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Resumen

Este articulo identifica al didlogo entre la fe y la razén como un aprendizaje
relevante en el contexto del aporte que hacen las Universidades Catdlicas a la
comunidad, y pretende ofrecer los elementos técnicos minimos tanto de disefio
como de desarrollo curricular que permitan su incorporaciéon en el curriculum
prescrito y propicien su aprendizaje.

Palabras claves: Dialogo fe y razén, Aprendizajes relevantes, Disefio y desarrollo
curricular, Niveles de concrecién curricular, Elementos reguladores del curriculum,
Principios de planificacidon curricular, Transversalidad, Integracion de saberes.

Abstract

This paper identifies the dialogue between faith and reason as a relevant learning
process in the context of the contribution that Catholic Universities make to the
community. It also tries to offer the minimum technical elements of both curriculum
design and curriculum development so as to allow the incorporation of those
elements in the prescribed curriculum and, could therefore, foster learning.

Key words: Dialogue between faith and reason, Relevant learning, Curriculum
design and development, Curriculum regulatory elements, Principles of curriculum
planning, Across the curriculum, Knowledge integration.

1. El didlogo fe y razén como un aprendizaje relevante en
las Universidades Catdlicas.

Las Universidades Catdlicas comparten con todas las demas instituciones
de educacién superior las mismas tareas y preocupaciones, estan igualmente
comprometidas con las exigencias de excelencia y calidad. No obstante, posee
una misién y cualidad propia que brota de su inspiracién de origen: anunciar el
Evangelio de Jesucristo que conduce al ser humano hacia la plenitud de la vida y
- la vida buena. Por tanto, es en la idea de ser humano que se quiere formar, pero
emanada de la auto-comunicacion de Dios al hombre donde radica la especificidad
de su proyecto educativo.

! Académico del Centro Teoldgico de la Universidad Catdlica de {a Santisima Concepcién: Dr. © en Teologia. Magister
en Ciencias de la Educacién.
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Ellas, como todas, se preguntan:.Qué hacer para que la inmensa potencialidad
del ser humano se desarrolle, consiga la plenitud a la que esta llamado y contribuya
a la construccidn de una sociedad mas humana? Pero la fuente de su ofrecimiento
y anuncio no estd puesta sdélo en el horizonte de la razén humana encerrada en si
misma, sino que se abre a la iluminacion de ésta por la fe.

Las Universidades Catdlicas desde hace afios, junto con las demas Universidades,
estan inmersas en los procesos de autoevaluacion, acreditacién y revision de sus
planes y programas de estudio, con el fin de mejorar su calidad. A ello obedecen,
entre otras acciones, el establecimiento de “estandares” esperados en la formacion
inicial?, el estudio de las “nuevas demandas del desempeno profesional y sus
implicancias para la docencia universitaria” y la “evaluaciéon de aprendizajes
relevantes al egreso de la educacion superior”.

Junto con todas estas preocupaciones comunes, las Universidades Catdlicas
deben ademés preguntarse por aquellos aprendizajes relevantes que nacen de su
misidén y cualidad que le son propias. Para este fin, ellas cuentan con la riqueza
orientativa y normativa de la Exhortacion Apostdlica sobre las Universidades
Catodlicas (£x corde Fcclesiae)*, que recoge toda la tradiciéon y experiencia
universitaria de la Iglesia.

En este documento encontramos propuesto como uno de los aprendizajes
relevantes propios de su misién al didlogo entre la fe y la razdn:

La Universidad Catdlica debe comprormeterse, mas especificamente, en el didlogo
entre /a fe y /a razon, de modo gue se pueda ver mas profundamente cormo fe y
razon se encuentran en /a unica verdaa .

El establecimiento del didlogo fe y razén, como un aprendizaje relevante, implica
ir mas alld de una linda declaracién de principios, supone poner los medios
curriculares necesarios para su consecucion.

En este sentido, podriamos definir y operacionalizar el didlogo fe y razén como.”

La capacidad y actitud de /a persona de buscar /a verdad en toda sU rigueza y

complejidad. De modo gue manifieste una apertura a /o trascendente y al sentido

profundo de /a vida, sin limitarse solo @ /os niveles prirmarios del conocimiento r/

puramente empiricos o facticos, sino abriéndose a su Integracion en /a verdad
plena que da sentido a toda /1a vida.

Con otras palabras lo dice la misma £x corde Fccles/iae en el ndmero 4: S/in
descuidar en modo alguno /a adquisicion de corocimientos utiles, /a Universidgad
Catdlica se distingue por su libre busgueda de toda /a verdad acerca de 1a natural/eza,
de/ hormbre y de Dios. Nuestra Epoca, en efecto, tiene necesidad urgente ge esta

Un ejemplo lo constituyen los estdndares de desempefio para la formacién inicial de docentes, impulsadas por el
Ministerio de Educacién del afio 2000.

Cf. A.A.V.V. (2000). Las Nuevas Dernandas del Desemperio Profesional y sus Implicancias para /a Docencla
Uniiversitaris. Santiago: CINDA. Idem., (2001).Eva/luacion de Aprendizajes Relevantes af Egreso de la Educacion
Superior. Santiago: CINDA.

Juan Pabio 11. (1990). Constitucion Apostdlica sobre /as Universidades Catdlicas. Roma: Editorial Vaticana.
5 Ibidem., n° 17.
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forma de servicio desinteresado gue es e/ proc/amar ef sentido de /3 verdad, valor
sin &/ cual desgparecen /a libertad, /5 justicia y la dignidad del ser humano. Por
una especie de humanismo universal /a Universidad Catdlica se dedica por entero
a /a busqueda de todos /os aspectos de Iz verdad en sus relaciones esenciales con
/a Verdad suprema gue es Djos. Desde esta blsqueda de la verdad en su sentido
pleno, las Universidades Catodlicas entienden que contribuyen a la emancipacion
humana de todo tipo de opresién y oscuridad. Procurando en todo momento ser
fieles a la grandeza de la dignidad y vocacién humana.

- Ademas del proceso de establecer los aprendizajes relevantes propios por parte
de la Institucién Catdlica, es necesario cuidar tanto del disefio como del desarrollo
curricular de ios mismos, de mods que a nivel del curriculum prescrito se den las
condiciones minimas para la consecucién de los aprendizajes. Porque hay que
tener en cuenta la tension que existe entre la intencidén curricular, que deberia
quedar plasmada en el disefio o planeamiento curricular y la realidad misma del
proceso de ensefianza y aprendizaje. Es decir, una cosa es identificar un aprendizaje
relevante y tener la intencidén de propiciarlo, pero otra es que realmente éste se
concretice en la pra’ctica. ’

G:meno Sacristan®, aborda el problema de lo que llama curriculum prescrito,
que actiia como la condicién minima que regula y orienta todo el sistema Y, por
otra parte, el curriculum en accién y el curriculum ya realizado, entre los cuales
media significativamente el profesor y el contexto, entre otras varlables. £/ disefio
agrupa una acumulacion de decisiones gue dan forma al curriculum y a /3 accion
misma, es el puente entre /a /ntencion y /a accion, entre /a teoria y /a practica.
Las caracteristicas del disefio y /a expresion gue adopte es /o gue da forma al
curricu/um. Y agrega en el siguiente parrafo: £/ disefio de/ curriculum tiene qgue
ver con e/ mormernto de prever el desarrollo de la ensefianza para gue /3s finalidades
ael primero se /leven & cabo, en coherencia con ciertss teorizs o Principios
pPedagogicos, organizando /os contenidos y /a actividad en funcion de ciertas teorias
adel aprendizaje, principlios metodo/ogicos, prever determinados medios, condiciones
del/ ambiente, etc.”

2. Elementos de disefio y desarrollo curricular: Propuestas
propiciadoras para un didlogo entre la fe y Ila razén.

{Qué elementos y condiciones curriculares, por lo menos a nivel de disefio y
desarrollo curricular, deben estar presentes para conducir el proceso de aprendizaje
de modo que propicie el didlogo entre la fe y la razén?

a. El curriculum

El concepto elemental aqui es el de curriculum. Lo podemos entender como

® CFf Sacristan, G. (1995). El curriculo: una reflexién sobre la practica. Madrid: Morata. También se puede consultar
a Escudero, 1. (1999). Disefio, Desarrollo e Innovacién del Curriculum. Madrid: Editorial Sintasis. También a
Estebaranz, A. (1999). Didactica e Innovacién Curricular. Sevilla: Publicaciones Universidad de Seviila.

7 Ibidem., p. 339.
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una construccién social, es decir, la toma de decisiones sobre el qug, cémo, cuando
y para qué se ensefia, compartida por todos los agentes que participan en el
proceso educativo. ' :

Este llena la escolaridad de contenidos y orientaciones, donde entran en juego
un sinnUumero de ambitos de orden préactico, como son el aspecto politico-
administrativo, el sistema de control y participacion, la estructura organizativa,
medios y materiales didacticos, el proceso de seleccion de cultura y la perspectiva
técnico-pedagdgica que se adopta. De este modo, el curriculum se configura como
el cruce de todos estos elementos y procesos®.

{

b. Disenfno curricular

En segundo lugar, cobra importancia comprender lo que implica el disefio
curricular: :

E/ disefio agrupa una acumulacion de decisiones gue dan forma af curriculum y
& /a accion misma, es el puente entre /a intencion y /a accion, entre /a teoria y /a
practica ... £l disefio del curriculum tiene que ver con e/ /mormento de prever e/
desarrollo de la ensefianza para que /as finalidades del primero se /leven a cabo,
en coberencia con ciertas teorias o principios pedagogicos, organizando /os -
contenidos y la actividad en funcion de ciertas teorias de/ aprendizaje, princip/os
metodoldgicos, prever determinados medios, condiciones ael ambiente, etc.”

c. Plan y programas de estudio

Zabalzal® hace la siguiente distincién. Por curriculum entiende el conjunto de
supuestos de partida, las metas que se desea lograr y los pasos que se dan para
alcanzarlas. En cambio, tenemos que un programa es el documento oficial en que
se indican el conjunto de objetivos, contenidos y demas elementos a desarrollar
en un determinado nivel. Para el autor que seguimos, un programa posee al menos
cinco funciones: control, comparacién, proteccién, contrato y profesionalizacion
del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ahora bien, estos programas de estudio se encuentran secuenciados,
organizados y ocupando un determinado estatus (generalmente cuantificado con
lo que llamamos créditos) dentro de un contexto mas amplio al que llamamos plan
de estudios. ‘ ‘ '

Para el disefio curricular es importante su organizacion y el contexto en el que
se ubican, proceso que se denomina planeamiento curricular. Por ello, existen
unos principios de planificacion curricular que se deben tener en cuenta y de los
cudles hablaremos mas adelante (punto f). :

8 Cf. Gimeno Sacristan,3. (1995). £/ Curricuium: una reflexion sobre /a practica. Madrid: Morata.
® Ibidem., 339. :
10 Cf Zabalza, M. (1997). Disesio y Desarroffo Curricufar. Madrid: Narcea.
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d. Niveles de concrecidéon curricular '

Ezequiel Ander-Egg!! plantea dos procesos irrenunciables y tres niveles de
concrecidon y especificacién del curriculum.

El primer proceso es el disefic curricular, que corresponde a la dimensién
prescriptiva del curriculum. Integra los objetivos generales de la educacién y sus
principios, las orientaciones curriculares y los criterios para llevar a cabo el desarrollo
curricular, los contenidos basicos y ensefianzas minimas comunes a todos.

Este proceso de disefio curricular corresponde ademas a lo que él llama primer
nivel dé concrecion curricular, que sirve de guia a todo el resto de las etapas, es
decir, es el lugar en que encontramos las fuentes curriculares de tipo
epistemoldgicas, pedagdgicas, socioldgicas y psicoldgicas desde las cudles se
construye y orienta el curriculum.

En el caso de las Universidades Catdlicas, ademas de las normativas nacionales
vigentes, rige sus actividades la ya citada Exhortacidén Apostdlica £x corde Fcclesiae
y las declaraciones de principios que de ella se desprenden.

Al disefio le sigue el proceso de desarrollo curricular que estd condicionado por
la politica educativa, la organizacién y-mecanismos establecidos dentro del sistema
educativo de cada institucidon. Este proceso tiene dos niveles. El primero de esta
etapa corresponde al segundo nivel de concrecion curriculary estd compuesto
por: El Proyecto Educativo de la Institucion (PEI), el llamado Marco Curricular y
los Proyectos de Carreras o Planes de Estudio.

Este segundo nivel de concrecién debe ser coherente y articulado con lo
expresado en el anterior, pero ademas los distintos elementos de este (PEI; Marco
Curricular; Proyectos de Carreras; Planes de estudio) deben estarlo entre si.

Por tanto, cabria esperar que si se ha identificado al didlogo fe y razén, como
un aprendizaje relevante, éste deberia ser cautelado en cada uno de estos elementos
curricularest2,

Existe un tercer nivel de concrecidén curricular, que el autor denomina la
programacion de aula, caracterizado por como el docente enfrenta operativamente
la programacion, es el curriculum puesto en practica. En el caso de las
Universidades, podemos incorporar aqui, ademas de la planificacion que hacen los
profesores, los programas de estudio. A su vez, este tercer nivel también debe
estar en concordancia con los dos niveles anteriores y regirse por los principios de
planificacidon curricular, como asimismo una coherente seleccién y disposicién de
los elementos reguladores del curriculum (ver mas adelante).

11 Cf. Ander-Egg, E. (1996). La Planificacion Fducativa. Buenos Aires: Magisterio Rio de la Plata.

12 por ejemplo la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcién ha creado un area o dimension filoséfico-teoldgica
en todos los planes de estudio. Siendo uno de sus objetivos el propiciar el didlogo con las otras disciplinas. Pero
también cuenta con el drea de integracidn de saberes o de formacién general. No obstante estas iniciativas, no se
debe olvidar que el didlogo fe y razdn es una tarea de toda la Universidad.
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e. Enfoques curriculares

Daremos una mirada a los principales enfoques curriculares??, con el fin de
tener una panoramica y tomar alguna posicion tendiente a descubrir con cual de
ellos el objetivo didlogo fe-razdn pudiese ser mejor abordado.

Las perspectivas clasicas del curriculum nos hablan de cinco enfoques basicos:

e Enfoque academicista (intelectualista): Valora el contenido cultural sistematizado
y se centra en el proceso de transmision de ese contenido. La unidad educativa
tiene un caréacter instrumental, es transmisora de la cultura universal, y se
concretiza en asignaturas aisladas. Privilegia la formacién intelectual del
individuo. Por lo que sus planes de estudio estan centrados en las disciplinas y
asignaturas.

e Enfoque Cognitivo (psicologista): Se centra més en el individuo y su analisis a
nivel de cémo aprende mejor. Puede adoptar un caracter conductista,
personalista o cognitivo propiamente tal. Busca el desarrollo de habilidades
cognitivas aplicables a distintas problematicas.

e Enfoque Tecnoldgico: Se interesa por alcanzar mayor efectividad en el proceso
de transmisién de los contenidos educacionales, con el fin de que sea mas
eficiente. El curriculum responde al cdémo ensefiar. Es un instrumento de
planificacion.

e Enfoque de experiencia personal integrada: Centrado en la persona, parte de
la base que todos tenemos vastos recursos de autocomprension y capacidades
para autodirigirnos. Siempre y cuando se dé un clima de actitudes propicias.

e Enfoque Reconstructivista: Pretende transformar la educacién en un proceso
de socializacién. Se centra en el individuo como realidad socio—cultural. Y acentla
‘el hecho de que la educacién debe tener un papel de transformacion cultural.

Ademas de estos enfoques llamados cldsicos habria que agregar los enfoques
criticos, éstos son el curriculum liberador, curriculum de cddigo integrado y
curriculum como praxis. La doctora Ferrada!* agrega el curriculum critico-
comunicativo. Para la profundizacién de ellos y, en especial de este Ultimo, remitimos
a la obra de la autora.

Tras los distintos enfoques curriculares subyace una determinada racionalidad
curricular, es decir, /a forrma en que /os sujetos capaces de lenguaje y de accion, .

13 para el tema de los enfoques curriculares nos basaremos en: Bolafios, G. y Molina, Z. (1990). /ntroduccion a/
Curricufum. San José: UNED. Y también en el trabajo de D. Ferrada, quien agrega los enfoques criticos del
curriculum. Ferrada, D. (2001). Perspectivas y Enfoques Curriculares. Documento interno Facultad de Educacién
U. Catdlica de la Santisima Concepcidn.

14 Seguimos el libro de la profesora D. Ferrada (2001). Curricu/um critico comunicativo. Barcelona: El Roure. Esta
perspectiva curricular supera el aprendizaje constructivista e incluye en el aprendizaje dialdégico y recoge elementos
importantes y positivos de enfoques anteriores.
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hacen uso de/ conocirmiento*> . Al respecto, la profesora Ferrada'®, relaciona estos
enfoques con la racionalidad curricular y anteriormente Grundy!’, relaciona los
distintos enfoques curriculares con el tipo de interés constitutivo del conocimiento.
Estos son, el interés técnico, el interés tipo practico y el critico.

Interesante es hacernos la pregunta: {lLa naturaleza del objetivo didlogo
fe-razén con qué tipo de enfoque curricular se identifica mas?

Por su cercania a la tradicién de la Iglesia y su caracter humanista propongo el
enfoque llamado “personalista” o de “experiencia personal integrada” (Ferrada, -
2001; Garcia Hoz, 1993). Esto no implica la exclusién de otros, especialmente los
criticos.’ Pero pensamos que por ahora, el enfoque personalista es méas facil de
asumir en la estructura universitaria.

Este enfoque tiene una preocupacion por las habilidades, destrezas y virtudes
que potencian el desarrollo integral del estudiante. Esto permite organizar los
elementos curriculares en base a experiencias significativas e integradoras para
los alumnos, estimulando su creatividad e iniciativa, en definitiva su participaciéon
activa. El profesor es un facilitador, un orientador, incorpora practicas mas
democraticas a la seleccién de contenidos y una mayor preocupacion por el proceso
de la ensefanza y el aprendizaje. En este enfoque se desarrollan las habilidades
investigativas del alumno, el autoaprendizaje y la metacognicidn. El es el principal
responsable de su accionar. Las estrategias metodoldgicas son esencialmente activas
e incluye en las formas de evaluacion, tanto la auto y como la coevaluacion.

f. Principios de planificacion curricular

Existe otro factor curricular muy importante, son los principios de planificacion
curricular. Disefiar y confeccionar los planes y programas de estudio utilizando
estos principios permitira propiciar de mejor manera los aprendizajes.

A nivel de la construccion de los Planes de Estudio se deberia poner atencidn a
los siguientes principios:

- Integracion: Es el grado de articulacién y relacidn de las distintas asignaturas
presentes dentro del plan de estudio.

- Secuencia Vertical: Es el grado de concatenacidn o secuencia presente en la
organizacion de las asignaturas del plan de estudio.

- Continuidad: Es el grado de progresividad en el que se presentan las asignaturas
para la consecucion de aprendizaje.

15 Habermas, J. (1981) 7eoria de /a accion comunicativa. Racionalidad de /a accion y racionalizacion soc/al, Madrid,

Taurus, Vol. I, p. 24.

Cf. Ferrada, D. (2001). La diversidad de racionalidades en /as distinias acciones pedagogicas. Revista de Ciencias
de la Educacién. Madrid: Instituto Calasanz.Y también Pascual, E. (1998). Racionalidades en la produccion currictiar
y ef proyecto curricufar. Pensamiento Educativo, 23. PUUCH.

7 Grundy, (1991). Producto o praxis de/ curricufo. Madrid: Morata
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- Estatus: Es el grado de importancia y relevancia que ocupa una dimension o
area o asignatura en el curriculum. Es medido por la cantidad de créditos en
relacion con las otras asignaturas o dimensiones de formacién.

Y en el caso de los programas de estudio:

- Integracion: Es el grado de cémo estan mtegrados los objetivos, contenidos y
estrategias de aprendizaje.

- Secuencia Vertical: Es el grado de concatenacidén, secuencia y complejidad en
que estan organizados los objetivos, contenidos y experiencias de aprendizaje.

- Continuidad: Es el grado de progresividad a nivel prescrita con que los alumnos
adquieren el aprendizaje.

- Coherencia horizontal: Es el grado de articulacién horizontal que se da entre
los objetivos, contenidos, actividades de aprendizaje y evaluacién.

- Selectividad: Es el grado de selectividad de los objetivos, contenidos,
metodologias y formas de evaiuar, dentro de la variedad posible.

g. Elementos reguladores del curriculum a nivel de los
programas de estudio

Son elementos clasicos y esenciales de un programa de estudio, la justificacion
de éste, la formulacién de los objetivos, los contenidos de aprendizaje, la
metodologia para abordarlos y la forma en que se evaluaran. :

Lo interesante es saber cdmo deben estar estos elementos relacionados y bajo
qué perspectiva para la consecucion del didlogo fe-razdn.

Cuando hablamos de objetivos parece que estuviéramos recordando a Tyler!8
y su clasica perspectiva de planificacion por objetivos conductuales, sin duda esta
perspectiva tecnoldgica ha estado presente y lo sigue estando en nuestra practica
universitaria. Sin embargo, nuestro objetivo didlogo fe-razén, mas que hablarnos
de conducta a replicar y de una centralidad en el producto, nos acerca a la posicion
de Stenhouse!® centrada en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Preocupados por como deben estar dispuestos los distintos elementos del
curriculum, y mas especificamente los del programa de estudios para alcanzar el-
aprendizaje esperado, acudimos a los clasicos Gagné y Briggs?®, quiénes al trabajar
el tema de las condiciones del aprendizaje hacen un importante aporte y abren
puertas, sefalando distintas etapas del aprendizaje que es necesario tener en
cuenta en la planificacion. De especial relevancia para nuestro tema ha sido su

18 Cf. Tyler, R. (1973 To 1954). Princijpios bdsicos del Curriculum y de/ aprendizaje. Buenos Aires: Troquel.
19 Cf. Stenhouse, L (1995, o. 1981). /nvestigacion y desarroflo de/ Curricu/um. Madrid: Morata.
20 Cf. Gagné, R. y Briggs, L. (1993, reedicidén). Las condiciones de/ aprendizaje. México: Trillas.
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tipologia de aprendizajes, distinguiendo: Actitudes, habilidades motoras,
informacion, habilidades intelectuales y estrategias cognoscitivas. Parece adecuado
esperar que la formulacion de los objetivos y de los contenidos de aprendizaje, de
nuestros programas de estudio, al menos en forma implicita, apunten en esta
linea (capacidades, destrezas y actitudes), con el fin de atender a un aprendizaje
completo vy significativo.

Otro autor mas reciente, Martiniano Roman?* aborda el disefio de programas
y unidades didéacticas usando la distincidn de objetivos y contenidos referidos a
saber hacer y saber ser,?? incluyendo el aprender a aprender. Los programas de
estudio generalmente estan fuertemente centrados en el saber (contenidos), como
competencias de orden intelectual, es decir, en poseer conocimientos.

Pero el objetivo didlogo fe-razén apunta no sdélo a lo cognitivo, sino también al
saber ser y a lo afectivo, como una actitud permanente en que el ailumno tiende a
relacionar la fe y la razdén, una actitud de superacion de lo inmediatamente dado o
aparente, una apertura a la verdad trascendente e integradora de sentido; se
distingue por su manera de enfrentar ios problemas y cuestionamientos propios
de la vida humana.

De todas maneras, en su componente cognitivo, el didlogo fe-razoén, requeriria
de capacidades de nivel superior, ya que implica analisis, sintesis, evaluacién,
relacion y reflexion, la aplicacién de principios y la resoluciéon de problemas. En
este sentido convendria reformular los objetivos en base a estas capacidades mas
complejas e inciuir un mayor nimero de ellos referidos a actitudes y a destrezas
que impliquen relacionar conceptos y principios.

Lo mismo ocurre con los contenidos. Estos deberian ir en concordancia con los
objetivos y referidos a contenidos mejor seleccionados, integradores, qué hagan
reflexionar, analizar y evaluar. Un buen recurso es la formulacién de preguntas
interpeladoras o problematizadoras que engioben los contenidos mas relevantes.
‘Ademas, se hace necesario que éstos sean seleccionados buscando la pertinencia
con el respectivo plan de estudios. Por ejemplo, se pueden dejar algunos contenidos
fijos pero otros flexibles para ser elegidos por los alumnos segin sus intereses.
Por lo mismo, se tendria que procurar que los contenidos conceptuales apuntaran
a dominios mas profundos y complejos, y aumentar el porcentaje de los contenidos
actitudinales que apunten a crear criterios en los alumnos.

Con respecto a las estrategias metodoldgicas usadas cabria esperar que &stas
dieran a los alumnos un papel muy activo, centrado en la resolucién de problemas
y en el didlogo reflexivo, por lo mismo la manera de evaluar debiera apuntar mas
al proceso que al producto, y utilizar un tipo de instrumento evaluativo que den al
alumno la posibilidad de expresarse, reflexionar y relacionar, mas que de replicar
la informacién dada. ' '

21 Cf. Romén, M. (1999, 22 ed.). Curricuium y programacion. Disefios curriculares de aufa. Madrid: Editorial EOS. Y
también (1999). Aprendizaje y Curricufum. Didictica sociocognitiva aplicads. Madrid: Editorial EOS. También se
puede leer a Herndndez, P. (1998). Disedar y Fnsefar. Madrid: Nancea.

22 Esta nomenclatura es usada también por E. Annder-Egg en el libro ya citado y que es de uso frecuente en el &mbito
educativo.
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En sintesis, todos estos elementos deberian estar de tal modo cuidados que
propicie el didlogo fe-razén. Permitiendo-asociar las ideas provenientes de una u
otra fuente del saber, con el fin de hacer una sintesis de sentido para la vida del
individuo. Pero también se trata de propiciar una actitud: La disposicion permanente
para establecer ese dialogo.

h. Integraciéon de ios saberes: Una prioridad para las
Universidades Catdlicas. Elementos curriculares para su
consecucion.

{

Todavia a nivel de disefo y desarrollo curricular es necesario tener en cuenta
mas elementos. La bUsqueda del didlogo fe-razon implica en palabras del magisterio
de la Iglesia un didlogo entre las diferentes ciencias, sectores y disciplinas del
saber, con el fin de abrirse a la verdad fundante.

La Constitucidén Apostdlica sobre las Universidades Catélicas es clara al respecto:
La vital interaccion de los distintos niveles de conocimiento de /a unica verdad,
contribuye a una mejor comprension de /a vida humana y del fin de /a creacion®,
también la Enciclica méas importante referida a la relacién entre la fe y la razén nos
dice: £/ hombre, por su naturaleza, busca /3 verdad. EFsta bdsqueda no estd
destinada sdlo a /a conguista de verdades parciales, factuales o cientificas. Su
busgueda tiende hacia una verdad ulterior gque pueda explicar e/ sentido de /a
vida; por eso es una busqueda que no puede encontrar solucion si no es en e/
absoluto.**

Desde el punto de vista de su implementaciéon curricular B. Bernstein?> nos
hace su aporte tedrico. El autor da cuenta de como en los curricula se producen
dos procesos. Uno de ellos es la c¢/as/ificac/ion, que consiste en la fuerza de los
limites dados entre cada asignatura que integra un plan de estudios. Dicho de otra
manera es la forma en que se desagrega un plan de estudios en diferentes
asignaturas. Su analisis daria una alta o baja clasificacién, calificandolos
respectivamente de curriculum cerrado o colecciéon y de curriculum abierto o
integrado.

Cabria esperar que el plan de estudios a analizar para lograr su objetivo de
didlogo fe-razdn tendiera a un curriculum mas integrado, es decir, de clasificacién
baja.

Otro concepto del autor es el de enmarcamiento. Caracterizado por la reiacién
que se produce en el aula entre docente y estudiante, vale decir, por las cuotas de
poder que en esta relacién se dan, de indole horizontal o vertical. Cuando hay un
débil enmarcamiento la relacién es mas de didlogo y fluida (horlzontal), en caso
contrario estamos en un enmarcamiento fuerte, en una relacion mas vertical.

23 Op. cita n° 17.

24 Juan Pablo II. (1998). Fides £t Ratio. Carta Enciclica sobre /as relaciones entre /a Fe y /a Razon. Santlago San
Pablo.

25 Bernstein, B. (1988). C/ases, Coa’/gos y control. Hacia una teoria de /as transmisiones educativas. Madrid: AKAL
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Ahora bien, pensamos que el dialogo fe-razén es mejor propiciado con un tipo
de relacién en el aula que permita a los alumnos cuestionarse, expresar opiniones,
y comunicarse. Por ello, cabria esperar también un enmarcamiento mas bien débil.

i. La interdisciplinariedad y Ia transversalidad

Hay al menos otros dos conceptos que podemos considerar. Se trata por una
parte, de la interdisciplinariedad y de la integracion curricular?® que el didlogo fe-
razén puede adquirir y, por otra, la posibilidad de desarrollo transversal?’ de este
aprendizaje relevante. ~

Nos dice la £x corde Eccles/ae en el nUmero 17: Mientras cada disciplinag se
ensefia de manera SiStematica y Segiin sus propios métodos, /3 interdiscipl/inariedad,
apoyada por /a contribucion de /a filosofia y /a teologia, ayuda a /os estudiantes a
aaquirir una vision organica de /a realidad y a desarroflar un deseo incesante de

pProgreso /ntelectual. £ /a comunicacion de/ saber se hace resaltar como /a razon -

humana en su reflexion se abre a cuestiones cada vez mas vastas y cormo /a3
respuesta completa a /as mismas viene de /o alto a través de /a fe. Por tanto, se
plantea el trabajo interdisciplinar como un camino privilegiado para realizar el
dialogo fe-razén, ya que ninguna disciplina por si misma puede agotar esta tarea.
Se aspira a que por medio de un didlogo fecundo entre las disciplinas y saberes
sea posible aproximarse a la riqueza de la verdad integralmente entendida.

En relacién al tema de la interdisciplinariedad y la integracién curricular, Jurjo
Torres hace una contribucidn interesante. Aunque su propuesta de un curriculum
integrado, entendido como una forma de organizacidn no centrada en asignaturas
sino alrededor de nicleos de interés superadores de los limites de las disciplinas?8,
parece de dificil adopcidn, al menos por ahora, es posible preguntarse y pensar
qué pasaria si el tema didlogo fe-razén se convirtiera en uno de esos nlcleos
integradores por lo menos a nivel de areas o programas?°.

El éoncepto de interdisciplinariedad?® es amplio y se pueden distinguir varios
niveles:

- Multidisciplinariedad: Refleja el nivel mas bajo de coordinacidn entre las
disciplinas. Es la mera yuxtaposicion de materias diferentes que son ofrecidas
de manera simultadnea con la intencién de sacar a la luz algunos de sus elementos
comunes. La experiencia ha demostrado que lo que el alumnado aprende en
una disciplina no lo transfiere espontdneamente al resto dé las materias, ni lo
utiliza para hacer frente a situaciones reales en las que se precisa ese
conocimiento.

Seguimos a Torres, 1. (1998). Globalizacion e interdisciplinariedad: E/ curriculum integrado. Madrid: Ediciones

Morata.

Para este aspecto nos basaremos en Yus, R. (1998). 7emas transversales: Hacia una nuevs escuel/s. Barcelona:

Editorial Grad.

28 Cf. o.c., p. 29.

# Entiendo que por ejemplo existen experiencias de este tipo en el trabajo con los futuros médicos en los campos
clinicos dentro de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcién.

0 Cf. o.c., p.72-84.
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Pluridisciplinariedad: Es la yuxtaposicién de disciplinas mas o -menos cercanas
dentro de un mismo sector de conocimientos. Es una reilacién de mero
intercambio de informacidon. Otorga una mayor posibilidad para transferencia
de contenidos y procedimientos, aunque en este caso la intercomunicacion
quede circunscrita a situaciones y fendmenos que tienen una cierta semejanza.

Interdisciplinariedad, propiamente dicha: Implica una voluntad y compromiso
de elaborar un marco mas general en el que cada una de las disciplinas en
contacto son a la vez modificadas y pasan a depender claramente unas de
otras. Aqui los contenidos se encuentran crganizados en torno a unidades méas
globales, a estructuras conceptuales y metodolégicas compartidas por varias
disciplinas. Quienes tienen esta preparacion estan mas capacitados a enfrentarse
a problemas que trascienden los limites de una disciplina concreta y para
detectar, analizar y solucionar problemas nuevos con los que nunca antes ha
tratado.

- Transdisciplinariedad: Es el nivel superior de interdisciplinariedad, desaparecen

los limites entre las diversas disciplinas y se constituye un sistema total que
sobrepasa el plano de las relaciones entre tales disciplinas. La integracién se
da aqui dentro de un sistema omnicomprensivo, en la persecuciéon de unos
objetivos comunes y de un ideal de unificacidn epistemoldgico y cultural.

En otro aspecto el autor sefiala cuatro modos de integracién que podemos

considerar3!, a saber:

1.

Integracion correlacionando diversas disciplinas: Se asume que existen diversas
asignaturas y que de alguna manera se trata de coordinar ciertos contenidos
que pueden ser comunes.

Integracién a través de temas, tdpicos o ideas: Aqui la vertebracion de las
distintas areas de conocimiento o disciplinas se llevaria a cabo mediante temas,

tépicos o ideas. '

Integracidén en torno a una cuestion de la vida préactica y diaria: Aplicada a
situaciones o problematicas que requieren conocimientos, destrezas,
procedimientos que no se pueden localizar facilmente en el dmbito de una
determinada disciplina.

Integracion desde los temas o investigaciones que decide el alumnado, ésta se
subdivide en los siguientes tipos:

Integracién a través de conceptos.
Integracién en torno a periodos histdricos y/o espacios geograficos.

Integracién sobre la base de instituciones y colectivos humanos.

31 Cf. Idem., p.204-207.
32 Cf. Yus, R. (1998). 7emas transversales.: Hacia una nueva escuela. Barcelona: Editorial Grad, p.11
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- Integracién en torno a descubrimientos e inventos.
- Integracién mediante dreas de conocimientos.

Esta Gltima perspectiva arroja posibilidades importantes para nuestro propdsito
de propiciar el didlogo fe y razén. Se trata de agrupar aquellas disciplinas que
mantienen similitudes importantes en contenidos, estructuras conceptuales,
procedimientos, metodologias de investigacién, etc. Un ejemplo es incorporar en
los proyectos de carrera o planes de estudio la dimensién de formacién filoséfica y
teoldgica. ‘

Para el caso en cuestién, cabe muy bien una integracién que correlacione diversas
disciplinas, pero también, perfectamente el didlogo fe-razén puede actuar como
un tema o tépico que organice las disciplinas al interior dei plan de estudios, porlo
menos cuando se cuenta con un area o dimensidn de formacién filoséfica y teoldgica
al interior de ellos.

No obstante, podriamos preguntarnos: éCémo incorporar el didlogo fe-razdn
al curriculum de tal manera que éste sea abordado de una manera transversal, y
asi el objetivo planteado trascienda el drea restringida a una dimensién filoséfica
y teoldgica de formacién?

Para Rafael Yus3? los temas transversales son un conjunto de contenidos
educativos y ejes conductores de la actividad escolar que, no estando ligados a
ninguna materia en particular, se puede considerar que son comunes a todas, de
forma que, mas que crear disciplinas nuevas, se ve conveniente que su tratamiento
sea transversal en el curriculum del centro. '

El autor sefiala que estos ejes siguen un proceso de concrecién curricular con
una logica deductiva, es decir, cabria esperar que el dialogo fe-razon, sefialado en
el primer nivel de concrecidn curricular, se vea reflejado en los siguientes, de
modo que exista una coherencia entre los niveles.

La obra de Yus citada sugiere variadas maneras de organizacién curricular
transversal, destacamos dos por su relaciéon con nuestra preocupacion:

1. Transversalidad disciplinar: Se obtienen dentro de cada &rea. Consiste en el
tratamiento especifico en cada &rea de un tema transversal, pero que aparece
en momentos sucesivos del curso y no como un tema méas afadido al conjunto
de contenidos del drea. Este tipo es el que cabria esperar como minimo en la
dimension filoséfico-teoldgica del curriculum.

2. Transversalidad curricular: Ligada a las diferentes areas o dimensiones que
componen un curriculum. Seria esto la ideal, es decir, que todos los cursos del
curriculum de un proyecto de carrera o plan de estudio lo tuviera considerado
cuando sea posible. '

Considerar el dialogo fe-razdn como un tema transversal supone una estrategia
para su trabajo acorde con los elementos curriculares propuestos.
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Finalmente podemos tener en cuenta las siguientes sugerencias:

- Se debe considerar permanentemente que los procesos de ensefianza-
aprendizaje afectan tanto al componente cognoscitivo como afectivo. Para ello
es necesario que el profesor proponga situaciones que pongan en conflicto sus
conocimientos, creencias y sentlmlentos de manera ajustada al nivel de
desarrollo de los alumnos.

- Se debe procurar conectar el aprendizaje de conocimientos con los procesos
deliberativos. Esto exige la organizacién del trabajo del aula en torno al debate

e implicacion emocional del alumno, con temas susceptibles de conectar con
su interés.

- El profesor ha de huir del verbalismo y del protagonismo absoluto y, en su
lugar, permitir la participacién activa del alumno.

- Se ha de asegurar que la adquisicién de actitudes se vincule a aprendizajes
significativos de informaciones relevantes.

- Al igual se debe procurar una conexion efectiva entre el desarrollo moral,
cognitivo y afectivo con los contenidos abordados.

- Se deben procurar planteamientos holisticos ante problematicas globalés.

- El profesorado ha de implicarse en los procesos de cambio actitudinal, poniendo
en concordancia sus propios planteamientos con los temas transversales.

De esta manera, hemos recorrido los principales elementos curriculares que
consideramos minimos cuando se pretende hacer del didlogo fe y razdn algo mas
que una linda declaracién de intenciones.
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