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Resumen

En el mundo educacional actual existe una tensión entre el enfoque disci-
plinario y el interdisciplinario. ¿Es inevitable esta tensión? ¿Se pueden
tener ambas perspectivas? En este artículo se sostiene que los estudiantes
debieran dirigir la mayor parte de sus esfuerzos al dominio de las discipli-
nas, pero que debieran estar siempre conscientes de que los problemas
más específicos son mejor abordados usando en forma simultánea los dis-
tintos objetivos disciplinarios. Se ilustra el argumento mediante el exa-
men de una unidad didáctica sobre la Alemania nazi, en la que profesores
y estudiantes analizan los diversos factores involucrados en el tema, to-
mando conocimientos disciplinarios y metodológicos de la historia, la cien-
cia, la psicología enriqueciéndose de este modo cada perspectiva discipli-
naria a través de un proceso de comprensión profunda.

Abstract

There is a tension between the disciplinary approach and the interdisci-
plinary approach in educational world nowadays. Is this tension inevi-
table? Can both perspectives be held? This article states that students
should spend most of their time and effort to acquire domain of the disci-
pline, but at the same time they should always be aware that the most
specific issues are better approached using, simultaneously, different dis-
ciplinary perspectives. The argument is illustrated by examining a didac-
tic unit on Nazi Germany, where students and teachers analyze different
aspects involved, using historical, scientific and psychological disciplin-
ary knowledge and methods. In this way, each disciplinary perspective
was enriched through a process of deep understanding of historical events.
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I. Introducción: Las disciplinas y sus cuestionamientos

En el mundo educacional contemporáneo existe una tensión so-
bre el estatus de las disciplinas. Por un lado, por años, las escuelas
secundarias han estado organizadas por disciplinas. Además se ob-
serva que los últimos estándares de evaluación nacionales han sido
desarrollados por grupos disciplinarios, tales como la Comisión Na-
cional para la Ensenanza de las Matemáticas o el Concilio Nacional
para la Ensenanza de la Historia en las Escuelas. Las comparaciones
nacionales e internacionales se basan preferentemente en el trabajo
disciplinario de los alumnos. Sin embargo, por otro lado, la organi-
zación del saber por disciplinas resulta para muchos una organiza-
ción anacrónica del conocimiento.

La investigación contemporánea (por ejemplo, en los temas re-
lacionados con el medio ambiente, la justicia social y la mente hu-
mana) está fuertemente orientada hacia estos problemas, implicando
libremente a varias disciplinas y subdisciplinas. Por otra parte, la
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crítica postmoderna cuestiona la capacidad de sostener cualquier de-
marcación rígida del conocimiento.

¿Es inevitable esta tensión? ¿Debe alguien estar en pro o en contra
del conocimiento disciplinario? ¿O se pueden sostener ambas pers-
pectivas: disciplinaria e interdisciplinaria, respectivamente? En este
documento sostenemos que una educación orientada a la compren-
sión profunda puede hacer uso de ambas perspectivas. Tal enfoque
puede ayudar a los estudiantes a integrar el conocimiento y los mo-
dos de pensar de variadas disciplinas para crear productos, resolver
problemas y ofrecer explicaciones sobre los múltiples mundos en que
ellos viven. En nuestra formulación, los estudiantes demuestran com-
prensión disciplinaria cuando ellos son capaces de usar el conoci-
miento y maneras de pensar apropiadamente y en situaciones origi-
nales, en disciplinas como historia, ciencias, matemática, o en las
artes. Tal uso debiera compartir al menos algunas semejanzas con la
práctica experta en estas disciplinas (Gardner y Boix Mancilla, 1994).
Siguiendo en la misma línea, los estudiantes demuestran compren-
sión interdisciplinaria cuando ellos integran el conocimiento y mo-
dos de pensar desde dos o más disciplinas para crear productos, re-
solver problemas y ofrecer explicaciones del mundo que los rodea.

En este capítulo sostenemos que los estudiantes debieran dirigir
la mayor parte de su energía hacia el dominio de disciplinas indivi-
duales, pero que debieran estar siempre conscientes de que los pro-
blemas más específicos son mejor abordados usando juntos los dis-
tintos objetivos disciplinarios. Proponemos que disciplinas como la
historia o la ciencia no son una colección de hechos certificados,
sino que, al contrario, son lentes a través de los cuales miramos el
mundo y lo interpretamos. Las disciplinas van más allá del sentido
común o colección de creencias incuestionables y culturalmente com-
partidas, aumentando el saludable escepticismo sobre lo que se sabe,
y proporcionando conceptos y modos de pensar que han sido valida-
dos por miembros expertos de distintas comunidades disciplinarias a
través del tiempo. Las perspectivas disciplinarias llenan de conteni-
dos y estructuran nuestra mente. Ellas orientan nuestra atención ha-



Verónica Boix - William Miller - Howard Gardner

14

cia preguntas específicas acerca del mundo (¿Es el comportamiento
humano universal o fundamentalmente individual?) Y nos provee de
caminos para lograr respuestas viables a tales preguntas (estadísti-
cas, diseños experimentales y recursos históricos de interpretación).

Un tema o problema particular puede abordarse usando tanto
enfoques multidisciplinarios como interdisciplinarios. En el trabajo
multidisciplinario, las disciplinas están yuxtapuestas unas a otras.
Los estudiantes se mueven de una perspectiva disciplinaria a otra sin
intentar interrelacionarlas. En un verdadero trabajo interdisciplinario,
los conceptos y maneras de pensar en una disciplina son fructífera-
mente tomados prestados por otras disciplinas, enriqueciendo a la
vez cada perspectiva disciplinaria.

En este trabajo resaltamos que el camino hacia la comprensión
interdisciplinaria está lleno de dificultades y de consecuencias for-
tuitas a pesar de esfuerzos legítimos. Algunos ejemplos de dificulta-
des que abundan en la práctica incluyen: no ir con los alumnos más
allá del sentido común, fallar en el trato cuidadoso de cada disciplina
particular, fallar en integrar las perspectivas disciplinarias.

Para ilustrar nuestro argumento, examinamos una unidad de la
Alemania nazi y el Holocausto enseñada por William Miller y James
MacNeil, en la cual los estudiantes son probados en su comprensión
de la historia y la ciencia. Consideramos las ventajas y las desventa-
jas de tratar de combinar exitosamente disciplinas en el nivel secun-
dario. Específicamente, presentamos el intento de los alumnos de li-
gar la historia y la psicología para explicar la obediencia de la gente
común de la Alemania nazi a una autoridad perversa, y sus esfuerzos
por juntar la historia y la biología para explicar cómo las teorías
seudocientíficas sobre la raza se popularizaron durante ese período1.

En ambos casos, contrastamos el esfuerzo de los alumnos con
ejemplos académicos comparables. Nos centramos en los análisis de

1 Nuestra ilustración incluye fragmentos de entrevistas de grupo con alumnos desta-
cados en la clase de Miller.
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obediencia de las personas, realizado por el psicólogo Stanley
Milgram (1997) y el historiador Christopher Browning (1992). Tam-
bién analizamos los informes sobre el movimiento eugenésico, reali-
zado por el historiador de ciencia Daniel J. Kevles y el escritor sobre
el holocausto James M. Glass.

II. Historia y ciencia: Dos visiones distintas

Los historiadores preguntan “¿Cómo llegaron a suceder las co-
sas en la forma en que sucedieron en la Alemania nazi?” “¿Cómo la
gente vive los cambios sociales en la Alemania de ese tiempo particu-
lar?” Los textos históricos organizan los eventos relacionados con
este período (incidentes de discriminación, políticas sociales, cam-
bios demográficos) proponiendo interpretaciones que confieren una
medida de coherencia en los eventos. El conocimiento en historia
emerge desde la interpretación cuidadosa de textos y documentos
(nuevos artículos, documentales, películas) influenciados por las in-
terpretaciones propuestas por los expertos. Los textos históricos van
más allá de describir eventos específicos. Tales textos explican los
hechos escudriñando las visiones de mundo de las personas y sus
motivaciones (diferentes actores, perspectivas, lo que saben y lo que
no, sobre eventos conocidos). Asimismo, los textos históricos estu-
dian la amplia gama de condiciones sociales y económicas que de-
terminaron y motivaron las acciones de la gente en ese momento (pro-
fundas y arraigadas creencias sociales, grado de estabilidad política
y económica).

Cuando se confrontan con un fenómeno como el totalitarismo
nazi, las disciplinas científicas como la biología plantean diversas
preguntas. Los científicos inquieren: “¿Es la raza un concepto bioló-
gico defendible?”, “¿cuáles son los fundamentos biológicos de las
diferencias en la especie humana (arios v/s otras razas)?”. Las teo-
rías y leyes científicas tratan de comprender, explicar y predecir pa-
trones naturales (por ejemplo, patrones de rasgos hereditarios). Una
premisa central que destaca la construcción del conocimiento cientí-
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fico es que las teorías sobre tal fenómeno son construidas y respalda-
das con relación a cuerpos de evidencia empírica (incidencia de un
rasgo a lo largo de muchas generaciones de una especie). El conoci-
miento científico emerge a través de un proceso que supone hipóte-
sis generadas sobre los rasgos específicos hereditarios, en este caso,
examinando experimentalmente (a través de experimentos controla-
dos) e interpretando los descubrimientos (accediendo a un grado en
el cual un número de resultados observados contribuye a confirmar o
no la hipótesis en consideración).

En la próxima sección visitaremos una sala de clases de una es-
cuela media, en donde estos modos disciplinarios de pensamiento
están siendo enlazados. Examinamos cómo la historia y la ciencia se
apoyan la una a la otra para clarificar el ascenso del totalitarismo
nazi. De este modo examinamos nuestra definición propuesta de com-
prensión interdisciplinaria en la superación de obstáculos y posibi-
lidades de tal comprensión en el marco educacional actual.

III. Dos casos de enfoques interdisciplinarios

Doc Miller enseña el curso de estudios sociales en el octavo
grado de una escuela pública en Concord, Massachusetts. Dentro
de un amplio estudio de las condiciones que crean una sociedad
justa, Miller dedica diez semanas del año al estudio de la Alemania
nazi y el holocausto –un ejemplo canónico de cómo una sociedad
deja de ser justa–. Miller usa el currículum de “Enfrentando a la
Historia y a Nosotros Mismos” para estructurar su unidad2. Los es-
tudiantes comienzan esta parte del curso examinando la pregunta
¿Cómo los nazi crean un estado totalitario que falla en asegurar
condiciones de justicia?

2 Las formas históricas y nuestro currículum confrontan a los estudiantes con las
complejidades de la historia para promover su pensamiento crítico y la compren-
sión de opciones personales en diferentes momentos sociales.
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Conceptos como “obediencia a la autoridad” y “supremacía aria”
son centrales para la creación del estado totalitario nazi. Para ayudar
a los estudiantes a entender cómo los seres humanos llegan a aceptar
y a obedecer a una perversa autoridad burocrática, Miller usa una
perspectiva histórica y una psicológica. En esta unidad los estudian-
tes enriquecen su comprensión del período con los experimentos de
obediencia del psicólogo Stanley Milgram. Para entender cómo la
noción de superioridad de la raza aria llega a ser “validada científica-
mente” a los ojos del común de la gente. Miller opera entre las disci-
plinas de historia y biología en colaboración con James MacNeil, su
colega de ciencias en la escuela. En la clase de ciencias James invita
a los estudiantes a examinar el movimiento histórico de la eugenesia
en Alemania como un programa científico además de como movi-
miento histórico. En ambos casos de trabajo interdisciplinario los
estudiantes enfrentan el desafío de explicar la creación del totalita-
rismo bajo el régimen nazi, de manera que vaya más allá del sentido
común. La experiencia de Miller nos lleva a considerar preguntas
relevantes: ¿Cómo la historia, la psicología y la biología se combi-
nan en la comprensión de estos estudiantes? ¿Cómo hacer que
diferentes aproximaciones disciplinarias se apoyen mutuamente
mientras preservan su integridad disciplinaria? ¿Cómo hacer que
el desempeño de los estudiantes vaya más allá del sentido común?

III.I. Caso uno: Obediencia a la autoridad

La obediencia a la autoridad a través de una perspectiva histó-
rica. Desde un punto de vista histórico, comprender la obediencia a
principios de la Alemania nazi requiere una apreciación de las condi-
ciones políticas, culturales y económicas que permitieron que Hitler
se consolidara en el poder y permitieran que la ideología autoritaria
nazi ganara vigor entre 1920 y principios de 1930. La derrota en la
Primera Guerra Mundial y el Tratado de Versalles dieron como re-
sultado la más grande crisis económica de Alemania. El desempleo,
el hambre y el caos político agravaron en Alemania un sentimiento
de vergüenza nacional. Los fundamentos democráticos de la Repú-
blica de Weimar fueron desgastados a medida que los ataques nazis y
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comunistas la volvieron una nación ingobernable. La ansiedad co-
lectiva de una nación construida sobre valores de orden y respeto
crecía ante la policía de Weimar y las fuerzas militares que mostra-
ban su incapacidad de mantener la ley y el orden. Armado con la
promesa de “despertar nacional” para superar el “pasado vergonzo-
so” Hitler rápidamente explotó su nueva posición como canciller para
ganar el total control político y militar de la nación (Berger, 1983;
Bookbinder, 1996; Friedlander, 1997; Goldhanger, 1996).

Entender la obediencia en los primeros años del totalitarismo
nazi supone comprender las experiencias y visiones de mundo soste-
nidas por diversos actores históricos (alemanes, judíos, burócratas)
de ese tiempo (Browning 1992). Mediante la interpretación de docu-
mentos —restos fragmentados que nos quedan del pasado— los his-
toriadores buscan explicar cómo el nuevo orden moral y político fue
estableciéndose progresivamente en la psiquis colectiva, por medio
del hábil uso del arte propagandístico, espectaculares reuniones na-
zis y regímenes educacionales específicos.

Si bien la historia provee explicaciones ricas de las múltiples
fuerzas sociales e individuales que permitieron a los nazis construir
un estado totalitario, está también limitada en su capacidad de com-
prender cómo el ser humano común acepta y obedece a una autori-
dad burocrática inhumana. Para dar nuevas luces al problema, con-
ceptos como “obediencia a la autoridad” pueden ser provechosamente
explorados desde el punto de vista de la psicología del comporta-
miento humano.

La obediencia a través de una perspectiva psicológica. En su
clásico programa experimental, el psicólogo social Stanley Milgram
exploró la dinámica de la obediencia a la autoridad en una muestra
de hombres americanos adultos3 (Blass, 1994; Milgram, 1974). Sus
experimentos fueron introducidos como un intento de investigar los

3 Con la excepción de un experimento, en el cual se incluyeron 40 mujeres, todos los
experimentos en la serie usan como muestra hombres americanos distribuidos por
edad y ocupación. (Milgram, 1997 pp. 80-83).
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efectos del castigo en el aprendizaje. Se les pidió a distintos indivi-
duos que administraran progresivamente fuertes descargas eléctricas
a “aprendices” cada vez que cometieran un error en una prueba de
memorización. Los sujetos del experimento no sabían que los “apren-
dices” eran actores, asociados al experimento, que simulaban recibir
descargas eléctricas que progresivamente ponían sus vidas en peli-
gro. Cuando el experimentador, quien no impuso ningún poder coer-
citivo para forzar su requerimiento, ordenaba administrar el castigo,
el 65% de los hombres en la muestra demostró complacencia por
castigar a otra persona aumentando el voltaje al máximo (450 volts).
Milgram exploró la variación en factores situacionales relacionados
con el comportamiento obediente. Encontró, por ejemplo, que la obe-
diencia bajaba del 65% al 62% cuando el sufrimiento del “aprendiz”
era audible para el sujeto, a un 40% cuando las víctimas eran visibles
para los sujetos y a un 30% cuando las manos de las víctimas necesi-
taban ser forzadas sobre un plato eléctrico para recibir la supuesta
descarga.

Entre la mayoría de las implicaciones de largo alcance que han
ofrecido las investigaciones de Milgram están: a) que el ser humano
muestra una alta e inexplicable inclinación a obedecer órdenes, y b)
que los factores situacionales son tan poderosos que invalidan las
disposiciones personales al determinar el comportamiento obedien-
te. Esta línea de investigación desafía fuertemente la creencia de que
sólo los alemanes o que sólo los sádicos estarían dispuestos a herir a
víctimas desesperadas. Además, la investigación de Milgram sugiere
una variedad de factores situacionales que predicen el comportamiento
obediente (Blass, 1994).

Una mirada psicológica nos proporciona reportes fidedignos
sobre condiciones que favorecen la conducta obediente. Ésta tam-
bién nos permite generalizar conclusiones experimentales observa-
das a la amplia población desde la cual la muestra fue elegida. En
suma, una perspectiva psicológica nos invita a considerar alternati-
vas variables, tales como el carácter de los individuos y la experien-
cia previa con la autoridad, como potenciales y fieles indicadores de
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comportamiento obediente a ser probado en nuevos diseños experi-
mentales.

Obediencia: miradas interdisciplinarias de los expertos. Arrai-
gados en sus propias disciplinas, los expertos sacan provecho del
intento de extender su alcance explicativo por medio del apoyo de
asignaturas vecinas. Haciendo esto los expertos de cada campo se
mantienen conscientes de la perspectiva específica que brinda cada
mirada disciplinaria. Por ejemplo, al reportar el resultado de sus
estudios, Milgram se refiere explícitamente al problema de la obe-
diencia en la Alemania nazi, un contexto distante en el tiempo y el
espacio desde su laboratorio de New Haven. Él reconoce importan-
tes diferencias del alcance y circunstancias entre estos dos contex-
tos. Por ejemplo, él apunta a la disparidad en la escala de tiempo
(una hora, versus más de una década), en la meta percibida (meta
humana positiva atribuida al experimento, versus la agenda moral-
mente censurable atribuida a los nazis), el grado de vigilancia (vi-
gilancia controlada cara a cara en el laboratorio, versus la autori-
dad internalizada en Alemania). Sin embargo, Milgram señala que,
a pesar de tales diferencias, el rol del científico social es capturar la
esencia de la obediencia como un “proceso psicológico” para encon-
trar principios que revisen lo que él ve como “diversidad superficial”
(p. 191). Él explica:

“En el análisis final, lo que pasó en Alemania desde 1933 a 1945
sólo puede ser entendido completamente como la expresión de un
desarrollo histórico único que nunca más será repetido exactamente
como tuvo lugar allí. A pesar de todo, la esencia de la obediencia,
como un proceso psicológico, puede ser capturada estudiando situa-
ciones comunes en que una autoridad legítima le ordena a un hombre
actuar en contra de terceras personas. Esta es la situación que con-
frontaron nuestros sujetos de investigación y los sujetos alemanes,
provocando en ambos casos un conjunto de ajustes psicológicos pa-
ralelos”. (Milgram, 1997, pp. 193-194).
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El historiador Christopher Browning utiliza el programa experi-
mental de Milgram para explorar por qué la mayoría de los hombres
en el Batallón de la Policía de Reserva 101 llega a estar dispuesta a
convertirse en asesina a sangre fría. Él examina varias explicaciones
pertinentes tales como: tiempo de guerra, brutalidad, racismo, seg-
mentación y rutinización del mecanismo asesino. Entre ellas,
Browning investigó la predisposición de los policías alemanes para
obedecer órdenes y respetar la autoridad. Browning reconoce que
muchas de las observaciones de Milgram son confirmadas claramen-
te en los testimonios y comportamientos de los miembros del Bata-
llón de Policía. Por ejemplo, la distribución del trabajo reduce el sen-
tido de responsabilidad de los hombres, muchos policías no cumplen
órdenes que no son supervisadas directamente. Enfatiza, sin embar-
go, que el largo y sistemático proceso de adoctrinamiento nazi vivi-
do por la policía alemana sobrepasó los límites de la situación expe-
rimental de Milgram. En contraste con los legítimos intentos de
Milgram por generalizar sus resultados, el historiador Browning busca
explicar el comportamiento particular de un grupo específico de per-
sonas: los quinientos hombres en el Batallón de Policía de Reserva
101. Él explica:

“El comportamiento de cualquier ser humano es, por supuesto, un
fenómeno complejo, y los historiadores que intenten “explicarlo” caen
en cierta arrogancia. Cuando casi 500 hombres están involucrados,
emprender cualquier explicación general sobre su comportamiento
colectivo es aún más peligroso. ¿Qué se concluye, entonces? La ma-
yoría de las personas que leen sobre la historia del Batallón de la
Policía de Reserva 101 se queda con una gran inquietud. Esta histo-
ria de hombres comunes no es la historia de todos los hombres. Los
policías de reserva enfrentaron opciones, y la mayoría de ellos come-
tió actos terribles. Pero ellos no pueden ser absueltos por la noción
de que cualquiera en la misma situación haría lo mismo, ya que mu-
chos de ellos rehusaron matar y otros detuvieron los asesinatos. La res-
ponsabilidad humana es, finalmente, un asunto personal”. (Browning,
1992, p. 188).
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Historia y psicología entrelazadas. ¿Cómo podrían la historia
y la psicología trabajar juntas para ayudar a comprender la obe-
diencia en los primeros años del totalitarismo nazi? En la com-
prensión interdisciplinaria conceptos o conclusiones, y los modos
específicos de pensar en cada disciplina, se entrelazan para dar nue-
va luz a un problema. Por ejemplo, los experimentos de Milgram
ayudan a nuestro conocimiento histórico, dando cabida a la posibili-
dad antiintuitiva de que, dadas ciertas condiciones, adultos comunes
podrían obedecer órdenes perversas sin estar forzados a hacerlo de
manera directa. Además, estos experimentos orientan nuestra aten-
ción a factores situacionales específicos que podrían haber contri-
buido a fomentar la obediencia en la Alemania nazi. Por ejemplo, el
poder simbólico del “establishment” burocrático, el sufrimiento anó-
nimo de grupos perseguidos, etc.

Es interesante notar que cuando transponemos los resultados
psicológicos de Milgram al contexto de Alemania a comienzos de
1930, tales resultados alteran su estatus epistemológico. Ellos dejan
de ser resultados experimentales confiables y, a cambio, se transfor-
man en hipótesis históricas que orientan en qué pudo haber ocurrido
en el pasado (Berger, 1983). Mediante un cuidadoso control de va-
riables, los experimentos de Milgram demostraron que los factores
situacionales predicen la conducta obediente bajo condiciones com-
parables a las que se dieron en el laboratorio. Tal como se aplicaron
a la Alemania de 1939, estos descubrimientos sólo sugieren la pro-
babilidad de que las personas pueden, en realidad, haber seguido
órdenes dadas por sujetos que no impusieron poder coercitivo. A di-
ferencia de la psicología, la historia no permite realizar esta experi-
mentación controlada. De modo que un “raconto” del pasado debe
considerar la posibilidad de que las explicaciones psicológicas re-
sulten históricamente aceptables.

Otra área del cruce de disciplinas se encuentra en los esfuerzos
realizados por cada asignatura por investigar el mundo interior de
los individuos. El programa experimental de Milgram invita a re-
flexionar sobre las variables alternativas y las explicaciones compe-
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tentes (disposiciones interiores hacia la autoridad, experiencias de
abuso, carácter) para predecir las respuestas de los sujetos. Explo-
rando un amplio rango de variables asociadas a la obediencia, los
psicólogos aspiran a describir y explicar el comportamiento de las
personas más que a juzgar su moralidad. Los sujetos de Milgram
ayudan a evitar la tendencia a ver a los alemanes como habitantes de
un mundo incomprensible. Más bien ellos nos preparan para una com-
presión racional de actores históricos, una comprensión que busca
considerar su punto de vista, valores, creencias y las opciones dispo-
nibles para ellos en un momento particular en el tiempo.

Finalmente, mientras los experimentos iluminan algunos as-
pectos de la experiencia alemana, fallan en su capacidad de proveer
explicaciones satisfactorias de la obediencia como un fenómeno his-
tórico. Como Browning (1992) señala, entender el rol que la obe-
diencia jugó en la creación de un estado totalitario requiere que
situemos el comportamiento humano en medio de importantes fuer-
zas sociales y culturales de su tiempo. La crisis moral y económica,
seguida por la derrota en la Primera Guerra Mundial y el Tratado
de Versalles, el extendido y duradero antisemitismo, el sistemático
adoctrinamiento nazi y el uso de sofisticada propaganda fueron
condiciones históricas que formaron los significados alemanes de
“autoridad” y “obediencia” en las mentes de actores específicos de
un tiempo particular.

Obediencia a la autoridad en la clase de Miller. Los estudian-
tes de Miller estudian “la obediencia a la autoridad” como un fenó-
meno psicológico, para formar sus ideas de “obediencia a la autori-
dad” como un fenómeno histórico. Al comienzo de la unidad ellos
observan un documental de los experimentos de Milgram. Después
del vídeo, Miller los invita a interpretar los resultados observados:
¿Por qué algunas personas paran de aplicar descargas eléctricas a sus
supuestas víctimas? ¿Por qué algunos continúan? ¿Qué aprendemos
acerca de la conducta humana en los experimentos de Milgram? El
poder de estas preguntas está en la insistencia de Miller en que los
alumnos “miren profundamente” antes de responder. Él desafía a los
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estudiantes a probar sus propias explicaciones iniciales en investiga-
ciones para interpretaciones más profundas.

Respuestas simples, tales como “porque los sujetos sentían que
tenían que seguir” son inaceptables en la clase de Miller. Él espera
respuestas que identifiquen varias situaciones específicas que afec-
tan el comportamiento de los individuos (visibilidad del sufrimiento
de las víctimas, apariencia científica de las implementaciones) o que
propongan hipótesis alternativas que expliquen los resultados de
Milgram. Miller motiva a los estudiantes a centrarse en individuos y
especular sobre su mundo interior, y acepta hipótesis sobre cómo los
sujetos podrían haber experimentado autoridad durante la niñez, sus
historias de abuso o su dificultad para oponerse a lo que ellos perci-
ben como instituciones autorizadas. Por último, él espera que el en-
tender los experimentos de Milgram predispondrá a los estudiantes a
comprender la experiencia de los alemanes que aprobaron o no resis-
tieron el régimen totalitario.

¿Qué tiene esto que ver con la Alemania nazi? Con esta pregun-
ta, Miller guía a los alumnos hacia terrenos interdisciplinarios. Su
desafío es aprovechar la utilidad del cruce entre la psicología y la
historia, sin caer en la tentación de conexiones superficiales. Los
alumnos que todavía no logran una comprensión interdisciplinaria
confrontan la pregunta de cómo los alemanes llegaron a acatar una
burocracia maligna, dando opiniones sensatas, pero de sentido co-
mún. Por ejemplo, pueden simplemente expresar su sentimiento de
horror sin esforzarse por considerar los complejos patrones del com-
portamiento obediente ni los factores históricos particulares que po-
drían haber influenciado las acciones del ciudadano alemán de ese
tiempo. Por el contrario, los estudiantes van más allá del sentido co-
mún y demuestran una comprensión interdisciplinaria de la obe-
diencia cuando ellos usan los hallazgos de Milgram para apoyar la
tesis de que los alemanes podrían haber estado dispuestos a atribuir
gran autoridad a los dirigentes alemanes. Las explicaciones de tales
estudiantes no se centran sólo en aspectos psicológicos del compor-
tamiento humano, sino que ellos también describen cómo los gran-
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des conflictos sociales, como la crisis económica que siguió al Trata-
do de Versalles o el continuo y duradero antisemitismo que permeaba
la cultura alemana, creó condiciones para la conducta obediente. Es-
tas explicaciones, basadas en sus esfuerzos por entender el mundo
interior de los individuos y las condiciones históricas de vida, con-
trarrestan la tendencia del sentido común a encasillar a actores histó-
ricos en héroes y villanos en el pasado.

III.II. Caso dos: Eugenesia

¿Cómo la noción de superioridad de la raza aria llegó a ser una
creencia “validada científicamente” para el común de los alemanes?
La eugenesia, la ciencia concerniente al control de los rasgos heredi-
tarios mediante el cruce selectivo, constituye el fundamento intelec-
tual del racismo presente en el totalitarismo alemán. Entender la eu-
genesia requiere que manejemos: 1) las bases científicas y creencias
intuitivas que sirvieron de base a la construcción de estas teorías (los
rasgos hereditarios tomados en cuenta, las inferencias hechas) y 2) el
contexto histórico que influye en el desarrollo y popularidad de esta
teoría (la búsqueda de una explicación de validez “certificada” para
dar cuenta de los males sociales). En otras palabras, debemos enten-
der el surgimiento de la eugenesia como una ciencia y debemos po-
nerla en el complejo contexto histórico de Alemania después de la
Primera Guerra Mundial.

La eugenesia bajo una mirada científica. A comienzos de siglo
convergieron muchos avances científicos, dando lugar al movimien-
to eugenésico. Estudios antropométricos fueron produciendo descrip-
ciones taxonómicas de las razas humanas. El descubrimiento de
Gregor Mendel en su primer trabajo de 1900 iluminó el mecanismo
de la herencia genética. Más trabajos en reproducción de plantas y
animales revelaron cómo un único rasgo seguía las leyes de herencia
de Mendel. La noción de Charles Darwin sobre “la selección natu-
ral” en la evolución de las especies, fue traducida como “la supervi-
vencia del más fuerte” en el campo social. Esta nueva construcción
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fue usada para explicar las diferencias en alcances y estatus entre
sujetos y grupos raciales.

Los eugenistas fueron atraídos por el poder explicativo de “un
solo gen determinante” como una caracterización de rasgos huma-
nos. El programa de investigación buscó explicar la herencia de “ras-
gos” humanos, tales como la habilidad intelectual, fuerza física, al-
coholismo y criminalidad. Ellos creían que dichos rasgos eran
genéticamente codificados y que podían ser preservados o elimina-
dos mediante políticas racionales de apareamiento humano. Pensa-
ban que “rasgos” deseados como la habilidad intelectual, la belleza,
la fuerza física y la habilidad para la guerra (asociados típicamente
por algunos eugenistas a la raza aria) podrían ser preservados y puri-
ficados por generaciones. Por otra parte, los “rasgos” indeseados como
la demencia, la ceguera, la incapacidad o la pobreza (todos vistos
como determinados genéticamente y algunos más típicos de razas no
arias) podrían ser erradicados impidiendo la reproducción de sus
portadores (Glassm 1997; Kevles, 1995; Müller-Hill, 1998).

Como programa científico, la investigación sobre las bases
genéticas de los “rasgos” humanos de los eugenistas es un precur-
sor (poco afortunado) de los esfuerzos contemporáneos por com-
prender la información genética de la especie humana. El conoci-
miento de la biología molecular y la genética actual permiten a
iniciativas tales como el Proyecto del Genoma Humano localizar
los segmentos de ADN relacionados con enfermedades como el mal
de Huntington y la fibrosis quística (Beckwith, 1993; Kevles, 1995;
Paul, 1992 y 1995). En contraste con los sofisticados informes so-
bre codificación genética que ofrecen los científicos contemporá-
neos, los “hallazgos” realizados por científicos de comienzos de
siglo presentaron tres tipos de problemas: a) Los instrumentos de
medición utilizados para determinar “rasgos” tales como la inteli-
gencia o la pobreza carecían de validez; b) Los descubrimientos
estaban basados en la suposición errónea de que fenómenos com-
plejos y heterogéneos como la pobreza, el éxito, el crimen o la lo-
cura estarían asignados a la acción de genes únicos y, lo más im-
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portante, c) Los eugenistas estaban principalmente más interesados
en comprobar que sus hipótesis sobre las diferencias “raciales”
codificadas genéticamente estaban bien, más que en examinar si
tales hipótesis soportaban el escrutinio sistemático (Hunt, 1995;
Macrakis, 1993; Pearl, 1908).

El análisis de los programas de investigación eugenésica lleva-
dos a cabo en Alemania entre la República de Weimar y el fin de la
Segunda Guerra Mundial revela lo limitada que es la comprensión de
la genética humana cuando parte de ideas científicas e instrumentos
metodológicos inadecuados. Sin embargo, un análisis basado sólo en
la naturaleza de la ciencia es insuficiente para explicar cómo las crí-
ticas científicas que generaron los estudios eugenésicos fueron efec-
tivamente silenciadas durante los primeros años del totalitarismo nazi.
Y, más importante aún, tal análisis fracasa al intentar explicar cómo
la ideología eugenésica se vuelve predominante entre los líderes po-
líticos y el público alemán en general (quienes estuvieron dispuestos
a apoyar la eutanasia y los programas de esterilización obligatorios
en nombre de la preservación de la “reserva genética nacional”). Para
responder a estas preguntas debemos considerar el movimiento
eugenésico como un fenómeno histórico.

La eugenesia bajo una mirada histórica. Ya en 1920 la raza se
había convertido en un punto central para los estudiosos, abarcando
desde anatomistas y psiquiatras hasta profesionales como abogados
y funcionarios de salud pública. El movimiento eugenésico se exten-
dió por el mundo angloamericano y por muchos otros países a co-
mienzos de siglo. En Alemania, el análisis de documentos y los me-
dios de comunicación del gobierno de la época revelan que los
funcionarios estaban obsesionados por reconstruir una raza
genéticamente adecuada, que supuestamente se había diezmado por
las pérdidas de la Primera Guerra Mundial (Glass, 1997; Kevles,
1995). Los demócratas y socialistas de Weimar apoyaron investiga-
ciones que informaran a las políticas de población y que se ajustaran
al mejoramiento de la salud y de las condiciones de vida del público.
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Hitler usó el trabajo de los eugenistas alemanes para apoyar su
teoría de la supremacía de la raza aria, así como su representación de
los judíos como una amenaza contaminante a la reserva genética de
la nación. El partido nazi usó íntegramente la validación de la cien-
cia para ganar la confianza popular. A comienzos de 1930, las políti-
cas eugenésicas que enfatizaban la salud colectiva pasaron a centrar-
se en el peligro de la contaminación de la sangre. En un contexto tan
inestable, los judíos y otras minorías se convirtieron en chivos
expiatorios en los que otros proyectaban su frustración colectiva
(Beyerchen, 1992).

En Alemania, los descubrimientos eugenésicos fueron usados
como una base científica para legislar sobre asuntos de reproducción
y participación cívica. En contraste, con las políticas “eugenésicas
positivas” establecidas por Weimar, los nazis enfatizaron las prácti-
cas radicales, oscilando entre la segregación del “mal hereditario” y
la esterilización o la eutanasia. Los historiadores han documentado
que en 1933 –el año en el cual el partido nazi tomó poder– la Ley de
Prevención de Enfermedades Hereditarias en la Descendencia dicta-
minó la esterilización obligatoria de aquellos definidos como “de-
fectuosos”. Alrededor de cuatrocientas mil personas fueron esterili-
zadas entre mediados de 1933 y el final de la guerra. También, en
1933, la Ley para la Restauración del Servicio Civil ordenó excluir a
los no alemanes de la participación en tal servicio; adicionalmente,
creó cortes de salud genética diseñadas para la adjudicación de dispu-
tas ligadas a la salud, la esterilización y a la integridad de la sangre
alemana. A fines de 1935, el establecido régimen totalitario había
expandido estas funciones de la corte bajo la “Ley de Protección de
la Sangre”. Ellos ahora disponían quién debía o podía casarse con
alguien y si los matrimonios contaminaban la herencia genética
(Glass, 1997; Kevles 1995; Paul, 1995).

Al utilizar la disciplina de la historia para examinar la eugene-
sia, somos instados a tomar en cuenta a los individuos y las condi-
ciones que permitieron que la ideología que entrega esta “ciencia”
floreciera en Alemania a comienzos de 1930. Además, tal aproxima-
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ción histórica nos invita a explorar el rol que la ideología eugenésica
jugó en establecer la base de la discriminación progresiva de los ju-
díos y otras minorías, desde la creación de guetos a la esterilización
y al asesinato en masa. Más generalmente la disciplina de la historia
otorga una variedad de modos de pensar, comenzando por considerar
las experiencias de vida de diferentes personas en una misma época,
para identificar las múltiples causas que contribuyeron al desarrollo
de la eugenesia.

Eugenesia, la mirada interdisciplinaria de los expertos. En sus
análisis de la eugenesia en la Alemania nazi, tanto el historiador de
ciencia Daniel Kevles como el analista del Holocausto James M. Glass
examinan el desarrollo del pensamiento científico en esta línea y las
condiciones sociales que permitieron que el evangelio eugenésico se
hiciera popular en el mundo anglosajón y alemán, a comienzos del
siglo XX. Ambos autores marcan defectos importantes en los argu-
mentos científicos que sustentan la eugenesia. Glass critica las ex-
plicaciones causales que daban los alemanes sobre la alta inciden-
cia de tifus en los guetos judíos. Él explica que (según la visión
alemana) los judíos contraían tifus y enfermedades no debido al
hecho de ser forzados a estar en condiciones ambientales y físicas
intolerables –muy pocos médicos admitieron este factor como causa
del tifus en los guetos–, sino debido a que, según ellos, la sangre de
los judíos y sus genes predisponía sus cuerpos a la infección (Glass,
1997, p. XVI).

Tomando los trabajos del biólogo en evolución Julián Huxley y
el antropólogo A. C. Haddon, Kevles plantea preguntas sobre la
viabilidad biológica de la definición que los eugenistas dan de “raza”:

El concepto de “raza” es un sinsentido desde una perspectiva
biológica verdadera. Lo que parecía ser un grupo racial hoy en día
consiste en una mezcla de muchos tipos biológicos, el producto de
sucesivas migraciones y matrimonios interraciales. Los nazis procla-
maron que los judíos constituían un grupo racial, pero, de hecho, en
cada país los judíos de un área eran genéticamente diferentes a otros
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de otras áreas. Biológicamente, los judíos no eran más uniformes
que cualquier otro pueblo de Europa, incluyendo los llamados ale-
manes puros.” (Kevles, 1995, p. 133).

Mientras ambos autores encuentran el proyecto eugenésico alta-
mente problemático, la eugenesia juega un rol distinto en cada
“raconto”. En su relato histórico, Glass se refiere a la seudociencia
de los eugenistas para ilustrar su tesis de que los alemanes abrazaban
políticas genocídicas, porque compartían una extensa cultura de fo-
bia contra el cuerpo de los judíos (Glass, 1997, p. xiii).

Kevles, por otro lado, está menos interesado en explicar la parti-
cipación de los alemanes en asesinatos masivos. Lo que él busca com-
prender es el desarrollo de las investigaciones eugenésicas y de las
políticas públicas como antecesores de los intereses científicos con-
temporáneos en genética humana. Kevles enfatiza que las barbarida-
des de las políticas nazis son el origen de los miedos populares y la
actitud temerosa para respaldar investigaciones contemporáneas so-
bre genética humana que vemos en las fundaciones que apoyan a la
ciencia.

Entrelazando la historia y la ciencia. ¿Cómo pueden la historia
y la ciencia relacionarse para explicar el rol de la eugenesia en la
creación del estado totalitario nazi? Una comprensión interdiscipli-
naria de la eugenesia se basa en conceptos, descubrimientos y modos
de pensar que son específicos de la historia y la ciencia y los maneja
sinérgicamente. Por ejemplo, juntando conceptos científicos como
“herencia” y conceptos históricos como “cambio político”, el des-
empeño de la comprensión interdisciplinaria sitúa los descubrimien-
tos eugenésicos en el amplio contexto de la Alemania de la postgue-
rra (Primera Guerra Mundial). Después del conflicto, la crisis
económica y moral entregó condiciones favorables para una justifi-
cación ideológica de su penosa situación. La crisis también dio una
razón para la distribución “estratégica” de los limitados fondos del
gobierno. Los eugenistas atribuyeron la decadencia de la nación a su
degeneración biológica, lo que dio como resultado que instituciones
de bienestar social movilizaran la “operación normal de selección
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natural”. Ellas se opusieron a destinar gastos en apoyo a los pobres y
los minusválidos, es decir, a los “biológicamente incapaces”
(Friendlander, 1997; Hunt, 1995; Macrakis, 1993).

La comprensión interdisciplinaria también examina cómo las
condiciones sociohistóricas de Alemania luego de la Primera Guerra
Mundial dieron forma al programa científico de investigación eugené-
sica, al punto de comprometer su integridad científica. La ciencia
biológica durante este período se caracterizó por su absorción en po-
lítica; llegó a compartir las ideas nazi sobre raza y herencia, y le dio
como resultado generosos aportes económicos por parte del gobier-
no para las investigaciones eugenésicas. Para entender la forma en
que se vio comprometida la integridad de los científicos que partici-
paban en el programa, debemos comprender procesos científicos ge-
nerales como la prueba de hipótesis, así como las demandas espe-
cíficas de ciertos temas científicos, como el problema de las
explicaciones genéticas apoyadas en un único gen.

Finalmente, modos históricos de pensamiento nos ayudan a en-
tender la eugenesia en su contexto apropiado (Gardner, 1989). La
Historia nos alerta sobre la tentación de producir informes demasia-
do simplificados de los eugenistas y su trabajo. Por ejemplo, nos de-
safía a examinar qué sabían o no los eugenistas sobre herencia genética
en ese tiempo, más que simplemente proyectar los conocimientos
actuales a sus programas de investigación. Además, una perspectiva
histórica nos invita a tomar en cuenta las motivaciones y restriccio-
nes que estos científicos vivieron (honorables tradiciones científi-
cas, factores sociopolíticos) y evitar la visión estereotipada de cien-
tíficos como mercenarios malignos del régimen nazi (Gardiner, 1989).

Comprender la eugenesia en el curso de Miller

Para informar la comprensión del rol que jugó la eugenesia en la
creación de la Alemania nazi, los alumnos de Miller examinan la
eugenesia como un programa científico y como un movimiento so-
cial. En su clase de ciencias, los alumnos exploran el trabajo de Sir
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Francis Galton y otros eugenistas. Aprendieron no sólo acerca de los
supuestos en los que apoyaban su investigación, sino también acerca
de los métodos que usaban para llegar a conclusiones (las medidas
usadas, la población seleccionada, las inferencias que hacían). Los
alumnos tomaron una prueba que usaron los eugenistas americanos
para tomar decisiones sobre la inmigración y esterilización entre los
años 1910 y 1920. No fue sorprendente que muchos alumnos del cur-
so fracasaran en alcanzar niveles aceptables. En sus diarios escriben
acerca de lo que debió haber significado para las personas haber sido
declaradas biológicamente inadecuadas y haber sido forzadas a la
esterilización.

¿Cuál es el problema con estas ideas (la eugenesia)?, ¿cómo pudo
llegar a ser tan popular a principios de los años 30? Con estas pre-
guntas Miller y sus colegas de ciencias desafiaron a los estudiantes a
producir críticas científicas e históricamente coherentes acerca de la
eugenesia. Respuestas de sentido común como “es injusto” eran con-
sideradas insuficientes, porque no lograban probar los errores cientí-
ficos que subyacían a esas ideas ni las consecuencias históricas que
produjeron. En su discusión acerca de la eugenesia se espera que los
alumnos vayan más allá de su reacción de rabia para explicar las
condiciones sociopolíticas más amplias en las que las ideas de los
eugenistas se hicieron tan populares. Miller valora las intervencio-
nes que resaltan el dilema de los eugenistas de tener que escoger
entre ser científicamente rigurosos y perder el favor político por una
parte, o involucrarse en pseudociencia para retener el apoyo del go-
bierno, por otra. Se pide a los estudiantes que critiquen los métodos
y los supuestos que subyacen al trabajo de los eugenistas. Se les pide
que expliquen cómo una visión biológica de la crisis social convirtió
el problema judío en algo sin solución, puesto que uno no puede cam-
biar la propia sangre (Glass 1997). Más aún, los estudiantes eran
desafiados a examinar cómo estas ideas biológicas sentaron las ba-
ses para una cultura ampliamente difundida de antisemitismo homi-
cida que se expresa en metáforas médicas de la supuesta necesidad
de extirpar de tumores (Goldhagen, 1996).
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IV. Definición de la comprensión interdisciplinaria

Nuestros ejemplos ilustran cómo la ciencia y la historia se jun-
tan al servicio de una pregunta vital: ¿Cómo crearon los nazis un
estado totalitario que fracasó en preservar las condiciones para la
justicia? Estos casos ilustran cómo el conocimiento y las formas de
pensar de dos o más disciplinas se integran y surgen de los estándares
de los expertos en las disciplinas involucradas. Tres características
son esenciales en la definición que proponemos de la comprensión
interdisciplinaria (1) un énfasis en el uso del conocimiento, (2) un
tratamiento cuidadoso de cada disciplina involucrada y (3) una apro-
piada interacción entre las disciplinas. A continuación se ilustra cada
criterio con ejemplos del nivel de logro de la comprensión de los
estudiantes de Miller.

(1) Énfasis en el uso del conocimiento. Al igual que la com-
prensión disciplinar, la comprensión interdisciplinaria es más que
recordar información o razonar en forma intuitiva y no informada.
Los estudiantes demuestran comprensión interdisciplinaria cuando
son capaces de usar lo que han aprendido para solucionar problemas,
crear productos o explicar fenómenos (Gardner 91; Perkins, D.,
Sshwartz, J.L.; West, M.M., Wiske, 97, 94). En su estudio del totali-
tarismo nazi algunos estudiantes pueden verse tentados a hacer una
lista y memorizar una serie de hechos relacionados con la aparición
del nazismo (por ejemplo, la legislación nazi de 1933), pero no lo-
gran usar la información cuando se les desafía a explicar cómo los
alemanes comunes llegaron a ser parte del régimen nazi. En otros
casos, los estudiantes pueden interpretar el surgimiento del nazismo
en forma simplista, sin incorporar el conocimiento histórico o el co-
nocimiento científico en sus explicaciones.

Uno de los alumnos de Miller ilustra esta aproximación simplis-
ta. En su reflexión, las ideas eugenistas son mal definidas. Explica la
diseminación de estas ideas usando una lógica simple de los amigos
y la confianza, omitiendo otras condiciones más complejas en el pla-
no social, cultural y político.
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Me imagino que Hitler de alguna forma tomó esta idea de que los
judíos no eran iguales y decidió que debían ser eliminados. Buscó a
unas pocas personas para trabajar con él para difundir el mensaje de
que los judíos no eran iguales y esas personas a su vez convencieron
a más personas, porque yo confiaría en lo que me dicen mis amigos,
quizás no exactamente en todo lo que me dicen, pero seguramente
tendrían una fuerte influencia en mí.

En ejemplos exitosos de comprensión interdisciplinaria los es-
tudiantes usan lo que han aprendido acerca del movimiento eugenésico
y de la Alemania nazi para interpretar el rol de la eugenesia (es decir,
nociones de pureza racial y de unión racional entre parejas), para
proveer a los alemanes comunes con un fundamento racional para el
genocidio. Ellos fundamentan este razonamiento utilizando el con-
texto social, político y económico de la Alemania totalitaria.

La Alemania nazi y el holocausto ocurrieron entre los años 1930 y
1940, no hace mucho tiempo ... si yo no hubiera aprendido acerca de la
eugenesia, realmente no podría entender por qué la gente en Alema-
nia tenía esas ideas de superioridad racial... uno realmente no sabría
cómo la gente podría siquiera pensar en seguirlas. Los científicos
llegaron a la conclusión de que se podría mejorar la raza si se asegu-
raba que la gente de raza aria tuviera hijos y que todos aquellos que
no fueran arios no tuvieran hijos. Los científicos creían que debían
mejorar la biología de la raza superior y por eso la gente no se podía
mezclar con otras razas… ellos querían formar una raza pura.

Ahora sabemos que la eugenesia, lo que ellos planteaban, no es ver-
dad. Pero en el pasado pensaban que era verdad y la gente creía en
eso… por lo tanto, le daba una especie de excusa para ver cómo eran
esas ideas y la influencia que tuvieron en lo que hizo la gente. Las
ideas de la eugenesia se difundieron por todo el mundo ... yo creo que
la gente probablemente pensó que los científicos eran personas bas-
tante inteligentes y por eso confiaron en lo que decían. Y esto, junto
con la obediencia ciega, con la inflación, con la gente descontenta y
con alguien como Hitler... no fue sólo la eugenesia, sino todo junto lo
que llevó al nazismo y al holocausto.
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(2) Tratar cada disciplina involucrada en forma cuidadosa. La
comprensión interdisciplinaria va más allá de su contraparte disci-
plinaria puesto que reúne dos o más lentes disciplinarios. Cada pers-
pectiva disciplinar contribuye con conceptos o hallazgos específicos
como también con modos de pensar específicos de la disciplina para
iluminar un problema particular. Para asegurar el tratamiento cuida-
doso de las disciplinas involucradas, los educadores deben identifi-
car qué conceptos y modos de pensar (dentro de los muchos disponi-
bles en cada disciplina) van a utilizar los alumnos y asegurarse de
que lo harán en forma acuciosa. Considere los siguientes ejemplos
de comprensión en ciencias (biología y psicología) e historia.

En ciencias los niños de edad temprana están intuitivamente in-
clinados a creer que el parecido físico entre los padres y sus hijos se
debe mayoritariamente a factores ambientales como vivir en el mis-
mo contexto o pertenecer a la misma tradición cultural (Solomon,
1993). Más importante que eso es que los estudiantes tienden a ver
los diseños científicos experimentales como manipulados para obte-
ner ciertos resultados más que orientados a probar hipótesis (Smith
y Carey, 1995). Estas creencias intuitivas están fuertemente enraizadas
en teorías acerca del mundo, formadas a temprana edad y necesitan
ser transformadas de acuerdo a los estándares científicos actuales. El
siguiente fragmento de entrevista ilustra cómo algunos alumnos
exitosos exploran los diseños experimentales usados por los eugenistas
para validar sus descubrimientos. Critican las formas de medición,
inferencias y procedimientos que se utilizan para probar hipótesis.

Lauren: (explicando el trabajo de los eugenistas en un tono de críti-
ca). Ellos midieron diferentes características. Por ejemplo, midieron
el cráneo y dijeron: mientras más grande el cráneo de una persona,
más grande es el cerebro y más inteligente es la persona.

Entrevistador: parece que crees que hay un problema con eso.

Shawna: el problema es que no es verdad... no es verdad que mien-
tras más grande el cráneo, más inteligente la persona. Estaban muy
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equivocados... realmente, no tenían suficiente evidencia. No hicieron
suficientes experimentos para probar que tenían la razón.

Nwando: otra cosa que yo noté acerca de los pasos (hacia la consoli-
dación del régimen totalitario que condujo al holocausto) es que Hitler
entró realmente después de la guerra, la Primera Guerra Mundial.
La gente estaba molesta con lo que estaba sucediendo en el país. Ya
sabes, la inflación, el hambre y estas ideas de eugenesia fueron como
la excusa para culpar a una minoría por toda la crisis... Yo creo que
los nazis fueron realmente sutiles con estas ideas. Las hicieron pare-
cer como si fueran normales... con propaganda y exhibiciones. Las
personas iban incorporando estas ideas contra los judíos subconscien-
temente a lo largo de mucho tiempo y eso hizo que ellas incorporaran
lentamente estas ideas y pensaran que eran científicas.

Shawna: tampoco sabían hacia dónde iban las cosas, cada paso los
iba llevando en una dirección, pero realmente no sabían dónde iba a
terminar...

(3) Importancia de la interacción entre disciplinas. Finalmente, y
lo más importante en la comprensión interdisciplinaria, es que las disci-
plinas no están sólo yuxtapuestas. Por el contrario, están interconectadas
intencionadamente. Los conceptos y formas de pensar de una disciplina
enriquecen la comprensión de los estudiantes en la otra disciplina. En
algunos casos los conceptos que emergen como hallazgos en una disci-
plina contribuyen a generar hipótesis en otros dominios.

Los estudiantes exitosos toman como referencia los patrones
de comportamiento de obediencia ciega de los sujetos de Milgram,
para crear hipótesis históricas plausibles acerca de cómo los alema-
nes comunes pudieron haber estado dispuestos a obedecer órdenes
sin ninguna coerción. La reflexión de Nwando ilustra este punto.

Para mí, antes de esta unidad el holocausto era: los nazis “la gente
mala”, mataron a “la gente buena”, los judíos, a seis millones de
ellos. Pero cuando aprendimos que incluso la gente común, el leche-
ro, el cartero, contribuyeron de una manera u otra a que tanta gente
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muriera, se me hizo más difícil de comprender... te hace decir ¡¡wow!!,
¡¡cómo fue posible!! Cuando tú ves lo de Milgram, que fue hecho
aquí en Yale y tú piensas en toda esa gente, como el vendedor de
diarios alemán... eso no le da a la gente una excusa por lo que ellos
hicieron, pero es una manera de darte una razón. Empiezas a com-
prender mejor que hubiesen sido capaces de obedecer.

Si hiciste el paso A, ¿por qué no hacer el paso B?, hiciste B ¿por qué
no el C? Como subir los volts más y más alto. Toda la cosa en Alema-
nia pasó lentamente, en pequeños pasos, como los volts, tu podías
subir hasta 400 volts, como el holocausto. El lechero probablemente
siguió el programa, porque en parte era ciegamente obediente... Pero
también estaba bajo fuerte presión con los problemas económicos por
los que pasaba el país y la propaganda... Todo esto es después de la
Primera Guerra Mundial.

En otros casos no son los conceptos o hallazgos los que merecen
un tratamiento interdisciplinar, sino más bien las formas específicas
de pensar los problemas en esa disciplina. Por ejemplo, el entrar en
el mundo psicológico interno de los sujetos de Milgram, incitó a al-
gunos estudiantes a buscar los puntos de vista de los actores históri-
cos cuando estudiaron la Alemania nazi. En otras palabras, a entrar
en el mundo psicológico interno de estos actores. En este caso, los
métodos de una disciplina sirvieron como punto de entrada al cono-
cimiento de la otra disciplina. Por ejemplo, las especulaciones de
Shawna acerca de la progresión del alemán común hacia la Solución
Final fue inspirada por sus esfuerzos para empatizar con los sujetos
de Milgram y evitar retratos estereotipados.

También los sujetos de Milgram cuando pensaron que lo estaban
haciendo por una buena causa creyeron que estaban ayudando a los
científicos a aprender y todo eso. Entonces cuando los sometieron a
los shocks, uno por uno, no les parecía demasiado grave, porque los
científicos les habían dicho que no se causaría daño y que nada sal-
dría mal. Así que siguieron y siguieron pensando que los científicos
sabían lo que hacían.
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Y yo estaba relacionando eso con el holocausto y los nazis. Porque al
principio algunos de ellos pensaron que estaban haciendo lo correc-
to ayudando a Hitler, porque habían escuchado todo eso de que los
judíos eran un problema para la sociedad y para los genes alemanes
y quizás estaban de acuerdo con eso. Lo creyeron al principio, que
era bueno ayudar a los nazis y lo hicieron poco a poco. Pero cuando
llegaron al punto del holocausto y las máquinas de muerte estaban
allí, entonces no pudieron detenerlo... pienso que siguió subiendo el
voltaje, no eran necesariamente personas malas, sino que más bien
no fueron lo suficientemente fuertes para decir ¡esto es un problema!
Y lo mismo en Alemania, aunque allí estaban realmente bajo tanta
presión y probablemente pensaron: ‘mejor me quedo aquí y observo’,
porque había mucha confusión, la gente no sabía dónde irían a parar
las cosas y quizás tenían miedo.

En suma, como lo ilustran los comentarios de estos estudiantes
la comprensión interdisciplinaria va más allá de su contraparte
multidisciplinaria, en la cual las disciplinas están yuxtapuestas alrede-
dor de un tema más que interconectadas. Combinando los lentes disci-
plinarios, la interdisciplinariedad se convierte en un prisma a través
del cual los alumnos pueden interpretar los mundos naturales, sociales
y culturales en que viven y operan de manera informada. En este sen-
tido, la interdisciplinariedad no es un fin en sí mismo, sino un medio
para enfrentar problemas o examinar fenómenos que son relevantes
para la sociedad en la que vivimos. Apoyar la cuidadosa comprensión
interdisciplinaria entre los jóvenes no es tarea fácil. Requiere aten-
ción cuidadosa de la naturaleza del conocimiento y de la indagación
en disciplinas específicas y de las maneras en que se pueden combinar
aspectos de cada disciplina, para abordar un problema importante o
para crear un desempeño de comprensión poderoso (Wiske, 1997).

V. Obstáculos para la comprensión interdisciplinaria

Las disciplinas son tanto entidades epistemológicas como so-
ciales. Como entidades epistemológicas involucran cuerpos de co-
nocimiento, métodos de investigación, propósitos y formas de re-
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presentación, que son moldeados por los tipos de problemas que ex-
ploran (Boix Mansilla y Gardner, 1997). Como entidades sociales
involucran agrupaciones departamentales, canales de comunicación
organizacional, poder, relaciones, patrones de socialización, valores
y héroes (Becher 1989; Siskin, 1994, 1997).

Es interesante que mientras los profesores, los investigadores
y los administradores en los colegios reconocen la fragmentación
del conocimiento en las escuelas, los remedios que proponen fre-
cuentemente se limitan al aspecto organizacional del trabajo
interdisciplinario (Campbell, 1989, Siskin y Little, 1995). Los de-
fensores del currículum interdisciplinario proponen varias innova-
ciones al respecto. Algunos enfatizan la importancia de los equipos
interdisciplinarios, donde los profesores de diferentes asignaturas
trabajan con un solo grupo de alumnos y se espera que trabajen en
forma conjunta al menos en parte de su enseñanza (Five y Dionisio,
1996; George, 1996). Otros proponen una reorganización de los blo-
ques horarios y de los planes anuales para facilitar la interacción
entre profesores de diferentes departamentos (Brandt, 1991: Jacobs,
1991, 1997; Vars, 1991). Aun otros enfatizan que el diálogo
interdisciplinario y las comunidades de indagación pueden ayudar
a los profesores a reflexionar acerca de su trabajo y, dejando los
viejos modelos, centrarse en las materias de estudio (Drake, 1991,
p. 22).

Hoy por hoy, en el plano de la educación interdisciplinaria los
asuntos organizacionales son los que predominan. Por ejemplo, se
dedica mucho tiempo a los horarios y planes anuales para asegurarse
de que temas específicos sean tratados por los profesores de asigna-
tura en forma simultánea (Jacobs, 1997). Y se dedica menos tiempo a
preguntas relacionadas con la naturaleza y uso del conocimiento dis-
ciplinar e interdisciplinar. ¿Cómo pueden las diferentes disciplinas
contribuir a la mejor comprensión de los problemas? ¿Cómo pueden
las perspectivas interdisciplinarias compensar las limitaciones de
las disciplinas individuales? ¿Cuál es la importancia de involucrarse
en un trabajo interdisciplinario?
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Los arreglos organizacionales, las planificaciones de los profe-
sores y los planes anuales son importantes para crear las condiciones
apropiadas para el trabajo interdisciplinario, pero insuficientes para
conseguir la comprensión interdisciplinaria de los alumnos. De he-
cho, careciendo de una cuidadosa reflexión acerca de la naturaleza
de la comprensión interdisciplinaria, estos esfuerzos educacionales
frecuentemente han resultado en integraciones curriculares que han
fracasado, de varias maneras, en contribuir a la comprensión de los
estudiantes.

A continuación se presenta una serie de ejemplos que ilustran
razones por las que puede fallar el trabajo interdisciplinario.

1) El trabajo interdisciplinario centrado en la motivación

En algunos casos, el currículum interdisciplinario propuesto fa-
vorece las actividades de motivación por sobre los desempeños que
suscitan la comprensión de los estudiantes. Las actividades centra-
das en los alumnos tales como diseñar un “poster” sobre eugenesia
para una campaña suscita fácilmente el interés y la participación de
los alumnos. Sin embargo, en un escrutinio más cercano estas activi-
dades motivantes con frecuencia fracasan en lograr que los estudian-
tes utilicen un cuerpo específico de conocimientos de dos o más dis-
ciplinas. Como resultado, el “poster” puede ser muy creativo, pero
puede presentar importantes errores u omisiones biológicas o histó-
ricas, por ejemplo, que no incluya una explicación biológica para el
emparejamiento racional entre humanos, como parte de su campaña.

2) El trabajo interdisciplinario como sentido común

En otros casos, el currículum interdisciplinario pierde de vista la
contribución que hacen las disciplinas específicas que están
involucradas, porque no se intenta desafiar las percepciones intuitivas
que tienen los estudiantes de conceptos como obediencia a la autori-
dad, o herencia genética humana, examinándolas a través de los lentes
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disciplinarios específicos. La comprensión de los estudiantes de tales
temas queda reducida a una colección de opiniones de sentido común.

Por ejemplo, al iniciar el análisis de los experimentos de
Milgram, las descripciones espontáneas que hicieron los estudiantes
de Miller acerca de cómo los sujetos pudieron obedecer las órdenes
aparentemente inhumanas del experimentador fueron simplistas,
emocionalmente manejadas y llenas de incredulidad. Sólo después
de haber sido desafiados a examinar las variables intervinientes aso-
ciadas con el comportamiento de estos sujetos y a plantearse distin-
tas hipótesis para interpretar los resultados de Milgram, algunos es-
tudiantes fueron capaces de ir más allá del sentido común.

Ocasionalmente, los desempeños de los estudiantes pueden de-
mostrar el tratamiento cuidadoso de una sola de las disciplinas
involucradas. Por ejemplo, al diseñar el “poster” para la campaña de
eugenesia, los estudiantes pueden incorporar información precisa acerca
de las características fenotípicas que los eugenistas esperarían ver en-
tre los descendientes de una pareja aria-judía. Sin embargo, sus posters
presentan a los eugenistas como refiriéndose a –y criticando– el
multiculturalismo. Un trabajo como éste proyectaría en forma
inapropiada creencias y controversias actuales sobre diversidad, sobre
un pasado en el que tales creencias no existían como tales.

3) El trabajo interdisciplinario considerado como un algoritmo

El algunos casos, el llamado currículum interdisciplinario tiende
a combinar disciplinas algorítmicamente, en un esfuerzo por cubrir
una variedad de tópicos que se deben enseñar en diferentes asignatu-
ras. Los alumnos pueden aprender acerca de los estudios de eugenesia
(en ciencias), el nazismo (en historia) y el arte alemán (en clases de
arte), sin un sentido de cómo estos tres factores pudieron converger en
la creación del totalitarismo nazi. En estos diseños curriculares los
alumnos se mueven activamente de un tópico o enfoque al siguiente,
sin un claro sentido del propósito del proyecto como un todo, es decir,
la comprensión de los fundamentos del totalitarismo o de las condicio-
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nes que favorecen o entorpecen la formación de una sociedad justa.
Frecuentemente estos diseños están enraizados en una concepción erró-
nea de las disciplinas como colecciones de hechos comprobados a ser
transmitidos a los estudiantes. Por ejemplo, las leyes de la herencia
genética y la selección natural en ciencias, el tratado de Versalles y la
República de Weimar y el Socialismo Nacional en historia. En lugar
de mejorar la comprensión, este enfoque interdisciplinario sirve como
un eficiente transmisor de hechos.

4) Ventajas y desventajas del currículum multidisciplirario

Muchos de los llamados currículos interdisciplinarios son de
hecho diseños multidisciplinarios. Un enfoque multidisciplinario
puede ser muy fructífero: puede entregar a los alumnos interesantes
perspectivas acerca de un tópico en particular o puede crear anda-
mios para que profundicen la comprensión interdisciplinaria. Lo que
se pierde en la comprensión multidisciplinaria es la posibilidad de
enriquecer cada lente disciplinario mediante el intercambio de con-
ceptos o modos de pensamiento a través de las disciplinas. Por ejem-
plo, comprender el experimento de Milgram desde un punto de vista
puramente psicológico no exige que los alumnos consideren los re-
sultados de los experimentos en el contexto de la Alemania nazi.
Extrapolando lo que ellos han aprendido acerca de la psiquis de los
sujetos de Milgram a su análisis de los alemanes comunes en el pasa-
do, los alumnos ganan una nueva perspectiva acerca de la experien-
cia del actor histórico. El hecho de que los alemanes comunes esta-
ban dispuestos a obedecer órdenes crueles aún sin ningún tipo de
amenaza, lo que parece inconcebible, empieza a parecer plausible
para las mentes de los estudiantes (Goldhagen, 1996).

VI. Naturaleza del conocimiento interdisciplinario

Promover la profunda comprensión interdisciplinaria entre los
estudiantes es un camino lleno de obstáculos. Aún las disciplinas o
subdisciplinas que parecen más compatibles (por ejemplo, historia y
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literatura o demografía e historia) ponen distinto énfasis o fuerza en
problemas específicos (Wineburg y Grossman, este volumen). Por ejem-
plo, respondiendo a los criterios cuantitativos un análisis demográfico
del éxodo judío durante los primeros años del totalitarismo comple-
menta una típica narrativa histórica cualitativa de la Alemania nazi.

Sin embargo, a menudo el énfasis disciplinario o los marcos de
referencia no son complementarios, sino mutuamente exclusivos (es
decir, cuando al satisfacer los estándares de una buena práctica en
una disciplina se disminuye la calidad del trabajo en la otra discipli-
na). Así, al crear una obra de arte para representar el impacto de la
ideología eugenista en la Alemania nazi, los estudiantes frecuente-
mente se enfrentan a un acertijo. Como representación artística, la
pintura debería invitar a múltiples interpretaciones, explotando la am-
bigüedad en el lenguaje visual figurativo. Al hacer esto debería enfo-
car la atención del espectador en la composición estética de la pieza.
Como recuento histórico, el trabajo debería incluir información pre-
cisa respecto a los pasos hacia las políticas radicales de selección
humana. Debería invitar a los espectadores a reflexionar acerca del
período que se representa, es decir, sus causas, desarrollo o signifi-
cación. En este caso, la ambigüedad y la multiplicidad de significa-
dos comunes de la expresión artística disminuye la calidad del re-
cuento histórico.

A pesar de su naturaleza a veces problemática, el proceso de
integración de enfoques disciplinares menos compatibles (por ejem-
plo, las artes visuales con la ciencia y la historia) puede presentar la
oportunidad de construir comprensión profunda. A saber, al escoger
representar escenas históricas específicas o los principios de la euge-
nesia en la pintura, los estudiantes se enfrentan al desafío de evaluar
su significado e interrelación. En situaciones de este tipo los educa-
dores pueden usar también las reflexiones de los estudiantes como
evidencia de comprensión interdisciplinaria profunda.

La comprensión interdisciplinaria surge de la premisa que cual-
quier lente individual supone una necesaria selección de mirar un
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problema en particular y, por lo tanto, se puede enriquecer desde un
lente complementario y bien seleccionado (Kline, 1995). Cualquier
intento exitoso de multidisciplinariedad necesita poner atención a
las formas que limitan a cada disciplina en particular (Hunt, 1994).
¿Qué limitaciones tiene una narración (típica de la historia) al querer
iluminar los cambios demográficos? ¿Qué le agrega un enfoque de-
mográfico de la historia a los típicos recuentos narrativos?

En interesante destacar que los desafíos que enfrentan los profe-
sores (al igual que los expertos) en estos intentos de desarrollar inda-
gaciones y productos interdisciplinarios es el desafío de desarrollar
una conciencia metadisciplinaria, es decir, una consciencia acerca
de cómo funcionan las disciplinas. Sólo esa toma de consciencia les
permite ver las fortalezas y limitaciones de cada disciplina, como
también las posibilidades de interacción entre ellas (Becher, 1989;
Hunt, 1994; Klein, 1996; Klein, 1995). Este lenguaje metadiscipli-
nario les permite a los profesores hablar unos con otros acerca de
cómo cada disciplina trata los problemas que ellos esperan que com-
prendan sus alumnos.

Más aún, los profesores necesitan reconocer que las disciplinas
y subdisciplinas favorecen distintos modos de pensamiento y repre-
sentaciones del conocimiento (por ejemplo, narrativo, visual, numé-
rico). De acuerdo a esto, la combinación de lentes apropiados para
estudiar un tópico en particular abre la posibilidad de que los estu-
diantes con diversos perfiles cognitivos encuentren un punto de en-
trada significativo para el problema en estudio (Gardner, l999).

Para concluir, los partidarios del currículo interdisciplinario a
menudo lo proponen como una alternativa más inteligente al currícu-
lum disciplinar estancado, artificialmente dividido e irrelevante
(Amstead, 1993; George, 1996; Mauer, 1994; McCartan, 1990; Pate,
1996; Vars, 1991). Esta crítica a menudo surge de las percepciones
que existen de las disciplinas en las escuelas, como cuerpos de cono-
cimiento estables y estancados. Desde nuestra perspectiva es mejor
pensar las disciplinas como conjuntos de prácticas y creencias diná-
micas, que frecuentemente están influenciadas por otras disciplinas.
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Al evolucionar la práctica disciplinar, produce reformulaciones de
sus cuerpos de conocimiento actuales, así como también reformula
de sus propios límites (Becher, 1989; Klein, 1996).

Un aspecto importante del crecimiento de la disciplina deriva
precisamente del cruce de sus fronteras, del tipo que discutimos en
este capítulo, es decir, del fructífero intercambio de conceptos o mo-
dos de pensamiento entre y dentro de las disciplinas. Este intercam-
bio interdisciplinario se ha convertido en una parte intrínseca de la
producción de conocimiento (Klein, 1996; Mathews, 1988). La
reconceptualización del conocimiento disciplinar en las escuelas de
formas que enfaticen su generatividad y dinamismo, invita a los edu-
cadores a mirar el trabajo disciplinario e interdisciplinario como com-
plementarios y mutuamente necesarios.
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