IMPLICACIONES METODOLOGICAS
DE LA TRANSVERSALIDAD EN LA
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

ALFONSO FERNANDEZ HERRERIA
MARIA DEL CARMEN LOPEZ LOPEZ

RESUMEN

Este trabajo presenta una reflexi6n sobre la transversalidad, contextualizada en un curriculo integrado
frente al ya cldsico centrado en las disciplinas, desde la que formulamos una propuesta metodolégica.

ABSTRACT

This work presents a reflection about the cross-themes which are framed in a integrated curriculum.
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formulate a methodological proposal.
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1. INTRODUCCION

Plantearse c6mo abordar la transversalidad en los centros educativos, de manera que
"impregne" las diferentes areas curriculares es, ademds de una ardua tarea, un importante
desafio al que se deben enfrentar el colectivo docente en general y los profesores de
secundaria en particular.

Al patente desconcierto que envuelve su incorporacién al disefio y desarrollo
curricular, ha contribuido, sin duda, e! caricter difuso, indeterminado y hasta discriminatorio
que ha acompaiiado a su propuesta y que nos hace dudar si nos encontramos ante nuevas
areas, de segunda clase, que deberdn afiadirse a las ya cldsicas, o si mds bien se trata de
temas supuestamente afines a las diferentes dreas curriculares, o son materias que funcionan
con una légica diferente a la disciplinar, o quizds estamos ante un planteamiento
exclusivamente ético o de valores; ciertamente que esta indefinicién proyecta un cierto
oscurantismo sobre la propuesta transversal que dificulta, de manera sustancial, su
articulacién.

Son, en este sentido, abundantes las limitaciones (Carbonell Sebarroja, J., 1996;
Bolivar, A., 1996) a las que nos enfrentamos e igualmente numerosas las formas de abordar
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la transversalidad (AA.VV., 1994). Esta situacién de dispersién nos invita a perfilar
propuestas que permitan combatir estas dificultades y hacer viable su incorporacién.

Somos conscientes de que cualquier linea metodolégica que adoptemos deberd
insertarse de manera coherente y armdnica con el planteamiento que se asuma en relacién a
la transversalidad y desde este marco formulamos nuestra propuesta.

No vamos a entrar aqui, ni podemos, en la discusién de puntos importantes respecto
a la temdtica de las transversales, asi que nos cefiiremos a aquellos aspectos que se
relacionen de forma cercana a la posicién metodolégica que vamos a defender.

2. LA TRANSVERSALIDAD: (INTEGRACION O "PARCHE" EN EL
ENTRAMADO CURRICULAR?

Siempre se da promocién de valores en las pricticas curriculares, ligada a las formas
de realizarlas, especialmente de manera implicita, en relacién con el curriculo oculto;
valores y desafortunadamente contravalores, que al estar presentes en todas las dreas, lo estan
transversalmente. En otro trabajo publicado en esta misma Revista (Ferndndez Herreria, A.,
1995a) se ha desvelado dicha presencia transversal de contravalores -definidos como
violencia estructural- en las practicas sociales educativas de la escuela y que han construido a
los sujetos en estas instituciones, llevando al citado autor a concluir, con D. Hicks (1993,
280), que en numerosos y fundamentales aspectos, las estructuras de la educacién son
hostiles a muchos de los supuestos basicos de la Educacién para la Paz, al ser las escuelas,
por lo general, lugares jerarquizados, carentes de equidad y estructuralmente violentos que
sirven, fundamentalmente, para perpetuar los esquemas y valores sociales existentes.

Ahora bien, el tema de la educacién en la transversalidad nos sitiia en otro contexto:
el intencional, el explicito y, por tanto, el educativo y no en el meramente socializador. Se
trata de organizar una educacién en valores socio-morales. ;Cémo se han definido los
planteamientos oficiales al respecto? Pues de considerarlos al principio como grandes ejes de
globalizacioén, el discurso oficial sobre las transversales ha girado hacia una educacién moral
y civica, como aparece finalmente en el MEC (1994):

"La educacién moral y civica es el fundamento primero de la formacién que proporcionan a
los centros educativos, constituye el eje de referencia en torno al que giran el resto de los temas
transversales y estd implicita en todas la dreas y materias del curriculo. Por ello, el centro
educativo como institucién se responsabilizard de la formacién moral y civica de todos sus
alumnos y alumnas, que quedard reflejada en sus normas de funcionamiento, en la programacién de
las ensefianzas y en las actuaciones de todos los miembros de la comunidad escolar”.

Para la postura oficial todos los ejes transversales se han reducido a una perspectiva
moral. Esta cambio permite "salvaguardar” la estructura cldsica del curriculo basado en
disciplinas, pues de asumir que las transversales (en este caso habria que hablar de ejes y no
de temas) pudieran ser los verdaderos ejes vertebradores de todo el curriculo y romper asi con
la 16gica tradicional, han pasado a entenderse como una "impregnacién” moral, lo que no
implica una ruptura con esa légica.

Si los centros docentes se dejan llevar por la l6gica de la transversalidad en la
confeccion de sus Proyectos de Centro, no tienen mas remedio que caer en la perplejidad al
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tener que asumir, como afirma el colectivo HEGOA, la tarea de articular dos 16gicas, dos
perspectivas: la de las disciplinas o dreas y la de las transversales (AA.VV., 1996, 48), pues
esta tarea no la han realizado las instancias oficiales, sino que les han sido delegadas por
éstas a los colectivos docentes de los distintos centros. Nos enfrentamos asi a la
problemdtica de que la transversalidad exige ir mds alld de la organizacién por dreas y
bloques de contenido que los propios Decretos de curriculo establecen, fracturando -en parte-
la l6gica disciplinar (Bolivar, A., 1996, 45).

El curriculo organizado por disciplinas, no es otra cosa que la manifestacion de lo
que hemos llamado "violencia epistemolégica” (Fernandez Herreria, A., 1995b, dimensién a
la que vamos a dar un ulterior desarrollo), pues supone una percepcién fragmentaria de la
realidad en miltiples aspectos separados, aislados entre si, que se traducen en una
parcelacién y fragmentacién del saber. Esto lleva, en el campo del curriculo, al
asignaturismo, al nocionismo, a la organizacién de un curriculo lineal, basado en
disciplinas aisladas entre si. La escuela -entiéndase como sinénimo de sistema educativo-
acentia no s6lo la dispersion del conocimiento, sino también la falta de comunicacién entre
los profesores que lo imparten, es decir, la fragmentacién y el aislamiento de sus actividades
docentes, caracteristicas que se reproducen también en tiempos y espacios y en la forma de
organizar al alumnado. La organizacién del centro estd reflejando toda esta fragmentacion en
cascada.

Como afirma J.M. Alvarez Merdez (1985, 54-59) la expansién del conocimiento,
que exigiria una transformacion en las categorias que permiten aprenderlo y comprenderlo,
deberia tener un impacto proporcional en las actuales estructuras curriculares. Sin embargo,
este conocimiento se acomoda a las disciplinas tradicionales, antes que a modificar las
estructuras de la escuela. La fragmentacién del conocimiento y, en correspondencia, la de la
ensefianza, nos dificulta la comprensién de los fenémenos con una totalidad, nos impide su
decodificacion ya que la realidad es una y aunque tiene miiltiples facetas, si las aislamos,
perdemos de vista su funcionamiento global. Ademas des-integra al sujeto que aprende;
supone una visién parcializada de la cultura y vuelve al conocimiento insignificante para la
vida, puesto que la integracion de los mismos y su transferencia, que parece que la escuela
deja en manos del estudiante, apenas se consigue, por lo que generalmente la mayoria no
saben qué hacer con los conocimientos cuando necesitan aplicarlos. Por otro lado, dicho
conocimiento aparece elaborado, estructurado, sistematizado, "cristalizado” en los libros de
texto, produciéndose un "conocimiento académico" que se presenta desconectado de sus
contextos naturales y sociales y por tanto, de los intereses del alumnado, que no perciben su
utilidad como herramientas conceptuales para entender/transformar y por tanto,
comprometerse con la realidad sociocultural, ambiental, en la que viven. De esta manera, el
conocimiento académico se percibe, pues, como algo que hay que superar, "quitarse de
encima" (carga y obsticulo) para pasar al préximo nivel, lo que supone una importante
merma en la motivacién y significatividad de estos conocimientos, merma que se refuerza
con una concepcién del aprendizaje basado en la memorizacién.

En coherencia con la fragmentacién del conocimiento y de su ensefianza estd la
fragmentacién en la formacién de los docentes en las Escuelas y Facultades. Los profesores
son productos de Universidades centradas en disciplinas. La Universidad prepara especialistas
y el modo cémo se transmite y se adquiere la especialidad, lleva en parte al aislamiento de
los sujetos segtin su especialidad. Recuérdese lo dicho por Bemnstein sobre este tema. Lo que
cuenta como conocimiento vdlido, su distribucién, transmisién y evaluacién no es mds que
el reflejo de la distribucién del poder y de los principios del control social. Este es un punto
de partida basico para B. Bernstein (1977). Pero para este autor ¢l elemento crucial no es
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tanto el contenido transmitido, como la forma en que se relacionan, es decir, los limites o
barreras entre las disciplinas. Estas pueden aparecer segin las formas tradicionales de
clasificacion fuerte de los contenidos: entonces tenemos las materias claramente
fragmentadas, separadas unas de otras, sin explicitar las relaciones. En este situacién es
minimo el grado de control que tanto el profesorado como el alumnado tiene sobre el disefio
y el desarrollo del curriculo. Son agentes fuera del aula los que lo tienen. Sin embargo, los
marcos de referencia débiles posibilitan el disefio de un curriculo cuyos contenidos se
organizan de forma mds interdisciplinar, pudiéndose hablar de curriculo integrado. El tipo de
curriculo es importante porque contribuye a estructurar la experiencia y la identidad de los
alumn@s, siendo, pues, un mecanismo de la reproduccién cultural y social. Bernstein ha
explorado estos aspectos en los dos tipos de curriculo. El curriculo fragmentado crea
identidades fuertes, especificas (ej: yo soy fisico), y grupos que controlan y mantienen la
clasificacién. En el curriculo integrado se modifica ésto, por lo que los profesores y
alumnos tienen posibilidades de control de las tareas de ensefianza-aprendizaje y, en general,
mayores posibilidades de transformacién social y cultural. El producto mds especifico de un
sistema educativo con estas caracteristicas se manifiesta en la produccién de individuos
dotados de un programa homogéneo de percepcién, pensamiento y accién, es decir, dotados
de una determinada "mentalidad” que les predispone a una comunicacién y comprensién
inmediata entre ellos. Esta produccién del aislamiento de los profesores por especialidad, se
ve reforzada por su organizacién en departamentos, aislados o en competicién unos frente a
otros, mds que con relaciones de cooperacion, situacidn que hace muy dificil la articulacién
de un curriculo integrado. Como decia Popkewitz (1983, 319), el curriculum centrado en las
disciplinas sirve para legitimar el conocimiento, el poder y el prestigio de los profesionales.
Esta cultura profesional de la fragmentacién dificulta grandemente la necesaria colaboracién
que exige el trabajo docente en la transversalidad.

Toda esta cultura de la fragmentacion que hemos ido desvelando en la realidad escolar,
manifiesta una epistemologia propia del paradigma tradicional, definido por su caricter
analitico, mecanicista y racionalista, en el que se basé la ciencia clasica naciente en los
siglos XVI y XVII y que estd ya entregando su alma, ante una nueva inteligibilidad, a la que
nos referiremos. E. Morin (1982,... 1994) decia que ese paradigma tradicional se sustentaba
en una epistemologia definida por los principios de disyuncion, reduccién y
unidimensionalizacién (cuantificacion). En otro lugar (Ferndndez Herrerfa, A., 1996, 11-33)
ha desarrollado este tema. La disyuncién, frente a la distincién, aisla a los objetos entre si
(atomismo); a los objetos de su entorno (perspectiva antiecoldgica); a los objetos de su
observador (perspectiva objetivista). Podemos ver que estas caracteristicas se cumplen en lo
que acabamos de definir como cultura de la fragmentacién. Atomismo en el conocimiento de
la realidad, es decir, en el curriculo organizado por el asignaturismo como aislamiento de los
conocimientos entre si -y, en general, como filosofia que se evidencia en todos los procesos
de aislamiento, que como hemos mostrado, se reproducen en cascada-. Aislamiento de esos
conocimientos (asignaturas) de su entorno: postura antiecolégica; desmotivacién, como
aislamiento/alejamiento de los intereses del alumnado y pérdida de significatividad de los
aprendizajes de esos conocimientos, que podemos interpretar como aislamiento/desconexién
respecto de los conocimientos/experiencias previas del alumn@. El objetivismo, como
separacién del conocimiento/drea/materias del observador puede verse como el tipico
neutralismo con que aparentemente se presenta el conocimiento académico, lo que supone
una escisién con respecto al mundo de los valores, con sus consecuencias en la percepcion y
reflexion critica del mundo.

La reduccidn lleva el conocimiento del objeto al de las unidades elementales que lo
constituyen, olvidando/ocultando las interacciones orgdnicas entre estas unidades



IMPLICACIONES METODOLOGICAS DE LA TRANSVERSALIDAD ENLA ES.O. 87

elementales lo que permitia un conocimiento simple y mensurable. La reduccién va, pues,
unida a la medicién y, en general, a la cuantificaci6n, lo que significa que al privilegiar lo
matematizable no conserva el mundo de los fenémenos en cuanto tales, sino s6lo aquel
aspecto que puede ser formalizado y operacionalizado. Esta cuantificacién nos permite hablar
de unidimensionalizacién como perspectiva privilegiada asociada a la ciencia cldsicay a su
epistemologia. Estas caracteristicas también son aplicables al conocimiento escolar, pues
éste, al estar asignaturizado y aislado entre si, al negar los procesos de inter y
transdisciplinariedad, nos escamotea entender criticamente la realidad al perder las
interrelaciones y las interdependencias que la constituyen. Entiéndase que lo negativo no es
que existan conocimientos especificos, sino que éstos se aislen entre si y reproduzcan esta
cultura del aislamiento que hemos visto en diferentes niveles de lo educativo. Asf pues, el
curriculo lineal-disciplinar, cldsico, depende o estd contextualizado en una epistemologia que
define al paradigma de simplificacién. Elementos que completan lo dicho se pueden ver en
J. Torres (1994, 104-112).

La Reforma no rompe explicitamente en realidad con esta concepcién del curriculo,
sin embargo las transversales abren la puerta, como un reto a la comunidad educativa, para
ir mds alld. M. Rodriguez Rojo dice acertadamente (1995, 20-21) que los contenidos
encerrados en dreas disciplinares son yo de otra época, pudiendo considerarse estas dreas el
pilar negativo done se apoya la emergencia de los temas transversales. Esta emergencia se
juega mds que nada en el dmbito de la reflexién y de la practica y no en el nivel legal, sobre
todo cuando los textos legales posibilitan desarrollos que pueden ser cada vez mds plenos en
la 16gica de la transversalidad, a pesar de las considerables dificultades que hay que reconocer
y superar. Ahora bien, la primera dificultad es la falta de comprensién. En cambio, si hay
comprensidn, esta nos ayuda a romper los densos condicionamientos de este modelo
hegemoénico de organizacién curricular basada en disciplinas, pues si vemos estos limites
como una construccién y no como algo natural, como un producto de acciones e intereses
de grupos en conflicto, nos pondremos en situacién de transcenderlos.

Por otro lado, las leyes no estdn para hacer de ellas dogmas intocables, sino para fijar
la linea de batalla de los conflictos. Nuestras acciones deberfan situarse siempre del lado de
la mejora y de la innovacién. En esta caso parece claro, aunque sea por una vez, que ese lado
corresponde a lo que representan las transversales, lo cual quiere decir que aquellas formas,
entre otras, en las que la practica de la transversalidad puede concretarse en un centro
educativo, que no acaben trastocando méds o menos la estructura de ese curriculo disciplinar,
son, en realidad, "metafisica impregnacién" de un espiritu transversal, practicas tipo
"parche” que acaban fortaleciendo el curriculo cldsico. En realidad, es que son dificiles las
componendas. J. Torres (1994, 112) sostiene que

"el curriculum por asignaturas suele ocasionar una incapacidad para acomodar en el
curriculum, los problemas o cuestiones mds précticos, vitales e interdisciplinares tales como la
educacién sexual, la educacién para la salud y contra las drogas, la paz y el desarme, el paro, la
contaminacién y, en general, casi todas las cuestiones de actualidad”.

Si el curriculo lineal, basado en 4reas disciplinares pertenece a la epistemologia que
define el paradigma de la simplificaci6n, las dreas/ejes transversales pertenecen a otra
perspectiva epistemolGgica, la que define el naciente paradigma de la complejidad. Frente a
la disyuncién propone la distincién, pero no para después separar los conocimientos, sino
para relacionarlos a través de metodologias y estrategias de globalizacién € inter y
transdisciplinares. No hay separacién antiecolégica del conocimiento respecto de sus
entornos naturales, lo que significa integrar en el curriculo estrategias de investigacién y de
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inmersién, de compromiso y de mejora, en las realidades sociales, naturales y comunitarias.
Tampoco hay separacién objetivista entre sujeto y objeto, es decir, ciencia sin valores,
conocimientos sin ética, sin reflexién sobre sus contextos, su produccién y sus intereses.
En el ambito metodolégico la relacién sujeto-objeto se traduciria en metodologias
etnograficas, naturalistas, cualitativas, dialégicas, participativas.

En este sentido, y haciendo un paréntesis, aprovechamos para denunciar la
interpretacioén que el discurso oficial ha hecho de las transversales al reducirlas a la pura
dimensién de valor, pues como es sabido, no se les reconoce contenidos conceptuales que
pudieran integrarse en areas nuevas, porque su "espacio” estd ya ocupado por el de las otras
dreas. Al igual que separar el conocimiento de los valores es una prictica basada en el
paradigma de la simplificacién, lo mismo cabe decir que aquella interpretacién que
separa/reduce los temas/ejes transversales a una educacién en valores en la que se silencian
los conceptos y las acciones. Los temas transversales pueden ser, y de hecho lo son,
motivos de dos interpretaciones reductivas en el contexto de las simplificacién. La primera
es la que hemos visto, al separar conocimiento, valores y pricticas. La segunda es proyectar
en el mismo centro de los temas transversales la fragmentacion. Esto ocurre cuando las
enfocamos desde una perspectiva reducida, apareciendo entonces un listado mds bien
inconexo de materias transversales que invitan a hacer una eleccién a la carta, como si el
desarrollo de un menu implicara la exclusién de las demés. Como se afirma en una reciente
Guia didactica de educacién para el desarrollo de HEGOA (1996), la naturaleza de la
transversalidad es el enfoque sistémico y multidisciplinar. Es decir, la transversalidad tiene
un estatuto epistemoldgico muy claro: el del paradigma de la complejidad.

Finalmente, y cerrando el paréntesis, contra la reduccién hay que afirmar que la
complejidad no se resuelve reduciéndola a unidades elementales, dividiendo la realidad para
asf comprenderla, porque de esta forma hemos eliminado la organizacién, la inteligibilidad,
que emerge como efecto de las relaciones, de las interacciones y, por lo tanto, el sentido. Ya
Aristételes decia que el todo es mds que la suma de las partes, pues los fenémenos
complejos no son explicables por la suma de propiedades de procesos o dimensiones
aislados. Esto significa metodologias que no se quedan en el andlisis, sino que se centran en
aquellas que ponen en interrelacion las diferentes dimensiones de la realidad, los diferentes
campos/dreas/materias del conocimiento en estrategias cooperativas de aprendizaje e
investigacion.

Hemos mostrado cémo el curriculo de disciplinas y los ejes/temas transversales
pertenecen a dos paradigmas epistemolégicos y metodolégicos muy distintos, que
l6gicamente conlleva una construccién social diferente de los sujetos acogidos en estas
diferentes practicas sociales. Suponen, pues, diferentes formas de percibir, actuar y
organizarse. Los estilos de andlisis y actuacion en la realidad serian también especificos, asi
como la presencia y ausencia de caracteristicas -las ausencias, y no sélo las presencias,
pueden ser muy significativas- o rasgos configuradores de cada curriculo: el disciplinar, que
podemos llamar y fragmentado; y el nuevo, que resultaria de la ruptura de la ldgica del
curriculo clésico, al menos de forma significativa, que seria el que tradicionalmente se
designaba como curriculo globalizado y curriculo interdisciplinar y que parece que se tiende
a llamar curriculo integrado.

J. Torres (1994, 113-124) se extiende en argumentaciones de varios tipos que definen
esta opcién pedagdgica del curriculo integrado. Indicamos las mds relevantes, aunque
algunas ya se han dicho més arriba o se desprende de lo expuesto: c6mo la investigacion
cientifica més importante estd siendo realizada hoy en dia en grupo, con la presencia de
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diferentes especialistas, intercambiando criticamente ideas, métodos, enfoques...; el atender a
las necesidades e intereses de los nifios, al grado de desarrollo de sus estructuras cognitivas
mejor adaptadas a un curriculo integrado que a la presentacién de un curriculo de disciplinas,
el subrayar el papel de la experiencia en el aprendizaje, de la accién, donde légicamente se
incluirfan las experiencias sociales y ambientes, temas que constituyen los argumentos de
las transversales; la importancia de los procesos en el aprendizaje, el aprender a aprender, lo
que subrayaria la funcionalidad social de estos aprendizajes, la interaccién escuela-
comunidad... En donde los argumentos se acumulan en favor de un curriculo integrado es en
el Ambito de lo social (véase texto citado).

Para que el discurso de la transversalidad no se quede en una mera cuestién formal o
en acciones desvaidas y sin incidencia, queremos apoyar la linea de argumentacién expresada
por otros colegas. Asi, Bolivar (1996, 48) afirma que la transversalidad tiende a un curriculo
definido como un proceso contextualizado socialmente, algo que se crea y genera en diversas
prdcticas interactivas, no limitadas al aula. R. Yus (1995) plantea la transversalidad con un
proyecto social, que transciende el 4mbito del centro escolar, para una educacién moral y
prosocial de los ciudadanos en multitud de espacios alternativos que implican a los agentes
educativos del entorno comunitario. Esto supone que esas otras instancias de educacién y
socializacién primaria, como es la familia y los medios de comunicacién asumieran sus
propias responsabilidades, que de hecho no asumen adecuadamente. Este tipo nuevo de
escuela, abierta a su entorno comunitario, se construye desde una reflexién y un desarrollo
de un curriculo "sensible” a esos temas sociomorales apropiados para la educacién de
ciudadanos, desde un curriculo abierto al entorno comunitario, que se inserta en lo social.
De esta manera también la escuela contribuiria, con una labor preventiva, a frenar la marea
de conductas antisociales y violentas -ese déficit de socializacién bdsica- no sélo las
producidas por nifios y jévenes, sino también, la violencia producida contra ellos, asunto
que nos debiera llevar a una reflexién critica que transciende la escuela hacia las dimensiones
éticas, econdémicas, politicas, culturales e institucionales de la sociedad global.

3. PROPUESTA METODOLOGICA

Conscientes de que en este momento hay que optar entre lo deseable y lo viable y
que abordar los temas transversales como los auténticos ejes vertebradores del curriculo,
dejando el resto de los contenidos cldsicos con un caricter instrumental, supondria una
ruptura con la l6gica y cultura imperante en la educacién secundaria que posiblemente se
reflejaria en un rechazo patente hacia la transversalidad, entendemos que, aunque debemos
orientar nuestros esfuerzos en esta direccidn es, por las condiciones de partida que nos
rodean, una propuesta poco apropiada por la radicalidad y magnitud de los cambios que
deberian promoverse. Quizés, por esta razén, debamos optar por una postura intermedia que,
sin romper totalmente la l6gica y divisién disciplinar que caracteriza fundamentalmente esta
etapa educativa, nos permita abordar de manera progresiva los cambios necesarios.

Nos situamos pues, ante una postura metodolégica que con carécter gradual se ubica
en un espacio transitorio que podria venir constituido por la creacién de mddulos
interdisciplinares organizados desde las transversales, desde los que se dieran también
contenidos obligatorios que pudieran liberar tiempo para estos mddulos o espacios y, que
siendo cuidadosamente preparados, tuvieran la virtud de ejemplificar y motivar un creciente
aumento de este estilo de trabajo. Progresivamente se iria cambiando asi la cultura
profesional de profesorado de secundaria hacia un estilo mds cooperativo de trabajo, que
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rompa con su aislamiento favorecido por el curriculo fragmentado, lo que redundaria en
beneficio de la calidad de ensefianza y en el perfeccionamiento personal y profesional de
estos docentes, teniendo la virtud afiadida de que nos situarfa en el nuevo modelo de profesor
como investigador en la accién.

Estos médulos deberian intercalarse con sus tiempos, espacios y organizacién, con la
forma tradicional de desarrollar el curriculo. Esta forma de trabajo en la que se pide a estos
profesores que integren, desde su especialidad, su perspectiva con la de su colegas en el
tratamiento de un tema, proyecto o niicleo del ambito transversal, puede ser visto como una
forma superior de apelar a su competencia profesional como especialista. Es importante
sefialar que no basta con querer ésto, hay que poner los medios adecuados, personales,
materiales, organizativos, de asesoramiento... en definitiva, las mediaciones adecuadas que
posibiliten una realizacién correcta.

Este enfoque desde el que se pretende equilibrar y compatibilizar el desarrollo de las
diferentes dreas curriculares con planteamientos globales mas integradores, desde los que
abordar problemas socio-morales que nos aproximen al entorno, a las necesidades de los
alumnos, y capaces de provocar cambios importantes en la cultura profesional (Lépez
Lépez, M.C., 1992, 153-161) estd sugerido por las instancias oficiales: "Esto supone
combinar conocimientos propios de diversas 4reas o materias con elementos cotidianos,
elementos de interés social y componentes referidos al desarrollo de actitudes y valores”
(CEJA, 1996, 690).

Incrementar la funcionalidad social y moral de los aprendizajes es, en este sentido, el
objetivo central de nuestra propuesta metodolégica, por esta razén, entendemos que debe
enmarcarse y adquiere sentido y operatividad en relacién al conjunto de finalidades adoptadas
por la comunidad educativa, lo que obliga a un reconocimiento explicito tanto en el
proyecto educativo de centro como en los diferentes niveles de concrecién curricular en los
que la institucién educativa y sus profesores tienen asumidas competencias. Este es el
marco irrenunciable desde el que adquiere sentido y legitimidad cualquier accién posterior.

Los centros educativos y en su caso los profesores asumen un protagonismo y
responsabilidad claves en la operativizacién de la transversalidad (MEC, 1994), aunque su
auténtica efectividad exige que este protagonismo se fundamente en una corresponsabilidad
compartida por diferentes sectores sociales: ayuntamientos, asociaciones de vecinos, padres,
organismos sindicales, medioambientales, internacionales, etc. y una coordinacién
interinstitucional desde la que hacer factible su coparticipacién en los proyectos educativos.

Esta apertura institucional favorece el establecimiento de compromisos colectivos e
individuales, indispensables para la materializacién eficaz de cualquier proceso de cambio,
que contribuyen a generar situaciones de un enorme potencial educativo desde donde la
transversalidad podria adquirir matices reveladores que favorecieran de manera significativa su
viabilidad. Urge pues, la necesidad de que desde los centros se formulen propuestas concretas
que rentabilicen este potencial.

La propuesta que a continuacién presentamos, se basa precisamente en el respeto y
reconocimiento de la existencia de diferentes disciplinas y dreas de conocimiento, cada una
con sus propias peculiaridades pero, al mismo tiempo entendemos, que el desarrollo de cada
una de ellas podria enriquecerse sustancialmente con contenidos tipicos de otra, pudiendo por
tanto plantearse algiin tipo de complementacién de carécter disciplinar. Esta compatibilidad
seria tanto mds efectiva cuanto mayor fuera la coordinacién que pudiéramos establecer a



IMPLICACIONES METODOLOGICAS DE LA TRANSVERSALIDAD EN LAE.S.O. 91

nivel comunitario, escolar, interdepartamental o personal, permitiendo garantizar asi una
mayor continuidad y funcionalidad de los aprendizajes adquiridos a través de proyectos
curriculares en donde los conocimientos, destrezas, habilidades, actitudes y valores abordados
respondieran a las auténticas necesidades de los alumn@s, garantizdndoles de esta forma un
protagonismo relevante en los procesos de transformacién social.

En este sentido, podriamos indicar que iniciativas metodolégicas basadas en la
globalizacién o la interdisciplinariedad son contribuciones que abren caminos a la
transversalidad e impulsan de manera sélida su incorporacién a las propuestas curriculares.

En este direccién caben sefialar diferentes posibilidades, por ejemplo, podriamos
partir de la elaboracion de unidades didacticas integradas entendidas en los términos que
propone J. Torres (1994, 220), como propuestas de trabajo, a ejecutar en un tiempo
relativamente breve, en las que participan un determinado nimero de areas de conocimiento
o disciplinas. Estas unidades did4cticas integradas se articulan partiendo de un diagnéstico
previo que caracteriza el escenario y el disefio de la unidad didActica correspondiente que
recoge: las metas, el tépico seleccionado en relacién al cual se estructura el posterior
proceso de investigacién, la bisqueda y localizacién de recursos y materiales, la
organizacién espacial y temporal que garantice su correcta articulacién, el trabajo en grupo,
la evaluacién y la elaboracién de un informe con las conclusiones finales, fruto de la
reflexién sobre los diferentes aspectos antes mencionados y las funciones docentes asumidas
en su desarrollo (Torres, J., 1994, 221-264).

La elaboracién de unidades didicticas integradas es una propuesta de pequeiia
envergadura y limitada resonancia que podria contribuir a romper en un determinado
momento y durante un tiempo breve, el desarrollo de 1a rutina disciplinar, creando espacios
de encuentro que hagan posible la conexién entre diferentes disciplinas, dreas o
departamentos en relacién a un tépico comun. Pero es, ante todo, una iniciativa que podria
suponer un primer paso en la consolidacién de posturas mds ambiciosas desde las que
abordar la transversalidad en la ensefianza.

No es, en absoluto, la tinica opcién que podria plantearse y en este misma direccién
podria sugerirse la realizacién de talleres. Estos talleres tienen como objetivo prioritario
establecer estrechas vinculaciones entre los conocimientos aportados por las diferentes
disciplinas y el entorno inmediato, implicando en su desarrollo a personas y organismos
pertenecientes a la comunidad. Deberian por tanto de disponer de un tiempo fijo,
periddicamente dedicado a desarrollar algiin tipo de tematica vinculada a intereses concretos y
que suponga una participacién activa, creativa y gratificadora desde la que vincular los
conocimientos asumidos a la vida. Las temdticas que podrian abordarse en estos talleres son
numerosas (CECJA, 1995, 39-42) y podrian estar dirigidas a la clarificacién de valores
(Curwin, R.L. y Curwin, G., 1984; Vilar, J., 1991, 33-43), a la regulacién de conflictos
(Judson, S., 1986; Amani, 1994), al desarrollo de actitudes prosociales (Masnou, F., 1991,
151-160), a cuestiones de educacién ambiental, etc.

Podriamos igualmente recuperar la propuesta ya presentada por Decroly, que gira en
torno a centros de interés y est4 encaminada a satisfacer las necesidades fundamentales de
caricter personal y social de los alumnos (Decroly, O. y Boon, G., 1968). Esta opcién,
favorece la comprensién de situaciones reales de gran complejidad y parte de una idea-eje
vincuiada a ia vida cotidiana, desde ia que se agiutinan contenidos de diferentes discipiinas
curriculares hacia la configuracién de una dimensién més global desde la que dotar de sentido
los aprendizajes y contribuir a un desarrollo més integral de la personalidad. Ofreciendo una



92 FERNANDEZ HERRERIA, AL FONSO y LOPEZ LOPEZ, MARIA DEL CARMEN

educacién desde la vida misma, aprendiendo a analizar y comprender la complejidad e
importancia del medio, contribuimos a modificar nuestra percepcién hacia el entorno,
pasando a percibirlo como algo préximo, lo que favorece la formacién de actitudes
comprometidas basadas en la observacién mediante la cual se verifica la adquisicion directa
de experiencias, la asociacién que nos permite relacionar las impresiones obtenidas en la
observacién con las nuevas posibles adquisiciones y por ultimo la expresién que permite
reflejar nuestra personalidad (Bosch, J.M. y Muset, M., 1980; AA.VV., 1988, 13-18).

Retomar aqui la idea de Kilpatrick (1918) sobre la elaboracién de proyectos, aunque
desde un marco que excede la iniciativa de los alumn@s, proponiendo la implicacién de
otros sectores sociales, es sin duda una aportacién valiosa. Estos proyectos nos permiten
profundizar en el grado de funcionalidad de los aprendizajes, incrementando asi su
significatividad y favoreciendo la posibilidad de que los alumnos puedan intervenir sobre la
realidad, desde un compromiso socio-moral tendente a combatir la injusticia social y
mejorar las condiciones de vida. De esta forma, se favorece el grado de confianza de los
alumnos en relacidn a sus posibilidades de transformar el medio, convirtiéndose en eficaces
antidotos capaces de combatir actitudes pasotas o indiferentes que anulan nuestra capacidad
de intervencion en la construccién de un futuro mejor, y ponen en serio peligro el papel
socializador de la escuela. Disefar proyectos, nacidos de situaciones reales en los que
tegamos que emplear conocimientos, habilidades, valores, ... aprendidos en las diferentes
areas o disciplinas es una forma de hace efectiva la transversalidad, una oportunidad para que
la escuela recupere la funcién social que le corresponde y que cada dia estd més difusa, y
sobre todo, una ocasién excepcional para que la escuela comience a dar respuestas a los
nuevos retos a los que se enfrenta la humanidad (violencia, desertizacidn, escasez de
recursos, subdesarrollo, desigualdad, ...). Estos proyectos pueden surgir a iniciativa tanto de
profesores o alumnos, como de la propia comunidad, y permiten tratar problemas
especificos que preocupan a algunos de estos sectores. Poner el énfasis en el grado de
aplicabilidad de los aprendizajes ademds de contribuir en el presente a aproximar la escuela a
la vida a través de actuaciones e intervenciones locales, es una puerta abierta en el
tratamiento de problemadticas mas globales que nos preocupan y que permiten alterar el
curso de la historia.

Estos proyectos pueden articularse en torno a conceptos, temas, tépicos o problemas
especificos que pueden surgir tanto del contexto externo a la institucién educativa o de ella
misma y que actian como aglutinadores de diferentes dreas de conocimiento. Su tratamiento
implica el dominio de contenidos préximos a ellas, lo que exige un tratamiento integrado y
una organizacién espacial y temporal que garantice su correcta articulacién. Esta posibilidad
podria igualmente plantearse en relacién a periodos histdricos, espaciados geogrificos,
instituciones, colectivos humanos, descubrimientos, inventos, etc. (Torres, J., 1994, 204-
207).

Independientemente de cual sea el eje sobre el que estructuremos el proceso de
aprendizaje, es fundamental que esté relacionado con el entorno vital del alumnado de
secundaria, que se trate de algo conocido y préximo, que le implique emocionalmente y que
suponga una proyeccién en la practica desde la que dar sentido al proyecto; éstas podrian ser
claves importantes para el éxito.

Por esta razon, la utilizacién de métodos dialégicos capaces de impulsar procesos
educativos expansivos (Mendoza Gonzalo, P., 1995, 36-37), o métodos experienciales y de
investigacién, como el aprendizaje por descubrimiento o los procesos de investigacién
dentro y fuera del aula (Hopkins, D., 1989; Kemmir, S. y McTaggart, R., 1988),
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entendidos éstos como conquistas didécticas del entorno, donde cultivemos la indagacion, la
reflexién o la experimentacién, asi como la utilizacién del enfoque socioafectivo que
permite combinar la vertiente intelectual con el componente afectivo y experiencial
(UNESCO, 1983, 105; MEC, 1992, 59-61) impulsado la implicacién emocional a la que
antes hemos aludido, o cualquiera de las diferentes técnicas en dindmica de grupos (roll-
playin, simulacién,...), pueden ser instrumentos valiosos que nos ayuden a alcanzar nuestro
objetivo: llevar la transversalidad a las aulas.

Aunque sabemos que la puesta en practica del modelo de proyectos supone un mayor
grado de complejidad y dificultad que otro tipo de propuestas, por las condiciones que
exigirfa su puesta en marcha, es una opcién nada desdeiiable cuando se han alcanzado cierta
dosis de madurez a nivel funcional y organizativo.

Estas opciones no son en absoluto incompatibles con la posibilidad de plantear
ademds iniciativas que con cardcter puntual puedan sugerirse correspondientes al dia
internacional para la erradicacién de la pobreza, dia de los derechos del nifio, dia mundial del
SIDA, etc. (MEC, 1994, 29264; CECJA, 1996, 691) y que no tienen necesariamente que
estar dotadas de este caracter globalizador e integral desde el que se han formulado las
propuestas anteriores.

Cualquiera de las opciones ofertadas representan espacios de encuentro desde los que
seria posible fomentar el didlogo, el talante democrético, la toma de decisiones, el
tratamiento no violento de los conflictos, la implicacién emocional, la construccién de un
conocimiento nacido de la observacion participante, la investigacién personal y grupal, el
andlisis complejo de la realidad... lo que supondria importantes avances en relacién a las
férmulas tradicionales asumidas por la escuela.
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