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La ensefianza interdisciplinaria en la escuela secundaria: estudio de casos

sobre su puesta en acto en el terreno escolar
Maria Belén Sanchez - Universidad de San Andrés (mbsanchez@udesa.edu.ar)

La ensefnanza interdisciplinaria (EID, en adelante) ocupa un lugar importante en
las agendas de reforma de la escuela secundaria en Argentina. Las politicas
educativas orientadas a atender la "crisis de sentido" del nivel medio suelen
incorporar alguna cuota de EID para renovar su propuesta formativa. Sin embargo,

es escaso el conocimiento disponible sobre su puesta en acto en el terreno escolar.

Ante esta brecha, estudiamos la puesta en acto de la EID en escuelas secundarias
estatales de la Ciudad de Buenos Aires afectadas por el programa "Secundaria del
Futuro" (SF, nacido en 2018), que incorporé espacios curriculares de trabajo
integrado entre dos o mas asignaturas —dictadas también, por separado, en
espacios disciplinares— y asign6 horas remuneradas de planificacion conjunta.
Los lineamientos curriculares solo sefialaron la necesidad de integrar saberes,

dejando en manos de los docentes la seleccion y secuenciacion de esos saberes.

La investigacion opté por un disefio cualitativo basado en el estudio de casos
multiples de cinco escuelas secundarias estatales de Buenos Aires que
implementaron SF. El trabajo de campo se desarrollé en dos etapas: en 2021 se
realizaron 38 entrevistas semiestructuradas a docentes a cargo de espacios EID; y
en 2022 se realizaron observaciones de clase en tres espacios curriculares durante
cuatro meses. Esto permitié6 conformar una base de 87 propuestas didactico-
curriculares; que fueron analizadas comparativamente, buscando comprender qué
conocimientos se ponen en juego y desde qué estrategias didacticas y tareas
académicas; y desde la preocupaciéon por entender los fundamentos de las

decisiones docentes, reconstruyendo los sentidos que asocian a sus practicas.
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Hallamos que los equipos docentes traducen el mandato de la EID desde la
categoria "proyecto”, con la que nombran las propuestas que planifican y llevan a
cabo. Al hacerlo, evocan significados compartidos y tacitos que diferencian estas
propuestas de las asignaturas regulares, asocidndolas a una finalidad especificay a
mayor autenticidad. Los proyectos se caracterizan ademas por un eje organizador
(una tematica, problematica, pregunta o producto) que vertebra la propuesta y
desde el cual los docentes desprenden subtemas y secuencias de actividades. Este
caracter compartido permite entender al "proyecto” como un dispositivo didactico
colectivo (Falconi, 2025): un saber sedimentado que circula entre instituciones y

se activa tacitamente ante la necesidad de enseiiar la EID.

Lo mismo sucede con "taller", nocién a la que recurren para dar cuenta de los
rasgos didacticos de sus propuestas: pone el énfasis en el hacer practico, condensa
una modalidad centrada en el estudiante y el trabajo activo, y se distancia
discursivamente de la "clase tradicional". Esto produce una homogeneidad
didactica entre los casos: niveles relajados de enmarcamiento (Bernstein, 1989),
consignas con alta ambigiiedad (Doyle y Carter, 1984), y centramiento en la

produccion en pequeiios grupos por sobre otras configuraciones didacticas.

Los dispositivos "proyecto” y "taller" orientan asi la dimensién didactica, pero no
la curricular: seleccionar, secuenciar y articular los saberes a ensefiar queda menos

amparado por estas orientaciones, aunque se lleva adelante de todos modos.

Para definir los ejes, los docentes recurren con frecuencia a la "agenda ciudadana
global": nuevas tecnologias, identidades y diversidades, ecologia, y otras
problematicas contemporaneas. Son temas fértiles por su amplitud (permiten
abordarlos desde distintas disciplinas) y por su aceptacion como deseables en las
aulas: revisten los proyectos de propdsitos morales poco cuestionables, accesibles
para cualquier disciplina, y asf allanan la convivencia docente. Sin embargo, su
tratamiento tiende a quedar en el sentido comun y a soslayar los avances
cognitivos: las preguntas por los conocimientos (qué se busca que los estudiantes

aprendan) quedan desplazadas.



Para la articulacion de los aportes de las asignaturas, hallamos que los docentes
recurren a un conjunto de patrones relacionales comunes: el de eje tematico o
paraguas (un topico amplio que aloja subtemas de las distintas asignaturas
disciplinares intervinientes); el proyectual (secuencia de fases hacia un resultado
tangible); el compositivo (cada disciplina desarrolla su parte de modo auténomo y
los aportes se ensamblan en un producto final); el analitico o de diseccién de un
objeto comun (un objeto como una pelicula, un video, una obra descompuesta
desde distintas perspectivas disciplinares). Estos esquemas "admiten"
componentes de distintas disciplinas resolviendo la conexién a nivel de la
estructura agregada, mas que en la articulaciéon conceptual de los saberes. Asi, en la
mayoria de los casos la integracion se resuelve en el plano estructural mas que en

el conceptual.

Los patrones relacionales reflejan los modos en que los actores escolares lidian con
el mandato EID en el contexto de las multiples demandas que enfrentan a diario.
Son producciones especificas que permiten que la EID suceda y se sostenga en pie
—frente a la “precariedad de la escuela” (Dussel, 2018)—, aun frente a la
incertidumbre o la baja prescripcion curricular. Le dan al equipo docente y a los
estudiantes una estructura, un propdsito y una secuencia predecible y
administrable desde los tiempos y las capacidades con los que cuentan. En ese
sentido, resuelven un desafio organizacional y relacional antes que uno epistémico.
Esto tiene consecuencias en términos de los tipos de conocimiento que se ponen a
disposicion de los estudiantes en los espacios curriculares estudiados. Los
hallazgos confirman los riesgos de tratamiento epidérmico de los contenidos,
advertidos por distintos autores (Boix Mansilla et al., 2000; Camilloni, 1989;

McPhail, 2017; Wheelahan y Moodie, 2025).

Este ensamblaje que describimos permite comprender coémo un conjunto de
condiciones materiales y simbdlicas en las que los docentes desarrollan su trabajo
vuelven razonables y esperables ciertos modos de ensefiar y evaluar. Asi, lejos de
atribuir estos efectos a debilidades docentes, el analisis permite comprenderlos
como productos coherentes del dispositivo didactico colectivo (Falconi, 2025) que

sostiene la EID. Se trata de un dispositivo que, en contextos de baja prescripcion



curricular, sin la presion de la evaluacién y con una fuerte valoracién del hacer y la
motivacion como mandatos pedagédgicos hegemodnicos, tiende a relegar el
“conocimiento poderoso”: aquel conocimiento objetivo, abstracto y contraintuitivo
que difiere del sentido comun y que, precisamente por eso, tiene potencial
liberador para los estudiantes que acceden a él (Young, 2013; Young y Muller,
2013). Al tratarse de un tipo de conocimiento dificilmente accesible sin
mediaciones por fuera de la escuela, las implicancias de equidad resultan

evidentes.
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