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RESUMEN

La transversalidad, que nacié con vocacion de integrar los problemas y demandas sociales en el
curricihim obligatorio, lejos de cubrir dichas expectativas, en la aciualidad esid sirviendo de escapa-
rate de nuevas modas escolares. Camparias sanitarias, ecologicas o coeducativas; el dia de la paz, de
la solidaridad norte-sur o, del conswmerismo cambian momentaneamente la fisonomia de nitestras
aulas pero, gmodifican en realidad el curriculim gue se imparte o, por el contrario, sirven de apénd;-
ce de un curriculum rutingrio, monolitico y enquistado en la mds pura tradicion decimondnica?

Introduccion

La sociedad actual tiene planteadas
efectivamente grandes problemiticas que
estdn afectando, de una u otra forma, a la
vida de las personas, Problemas ambien-
tales, sanitarios, de consumo, junto a
otros de cardcter politico, econdmico y
ético se entremezclan constituyendo una
realidad cambiante de una complejidad
nunca vista que, dada la proyeccién social
adquirida, plantean la exigencia de su in-
tegracidn en el marco curricular. Asi, sin
dnimo de exhaustividad, las actividades
realizadas por el hombre para satisfacer
sus necesidades, producen impactos en el
medio ambiente que generan una amplia
gama de problemas relativos a la defores-

tacion, al agotamiento o contaminacién de
los recursos; temdtica que ha dado lugar al
intento de ambientalizacién de! curriculum.

Por otra parte, frente a una concepcién
simplista de salud que fundamenta el esta-
do saludable de la persona en la ausencia
de enfermedad, la perspectiva ecolégica
concibe, por el contrario, que esta situa-
cién vital viene condicionada por una se-
rie de factores biol6gicos, fisicos, psicolé-
gicos y sociales, lo que permite hablar de
escuelas promotoras de salud. El imperio
del consumo, en fin, tiene hondas reper-
cusiones en la formacién de patrones cul-
turales de nuestros alumnos, por lo que, a
nivel escolar, se demanda la educacion
consumerista. La lista de necesidades so-
ciales, como se comprenderd, continta
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con un largo etcétera de demandas a cual
mds urgentes que pretenden tener su re-
conocimiento curricular. Ante ello, nos
preguntamos: ;qué hace la escuela? y, so-
bre todo, ;qué podria hacer?

Enfoques en el tratamiento de las
demandas sociales

Aunque se quisiera, el problema que di-
chas demandas imponen a la institucion es-
colar no se soluciona con la inclusién -en
un curriculum de por si sobrecargado- de
algunos temas mas © menos urgentes, co-
mo estd demostrando la implantacion de la
LOGSE. El problema es mis profundo. Su
resclucion presupone, por el contrario, re-
plantear la propia seleccion, secuenciacion
y organizacion de los contenidos escolares;
tarea nada fAcil si tenemos en cuenta que
ello supondria revisar asimismo los mate-
riales curriculares y, por supuesto, la for-
macién del profesorado. Desde esta pers-
pectiva, aunque parezca mayoritaria la
opinién de la sociedad en general y del
profesorado en particular para que dichos
problemas consigan carta de naturaleza
curricular sestarian de acuerdo, en recipro-
cidad, con eliminar otros contenidos tradi-
cionalmente impartidos, y con ello cues-
tionar la secuenciacién y organizacién de
los contenidos escolares impartidos en la
actualidad? Si fuese asi, se necesitaria revi-
sar el debate disciplinariedad-curriculum
integrado que, como sabemos, no s nue-
vo, pues, se remonta a principios de siglo
con la aparicién de los estudios sociales
avalados por la Escuela Progresista nortea-
mericana (Gomez, 1996).

Diversos han sido los enfoques episte-
moldgicos que han tratado de dar respuesta
a la organizacion del conocimiento escolar.
Sin embargo, se nos ha hecho creer que la
inclusién de unos contenidos u otros en el
curriculum escolar y su estructuracion re-
presenta una tarea técnica y, por supuesto,

aséptica; cuando, en realidad, depende del
modelo social adoptado y de su traslacion
escolar. Entre los enfoques aludidos merece
la pena destacar la perspectiva disciplinar
que, heredera de la tradicién positivista del
siglo XIX, se basa en criterios que priman
sobremanera la 16gica de cada materia
adoptando, entre sus objetivos, la ensenan-
za de los fundamentos de la ciencia corres-
pondiente. Constituye, por tanto, un enfo-
que fragmentario y parcial de alglin aspecto
de interés para la propia disciplina objeto
de estudio. Su traduccion curricular, ha su-
puesto, por una parte, la diferenciacion en-
tre ciencias de primera y de segunda clase
en funcién de su peso en el pasado escolar;
y, por otra, la creencia en una estructura-
cién del conocimiento, presumiblemente,
l6gica, natural y comprobada c1ent1t1camen—
te, que ahonda sus raices en la tradicion y
en la propia formacién disciplinar de los
cuerpos docentes. Sin embargo, la discipli-
nariedad apenas ha ofrecido respuestas a
las demandas propuestas por la sociedad,
puesto que la ciencia que se ensefia a nivel
escolar raramente se ha preocupado por es-
te tipo de problemdticas.

El enfoque transversal, por otra parte,
represent6, el primer intento legislativo por
integrar el estudio de los problemas sociales
impregnando los referentes disciplinares
con estas exigencias sociales. La opcion ele-
gida por el Disefio Curricular Base repre-
senta una posicién de consenso al entender
que junto a las dreas tradicionales existen
otras dreas transversales que son comple-
mentarias. Sin embargo, este planteamiento,
adoptado con éxito por colectivos y movi-
mientos de renovacién escolar, estd sirvien-
do, en otros casos, para yuxtaponer dos as-
pectos de por si separados: los contenidos
tradicionales y otros, supuestamente nove-
dosos considerados. a su vez, anadidos y,
por tanto, desechables en un momento de-
terminado. Con ello, la realidad escolar se
ha tefiido de multiplicidad: desde actuacio-
nes puntuales a una cierta integracién; am-
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plio abanico de posibilidades que aborda
de muy diversa y dispersa forma las de-
mandas que la sociedad habia elevado a la
institucién escolar (Gavidia y Rodes, 1996).
Y, por tanto, un sin fin de pequefias islas
transversales han prosperado en el magma
educativo, dependiendo en todo caso de la
buena voluntad de aquellos profesores mas
preocupados socialmente, que, en realidad,
poco esta contribuyendo a generar entre el
alumnado un pensamiento coherente, sisté-
mico y comprometido ideoldgicamente con
la trasformacion de las estructuras sociales.

Y es que tanto la disciplinariedad co-
mo la transversalidad simple conciben que
las materias constituyen, en definitiva, las
bases fundamentantes del curriculum, as-
pecto obviamente cuestionado en la actua-
lidad desde la teoria critica. Asi, Goodson
(1995) al analizar la historia de las discipli-
nas escolares, concluye afirmando, a pesar
de las rutinas adoptadas por la institucion
educativa, que las disciplinas escolares no
conforman referentes Gnicos sino conjun-
tos de tradiciones definidas en base a pug-
nas internas entre las distintas corrientes
existentes en su seno; que, por otra parte,
la construccién de las disciplinas escolares
depende de la evolucién de la comunidad
profesional que la imparte directamente, y
que, por dltimo, existe confrontacién entre
las distintas disciplinas por conseguir esta-
tus, recursos y un espacio en el curricu-
lum. Todo ello demostrarfa que lo que se
transmite a lo large del tlempo a las nue-
vas generaciones son los principios de las
corrientes dominantes y nunca el resulta-
do de un consenso cientifico, como lo ha
puesto de manifiesto Cuesta (1997) en el
caso de la histcria.

El enfoque transdisciplinar, por Gltimo,
pretende dar respuestas a los problemas so-
cioambientales relevantes y, para ello, nece-
sita de las aportaciones cientificas y cotidia-
nas otorgando un trato pricritario a una u
otra ciencia, en funcién de la temdtica obje-
to de estudio. Mientras la perspectiva disci-

plinar pone todo su interés en la disposi-
cidén académica de los contenidos escolares,
centrindose, para ello, en el analisis cientifi-
co de los conocimientos; las alternativas
que estanmos considerando reconocen y va-
loran igualmente otros contenidos que, sin
provenir directamente del mundo académi-
co, son igualmente necesarios para una for-
macién integral y emancipatoria del alum-
nado. Con esto no quiere decirse que se
desprecie el valor de las aportaciones del
conocimiento organizado (disciplinas) sino
que éste formard parte del conjunto de co-
nocimientos que se tratardn, perc como
otro mds y, por supuesto, como apuntan
Porlan y Rivero (1994), “no para converiir-
lo directamente en conocimiento escolar”
(p. 31). En este mismo sentido v abundan-
do en la importancia relativa de las dreas
tradicionales Yus (1997) manifiesta la nece-
sidad de su aportacién pero difuminando
sus fronteras y conectindolas con los pro-
blemas socioambientales de forma que asi
cobren sentido y significado para la educa-
cién. En definitiva y como senala Zabala
(1995) la cuestién no estriba en despreciar
el conocimiento disciplinar sino en reconsi-
derar el sentido hegemoénico y exclusivo
que generalmente se le ha otorgado en la
enseflanza escolar: “la alternativa no es una
negacion de las disciplinas, sino una posi-
cion diferente de su papel”(p. 161).

Esta optica, al transgredir los estrechos
mirgenes de las disciplinas cientificas para
intentar ofrecer vias de solucién a los inte-
rrogantes, intereses y preblemas sociales,
permite la aproximacion de los alumnos a
un pensamiento critico y a su intervencion
en la realidad social. Por consiguiente,
aporta una nueva vision integrada de las
distintas ciencias y conocimientos con la
finalidad de estudiar los problemas socio-
ambientales relevantes (Taba et al, 1971;
Céardenas, et al 1991; Pozuelos, 1997).

Desacralizado, de esta forma, el peder
omnipresente y absolutista de las discipli-
nas como organizadores Gnicos del curri-
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culum escolar, creemos, sin embargo, que
no existen impedimentos conceptuales ni
didacticos que obstaculicen en la actuali-
dad, la formulacién de propuestas integra-
doras para la ensefianza; al contrario, soste-
nemos que son dificultades superables,
aunque de distinta etiologia procedentes del
campo de la epistemologia, de la formacion
del profesorado o de los propios materiales
curriculares. Desde esta perspectiva: jqué
hacer? ;como contribuir, entonces, a la
construccién de un curriculum integrado?

Los problemas socioambientales,
fundamento de un curriculum
integrado

El tratamiento de la problemdtica social
requiere, como hemos visto, nuevas formas
de organizar el conocimiento escolar, de ahi
que los problemas socialmente relevantes
estén adquiriendo una importancia crucial
desde los enfoques criticos para convertirse
en los verdaderos nicleos articuladores de
un curriculum alternativo (Benejam, 1996;
Selby, 1996; Hargreaves, 1996; Giroux,
1997). Superar la fragmentacion curricular
supone adoptar una perspectiva transdisci-
plinar que puede contribuir a solucionar es-
te cambio estructural, por una parte, asu-
miendo que la ciencia es un medio para
comprender los problemas de la sociedad y
nunca un fin en si mismo v, por otra, que
los objetos de estudio no tienen porqué ser
los problemas cientificos, sino los proble-
mas que la sociedad, los alumnos y los pro-
fesores consideren relevantes.

El estudio de problemas socialmente
relevantes, entendiendo por problema,
una temdtica determinada que interesa
realmente al alumno, que estimula actitu-
des de curiosidad y blsqueda, v que tiene

potencialidad para desencadenar procesos
de construccidén de nuevos conocimientos
(Garcia y Garcia, 1989; Garcia y Merchin,
1995) posee, ademis, el calificativo de
“socialmente relevantes” lo que supone
que las demandas, necesidades, e interro-
gantes de la sociedad se convierten en eje
central que organiza los contenidos de la
etapal. En este sentido, los cursos se es-
tructuran en funcién de los problemas rea-
les, cotidianos cercanos o lejanos en el
tiempo y/o en el espacio, pero que des-
piertan interés (Merchdn y Garcia, 1994).
Recapitulando, podemos convenir que
el tratamiento de los grandes problemas
de la posmodernidad debe realizarse des-
de planteamientos integradores y sistémi-
cos, basados en la relacion del saber, aun-
que este tipo de planteamientos transdisci-
plinar provenga, en muchos casos, de po-
siciones disciplinares (Souto, 1997) o
transversales (Yus, 1996), lo que nos indi-
ca que se puede abordar esta tematica
desde distintos puntos de vista siempre
que la organizacion de contenidos prime,
en definitiva, la construccion de un curri-
culum integrado que pueda dar respuesta
a los retos que la sociedad actual estd pro-
duciendo en el campo educativo.

Hacia una perspectiva critica y
global de la ensefianza que supere
la transversalidad simple

El desarrollo tecnolégico v la globaliza-
cién de la economia constituyen algunos
de los desencadenantes de la crisis econd-
mica, politica, axioldgica y educativa que
vive la sociedad de final de siglo. El resul-
tado de estos procesos ha cambiado nota-
blemente la ideoclogia social y colectiva
propugnada por el proyecto moderno de

()" Para ampliar esta temdtica, es interesante consultar el monogrifico que dedica Aula de Innova-
cion (1997) en su nimero 61, al estudio de las Ciencias Sociales a partir de los conflictos en los
articulos de Cronos, Merchidn y Garcia, Mainer, Ruiz, Cancer y Romero.
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La Iustracién, concluyendo, con ello, el
modelo de sociedad liberal y burguesa ge-
nerado a partir de la revolucion industrial o
su antagbnico, el marxismo; asistimos, por
tanto, a una nueva era histérica, representa-
da por el neocapitalismo o capitalismo tar-
dio y denominada ‘postmodernidad” (Ja-
meson, 1991); era que se apoya en la revo-
lucién tecnolégica, de manera que la mo-
dernidad deja paso a la posmodernidad, la
imprenta al ordenador, la liberacidén social
a la individual. Sin embargo, como no po-
dria ser de otra forma en momentos de
transicién, conviven ambas perspectivas
ideolégicas, una de signo antihumanista,
basada en la tecnologia y necesitada de ma-
yores cotas de informacién para dominar y
triunfar, y otra, de signo opuesto, humanista
y colectivista que aspira a replantear el pro-
yecto modernista. Colom y Meélich (1994)
utilizan la metafora del astronauta y el niu-
frago para representar ambas posiciones. El
astronauta estd unido a la tecnologia mds
avanzada; aunque se encuentre solo y aisla-
do, es autosuficiente, toma decisiones co-
rrectas, inteligentes, que le dicta su red tele-
mitica. El ndufrago, por el contrario, esta
desorientado, no posee instrumentos de na-
vegacion, solo espera que lo encuentren y
lo salven, se siente tan desvalido que nece-
sita de los demds, de la sociedad.

El individualismo y la bisqueda de la li-
beracion persenal sintetizan la finalidad dlti-
ma del postmodernismo. La ideclogia ha
cambiado su rumbo desde la razdn social a
la moral natural. Ta salvacion no es ya co-
lectiva sino individual, depende, en todo
caso, de la imaginacion y no de la reflexion
o del raciocinio. El paso de la cultura del
esfuerzo y 1a lucha por la liberacion social,
al hedonismo, es la caracteristica de transi-
cion de ambas eras historicas. La crisis post-
moderna es ante todo una mutacién, un
cambio de wvalores tanto personales como
sociales, donde aparecen actitudes narcisis-
tas y egoistas, junto a ofras de signo opues-
to basadas en el pacifismo o el ecologismo.

Este contexto socioldgico desintegrado
y antihumanista ha sumido a la escuela en
una profunda crisis de valores, cuyo mds
claro exponente es el distanciamiento
existente entre las finalidades que persi-
gue y la ausencia de expectativas genera-
das en los alumnos. La escuela es en si
misma, una construccién modernista basa-
da en un conoccimiento absoluto y verda-
dero que se transmite y en un conjunto
de reglamentos y normativas que se cuni-
plen; mientras, los alumnos parecen ten-
der hacia una concepcién postmoderna, y
no creen, por tanto, en el saber enciclo-
pédico sino en un saber cambiante, fruto
de la comunicacién cibernética; asi como
no aceptan las normas, jerarquias, contro-
les... impuestos por la institucidn. Ante es-
tas realidades complejas: ;qué postura to-
mamos?, ¢la escuela debe aceptar la via
postmoderna? o, por el contrario, ¢habria
que renovar la institucién?

En este sentido, y contestando las pre-
guntas formuladas, algunos autores proce-
dentes de corrientes criticas, creen que el
proyecto modernista estd alin por concluir
y consideran el paradigma postmodernista
en franca recesion. Desde el enfoque cri-
tico se entiende la educacién como un
proceso social de cardcter dialéctico, y no
COMO Un Mmero procese técnico, prictico
0 4 veces artistico. La finalidad de la edu-
cacién, por tanto, debe superar su consi-
deracion de acto reproductor de la cultura
dominante para pasar a Ser un proceso
transformador de la propia realidad social.
Por ello mds que estimular la reproduc-
cién acritica de un conocimiento ajenc a
la realidad en que se vive, las alternativas
que estamos analizando plantean una es-
tructura curricular que impulse un conoci-
miento basade en la comprension; es de-
cir, que sea utilizable en la vida cotidiana
para plantear preguntas, para abordar
problemas e igualmente, para comprome-
terse con la transformacién de la realidad
(Boix, 1996).
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Desde esta perspectiva, se impulsa una
revitalizacion del relativismo cientifico, a
través del didlogo y la negociacion entre
distintas interpretaciones del mundo, en
un afin por reconstruir una racionalidad
compatible con el proceso de emancipa-
cién personal y social (Benejam, 1996).
Estos presupuestos inciden, como no po-
dia ser menos, en el planteamiento de la
propia ensefianza que, lejos de posiciones
de neutralidad o de adoctrinamiento, debe
tratar de ayudar a alumnos y alumnas a
pensar de forma autbnoma y adquirir un
conocimiento critico (Carr vy Kemmis,
1988: GIE, 1991; Giroux, 1992; Pagés,
1996). Lo cual conecta con una visién de-
mocrdtica de las escuelas (Apple y Beane,
1997) que, a diferencia de la tradicién pro-
gresista centrada en el alumnado y de cor-
te mds psicologico, aquellas le anaden una
dimensién social en tanto que no sélo
contribuyen a disminuir las desigualdades
que se generan en la vida escolar sino
también de las condiciones que las crean.
De alguna forma se acerca a o que en re-
lacién con la formacién del profesorado
estiman Liston y Zeichner (1993, p. 60) al
afirmar que, si bien la educacién “no pue-
de por si sola crear una sociedad mejor,
puede cooperar en la lucha para hacerla
realidad”.

Este marco de referencia complejo y
critico indica, asimismo, la finalidad, con-
tenido y forma de abordar el problema del
conocimiento humano y su transposicién
al entorno escolar. El mundo actual consti-
tuye una realidad de indcle sistémica, in-
terdependiente y cambiante que requiere
de otros enfoques para explicar las multi-
ples causas que produjeron un determina-
do hecho, proceso o situacién, ademis de
entender las soluciones a los problemas
como meras hipbtesis, puesto que no pue-
de haber soluciones simples y Gnicas
cuando se afrontan problemas complejos
y de cardcter global (Morin y Kern, 1993).
Ante estos desafios, la escuela actual no

estd preparada para afrontar la ensefianza
de esta realidad confusa, dindmica y car-
gada de incertidumbre. Por todo ello, se
habla de la necesidad de buscar otros
odres para resolver los viejos problemas
educativos que nos acechan y que no han
recibido respuestas. En esta linea, una de
las aportaciones curriculares mds intere-
santes en la actualidad es la denominada
educacién global y critica que, superadora
de enfoques disciplinares o de transversa-
lidad simple, propone un modelo de desa-
rrollo educativo basado en la conjuncién
de distintas perspectivas de analisis rela-
cionadas entre si: la dimension espacial,
temporal, temdtica y vital constituyen su
fundamento (Selby, 1996).

La dimensién espacial, supone la
comprension de la interdependencia de
los pueblos y los paises que forman el
sistema mundo y, por tanto, el sistema
local, ya que existe una relacion de com-
plementariedad y no dicotémica entre
ambas escalas. Esta vision del mundo de-
nominada por Selby (1996) “localidad”,
que consiste en pensar globalmente y ac-
tuar localmente (y viceversa, como indi-
ca Morin v Kern, 1993), implica superar
viejos topicos educativos: el lecalismo,
por su Gptica reducida y simplificadora;
y el generalismo, por su aspecto difuso
apoyado en leyes absolutas v generaliza-
bles. Ambos enfoques contrapuestos de-
ben ceder el paso al reconocimiento de
la naturaleza interactiva del sistema mun-
do, donde existen redes de conexiones
multicausales entre los hechos a escala
local, regional... y mundial (Benejam,
1996, Estefania, 1695, Travé 1998). Como
expone Hargreaves (1996) no cabe la
menor duda de la importancia que tiene
el reflexionar y analizar criticamente las
culturas locales pero igualmente lo es to-
mar conciencia v responsabilizarse de las
dimensiones generales de nuestro mun-
do; compromiso que caracteriza a la
“educacién global” como una alternativa
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acorde con la complejidad de los proble-
mas que tiene planteados el mundo mo-
dernc (Yus, 1996).

La dimensién temporal, por otra parte,
constituye en si misma una relacién dind-
mica de la que la escuela ha hurtado cate-
gorias importantes. Es sabido que sélo se
ensefia parte del pasado, poco del presen-
te y nada del futuro y, sin embargo, se di-
ce y escribe que la educacion forma a las
personas para el porvenir, Existe una es-
trecha relacién entre los tres miembros de
esta ecuacién, pues la imagen del pasado
estd determinada por los intereses y de-
mandas del presente y por las percepcio-
nes que tengamos del futuro; igualmente
la interpretacion del futuro dependerd, en
gran medida, de las preocupaciones pre-
sentes y pasadas. En este sentido, es cons-
tatable el olvido sistemitico que la institu-
cién escolar hace del estudio y prepara-
cidn para el futuro. Por ello, es preciso
atender al estudio sistémico de esta pers-
pectiva temporal interrelacionada con el
resto de las dimensiones analizadas, para
conseguir el desarrollo de capacidades,
habilidades y valores que permitan partici-
par en la construccidén de un futuro elegi-
do por todos.

La dimensidn temdtica igualmente
plantea la urgente necesidad de abordar
la problemdtica que preocupa a la socie-
dad actual perc, como hemos analizado,
los enfoques disciplinares o de transversa-
lidad simple que fundamentan las practi-
cas mayoritarias de las instituciones edu-
cativas, no ensefian a aprender de forma
sistémica y compleia, y, normalmente, en-
tre sus programas no se encuentran tales
contenidos. Es obvio que no se pueden
estudiar dichos problemas bajo el prisma
de la simplicidad causa-efecto, ni se pue-
den ofrecer soluciones certeras y perdura-
bles a problemas que no la tienen. Se
precisa, para ello, un cambio de paradig-
ma en la organizacidon del conocimiento
escolar que promueva la adopcién de en-

foques transdisciplinares para el estudio
de las demandas de la sociedad.

Las tres dimensiones anteriores -espacio,
tiempo y tema o problema- mantienen una
estrecha relacion dindmica con otra dimen-
sién vital: la del mundo interior. No existe
cambio educativo si no hay cambio interior
del propio sujeto. Por ello, las dimensiones
externas van unidas al conocimiento de la
propia persena al considerar que el lazo de
sustentacién mutuo entre persona y planeta
es el punto central de la educacion global
(Greig, Dike y Selby, 1989). En este sentido,
el mundo exterior actia como un espejo
del mundo interor. Dicha afinnacién tiene
su correlato en el marco educativo, pues no
se puede ensefiar una conciencia global y
planetaria sin proponer, al mismo tiempo, el
descubrimiento y enriquecimiento de uno
mismo. Asi, se tenderia a equiparar ense-
fianza de los aspectos cognitivos y afecti-
vos, que incluyan el uso de metodologias
basadas en el aprendizaje cocperativo pro-
ducido en el seno de pequefios grupos, en-
tre iguales. Esta dindmica favorecera la utili-
zacién de técnicas de didlogo, comunica-
cién, consenso, decision, pensamiento di-
vergente y creativo, asi como la resolucion
de problemas compartidos,

En coherencia con esta perspectiva
compleja de la realidad y del conocimien-
to se rechaza, desde este enfoque, la frag-
mentacién de las materias, la incomunica-
cién entre ciencias y saberes, el exceso de
especialismos que dispersa y distorsiona la
realidad, asi como la manipulacién y uso
intencional y sectario de la cultura. Por el
contrario se propone un planteamiento
critico, complejo, sistémico y comprometi-
do del conocimiento. Este planteamiento
educativo tendria como finalidad bisica
preparar a los jovenes para una consciente
participacién en sus comunidades locales,
teniendo siempre presente en su andlisis y
propuestas las repercusiones de sus inter-
vencicnes desde perspectivas nacicnales e
internacionales (Torres, 1994). Y para su
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desarrollo en las aulas se propugna un cu-
rriculum integrado (globalizador y critico)
que permita estructurar la ensefianza en
torno al estudio de problemas relevantes
que afectan a la humanidad.

Superar la disciplinariedad y la trans-
versalidad simple por planteamientos
transdisciplanares, no solamente represen-
ta, en sintesis, adoptar una forma mis o
menos novedosa de organizar el conoci-
miento escolar ni de formular otro tipo de
alternativa metodoldgica. Supone, por con-
tra, asumir propuestas criticas de interven-
ciébn que permitan modificar las viejas es-
tructuras epistemolégicas y didacticas, pro-
puestas que partan de la consideracion de
la educacién como hecho global e integra-
dor capaz de contribuir, desde la l6gica del
alumno que aprende, a explicar en defini-
tiva la realidad de la sociedad actual en to-
da su complejidad y en toda su diversidad.
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SUMMARY

The traverse one that was born with vocation of integrating the problems and social demands in
the obligatory curriculim, far from covering this expectations, it is serving at the present time in
many cases, of window of new school fashions. Sanitary, ecological or coeducative campaigns; the
day of the peace, of the solidarity north-south or, of the consumerisim they do change the physiognomy
of our classrooms momentarily but, do they modify the curriculum that is imparted in fact or, on the
contrary, do they serve as appendix of a routine, monolithic curriculum and embecdzed in the purest
tradlition tenth?

RESUME

La traverse un gili est née avec vocation d'intégrer les probiémes et demandes sociales dans le cu-
rriculum obligatoire, loin de couvrir ceci atltentes, gu'il sert dans beaucoup de cas, de fenétre de nou-
velles modes d'école, a présent. Sanitaire, écologique ou campagnes de leducativas; le jour de la paix,
de la solidarité sud novd ou, du consumérisme ils changent la physionomie de nos classes momenia-
nément mais, est-ce qu'ils modifient le curriculum qui est donné en fait ou, est-ce qu’ils servent, con-
me appendice d'tne routine aw contraire, programme scolaire monolithique et encadré dans la tradi-
tion la plus pure dixiéme?





