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cion definitiva estard condicionada
por su mayor o menor capacidad
de relacién con los valores previa-
mente definidos.

Si bien es cierto que las lineas
transversales destacan la importancia
de los valores € incorporan propues-
tas mas o menos definidas, en nin-
ghn caso pueden presentarse como
elementos abstractos desvinculados
de lIa interpretacién de la realidad y
de la critica a las culturas dominan-
ies. Por el contrario, pensamos que
las propuestas deben derivarse de
esos andlisis, de la definicién de pro-
blemas y de las estrategias de trans-
formacién educativa y social.

Por otro lado, la educacién
en valores, tal y como se estd en-
tendiendo desde algunas propues-
tas, se estd decantando por una op-
cién en torno a grandes valores
universales que -mis alld de la dis-
cusién sobre tal cualidad- dificil-
mente favorecen la necesaria con-
textualizacién. Hay que tener en
cuenta que cada persona, cada
grupo, cada cultura hace su propia
lectura de valores, lo que impide
pensar en una atribucién de signi-
ficados que sean vilidos para cual-
quier colectivo y situacién.

Las lineas transversales con-
ceden gran importancia al trata-
miento de valores como elemento
imprescindible para el desarrollo
integral de las personas, pero las
propuestas que hacen se funda-
mentan tras el analisis de los con-
textos de referencia que seri el
que aporte las claves de seleccién
de valores. En este caso, los valores
cumplen un papel dindmico al
convertirse en elementos necesa-
rios para el cambio cultural y la
transformacioén social.

LINEAS TRANSVERSALES REDUCIDAS
AL ESPACIO DE LAS ARFAS
CONSIDERADAS AFINES

Esta es una de Ias opciones
que, si bien no ha originado exce-
siva produccién literaria, si se estd
convirtiendo, de hecho, en una de

las més extendidas. Responde, de
nuevo, a la consideracién de la
transversalidad como temas nuevos
que hay que introducir en el curri-
culum en funcién de el grado de
correspondencia con los conteni-
dos especificos de cada 4rea.

La ambigiiedad con que ha
sido definida la transversalidad en
los distintos disefios curriculares
favorece esta lectura entre un pro-
fesorado que se encuentra ante la
obligatoriedad de asegurar el trata-
miento de las lineas transversales,
pero al que no se le facilitan ni la
formacién adecuada ni los espa-
cios necesarios para su discusién.

La propuesta elaborada por
el Ministerio no resuelve la contra-
diccién entre lineas transversales y
areas. La compartimentacién del
conocimiento que supone la exis-
tencia de dreas independientes en-
tre si no favorece el tratamiento
globalizado ¢ interdisciplinar que
proponen las lineas transversales,
ni mucho menos la perspectiva de
educacién global que caracteriza-
remos mas adelante.

Fstas son algunas de las lectu-
ras que, desde nuestro punto vista,
estin limitando el potencial de in-
novacién de las propuestas de trans-
versalidad. Existen otras, como la
reduccién a momentos puntuales
en funcién de alguna actividad (dia
del arbol, dia de la mujer, dia de Ia
paz...) o la posibilidad de crear un
espacio propio en el curriculum:
optativas o tutorias, etc.

Todo este abanico de inter-
pretaciones de la transversalidad,
que consideramos limitadoras,
pueden ser dtiles como estrategias
introductorias, como lineas de sen-
sibilizacién entre el profesorado.
En este sentido, tienen valor si los
resultados se evalian y se comuni-
can. Pueden considerarse un cami-
no en los procesos de innovacién
curricular,

Pero la transversalidad hace
un cuestionamiento tan profundo
del conjunto de la institucién y de

la actividad educativa, que su dis-
cusién y puesta en marcha requie-
T¢ otros presupuestos. Sin embar-
g0, pese a las limitaciones institu-
cionales, la forma como se estin
tomando las decisiones que afec-
tan a los proyectos curriculares y
las inercias presentes en los cen-
tros, existen posibilidades reales de
iniciar procesos de reflexién criti-
€a que nos permitan transformar
nuestra prictica docente.

LA TRANSVERSALIDAD,
UNA PROPUESTA
CRITICA DE
INNOVACION
EDUCATIVA

La transversalidad siémpre ha
estado presente en el curriculum. Ll
conocimiento académico, las practi-
cas educativas, el curriculum oculto,
las formas de organizacién, la distri-
bucién de poder en el seno de la ins-
titucién escolar, las propuestas di-
décticas, los materiales, la evalua-
cién,... constituyen determinadas vi-
siones culturales e ideolégicas. No es
cierto que debamos incorporar nue-
vos temas al curriculum. ¢Acaso el
que no hagamos explicita una pers-
pectiva transversal significa que en la
escuela no estdn presentes las cues-
tiones claves de los enfoques trans-
versales? La escuela conforma unas
formulas de interaccion cultural que
tendrén consecuencias para las rela-
ciones entre culturas dominantes y
culturas marginadas, para la repro-
duccién de sisternas sexistas, para el
aprendizaje de la gestién del conflic-
to, etc. Por estos motivos, numerosas
investigaciones® se han ocupado de
desenmascar las estructuras por me-
dio de las cuales Ia escuela reprodu-
ce el modelo dominante androcén-
trico, etnocéntrico y eurocéntrico.

Asi, la transversalidad signifi-
ca un cambio de orientacién, de
mirada, de presupuestos metodo-
l6gicos y de finalidades educativas.
En este sentido, vamos a intentar
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recorrer algunos de tales funda-
mentos para perfilar lo que enten-
demos por educacién global, criti-
ca 'y emancipadora.

EN EL AMBITO SOCIOCULTURAL

Todas las orientaciones edu-
cativas a las que hacemos referen-
cia -educacién ambiental, para el
desarrollo, coeducacién, para la
paz, intercultural- han pasado por
distintas fases en su desarrollo his-
térico que han propiciado cambios
conceptuales y supuesto marcos de
andlisis mds complejos a la hora de
interpretar la.realidad.

Pese a que, como podemos
observar en el Guadro 1, cada en-
foque transversal parte de una pre-
ocupacién definida, el conjunto de
las visiones inciden en los aspectos
que ponen en crisis el modelo de
civilizacién dominante. La cues-
tién ambiental, la perspectiva de
género, el problema del desarrollo
son algunos de los elementos criti-
cos que agudizan las contradiccio-
nes de un sistema hegemonico que
se impugna por ser globalmente
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insatisfactorio, reproductor de in-
Jjusticias, generador de desigualda-
des, marginador de amplias mayo-
rias y esquilmador de recursos.

Los efectos mas negativos del
modelo se dejan sentir a escala glo-
bal y local. La interconexién entre
distintos fenémenos, politicos, eco-
némicos, sociales, es imprescindi-
ble en el anilisis de una realidad
que nos plantea, mirando al futu-
ro, grandes desafios a los que ten-
dremos que enfrentarnos de forma
ineludible desde una perspectiva
de transformacién cultural,

La globalizacior® se perfila, en
nuestros dias, como el marco de
andlisis mas apropiado ante una si-
tuacién mundial conflictiva y una
realidad compleja en la que los
acontecimientos se suceden con
rapidez y cambian el panorama in-
ternacional antes de que podamos
darnos cuenta.

Esta complejidad debe tener
su traduccién en el plano escolar, El
sistema educativo debe promover
aprendizajes relevantes para el indi-

Educacidn ambiental

- fisico

Educacién para el cansumo
midor

Medios de comunicacion
social

ENFOQUE REDUCIDO | ENFOQUE AMPLIO
Coeducacién — Sexismo — Androcentrismo
~ Escuela mixta - Modelos integrales
Sexo-género
Educacidn para lo salud — Cuidado del cuerpo - Salud integral
Educacidn para la paz ~Ausencia de guerra ~ Gausas de la violencia
estructural
—Resolucién de conflictos
Paz-violencia
Educacidn para el desarvollo| — Informacién nortesur | — Critica del modelo
. global

- Conservacionismo
— Conocimiento medio

— Informaci6én al consu-

— Recurso diddctico

- Superacién desarrollo-
subdesarrollo

Nortesur

— Relacién medio fisico/
medio humano
— Desarrollo sostenible

Medio fisico-medio humano

— Consumerismo
— Educacién en habitos
equilibrados

— Uso critico

— Conocimiento de
estructuras

- Relevancia social

Guadro 1. Hagia una plataforma de convergencia

viduo y para el grupo, debe proveer
a las personas de herramientas con-
ceptuales y actitudinales que les per-
mitan situarse en el mundo con ca-
pacidad de actuar e influir en él de
forma consciente y critica.

EN EL AMBITO EPISTEMOLOGICO

Los enfoques transversales
plantean una critica radical al refe-
rente curricular cientifico-positivis-
ta que fragmenta el conocimiento
y lo presenta como neutral, no ide-
ologizado y desprovisto de elemen-
tos de valor.

El conocimiento cientifico
no puede desligarse de los contex-
tos de produccion ni de los intere-
ses que guian la investigacidn cien-
tifica ni de los fundamentos ideo-
l6gicos que la propician. De he-
cho, la historia de la ciencia mues-
tra su dinamismo y sus transforma-
ciones: nuevos paradigmas sustitu-
yen los vigentes hasta el momento;
se discute acerca de los limites del
conocimiento cientifico; en el am-
bito de la investigacion, se plantea
Ia tensién entre especializacién e
interdisciplinariedad como siste-
mas de interpretacion de la reali-
dad natural y social.

Sin embargo, 1a traduccién
escolar obvia estas tensiones y
muestra el saber cientifico como
verdadero, acabado, estitico y des-
humanizado. Independientemente
de que el referente cientifico no
deba ser la {nica fuente de pro-
duccién de conocimiento, la desva-
lorizacién a la que se someten
otros sistemas de aprehension de
la realidad (intuicidén, percepcio-
nes) tiene consecuéncias graves
para todos aquellos chicos y chicas
que no encajen perfectamente en
el perfil académido delimitado por
estos parametros.

Frente a este modelo eficien-
tista y tecnocritico, la transversali-
dad comparte la definicién de la
ciencia como construccién social y
del conocimiento como herra-
mienta de interpretacién de la rea-
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lidad ligado a la practica social en
que se genera. Desde una orienta-
cién critica, la ciencia tiene por
objeto conocer la verdad como
problemitica, como dialéctica en
Ia que los actores sociales afrentan
intereses e ideologias e interactiian
en sus ambitos con perspectivas
culturales diversas,

La estructuracién del curri-
culum en dreas sostiene la frag-
mentacién del conocimiento en
parcelas incomunicadas. En ellas
se concentra el saber, lo que hay
que transmitir, la cultura. Un saber
que se justifica por el recurso-a la
autoridad. Este planteamiento,
que la Reforma no ha modificado
de fondo, supone una de las multi-
ples limitaciones con que se en-
frentan los desarrollos transversa-
les. Sin embargo, de manera acor-
de con los presupuestos tedricos
que la propia transversalidad sos-
tiene -razén critica, gestién/con-
rol del curriculum, globalizacién-,

"es posible comprometerse en un
proceso de deconstruccién/re-

construccién epistemolégica de las
disciplinas que forman parte de las
areas. Conocer qué presupuestos
sostienen su estructura, a qué
orientaciones tedricas responden,
qué propuesta cultural e ideolégi-
ca se desprende de ellas, si ésta se
orienta a la reproduccién... Y, a
partir de este proceso de refle-
xién-discusién, que ademiés nos
conducird a otros interesantes de-
bates  —papel de los agentes edu-
cativos, relaciones de poder, es-
tructuras de organizacién, de eva-
luacién- reconstruir un conoci-
miento critico, relevante y 1til
para una perspectiva transforma-
dora, emancipadora.

Ambos andlisis, el sociocultural
y €l epistemoldgico, nos aportardn
las claves de seleccién cultural, los
nudos de los que puede partir una
red de conocimiento més compleja
para un curriculum diferente que
ofrezca a los estudiantes la posibili-
dad de interpretar su mundo —erca-
no y lejano- y les dote de instrumen-
tos de accién social y politica.

LOS MODELOS DE
INVESTIGACION-
ACCION COMO MARCO
DE LOS PROCESOS DE
ENSENANZA-
APRENDIZAJE

La transversalidad apuesta
por la adopcion de una metodolo-
gia de investigacién-accién dentro
de la cual situar nuestra prictica
docente. Este presupuesto significa
un cambio fundamental en nues-
tro papel como profesionales de la
educacién, pero también del papel
del alumnado y del conocimiento
que se gestiona en el dmbito esco-
lar (Cuadro 2).

Los planteamientos tradicio-
nales, que responden a una con-
cepcién tecnocritica de la educa-
ci6n, limitan la practica docente al
marco de un curriculum definido
por «expertos» ajenos a la cotidia-
neidad del aula, y normalizan la

MODELO
POSITIVISTA

Profesor o pro-
fesora técnicos

® Pretende transmitir
hechos/verdades
* Aparentemente neutral \

MODELO
INTERPRETATIVO

Profesor o pro-
fesora pricticos

Individual
Alumno o Pasivo
alumna receptores Memoristico

Eficiencia en términos de resultados

2
Anler

¢ Pretende interpretar la
realidad

* Seleccién del conocimien-
to conforme a los intereses
del alumnado

dores

Profesor o pro-
fesora investiga-

» Pretende el cambio edu-
cativo y social

° Seleccién del conocimien-
to en tormo a problemas re-
levantes .

* Valorativa, ideolégica, po-
litica

¢ Papel del conflicto

Alumno o
alumna activo

Comprension de los contextos

Alumno o
alumnna participe

Interéds emancipador

Comprensivo

El alumno participa
en la construccion
/ del conocimiento

Individual y colectivo
Integrador del cono-
cimierito escolar y
cotidiano

Relaciona local-global
Onrientado a la trans-
formacién cultural

V'

Cuadro 2.

P,

distincién entre tedricos y practi-
cos aceptando como natural la in-
capacidad de unos y otros para
moverse en ambos espacios. La
perspectiva propuesta por la inves-
tigacién-accion supone una critica
radical de estos supuestos.

El marco de investigacién-ac-
cién facilita el puente entre la teo-
ria y Ia practica ayudando al profe-
sorado, no s6lo a la delimitacién
de problemas educativos, sino a la
toma de conciencia de las posturas
pedagdgicas que orientan nuestras
intervenciones en el aula. De esta
forma es posible que afloren nues-
tras propias contradicciones y las
inherentes al sistema, generando
un nuevo conocimiento que nos
permitird entrar en el ciclo de di-
sefio-accién-evaluacién y redefini-
cién. Sélo desde este marco de au-
tocontrol -individual y colectivo- se
hace factible el protagonismo y la
responsabilidad como agentes cla-
ves de la planificacién curricular.

La metodologia de investiga-
cién-accién cobra especial interés en
las propuestas de definicién del con-
junto de proyectos que delimitaran
1a actividad de los centros escolares.
El Proyecto Educativo, el Proyecto
Curricular de Centro y las Progra-
maciones de Aula necesitan un gra-
do de coherencia que s6lo se puede
dar tras iniciar procesos que hagan
aflorar todos los conilictos propios
de la vida de cualquier centro.

fista €s una propuesta que
consideramos necesaria a la hora
de abordar el papel de la transver-
salidad. Se trata de huir de consen-
sos ficiles que eludan enfrenta-
mientos y contradicciones de fon-
da. Cualquier escuela, cualquier
instituto, refine a un ntmero de
Personas lo suficiente numeroso
€omo para que se observen distin-
tos planteamientos tedricos, dife-
rentes formas de enfocar la cues-
tién educativa, diversas maneras de
disefiar estrategias didacticas y un
sinfin de cuestiones que tienen
que ver con los sistemas de rela-
Cién, de valoracién, de poder, etc.

En suma, los centros se convierten
en sedes en las que convergen
multiples perspectivas ideolégicas
que dificultan el trazado de pro-
yectos consensuados.

Por estos motivos, el conjunto
de decisiones cuwrriculares que hay
que tomar deberian establecerse
tras periodos de discusién y refle-
xi6n colectiva, lo que implica entrar
en procesos de media y larga dura-
cién. Esto, que no significa conside-
rar los proyectos acabados una vez
terminada la fase de redaccién, es
muy dificil -no imposible- en los
momentos actuales. Las exigencias
administrativas, por un lado, y nues-
tra aceptacién de tales condiciones,
por otra, fomenta cierto deseo de
terminar cuanto antes.

Sin embargo, un proceso
como el que estamos describiendo,
st bien més largo y mds lento, pue-
de ser mds interesante a largo pla-
z0. Seguramente cada docente te-
nemos nuestra propia experiencia
de las dificultades con las que tro-

pezamos cuando hemos intentado
hacer alguna propuesta que tras-
ciende nuestro marco de aula. La
imposibilidad de ampliar el hora-
rio o de utilizar determinados re-
cursos o de acometer tratamientos
interdisciplinares son algunas de
las dificultades que dan al traste
con cualquier propuesta innovado-
ra. La flexibilizacién o rigidez de
horarios y espacios, por ejemplo,
condiciona buena parte de nuestra
actuacién docente y del proceso
de ensefianza-aprendizaje que
orienta nuestra prictica.

Ahora bien, si somos capaces
de plantear los distintos problemas
que afectan a cada uno de los nive-
les, de las 4reas, de las relaciones
profesiona.les,letc., de reflexionar
sobre ellos, y de planear propues-
tas que superen de forma positiva
cada conflicto, estarernos iniciando
un proyecto de innovacion del que
todos nos sentiremos participes y
con el que seri ficil establecer vin-
culos y compromisos gque vayan
mds all de acuerdos puntuales.
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