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RESUMEN

Este trabajo recoge una experiencia de formacion con profesores de Ensefianza Secundaria. Str-
ge en el contexto de la aplicacion del modelo subyacente a la Reforma Educativa en el Pais Vasco. Se
indagan a través del método clinico los conocimientos previos de 60 profesores acerca de qué son y
como se pueden trabajar los “temas transversales”. Se presentan los datos categorizados en tres nive-
les: conocimiento anecddtico u ocasional: conocimiento impreciso o puntual y conocimiento elabora-
do o globalizado. Posteriormente se ancalizan las implicaciones que estos datos nos ofrecen para la

Jormacion del profesorado.

La perspectiva culturalista y los
conocimientos previos

Este trabajo se sitiia dentro de la
perspectiva culturalista que entiende el
conocimiento como algo social y cultu-
ralmente construido. El tipo de modelo
de mente humana que se elija para en-
marcar una investigacion, tiene para Bru-
ner (1997) una importancia ideoldgica.
Enmarcarse dentro de una concepcién
culturalista respecto a los procesos de
ensefianza-aprendizaje, supone un estilo
de ensefianza y una concepcion del
aprendizaje como algo “situado” en un
contexto concreto.

En opinidén de Mercer (1997), la in-
vestigacion socio-cultural ofrece los me-
jores medios y las mejores oportunidades
para explorar temas basicos como el es-
tudio del pensamiento. El didlogo entre

profesores e investigadores, se puede
analizar por si mismo desde una pers-
pectiva sociocultural, otorgando al len-
guaje un papel mis explicito como me-
dio para construir conocimiento y com-
prensién. Esta perspectiva deja de hablar
de “aprendizaje” para pasar a hablar de
“ensefianza y aprendizaje”. Este enfoque
estudia el hecho de que la gente utilice
el lenguaje como una forma social de
pensamiento. Al entender el conocimien-
to como algo socialmente construido, se
interpreta el lenguaje en estrecha rela-
cién con el pensamiento.

Si queremos posibilitar un aprendizaje
compartido y significativo, es importante
arrancar del conocimiento que cada uno de
nosotros hemos construido. Las personas
poseemos teorias personales para interpre-
tar nuestro mundo. Las teorias personales
son inevitables, nos posibilitan “unas gafas”
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para comprender los contextos, pero tam-
bién nos limitan y nos proporcionan argu-
mentos para continuar con nuestras con-
cepciones personales (Claxton, 1987).

Sin embargo, las representaciones de
un individuo en contacto con los otros por
los procesos de negociacion, pueden su-
frir modificaciones y pasar a ser comparti-
das (Rodrigo, 1997).

Los conocimientos previos difieren
del conocimiento cientifico o elaborado y
llegan a ser contradictorios con este lti-
mo. A pesar de ello, suelen ser muy Gti-
les y por esta razdén se suelen resistir al
cambio. En general, los conocimientos
previos suelen ser implicitos e incomple-
tos. Por esta razdn, es importante inda-
garlos y hacerlos explicitos en un proce-
so de enseflanza-aprendizaje. Aunque
también es importante no olvidar que la
simple explicitacién de nuestros conoci-
mientos, o el conflicto cognitivo que sur-
ge en la confrontacidn con otros, no es
suficiente para producir una adquisicién
y movilizacién del saber.

En este sentido, estamos de acuerdo
con Giordan (1996) en la reflexién que
realiza acerca de los limites del modelo de
cambio conceptual. La propuesta didactica
que este autor expone respecto al modelo
alostérico y los sistemas de pardmetros fa-
cilitadores, al tratar los problemas relativos
al aprendizaje, nos informan de la com-
plejidad del cambio cpnceptual y de la in-
suficiencia para qué) se produzca este
cambio de considerar {inicamente las con-
cepciones iniciales.

En la actualidad, existe abundante in-
vestigacién empirica que presenta el
aprendizaje como un cambio de esque-
mas conceptuales. Estos estudios se han
centrado sobre todc en el pensamiento
infantil y en los adolescentes. Aunque en
la Gltima década también se han realiza-
do algunos trabajos con estudiantes uni-
versitarios (Medrano, 1995; Bacaiocoa,
1995), y profesores de ensefianza prima-

ria y secundaria (Calderhead, 1988; Villar
Angulo, 1988; Benito, 1992; Montero y
Vez, 1993). Todos estos trabajos, indican
en sus conclusiones la importancia de co-
nocer el pensamiento previo de los alum-
nos, antes de iniciar un proceso de for-
macion o instruccion.

Las estrategias instruccionales que uti-
licemos en cualquier proceso de ense-
fianza-aprendizaje, deberdn activar el co-
nocimiento acumulado que todas las per-
sonas poseen, y en particular, los estu-
diantes. (Biemans y Simons, 1995). No
olvidemos que los profesores, cuando
acudimos a un programa de formacién,
de algin modo nos convertimos en “es-
tudiantes”.

Igualmente la indagacién de los co-
nocimientos previos del profesorado,
mejora el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Los esquemas de conocimiento de
los profesores interact@ian con conteni-
dos especificos, por lo que es importante
analizar y ordenar la relacién que estos
tienen con su prictica en el aula (Porlan
y Martin, 1991).

En este trabajo nos ha parecido rele-
vante indagar los conocimientos previos
del profesorado en torno a la transversa-
lidad. Ya que por un lado, el desarrollo
de la misma exige un trabajo en equipo
del profesorado, y por otro, es un con-
cepto tan amplio y polisémico que no
tiene mucho sentido transmitir una infor-
macién sistematizada y elaborada.

A pesar de que las lineas transversa-
les aparecen explicitadas en el D.C.B.
(Disefio Curricular Base) ponerlas en
practica exige un enorme trabajo de dis-
cusién, reflexién y coordinacién por par-
te del profesorado.

El trabajo que aqui se presenta, pre-
tende conocer (no cambiar) lo que los
profesores “saben” de la transversalidad.
A partir de aqui, se pueden posibilitar
puentes cognitivos que faciliten la cons-
truccién de conocimientos compartidos.
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Los conocimientos previos acerca
de los temas transversales

Contexto de la experiencia: objetivos
e bipotesis

Este trabajo se realiza en el contexto
de Formacién del Profesorado de Ense-
nanza Secundaria. La aplicacién de la Re-
forma Educativa en el Pais Vasco, se ha
acompaiiado de distintos cursos de forma-
cién que la Administracién ha proporcio-
nado a los profesores que trabajan en es-
tos niveles. Uno de estos cursos, para los
cuales se solicitd nuestra colaboracién lle-
vaba el titulo de “La Reforma Educativa y
los temas transversales”,

En este contexto, nos planteamos los
siguientes objetivos:

Como objetivo general del curso se tra-
taba no s6lo de trasmitir informacién acer-
ca de qué eran los temas transversales y
cémo se pueden trabajar en el aula, sino
sobre todo de construir y compartir signifi-
cados respecto a la propia transversalidad.

Como objetivos especificos pretendia-
mos: 1. Indagar los conocimientos previos
del profesorado respecto al amplio concep-
to de transversalidad. 2. Categorizar los co-
nocimientos previos y presentarlos al pro-
fesorado para facilitar su aprendizaje signi-
ficativo. 3. Sensibilizar hacia la necesidad
de un trabajo en equipo para comenzar a
desarrollar los temas transversales.

La hipétesis que condujo este trabajo
fue: los profesores poseen conocimientos
acerca de la transversalidad que difieren
del planteamiento trasmitido en el mensaje
de la Reforma FEducativa.

Desarrollo de la experiencia: sujetos y
procedimiento

A través del método clinico se procurd
que 60 profesores mostraran sus represen-
taciones respecto a lo que para ellos signifi-
caba la transversalidad; y también, se les

interrogd acerca cémo se podia llevar a ca-
bo un trabajo en el aula para desarrollarla.
Los profesores pertenecian a dos grupos de
trabajo y procedian de la ensefianza pdbli-
ca. La asistencia al curso no era obligatoria.

La entrevista clinica se aplicé indivi-
dualmente, una semana antes del inicio
del curso. Las entrevistas las realizaron
dos investigadoras, con idéntico guién y
con una gran experiencia en el método
clinico. Este hecho facilité la correccién de
las mismas, y el acuerdo inter-jueces.

Posteriormente se procedi6 a la catego-
rizacion de las entrevistas, segin el nimero
de elementos utilizados en las respuestas
(Pascual-Leone, 1978) v de acuerdo al co-
nocimiento elaborado y consensuado que
existe en este momento referente a la con-
ceptualizacién de la transversalidad.

Uno de los problemas que nos encon-
tramos en la categorizacién de los protoco-
los, es que en muchos casos las respuestas
no podian adscribirse a un Unico nivel, por
lo que decidimos asignar cada protocolo al
nivel del que més elementos argumentaba.

Analisis y discusion de resultados

Una vez efectuado el andlisis de los 60
protocolos, y haber llegado a un acuerdo
inter-jueces, se establecieron tres niveles
de conocimiento:

L.- Nivel anecdético u ocasional. Cuan-
do el sujeto hace referencia a la transver-
salidad utilizando alguno de estos tres ele-
mentos: a) tiene relacién con un aconteci-
miento que surge en clase y se discute; b)
se reflexiona ocasionalmente con los
alumnos acerca de algin hecho que ocu-
rre en el mundo y que estd relacionado’
con los valores; ¢} consiste en traer perso-
nas al centro para que hablen a los alum-
nos de temas “no académicos”.

IL.- Nivel impreciso o puntual. Se ca-
racteriza por entender la transversalidad
haciendo referencia a alguno de estos tres
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elementos: a) hacer reflexionar a los
alumnos en las tutorias o en tiempos es-
pecificos sobre temas mds relacionados
con la educacién integral; b) aprovechar
alglin tema en cada asignatura para hablar
de derechos humanos, coeducacién etc,;
¢) incluir temas relacionados con valores,
en las explicaciones de las materias.

III.- Nivel elaborado o globalizado.
Se caracteriza por explicar la transversa-
lidad en referencia a alguno de estos tres
elementos: a) intentar globalizar y traba-
jar en distintas materias algunos de los
valores consensuados en el Proyecto
Educativo;, b) impregnar todas las mate-
rias con un tema transversal en el que
estemos de acuerdo; ¢) invertir los con-
tenidos, comenzar por un tema transver-
sal y a partir de dicho tema organizar las
distintas materias (Sociales, Matemiticas,
Euskera).

En un anilisis descriptivo de frecuen-
cias, nos encontramos que los conoci-
mientos previos de 25 profesores se po-
dian agrupar en el nivel 1. En el nivel II
se agrupaban las respuestas de 36 profe-
sores; y los 15 profesores restantes pre-
sentaban en sus respuestas elementos
del nivel III.

NIVEL III

Figura 1. Porcentajes categoriales segin niveles.

Si nos fijamos en los porcentajes cate-
goriales, como se puede observar en la Fi-
gura 1, el 60% de los profesores argumen-
tan de acuerdo al nivel II. Es decir, po-
seen una concepcion de la transversali-
dad, como algo que puntualmente se tra-
baja en el aula, al hilo de algunos de los
temas del programa de su materia.

Asi se observa cuando, a la pregunta:
¢qué entiendes por transversalidad y ¢&-
mo se puede trabajar en el aula? Kepa
responde:

“La transversalidad, tengo entendido que
significa que los profesores tenemos que apro-
vechar nuestras clases para incluir temas de
derechos bumanos. S das sociales, puedes en
el tema de la esclavitud o de la Inquisicion,
reflexionar sobre todo lo relacionado con la
conquista de los Derechos Humanos. Se va
trabajando a medida que surge y pienso que
es algo muy formativo para los alumnos”.

Este tipo de respuestas, representan a
mds de la mitad de los protocolos recogi-
dos. Por un lado, poseen representaciones
bastante adecuadas respecto a la transver-
salidad, pero son siempre imprecisas; ya
que se refieren a un trabajo puntual, o a
discusiones que se pueden llevar a cabo
en la tutoria.

El 25% de las respuestas argumentan
con elementos del nivel I. Este es el ni-
vel que mis distancia presenta con res-
pecto a la conceptualizacién que la Re-
forma Educativa propone para trabajar la
transversalidad. En sus representaciones
aparece la necesidad de trabajar aspectos
mis alld de las propias materias, pero se
concibe como algo casi anecdético, o
simplemente se trata de incorporar a la
institucién educativa “el dia del 4rbol” o
cualquier otro acontecimiento para sensi-
bilizar a los alumnos.

Un ejemplo del nivel I, se puede ob-
servar en la respuesta de Ane, cuando se
le pregunta, ;qué entiendes por transversa-
lidad y como se puede trabajar en el aula?:
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“creo que tene relacion con la inclusion
en el centro de determinados acontecimientos
que ocurren en nuestro contexto, como cele-
brar ‘el dia del drbol’ para que los alumnos
desarrollen una cierta sensibilidad y respeto a
Ia naturaleza. Yo ‘el dia de la wmufer’ ya in-
tenté bablar sobre la conquista de los dere-
chos de la mujer en el siglo actugl, y la ver-
dad fue interesante”.

Respuestas como las de esta profesora,
supone entender la transversalidad como
algo que tiene relacién con la Ecologia,
los derechos de la mujer, etc. pero sin re-
lacionarlo con su materia, ni con un plan
conjunto de centro, sino simplemente tra-
tar el tema ocasionalmente.

Por Gltimo, un 15% del profesorado
entrevistado se sita en el nivel III, Este
grupo posee una representacién de lo que
es la transversalidad, de como trabajarla,
que se adecua al mensaje y a la interpreta-
cién que algunos profesionales hemos he-
cho de la Reforma Educativa. Se interpreta
la transversalidad en relacién con el Pro-
yecto Educativo del Centro y con la sefias
de identidad del mismo. A partir de esta
relacién se seleccionarin los temas trans-
versales que quieren trabajarse. Posterior-
mente, se reunirin los profesores de mate-
rias afines para desarrollar un plan de tra-
bajo conjunto, donde vertical y horizontal-
mente se trabajen los mismos temas trans-
versales. Un ejemplo de este tipo de re-
presentacion, lo encontramos en Maria:

“bara mi, la transversalidad estd muy re-
lacionada con el Proyecto Educativo y los va-
lores gque en cada centro se quieran trabajar
prioritariamente. Una vez, que esto se ha de-
cidido habra que sentarse para ver como se
puede bacer trabajar a nuestros alumnos a
traves de las distintas materias. Yo doy Len-
gua, y me lendria que reunir con los de bhu-
manidades para ver cémo podemos trabajar
conjuntamente. Por ejemplo, trabajando la
Revolucion Industrial se puede derivar a sus
cansectiencias y reflexionar sobre valores eco-
logicos, desarrollo para el consumo, la paz,

etc. No s6lv desde Historia, sino desde la Lite-
ratura, la Lengua y por qué no incluso desde
Matemdticas”

Como se puede deducir de la respues-
ta de Maria, esta profesora posee una re-
presentacién adecuada de lo que supone
trabajar la transversalidad. A pesar de que
s6lo fueron nueve, los sujetos que nos res-
pondieron con estos elementos, nos pro-
porcionaron un material muy valioso para
confrontar sus preconcepciones con las
ideas previas de los profesores que habian
respondido segiin las caracteristicas del ni-
vel I y II. La confrontacién y el intercam-
bio de ideas, nos hizo avanzar en el esta-
blecimiento de un marco conceptual com-
partido por todos los asistentes.

Al realizar la categorizacion de las res-
puestas, nos ha llamado la atencién que
en todas ellas aparecian elementos relacio-
nados con el tema en cuesti6n, aunque

 fuera con elementos pocos elaborados. Es

decir, ninguna respuesta se ha agrupado a
un posible nivel cero, donde se dieran
respuestas tipo “no sé”, “no me preocu-
pa’, “bastante tengo con mi materia”, etc.
Este hecho nos hace reflexionar, acerca
del grado de sensibilizacion que existe ha-
cia la inclusién de los ejes transversales en

la Ensefianza Secundaria.

Algunas reflexiones en torno ala
formacion del profesorado

La apropiacion de cualquier conoci-
miento, es un proceso que fundamental-
mente depende del que aprende. Este
aprendizaje se sitGa en la prolongacién de
sus saberes anteriores y en oposicién a los
mismos. Para aprender, debemos ir “con-
tra” nuestras concepciones iniciales, pero
no podremos hacerlo nada mis que con
“las mismas concepciones”. Este proceso
nunca es espontineo, sino que se produ-
cird en funcién de:
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- las propias estructuras de pensa-
miento movilizadas (interrogantes, produc-
cién de significados...)

— los riesgos que cada persona perciba
en la propia situacion.

— las interacciones que se hayan esta-
blecido en los entornos educativos.

— las regulaciones que se puedan intro-
ducir o desarrollar.

De manera que las concepciones ini-
ciales, nunca son sélo un punto de partida
ni el resultado final de una actividad, sino
que son los instrumentos mismos de la ac-
tividad de aprender (Giordan, 1996).

Los conocimientos previos del profe-
sorado son una importante fuente de in-
formacion, para poder reflexionar en tor-
no a la distancia que existe entre “sus
ideas” y la concepcién que de la transver-
salidad se desprende en las propuestas
de la Reforma Educativa. Pienso que la
introduccion de estas lineas en el curricu-
lum, es una de las innovaciones mas
atractivas y comprometidas en el Sistema
Educativo. Sin embargo, es necesaria una
clarificacién conceptual en torno a qué
entendemos por lineas transversales. A
pesar de que en este momento POSEEMOS
abundante informacién escrita sobre este
tema, cuando en los centros se disponen
a iniciar un trabajo para desarrollar algu-
no de los ejes transversales, se plantean
interrogantes que es necesario debatir y
clarificar.

Antes de disefiar una actividad que se
integre en la formacién de profesores es
necesario tener en cuenta tres aspectos: la
reflexién; la utilizacion del saber profesio-
nal; y la autoevaluacién. (Libby, Kozial y
Allen, 1993).

Son muchos los autores que defienden
la importancia de indagar lo que los pro-
fesores ya conocen como una estrategia
para contribuir a su formacién. Asi, Floden
y Klinzing (1990) han destacado la rele-
vancia de partir del conocimiento previo
por varios motivos:

~ Porque se suele convertir en un mo-
tor de su propia formacion.

— Porque facilita a los formadores de
los profesores una comprensién profunda
para organizar la instruccion.

— Porque puede orientar las politicas
educativas, en los aspectos referidos a la
formacién de profesores.

En una investigacion cooperativa lleva-
da a cabo en el Pais Vasco, Basurco y otros
(1997) se han planteado algunas cuestio-
nes primordiales respecto a este tema:

1. Las lineas transversales se trabajan
¢;como valores? o se plantean ;cOmo conte-
nidos conceptuales, procedimentales y ac-
titudinales de materias que tienen que de-
sarrollarse en distintas 4reas?

2. Estas lineas representan contenidos
de caricter “cientifico y objetivo” o refle-
jan un posicionamiento ideolégico de los
propios docentes.

3. Las lineas que explicita el Disefio
Curricular Base, son de igual relevancia o
quizas alguna, por ejemplo, desarrollo de
los derechos humanos, pueda integrar a
otras como coeducacién, educacion inter-
cultural, etc.

Respecto a la formacién del profesora-
do para desarrollar las lineas transversales,
algunas de las reflexiones que este grupo
de investigacién cooperativa plantea son:
en un primer momento, sensibilizar y faci-
litar la toma de conciencia respecto a qué
son, para qué y por qué es preciso abordar
las Lineas Transversales en comunidades
educativas. Posteriormente (en una segun-
da fase) informar acerca de lo que otros
profesionales han reflexionado y disefiado
como propuestas pricticas y teoricas. Y en
un tercer momento, actuacién critica para
su introduccién, y puesta en prictica te-
niendo en cuenta cada contexto.

Es decir, no es conveniente comenzar
un trabajo con el profesorado sin debatir
qué entendemos por transversalidad, y por
otro lado, la conceptualizacion de este tema
es suceptible de varias interpretaciones. El
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trabajo que hemos presentado nos ha ayu-
dado, a clarificar y a dotarnos de un marco
comin respecto a qué es y cémo se deberta
comenzar a trabajar la transversalidad.

No quiero concluir sin sefialar que una
cuestion previa a cualquier disefio que se
quiera establecer para trabajar la transversali-
dad, es la discusion y acuerdo del profesora-
do del centro en cuanto a su PE.C. Si en el
Proyecto de Centro se refleja un sistema de
valores compartidos, resultado de sus priori-
dades, los contenidos actitudinales y la
transversalidad se trabajarin de forma mis
coordinada y con estrategias mds adecuadas.
(Bunes y Elexpuru, 1994). El centro deberd
ponerse de acuerdo respecto a la linea o li-
neas transversales que desean trabajar; y es-
to, en coherencia con los valores priorizados
en su proyecto y sefias de identidad.

Si el Proyecto Educativo del Centro, re-
coge las prioridades de valores consensua-
dos por la Comunidad Educativa, éste se
puede convertir en un instrumento inno-
vador y de cambio, que seri necesario ir
revisando en sucesivos momentos a través
de la reflexion y el didlogo (Medrano y
Elexpuru, 1995).

En mi opinién, el trabajo con el profe-
sorado estd en las base del cambio de sus
preconcepciones, y sOlo desde un pers-
pectiva de conocimiento compartido se
puede ir avanzando en el desarrollo de los
temas transversales, tan atractivos desde el
punto de vista tedrico y tan complejos y
escurridizos cuando intentamos ponerlos
en prictica.

Para concluir, apoyar la idea de Mercer
(1997) de que uno de los atractivos més in-
teresantes de trabajar en un enfoque socio-
cultural consiste, por un lado en que es re-
flexivo, es decir, justifica el propio proceso
de investigacién; y, por otro lado, que tra-
bajar conjuntamente con el profesorado de
esta manera, supone la transformacién de la
investigacién en un proceso en que las dis-
tinciones tradicionales entre “educadores” e
“investigadores” ya no son aplicables.
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SUMMARY

In this paper an experience related to the training of secondary education professors is presented.
The experience took place within the perspective of the model underlying the onging educational re-
Jform in the Basque Country. Using the clinical method the previous knowledge of 60 teachers on what
“transversal topics” are and bow can they be worked was studied. Data are presented categorized in
three levels: anecdoctic or occasional knowledge; imprecise or punctual knowiedge; and elaborated or
globalized knowledge. Then the implications of these data for the training of the secondary education
teachers ara analyzed.

RESUME

Ce travail Id il recueillit une experience de formation avec des professeurs de L™ Enseignement Se-
condaire. Il se rattache du contexte de ce qut’il est Uapplication du model sous-jacent d la reforme
educative du Pays Basque. Tout d abord on cherche savoir, & I'aide de la methode clinique. Les con-
naissances prealables de GO professeurs a propos de ce qu’ils sont et comment on peut travailler les
“thémes transversaux”. On presente les donnés organisés en trois niveaux: connaissance anecdotique
ou.occastonnelle, connaissance imprécise ou ponctuelle et connaissance elaborée ou globalisée. Aprés
on analyse les applications que ces donnés nous offrent au égard a la formation du professorat.





