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Hasta ahora, en mis trabajos sobre
cducacion en valores, he procurado elu-
dir el término «transversalidad» para no
«destapar la caja de los truenos», ni en-
trar a discutir los multiples problemas
que plantea una estructura vertical, dis-
ciplinar del curriculum oficial y un trata-
miento transversal de determinadas cues-
tiones o problemas sociales, que, se dice,
debe afrontar la institucidn escolar. La
polémica, entre los especialistas, ain no
ha acabado. Para la mayoria de los do-
centes es una «cuestion mas» que han de
sortear, casi siempre con sentido comun,
entre las innumerables dificultades que
ofrece la tarea de ensefiar y educar. En la
primera parte de este trabajo haré una
valoracion de la transversalidad, como
aparece en la RSE; en la segunda ofrece-
r¢algunas directrices para la integracion
de la educacion ambiental en el
curriculum, desde las posibilidades que
ofrece la actual estructura curricular

LaReforma del Sistema Educativo
(RSE) introduce una serie de temas en el
curriculum a los que denomina «trans-
versales». «Se trata de contenidos edu-
cativos valiosos, que responden a un
proyecto valido de sociedad y de educa-
cion, y que, por consiguiente, estan ple-

*

namente justificados dentro del marco
social en el que ha de desarrollarse toda
la educacion» (DCB). Estos temas son:
educacion ambiental, educacion para la
paz, educacion del consumidor, educa-
cion para la igualdad, educacién vial,
educacién en la sexualidad, educacién
para la salud. En un principio, la Admi-
nistracion entendié los transversales
como ejes vertebradores, globalizadores
de toda la ensefianza, superando la frag-
mentacion curricular de las disciplinas.
Al optar la RSE por una organizacién
fuertemente vertical y disciplinar de los
contenidos, se recurre a los temas trans-
versales para poder integrar en el
curriculum aquellos problemas sociales
relevantes que la escuela no debe igno-
rar, s quiere estar abiertaala vidayala
sociedad. Lo que llama poderosamente
la atencién es como pueden considerarse
ejes vertebradores del curriculum, cen-
trales en la construccion personal y so-
cial, y por tanto ntcleos imprescindibles
en todo proyecto educativo, temas como
la educacion vial, educacidn para el con-
sumo o la educacién sexual. Se puede
entender que se potencie el didlogo y la
tolerancia enuna sociedad conuna expe-
riencia reciente de dictadura, y actitudes
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y comportamientos crecientes de racis-
mo y xenofobia; o la participacion ciuda-
dana despu¢s de una prolongada caren-
cia de educacion politica y civica; o la
creatividad, cn una sociedad que cada
vez tiende mas a la uniformidad del pen-
samiento. Resulta bastante cxtraio que
las criticas a la Reforma sc hayan centra-
do en como «casary estos temas trans-
versales en una estructura disciplinar del
curriculum y no s¢ haya cuestionado la
pertinencia de algunos de éllos.

Laposicion de la RSE en torno a los
transversalcs se vio modificada al enten-
der el MEC que el significado educativo
de las ensenianzas transversales es, en
gran medida, educacidn en valores: En el
documento: Centros Educativos y Cali-
dad de Ensenianza, se afirma: «El curricu-
lo del MEC ha definido, ademds de las
areas, unas ensefanzas transversales que
han de impregnar todo cl curriculo y cuyo
significado educativo es, en gran medida,
de educacion en valoresy (MEC, 1994).
En el mismo documento se dice que el
objetivo basico de la educacidn trascien-
dc los objetivos rclativos Gnicamente a la
instrucciéon propios de una concepcidn
convencional dc la escolaridad. Y se afir-
ma: «Al fijar esa finalidad basica a la
educacidn... la LOGSE ha respondido a
una demanda social hoy generalizada: la
de quelaeducacion formal constituye una
escuela de ciudadania y de actitudes
éticamente valiosas. Nuestra sociedad pide
a la escuela que no se limite a transmitir
conocimientos; lc pide que forme perso-
nas capaces de vivir y convivir en socie-
dad, personas que sepan a qué atenerse y
como conducirse». Mas aun, el MEC en
una Resolucién posterior (B.O.E. 7-9-
1994) dice textualmente: «La educacion
moral y civica cs el fundamento primero

de la formacién que proporcionan los
centros educativos, constituye el gje de
referencia en torno al que giran el resto de
los temas transversales y esta implicitaen
todas las areas y materias del curriculumy.
De este modo, el MEC, al asignar esta
finalidad basicaa la educacion respondea
una demanda social hoy generalizada: la
institucion escolar es una piedra funda-
mental para la educaciéon democratica y
paralaadquisicionde actitudes éticamentc
valiosas.

. Qué son los transversales?

Los transversales son unos confe-
nidos de ensefianza que deben formar
parte de la organizacion de un curriculum
en todas las dreas. No son propuestas
educativas sueltas o independientes en-
tre si; garantizan, por el contrario, la
interconexion entre las materias clisi-
cas, aportando novedades propias de unos
contextos sociales dinamicos que cam-
bian y evolucionan a lo largo del tiempo.
Son clementos nuevos, que sin hacer
referencia a un area concreta curricular,
ni estar asignados a una ctapa educativa
determinada, deben ser considerados
como acontecimientos de presencia in-
evitable y permanente. Los transversales
son como « una especie de galerias sub-
terraneas que deben comunicar entresia
todas y cada una de las asignaturas, hora-
dando hasta la base de sus cimientos, de
sus objetivos, de sus contenidos y de sus
propuestas de trabajo, para poder inte-
grar en cada area los objetivos que ellas
mismas s¢ proponeny» (Gutiérrez, 1995:
171). Para G. Lucini (1994) tres son las
caracteristicas clave que definen los trans-
versales: a) Son contenidos que hacen
referencia a larealidad y a los problemas
sociales; b) relativos fundamentalmente




PepacoGia Sociar 3 Segunda época

Pedro Ortega Ruiz

avalores y actitudes; y ¢) han de desarro-
llarse dentro de todas las areas curricula-
res como parte de ellas.

El siguiente cuadro describe las
caracteristicas de los transversales.

Son contenidos
relacionados con actitudes,
valores y normas morales.

' Hacen referencia a
problemas y conflictos
de la actualidad.

Concepto

|
[ TEMAS TRANSVERSALES

«Dimensiones o temas recurrentes
en ¢l curriculo, no paralelos alas areas
transversales a ellasy (MEC).

Aplicacion

—1

| i

Han de ser desarro-
lladosy compartidos

Tienen un caracter Respondenaproble-
temporal en espacio mas analizados por
{areas) y en ¢l la comunidad edu-
liempo (ctapas). cativa.

Han de desaryollarse des-
de dreas curriculares en
un planteamiento global.

Algunos autores (Bolivar, 1996;
Yus Ramos, 1997) sefialan una situacidon
esquizofrénica cuando se habla de la
transversalidad en el curriculum. Se des-
cribe una transversalidad que sobrepasa
los contenidos disciplinares, es decir, los
tiempos y espacios asignados a las disci-
plinas que configuran el curriculum. No
hay, por tanto, una disciplina especifica
que tenga como objeto la ensefianza de
los ejes transversales. De este modo, la
enseflanza de cualquier contenido disci-
plinar no escaparia a la posible interven-
cién o afectacion por dichos ejes. Dicho
de otro modo: los transversales deben
impregnar todo el curriculum y no ser
meros apéndices o afadidos al mismo.
Talenfoque o paradigmaen la educacion
choca frontalmente con la estructura dis-
ciplinar, vertical que en la actualidad
configura el curriculum. Y aqui radica

por toda la comuni-
dad educativa.

Han de impregnar todo el
curriculum y todo el am-
biente y vida cn el centro.

todo el conflicto planteado actualmente
sobre la transversalidad, a pesar del pai-
saje idilico que, a veces, se intenta hacer
de la misma. «Después de varios afios de
reflexion en torno a estos temas, escribe
Bolivar (1996), creo que, a pesar de sus
virtualidades, tal como finalmente ha
quedado configurado, podria convertir-
se en una estrategia que viene a reforzar,
legitimando, los propios contenidos
disciplinares». A pesar de todos los in-
tentos y rectificaciones en la conceptua-
lizacion de los transversales hasta con-
vertirlos en «impregnacion espiritualy
de la actividad educativa en su conjunto,
« los contenidos que se prescriben en los
curriculos obligatorios siguen siendo, tan-
to cualitativa como cuantitativamente,
de cardcter disciplinar, y adquieren asi
un papel central o vertical, ya que apare-
cen como los ejes basicos en torno a los
cuales se estructura la cultura escolar,
ajustandose mejor a la formacion basica
del profesorado» (Yus Ramos, 1997: 11).
La afirmacién «ptadosay» de que los ejes
transversales trascienden las disciplinas,
a modo de impregnacidn sin contenido
concreto alguno, afectando el curriculum
entodas las areas, y sin estar asociados a
disciplina alguna, no hace sino manifes-
tar que se postula un modelo curricular
distinto del que en realidad se propone.
Latransversalidad, tal como en la Refor-
ma se plantea, crea mas problemas que
resuelve. ;Como se pueden introducir
estos contenidos «difusos o borrososy
(Gimeno y Pérez, 1994) en todas y cada
una de las areas o asignaturas si se esta
partiendo ya de un modelo curricular
disciplinar, basado en las especialidades
del profesorado? Las palabras del prof.
Yus Ramos reflejan el estado de animo
que la discusion sobre la transversalidad
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esta generando: «Es esta una discusion
necesaria entre los responsables del de-
sarrollo del curriculo, pero que no ha de
obviar laresponsabilidad de las adminis-
traciones educativas, por su actitud tibia
respecto a esta cuestion, que se traduce
en una organizacion abiertamente afin al
curriculo disciplinar, lo que crea un cii-
mulo de dificuitades que hace penosa,
por no decir imposible, la tarea de dar
una respuesta radical al reto de la trans-
versalidad» (Yus Ramos, 1997: 97). De
hecho, los contenidos de areas estan or-
ganizados de acuerdo con la estructura
de cada disciplina. Es dificil imaginar
qué tendra que hacer el profesor para
«educar para la salud» (transversal) y al
mismo tiempo ensefiar la resistencia de
los metales o raices cuadradas. No es
extrafio que se considere una tarea peno-
sa, deudora de “un planteamiento idea-
lista que choca frontalmente con la cruda
realidad de una escuela en la que siguen
primando los saberes conceptuales, tan-
to en las prescripciones de la administra-
cién como en las practicas docentes... y
en las evaluaciones” (Carbonell, 1996:
69). Siel modelo curricular incluyera los
temas transversales, como pretende la
RSE, la cuestién irresoluble de integrar
lo que se ha planteado de modo separado
se habria desvanecido. Pero la Adminis-
tracion educativa se ha preocupado por
fijar los contenidos de las areas de cono-
cimiento tradicionales, dejando en esta-
do de «impregnacion espiritual» lo que
constituiria la verdadera innovacion en
el curriculum de la Reforma. Los resulta-
dos de una reciente investigacién (Del
Cerro, 1998) sobre las preocupaciones
del profesorado por la transversalidad
ponen de manifiesto la situacién real de
la implicacién del profesorado en la in-

corporacion de los transversales en su
tarea docente, como puede observarseen
el grafico siguiente:

Tipo y niumero de cursos realizados

Sin definirl,;__'- ‘ | t \ ‘

NO Realizan 55 : = _]

Ed. Paz ‘

Ed. Salud

Ed. Moral

Ed. Vial

Ed. Ambiental |

Ed. Consuma §

. |
0 50 100 150 200 250

En los datos del grafico anterior s
observa que solo 10 profesores se han
interesado por cursos de E. A., y 228 de
N= 356 no han realizado curso alguno
sobre transversales.

En resumen: entendemos que el lla-
mado problema de los transversales se
situa en su status curricular. Estamos ante
un curriculum central, prescriptivo,
estructurador de tiempos y trabajo esco-
lar; y al mismo tiempo, ante unas cuestio-
nes o temas transversales que deben ser
tratados «con motivo de» o «dentro dey
dichos contenidos curriculares. El proble-
ma se debe, como dice Bolivar (1997),a
haber mezclado dos 16gicas en la selec-
cion del conocimiento escolar : a) la logi-
cadisciplinar de las areas/materias, quees
laque marcala organizacion de curriculum
y de la vida escolar; b) aquellas cuestiones
sociales relevantes ante las cuales la ins-
titucion escolar no debe inhibirse.

La transversalidad, que s6lo nomi-
nalmente plantea la RSE, s6lo es posible
desde la globalizacidn del conocimiento
y no desde la «balcanizacion» del mismo
(Hargreaves, 1996). La estructura actual
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del curriculum fragmentado en discipli-
nas separadas por muros epistemo-16gi-
cos infranqueables no hace posible la
transversalidad que quiere la LOGSE.
Representan estructuras distintas que mu-
fuamente se repelen. Aplaudimos la idea
dehacer girar el curriculum en torno a las
cuestiones o problemas sociales y
existenciales, o invariantes culturales que
mas preocupan al hombre y ciudadano
de hoy. De este modo, la institucién
escolar deja de mirar al pasado para res-
ponder a las necesidades historicas del
presente y mirar al futuro. Pero este en-
foque significa pensar la educacion y la
cscuela «de otra maneray, cuestiona se-
riamente toda la organizacidn escolar y
plantea nuevas competencias pedagdgi-
cas en Jos profesionales de la educacion.
Resulta paraddjico invocar la idea de la
transversalidad y mantener, al mismo
tiempo, la verticalidad de una estructura
de enseflanza que descansa en
compartimentos separados como son las
disciplinas. La propuesta de la LOGSE
(latransversalidad), si se pretende llevar
a cabo respondiendo al espiritu que la
anima, es una enmienda a la totalidad de
la escuela como organizacion social.
Implica un cambio profundo de perspec-
tiva, de paradigma, que afecta a la vision
del mundo y de la ciencia y conlleva, asi
mismo, un cambio en la seleccion de
contenidos, en su jerarquizacion y su
estructuracion. Cuestiona seriamente el
enfoque idealista del que adolece el pen-
samiento occidental, mfravalorando la
realidad e interesandose por ésta s6lo en
cuanto materia de conocimiento, al tiem-
po que queda fuera del mismo el mundo
de la vida (Reyes Mate, 1997).

Pero la RSE no ha conseguido re-
coger de forma decidida este cambio que

representa un giro diametral a nuestros
actuales planteamientos . La conviven-
cla forzada de la estructuracion vertical
de los contenidos disciplinares y la trans-
versalidad de los valores, que se contem-
pla en la RSE, representa un intento
frustrado, una ocasion perdida para su-
perarunaensefanza academicista y reto-
rica. Se agota en ¢l simple voluntarismo
porque la propia semantica de las mate-
rias transversales pone en cuestion las
propias bases curriculares que existen en
nuestro sistema educativo (Saez, 1997).

Sin embargo, hemos de reconocer
que, a pesar de las criticas que de la RSE
formulamos, no estamos en condiciones
de romper con la estructura de conteni-
dos disciplinares por areas. Quizas asis-
tamos a una situacién, digamos «transi-
toriayn, de indefinicion y una consentida
esquizofrenia que puede durar todavia
en el tiempo. Una opcién curricular
innovadora, que la Administracion edu-
cativa no se ha arriesgado a implantar,
seria que los temas transversales fuesen
los ejes verdaderos de la vertebracion del
curriculum, quedando los contenidos
cientificos con un caricter meramente
instrumental. La cuestion que entonces
se plantearia seria como organizar, a
nivel de centro, ciclo o area, el curriculum
en torno a ambitos o cuestiones de rele-
vancia personal y social, sin tomarlos
como nuevas materias, para dar una fun-
cion moral y social a la educacion, al
tiempo que dar transversalidad a as dreas
y disciplinas. Y esto, todavia estd por
hacer. Por ahora, a la espera de propues-
tas mejores, creemos que la ensefianza
de los temas transversales, «cuyo signi-
ficado educativo es, en gran medida, de
educacion en valoresn(MEC, 1994) pue-
de hacerse a través de: a) los mismos
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contenidos objeto de ensenanza-aprendi-
zaje, cuando estos lo permitan; y b) las
propias metodologias de ensefianza. Es
evidente que las estrategias de ensefianza-
aprendizaje, las relaciones que se estable-
cen en el aula y la propia persona del
profesor tienen una influencia decisiva en
la ensefianza de los valores. «Si la accién
docente debe promover una educaciéon en
valores, ésta no vendra dada por los con-
tenidos que se ensefien sino por la forma/
modos mismos como se regulan y expre-
san» (Bolivar, 1997: 35). En este enfoque
se situan los trabajos de Tomlinson y
Quinton (1986), Halstead y Tylor (1996)
y Ortega, Minguez y Gil (1996).

La transversalidad que demanda la
ensefanza de los valores no es ladescrita
en la RSE. Implica la globalizacién y
aprendizaje de conocimientos que per-
mitan al alumnado afrontar adecuada-
mente los problemas personales y socia-
les en una sociedad en permanente cam-
bio. Y es desde este paradigma global u
holistico de la educacion como podria
abordarse adecuadamente la transversa-
lizacién de la ensenanza. ;De qué esta-
mos hablando?

Cuando hablamos de «globa-
lizacién» la entendemos como una for-
ma de abordar una realidad compleja,
tanto desde el punto de vista curricular
como desde el tematico. «Se trata de un
proceso global en el que el individuo, a
partir de sus conocimientos previos, del
bagaje que ya posee, que puede ser con-
siderado como el conjunto de los «esque-
mas de conocimiento» que forman la
estructura cognoscitiva del que aprende,
construye significados sobre esa reali-
dad o sobrealguna de sus partesy (Zabala,
1989: 23). La globalizacién es una filo-
sofia que nos permite acercarnos a la

realidad desde su totalidad, no desde las
partes que la componen. Estamos acos-
tumbrados a una fragmentacion del sa-
ber diversificandolo en una multitud de
disciplinas, y aunque tal enfoque seatil
para avanzar en el conocimiento de la
realidad, se olvida, sin embargo, que
resulta imprescindible la integracion de
los conocimientos si se quiere llegar a
una comprension total de la realidad.
«Ninguna de las ciencias, en su indivi-
dualidad, sera capaz por si sola de inter-
pretar un objeto, cualquiera que sea, y
tampoco podemos afirmar que este obje-
to es simplemente ¢l resultado de la adi-
cion de los diferentes puntos de vistay
(Zabala, 1989: 22).

Esta perspectiva globalizadora no
implica necesariamente una organiza-
cion globalizada de los contenidos en
sentido estricto. Mas bien se trata de una
forma de contemplar los problemas, que
son los verdaderos ejes organizadores
del curriculum. El conocimiento se po-
dria ir diferenciando a lo largo del siste-
ma educativo, partiendo de un plantea-
miento netamente globalizado enlos pri-
meros ciclos, para ir progresivamente
diferenciando nucleos socio-culturales
entorno a grandes dreas de conocimiento
y experiencia en los ciclos intermedios,
para dar paso a un planteamiento mas
disciplinar (Yus Ramos, 1997). En este
ultimo tramo las asignaturas no se debe-
rian desmontar, sino que sus limites ten-
drian que aparecer con contornos més
diluidos y borrosos, buscando mayores
espacios de cooperacion (Hargreaves,
1996). Pero esta apuesta esta aun bastan-
te lejana de traducirse en la practica. Las
dificultades afectan a la propia organiza-
ci6n de los centros, a la formacién inicial
y permanente de los profesores y aun
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cambio de mentalidad de todos. «No falta
quien irénicamente declare que lo unico
que sirve de conexion entre las distintas
clases en un centro escolar son las cafie-
rias de la calefaccion o el tendido eléctri-
co. Pocos estudiantes son capaces de vis-
lumbrar algo que permita unir o integrar
los contenidos o ¢l trabajo, en general, de
lasdiferentes asignaturasy (Torres, 1994:
29). El énfasis en los contenidos y la
obsesion por el nivel de los alumnos ha
llevado a buena parte del profesorado a
mantener una vision del aprendizaje y
una finalidad de la ensefianza que lo que
pretende, sobre todo, es que los alumnos
acumulen informacion. Dificultades que
radican no tanto en las carencias
formativas del profesorado para este tipo
de ensefianza, cuanto en la actitud con
que enfrentan su tarea docente. Introducir
una perspectiva globalizadora, como la
que antes se indicaba, supone en el profe-
sorado la asuncion de actitudes distintas:

- Entender que las disciplinas no se refie-
ren a ¢como es la realidad, sino a los
medios para llegar a conocerla.

- Lasuperacidn de una mentalidad y una
actitud «balcanizaday» del conocimien-
to.

- Considerarse parte integrante, no aisla-
da, en el proceso de formacién del edu-
cando.

- Facilitador del aprendizaje, no dispen-
sador del saber.

- Asumir que el conocimiento de la reali-
dad siempre es provisional y resultado
de la aportacion de todos.

Modelos de Educacion Am-

biental

H. Hungerford y R. Ben Peyton
(1995) han presentado dos modalidades

basicas bien diferentes en la practica de
la educacion ambiental:

1. La E A (Educacion Ambiental) como
malteria o asignatura especifica: Des-
de este modelo se concibe la E. A.
como una asignatura mas integrada en
el curriculum. Serian sus contenidos:
la contaminacion, la lluvia acida, los
cambios climaticos, el agotamiento de
los recursos naturales, el urbanismo,
reciclaje de residuos toxicos, ahorro
energético, etc.

[Fsludms pr ofcs1omlu,J

hsluducnuon
Comunicacion

Comunicacion
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Comummclol
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La E.A. como contenidos integrados
en el conjunto de las materias: En este
modelo la E.A. pierde su carécter de
asignatura y sus contenidos especifi-
cos se integran en todos los ambitos de
conocimiento escolar institucionali-
zado.
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Hungerford y Ben sefialan las ven-
tajas ¢ inconvenientes de ambos mode-
los sin inclinarse por ninguno de ellos:
«Para ser eficaz y completo, cualquier
programa de E.A. deberd incluir elemen-
tos de los dos métodos, con un mayor
gradode interdisciplinariedad en los cur-
sos superiores y/o cuando se desee pro-
fundizar en un aspecto concreto» (p.10).
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La E.A.no sereduce a la transmision de
conocimientos, la adquisiciéon de unas
competencias cognitivas y el aprendiza-
Jje de unas actitudes concretas, sino que
debe propiciar también la transferencia
de lo aprendido a las decisiones que
tendran que tomarse a lo largo de la vida
(Hungerford y Ben, 1995); lo que se
traduce en un estilo ¢tico de vida o forma
de pensar y vivir de acuerdo con los
valores de la solidaridad, justicia y res-
peto al medio natural y urbano. Todo
esto trasciende, obviamente, las compe-
tenciasy el ambito de una asignaturay de
un profesor. La profa. Novo (1996: 223)
comparte el mismo modelo de educacion
ambiental: «Una visién rigurosa del me-
dio ambiente y sus conflictos asociados
no podrd alcanzarse... sin una metodolo-
gia distinta de la que actualmente impera
en muchas de nuestras instituciones edu-
cativas. Para ello, es absolutamente ne-
cesario que el educador o educadora se
integren en equipos multidisciplinarios
y planteen el trabajo mas sobre proble-
mas o centros de interés ambientales que
sobre disciplinas aisladas. No se trata de
que éstas desaparezcan, sino de que fun-
cionen como propuestas interpretativas
parciales que coadyuven a la compren-
sion de cuestiones complejas, en vez de
justificarse como entes aislados con va-
lor en si mismos». El siguiente esquema
grafico refleja el planteamiento de la
profa. Novo:

-
|

I
|

-l - Evaluacion Continus

Programas (programaciones).

-1-

thuims

S

[ —— |
Preconcepeiones
de las personas
que aprenden

especificos de
cada programa

Problemas v
centros de interés
ambientales

7y
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Personalmente, he de manifestar
que me siento mas cerca del modelo
integrado que de aquél que entiende la
educacion ambiental como una materia
especifica dentro del curriculum escolar.
Ahora bien, es preciso reconocer que la
integracion de conocimientos, que este
modelo conlleva, para la comprension
adecuada de los problemas ambientales,
requiere unas competencias que, hasta
ahora, no han sido explicitamente cuida-
das por la Administraciéon educativa.
Exige una reconversion del profesorado
para asumir una funcidn y adquirir unas
competencias que nunca habian contem-
plado cuando accedieron al ejercicio do-
cente. «Con la formacion recibida y des-
de la practica docente que ha forjado su
propio saber profesional, no puede res-
ponder a las nuevas exigencias y funcio-
nes» (Bolivar, 1996: 36). El profesor de
secundaria se siente profesor de «algon,
de alguna materia concreta; y ese «algon
es clave en sus modos de ver y hacer, de
entender y realizar su tarea docente, dis-
tinto de unas materias a otras. Suscribola
posicion del prof. Bolivar llena de realis-
mo y sensatez: «l.as soluciones no son
faciles, sobre todo porque, por una parte,
habria que preservar los aspectos positi-
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vos que la especializacion profesional y
los departamentos han tenido; por otra,
porque no se puede romper de pronto una
identidad profesional forjada en todo un
proceso de socializacion profesional y
tradicion historica, menos atin pretender
que funcionen de modo parecido a los
centros de Primaria. Mientras tanto, la
cuestion estd en ir tomando la educacion
como una tarea colegiada, donde las di-
ferencias entre departamentos mas que
provocar déficits de aprendizaje en los
alumnos lo enriquezcan. En lugar, en-
tonces, de predicar con la transversali-
dad la abolicion de las divisiones
disciplinares, como algun ingenuo reali-
7a, para desmantelar la profesionalidad
con que contamos, seria mas inteligente
plantear qué podemos hacer para incre-
mentar dicha profesionalidad de parti-
da» (1996: 42). Me complace traer aqui
esta posicion llena de sensatez, conven-
cido de que aliviara la situacion de no
pocos profesores que no aciertan a en-
contrar estrategias viables para la ense-
flanza de los temas transversales, desde
laactual estructura curricular, que se ha
visto, la dificulta en gran manera. La
propuesta de los temas transversales, des-
de el marco curricular actual, no deja de
ser una sublime utopia.

;Como se estan abordando
los transversales?

En la mayoria de los casos, como
una carga dificil de sobrellevar. En la
practica, los temas transversales son ig-
norados, no por entender que no tienen
importancia para la formaciéon de los
educandos, sino por no saber qué hacer
conellos. Constituyen un verdadero muro
en el que se estrellan todas las buenas

intenciones. Y la Administracién educa-
tiva es consciente de ello.

Las realizaciones o préacticas de
ensefianza de los transversales, cuando
se dan, presentan diversas modalidades:

1. Modelo de actuaciones puntuales: Se
da cuando la programacién de un va-
lor se limita a una actuacién concreta,
esporadica en el calendario del centro
(jornada para la paz, el dia del arbol,
ayuno voluntario, campana del ham-
bre, etc.). Este modelo resulta facil de
incluir en la dindmica escolar, pero
tiene ladesventajade queel curriculum
ordinario y diario que cursan los alum-
nos en el centro queda intacto. Esta
forma de ensefiar un valor corre el
riesgo de proyectar en los alumnos y
en los padres una percepcidn exoticay
superficial, trivial del valor. Al final
queda como una actuacion aislada de
escasa o nula utilidad. Y en todo caso
no es transversalidad. Yo anadiria que
quizas sirva para aquietar concien-
cias: «Ya hemos cumplido», pero una
actuacion asi no puede cambiar creen-
clas y modificar actitudes, y mucho
menos es instrumento para la apropia-
cién del valor. Sirve en tanto forma
parte de un conjunto de actuaciones o
proyecto global del centro.

2. Modelo tematico: Consiste, como su
nombre indica, en aftadir temas, lectu-
ras o unidades al curriculum ordinario
escolar, en la esperanza de que afia-
diendo nuevos contenidos al curricu-
lum se habra conseguido el objetivo
propuesto: la enseflanza de un valor.
En este modelo, es evidente que se
deja también intacta la estructura for-
mal del curriculum ordinario. En el
fondo, sélo se hace un paréntesis en el
trabajo ordinario del profesor y del

——‘
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alumno. Ejemplos: la cultura gitana en
nuestro entorno, la bahja de Portman
(Murcia) o la Albufera (Valencia) etc.
Es aventurado esperar que ¢l conoci-
miento de los valores de la cultura
gitana y el impacto medio-ambiental
sobre la bahia de Portman o la Albufe-
ra hayan generado por si solos €l valor
de la tolerancia hacia otras culturas y
etnias y la necesidad de proteger el
medio natural urbano no sélo de
Portman y la Albufera, sino de otros
lugares mas alejados.

. Modelo de integracion: En este mode-

lo se da un cambio importante en la
forma de entender y hacer la educa-
cién en valores o la ensefianza de los
transversales que es lo mismo. No se
trata de que todos los temas y discipli-
nas queden «transversalizados», sino
soloaquellos nucleos tematicos que se
presten a ello sin violentar el texto, de
forma que la referencia a un valor
resulta oportuna, y en cierto modo
exigida. Proponemos, por tanto, una
integracién parcial, a falta de un mo-
delo global de la ensenanza, en el que
la presencia y aprendizaje del valor
adquiere un caracter ordinario en la
actividad de al menos un grupo de
profesores. Ello exige que el valor a
ensefar constituya un objetivo priori-
tario para el profesorado y encuentre
formas diversas de hacerse presente.
Optamos claramente por este modelo,
aunque no de una forma exclusiva. Es
decir, s1 bien la educaciéon ambiental,
como cualquier otra propuesta de va-
lor, es tarea del conjunto del profeso-
rado, ésta se apoya basicamente, a
nivel de «hechos, conceptos y princi-
pios», en aquellas materias que estan
més proximas a los problemas am-

bientales, evitando situaciones artifi-
ciales en el aprendizaje o apropiacion
del valor. Es frecuente acudir a los
contenidos de «procedimientos» para
hacer posible la ensefianza transversal
de un valor, cuando en « hechos, con-
ceptos y principios» se constatan fuer-
tes resistencias a la inclusion del mis-
mo. Esto ocurre en matematicas, dibu-
Jo, musica, etc. No comparto tal prac-
tica. Ello nos podria llevar a situacio-
nes esperpénticas como pretender edu-
caren la tolerancia cuando ensefiamos
la funcién clorofilica, o el respeto al
medio natural y urbano si ensefiamos
logaritmos o Mozart. Es un error vin-
cular la ensefianza de un valor a la
transmision de unos determinados con-
tenidos conceptuales, contemplados
en los programas currriculares. Las
relaciones que se establecen entre pro-
fesor y alumno y entre éstos, la meto-
dologia de ensefianza-aprendizaje, las
actitudes del profesor y los valores
que éste necesariamente «exponey, el
clima de clase o vida del centro, es
decir, la experiencia del valor consti-
tuye el elemento indispensable parala
apropiacién del mismo. Y éstanopasa
necesaria e inexcusablemente por la
enscflanza de determinados conteni-
dos conceptuales.

Por otra parte, considero conve-
niente la celebracion de jornadas, como
el dia del medio ambiente, o la realiza-
cion de tareas y temas especificos quese
afiaden al curriculum; todo ello puede
contribuir eficazmente a la creacion de
un ambiente en las aulas y el centro, que
se convierta en experiencia de respeto al
medio natural y urbano.

Pero esta propuesta conlleva una
exigencia: el indispensable compromiso
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del centro. La ensefanza de los transver-
sales, se ha dicho antes, es en gran medi-
daeducacidon en valores. Siesto es asi, no
puede ser objetivo de un profesor aisla-
do, sensibilizado por un determinado
valor, ni tampoco tarea exclusiva de pro-
fesores de determinadas areas. Se hace
imprescindible la accion concertada del
conjunto de profesores que permita la
permeabilizacidon y experiencia del valor
en el conjunto de las disciplinas y activi-
dades que configuran el curriculum, aun-
que las actuaciones de éstos puedan pre-
sentar modalidades diversas. El cambio
de las creencias ¢ informaciones que
sustentan actitudes de rechazo, o al me-
nos de indiferencia, hacia un determina-
do valor puede encontrar serias resisten-
ciasen los educandos cuando dicho cam-
biosehace depender de actuaciones pun-
tuales de un profesor. Méas aln si esta
accién se ve contrarrestada por actuacio-
nes de otros profesores. Pero no basta
conun cambio de actitudes. En todo caso
gsun primer paso para la apropiacion del
valor. Respetar el medio natural y urba-
no, promover su defensa exige estable-
ceren el centro un clima y estilo de vida
que constituya para todos una experien-
cia diaria, aunque insuficiente, del valor
ccoldgico. Se trata de crear en el centro
una cultura ambiental, y ésta pasa por la
experiencia de un medio urbano y natu-
ral protegido y respetado. Y se hace
necesaria, ademas, la colaboracién de la
comunidad educativa. “Estos temas, lla-
mados transversales porque no corres-
ponden de modo exclusivo a una vnica
drea educativa, sino que estan presentes
de manera global en los objetivos y con-
tenidos de todas ellas, deben, por ello,
ser responsabilidad del profesorado v,
por extension, de toda la comunidad

educativa” (B.O.E. 23/9/94). La educa-
cion en valores aparece con frecuencia
demasiado “escolarizada’, como si el
marco escolar fuese el espacio adecuado
y suficiente para este tipo de educacioén.
Nada mas falso. La escuela sigue ofre-
ciendo todavia una experiencia del valor
artificial y reducida para los educandos.
Se olvida que éstos vienen a los centros
escolares conunos valores determinados
que les permiten filtrar las propuestas
valorativas que la escuela, a diario, rea-
liza. Esto nos obliga a pensar la educa-
cidén en valores, también la educacion
ambiental, “de otro modo”, a reafirmar
su caracter necesariamente compartido.
Quiere ello decir que foda propuesta de
educacién ambiental debe contemplar
una actuacion, si se quiere minima, en el
ambito socio-familiar que facilite la co-
laboracion y el seguimiento de la actua-
cién escolar.

Reconozco, sin embargo, las difi-
cultades paralograr este propésito. Noes
facil llegar aunaaccién concertada entre
los profesores de un centro, y atin menos
implicar a los padres en una colabora-
cion eficaz. Una propuesta solo sera
creible siha sido asumida por la comuni-
dad educativa como resultado del dialo-
go entre todos. Y so6lo asi encuentra for-
mas posibles de traducirse en la praxis,
de vertebrar el curriculum y dotarlo de
sefias de identidad.

En esta ponencia se opta por el
modelo de integracion, aqui descrito,
como propuesta realista de educacidn
ambiental, y encuentra en el marco de la
educacion en valores su planteamiento y
realizacion més adecuados. ;Qué quiere
decir esto? Sencillamente, que cuando
hablamos de educacién ambiental, la en-
tendemos como una forma especifica de
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educacion en valores, como linea matriz
o filosofia de fondo. Este enfoque en-
cuentra su pleno respaldo en el «Progra-
ma de educacion sobre problemas am-
bientales enlas ciudadesy delaUNESCO
(1993): «Examinar y analizar lo que va-
loramos influye grandemente en las de-
cisiones que tomamos todos los dias y
que afectan al entorno. Por lo tanto, el
programa da importancia al estudio de
los valores del individuo. Lleva a cabo
actividades que ayudan a los estudiantes
a ser conscientes de sus propias creen-
cias, actitudes, valores y actuaciones con
respecto al medio ambiente». La educa-
cion ambiental, desde este modelo inte-
grado, no es un «nuevo programan que se
afiade a los programas ya sobrecargados
delsistema escolar. Constituye, més bien,
un nuevo enfoque de las relaciones entre
el hombre y su medio, y de 1a manera en
que aquelinfluye sobre éste. « Trata efec-
tivamente de suscitar en los individuos
valores y actitudes favorables a la con-
servacién y mejora del entorno, y se
orienta hacia la resolucion de los proble-
mas medioambientales, hacia la toma de
decisiones v hacia la acciony UNESCO-
PNUMA, 1994). Ante una crisis que €s
fundamentalmente cultural, considero
que s¢ hace necesario y urgente desarro-
llar programas y actuaciones de caracter
educativo que provoquen un cambio pro-
fundo en las actitudes y escalas de valo-
res dominantes en la sociedad actual.
«Se trata, en definitiva, de transmitir un
nuevo estilo de vida individual y colecti-
vo mas integrado y respetuoso con los
procesos naturales» (Benayas, 1992).

En un trabajo anterior (Ortega,
1995) aportamos algunas razones que
justifican la educacion ambiental desde
la perspectiva de los valores:

Pepacocia SociaL 3 Segunda época

1. Se admite con facilidad que la infor-

macion sobre los problemas ambien-
tales, aun siendo imprescindible, es
suficiente por si misma para generar
un compromiso en la defensa y pro-
mocion del medio natural y urbano.
Ello hahecho que los programas esco-
lares hayan girado, hasta ahora, en
torno a elementos cognoscitivos teori-
cos (informacidén), relegando a una
situacion casi marginal los valoresy
las actitudes (UNESCO-PNUMA,
1994). Y no necesariamente la infor-
macion lleva consigo el compromiso
con el medio. Seolvida con frecuencia
que los humanos no nos movemos i
actuamos s6lo por conocimiento o in-
formacién. En el comportamiento hu-
mano, tanto como el conocimiento,
juegan un papel importante los senti-
mientos, las creencias, los valores. Es
decir, el mundo de significados a tra-
vés del cual interpretamos vy
mediatizamos toda nuestra experien-
cia, aquello que constituye el registro
o clave de interpretacion de nuestra
existencia. Si el rio de nuestra ciudad
0 pueblo, nuestra fauna y flora, nues-
tros montes y pueblos o ciudades no
forman parte de paisaje de nuestra
cultura, del medio con cuya interac-
c16n hemos llegado a ser lo que somos
como individuos y como colectivi-
dad; es decir, sino los incorporamosal
mundo de nuestros valores, se hace
dificil llevar a cabo una educacitn
ambiental con pretension de tal.

Es necesario preparar o equipar a los
ciudadanos no solo para dar respuesta
a los problemas actuales planteados,
sino para los que se puedan plantearen
el futuro. La respuesta aislada, pun-
tual queda o puede quedar atrapadacn
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el iempo y a un contexto determina-
do. Se necesita mas bien aprender ac-
titndes y apropiarse valores que 1m-
pulsen a la busqueda permanente de
nuevas formas de responder a las nue-
vas formas de degradaciéon que una
sociedad en permanente cambio pue-
de deparar. «Los cambios de compor-
tamiento respecto al medio natural,
dice laUNESCO (1993), no se produ-
cirdn realmente hasta que la mayoria
de los miembros de una sociedad no
haya asimilado la nueva concepcion y
valores positivos respecto al medio
ambiente para concebir una manera de
vivir diferente».

3. No es prudente, por no decir ilusorio,
esperar un comportamiento respetuo-
so del medio, si, al mismo tiempo, no
setienen presentes otros valores. ; Aca-
so el deterioro del medio no implica
hacer prevalecer los intereses particu-
lares sobre los colectivos? ;| No se pier-
de la perspectiva social, ético-moral
cuando se degrada el medio, espacio
vital de todos? ;Se puede entender el
respeto al medio natural y urbano sin
los valores de la responsabilidad y
solidaridad?

La practica de la E.A. desde
la perspectiva de los valores.

1. Formacion de actitudes

Ante todo es necesario cambiar o
potenciar las actitudes de los alumnos
hacia el medio ambiente. Para ello se
hace indispensable conocer qué saben,
qué piensan y como valoran el medio,
siempre que se parta de un modelo
cognitivo en la génesis de la actitud. Si
desconocemos esto, no hay modo de cons-
fruir un programa educativo para el cam-

bio de actitudes minimamemte coheren-
te, ya que todas las estrategias que hayan
de utilizarse van a estar condicionadas
por el conocimiento de las razones o
argumentos que nos aporten los alumnos
sobre sus valoraciones sobre el medio
ambiente.

CONOCER:

1. Qué actitudes mantienen hacia los es-
pacios naturales. Debemos conocer si
estan interesados y preocupados por el
medio natural. Qué supone para ellos
y para la comunidad un espacio natu-
ral protegido y limpio, o por el contra-
rio, degradado.

2. Queé actitudes mantienen hacia el me-
dio urbano como espacio de todos a
proteger.

3. Qué conductas expresan hacia el me-
dio natural y urbano. Ver si sus actitu-
des respecto del medio se traducen en
conductas, o si sus actitudes positivas
hacia el medio son meras declaracio-
nes formales o buenas intenciones.

4. Ver st han descubierto el cardcter glo-
bal del medio ambiente. Es decir, que
no se puede estar preocupado por el
medio natural e indiferente por la ca-
lidad de vida en la ciudad, colegio o
casa.

5. Cémo valoran la actuacion de la fami-
liay delcolegio desde el punto de vista
ambiental (uso del agua, electricidad,
basuras, limpieza y cuidado de los
espacios comunes, plantas, jardines,
etc).

6. Coémo valoran su barrio-pueblo-ciu-
dad desde la perspectiva ambiental
(limpieza de calles, parques y jardi-
nes, ruidos, contaminacion,etc.).

7. Cdémo valoran el medio natural desde
laperspectiva ambiental (montes, pla-
yas, el mar, tierras de cultivo, etc.) Dar
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pistas para el analisis: grado de conta-
minacion de playas, rios, mar; grado
de erosion de nuestros suelos; degra-
dacion de las tierras de cultivo por el
uso de aguas no depuradas y su inci-
dencia en los productos de consumo;
uso de herbicidas y plaguicidas en la
agricultura, ect.

2. La apropiacion del valor

La educacién en valores presenta
unas caracteristicas que la distinguen
claramente de otro tipo de aprendizajes.
No se 1dentifica, en modo alguno, con la
transmision de ideas, conceptos o saberes,
algo a lo que la escuela, desde hace
tiempo, nos ticne acostumbrados. Es otra
cosa, reclama y exige la referencia a la
experiencia del valor (Ortega, Minguez
y Gil, 1996). Lamentablemente, la situa-
ci6n medio-ambiental no ofrece mues-
tras abundantes de respeto al medio natu-
ral y urbano, experiencias del valor
ecoldgico. Al igual que no podemos ha-
cernos una idea de la libertad, tolerancia,
justicia, etc. st no tenemos experiencia
de éllas, tampoco sabremos qué es un
medio protegido { y por tanto amarlo) si
no tenemos experiencia del mismo. La
experiencia del valor constituye un re-
quisito indispensable para la apropia-
ci6n del mismo. Pero la experiencia del
valores siempre contradictoria. Es decir,
junto a experiencias de respeto al medio
natural y urbano, de justicia y tolerancia,
encontramos otras de degradacion del
medio, injusticia e intolerancia. Por ello,
laapropiaciéon del valor representa y exi-
ge una opclon-eleccion en el educando.

En las propuestas de educacion
ambiental he observado, con alguna fre-
cuencia, ademas de un discurso excesi-
vamente cognitivo, centrado en saberes,

una vision catastrofista del problemaam-
biental, generando con ello ansiedad ¢
impotencia ante la magnitud del mismo.
Y esto no entra, obviamente, en los obje-
tivos de la educacion ambiental. Juntoa
situaciones reales de deterioro del medio
que no deben ocultarse (Aznalcollar)y
que constituyen ejemplos de una necesa-
riapedagogianegativa, si se quiere apren-
der de nuestros errores, se deben ofrecer
experiencias del entorno préoximoy leja-
no que representen el esfuerzo solidario
de todos por la conservacion del medio
ambiente y la bisqueda de la calidad de
vida. Entiendo, no obstante, que se de-
ben acentuar mas los aspectos positivos
(valores)que los negativos (antivalores),
generar esperanza (no falsas ilusiones),
mé&s que una vision pesimista que llevea
la resignacién (Ortega, 1995).

Y laexperiencia del valor, también
del valor ecologico, debe empezar porel
entorno mas inmediato. La profa. Novo
(1996) dice que el mas inmediato de los
recursos para la accion educativa am-
biental debe ser el aula, lugar donde las
personas que ensciian y aprenden
interactian. Y establece una gradacién
en estos recursos: el aula, centro educa-
tivo y barrio o comunidad. «Es ahi, por
tanto, donde han de anclarse las expe-
riencias cotidianas de educacionambien-
tal, porque sélo en ese entorno es posible
rebasar la actitud de simple «observa-
ciony para entrar de lleno en la «partici-
pacién», verdadera fuente de un aprendi-
zaje sobre y para el medio ambientey
(Novo, 1996: 247). Se hace necesario
aprender a ver de «otra maneray, rescatar
el caracter cotidiano, vulgar del valor.
Hacer del medio el marco habitual, no
unico, de la ensefanza del valor, asu-
miendo el riesgo de acercarse a unareali-
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dad contradictoria en la que conviven
valores y antivalores (Ortega, Minguezy
Gil, 1996).

La educacién en valores, también
la educacion ambiental, exige llegar a
algin tipo de compromiso de actuacion,
aunque sea minimo, en los ambitos antes
indicados. La educacion es y se resuelve
en la praxis. De lo contrario se habra
hecho un bello ejercicio intelectual sin
apenas incidencia en la vida personal de
los alumnos. No se puede entender la
educacion separada de la accion; y este
principio en cducacion ambiental es atin
mas evidente. Habria que llevar a los
alumnos a la formulacién de propuestas
deactuacion, al menos en aquellos dmbi-
tosen los que més directamente aparecen
mds implicados. «Se trata de llevar a
cabo pequeflas tareas o empresas en el
marco de la familia, colegio y barrio, que
por suinmediatez despiertan mas el inte-
res y facilitan la participacion, al tiempo
que pueden constatar mejor sus resulta-
dos» (Ortega, 1995: 37).

Entiendo que la educacion ambien-
tal debe aspirar, no ya tanto a resolver
problemas puntuales ligados a situacio-
nes particulares, cuanto a hacer posible
un nuevo estilo de vida en el marco de
unas nuevas relaciones del hombre con
sumedio. Y si esto es asi, la educacién
amblental se resuelve en un proceso de
cducacion en valores, del que hoy conta-
mos con abundantes recursos didacticos.
Creo entender que la integracion de los
temas transversales en el curriculum de-
manda tanto una adecuacidon del marco
donde se pretenden ubicar, cuanto un
profundo cambio en la mentalidad del
profesorado y de la propia comunidad
educativa, que lleve a asumir, en la prac-
tica, que ser profesor de algo debe ser

una tarea inseparable de [a educacion de
loda la persona.

Hubiera deseado ser mas optimista
a la hora de ofrecer posibilidades reales
de una efectiva integracion de los temas
transversales en el actual marco curricular
que nos presenta la LOGSE. Los argu-
mentos aportados en este trabajo pueden
ser suficientes para dispensarme de di-
cha tarea. Estimo que, aunque el prop6-
sito esnoble, el marco de la propuesta es,
por lo menos, muy mejorable. Al 1gual
que considero que el reconducirlo es
tarea de todos. Mientras esto no sea po-
sible, vayamos dando pequenos pasos en
la conviccidn de que el papel fundamen-
tal de la escuela no estd en transmitir
saberes o conocimientos, sino en ayudar
a construir personas y ciudadanos, que
hagan posible una convivencia respetuo-
sa del hombre y de su medio.
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