedad. Nos
permite superar la usual oposicién estéril entre disciplinariedad e
interdisciplinariedad, pero a la vez, poner en evidencia su necesaria
complementariedad para la formacién de los docentes. Igualmente
nos permite establecer que esta formacién se da en un doble movi-
miento complementario e indisociable, a la vez centripeto y centrifu-
g, entre los saberes disciplinarios e interdisciplinarios asi como en-
tre éstos y la formacién en las demds dimensiones de la practlca (to-
mando en cuenta los saberes no disciplinarios) en una perspectiva
circumdisciplinaria. Las disciplinas, mas que ser concebidas como
frenos u obstéculos y ser eventualmente expulsadas de todo marco
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teérico de referencia, pueden ser consideradas como aportes indis-
pensables en un proceso de formacién. Indiscutiblemente, las disci-
plinas contribuyen a, participan en y asumen una funcién de media-
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