JURJO TORRES SANTOME (*)

El presente articulo trata de acercarse a una de las cuestiones que actual-
mente ocupa buena parte de las preocupaciones del profesorado, especialmen-
te en los niveles de la Edncacion Infantil y de la Educacion General Bésica. Con
él pretendemos hacer efectivas algunas reflexiones que son consustanciales a
esta problemdtica y que considero muy estrechamente ligadas a una cuestién
que, muchas veces, tinicamente aparece centrada alrededor de aspectos técni-
cos o de pura metodologia, cuando en el fondo esta estrategia esconde mucho
mas.

Existen en la globalizaciéon dimensiones sociopoliticas implicitas, ademds de
las estrictamente de estrategia pedagdgica, que muchas veces tienden a pasar
a un segundo plano y que, personalmente creo que son las mads decisivas a la
hora de optar por una estrategia u otra de desarrollo curricular.

Asi una vez hechas algunas aclaraciones en torno a la terminologia que
esta en juego en este trabajo, pasamos a centrarnos en lo que supone la globa-
lizacién como forma de organizacién de un curriculum. Comparamos las posibles
virtualidades de este modelo con otros proyectos curriculares mas tradiciona-
les, como son los disciplinares.

Creemos que defectos muy importantes, consustanciales a una organizacién
disciplinar, fundamentalmente en estos niveles obligatorios del sistema educa-
tivo y, por supuesto, en la etapa de Educacion Infantil, pueden ser subsanados
con estrategias globalizadoras. Aunque también se apuntan algunos peligros que
estdan al acecho en estas nuevas formas organizativas.

Las diferentes formas de globalizaciéon son analizadas seguidamente, finali-
zando con algunas reflexiones en torno a las necesarias condiciones de caracter
mds estructural que son precisas para avanzar y perfeccionar los disefos y de-
sarrollos globalizados del curriculo.
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ACLARACIONES TERMINOLOGICAS

Actualmente, especialmente en las dreas angléfonas y angléfilas, el concep
to de globalizacién es entendido como «Educacién global» o «Educacion inter-
nacionaly. Tal modalidad educacional se caracteriza por el estudio de niicleos
tematicos teniendo en la base la constante referencia a las diversas dreas geo-
graficas y culturales del mundo. La educacién global plantea la ensenanza-a-
prendizaje sobre el trabajo con temas globalizados, como pueden ser el ambien-
te, la energia, el racismo, los conflictos lingiiisticos, los derechos humanos, la
alimentacion, la poblacién..., pero analizando tales contenidos con una visior
internacionalista, viendo el mundo como integrado por partes que interactiar
constantemente, como sistemas interdependientes.

La educacion global o internacional prepara de este modo a los jévenes ciu
dadanos para una consciente participacion en sus comunidades locales, nacio
nales e internacionales. La UNESCO en 1974 ya defendi6 la necesidad de esta
visién transnacional.

Los objetivos de tal educacion global incluyen entre otros:

1. Desarrollar competencias para percibir el ambiente particular como par-
te de la sociedad global (mundial).

2. Desarrollar competencias para la toma de decisiones; para ello es nece-
sario:

a) Percibir e identificar las consecuencias; translocales, transnacionales.
b) Tomar en consideracion los intereses de las futuras generaciones.

En nuestro 4mbito cultural y lingiiistico, sin embargo, serd el término .«Edu-
cacion ambientaly, «Educacién ecolégican, o terminologias parecidas las que tra-
duzcan el significado del que venimos hablando.

Para nosotros la palabra «Globalizaciény («Educacién integrada» en los 4m-
bitos culturales anteriormente citados) viene a solaparse muchas veces con el
vocablo «Interdisciplinaridady, al venir a significar en la practica lo mismo.

INTRODUCCION AL CONCEPTO DE CURRICULO

El curriculo escolar, en su acepcion mis reduccionista, estuvo, hasta no hace
mucho tiempo, limitado a un listado de asignaturas que el alumno debia cursar
con la finalidad de ir haciendo sus estudios, su carrera (el vocablo curriculo, en
su significacién etimolégica, se traduce por «carreran, atrecho que debe re-
corrersen, etc.). Otras preocupaciones inherentes a esa seleccion de contenidos
y a su organizacion disciplinar permanecian generalmente silenciadas o ignora-
das.
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Actualmente, a la hora de hablar del curriculo son numerosas e inclusive
conflictivas las cuestiones que se concentran en torno a esta terminologia, de-
bido a la cantidad de cuestiones que aqui entran en liza.

Hablar de curriculo supone hacer una eleccién por una modalidad de ense-
nanza-aprendizaje, la educacién intencional, frente a la accidental o incidental,
no intencionada, como puede ser la que se produce en las situaciones cotidia-
nas, por ejemplo a través de las relaciones interpersonales de vecindad o amis-
tad, las revistas y periddicos, la televisién, etc.

Construir y desarrollar un curriculo supone llevar a término todo un pro-
ceso tecnolégico y artistico que tiene como finalidad guiar la praxis educativa
y regular el proceso de enseflanza-aprendizaje, con el fin de alcanzar unos de-
terminados objetivos de orden intelectual, afectivo, fisico, social y moral, valio-
sos individual y socialmente (Torres Santomé, J., 1985, p. 13 y ss.).

La reflexién sobre este proceso de planificacién del curriculo es lo que vie-
ne dando pie a la construccién de una teoria curricular, o sea, un campo de
debate acerca de los criterios cientificos y sociopoliticos que deben estar pre-
sentes en toda seleccion y justificacidn de los objetivos y contenidos culturales
que integran cualquier curriculo y la traslacién de esos contenidos a un plan
de accién en el aula, de cara a hacer eficaz esa intencionalidad educativa con
los alumnos a los que se dirige.

Son las teorias curriculares, o sea, los diferentes planteamientos teéricos de
cardcter politico, filosofico, psicolégico, sociolégico, neurolégico, etc., de los
que disponen los profesores y especialistas en temas curriculares, los que guian,
condicionan y dan lugar a diferentes diserlos o proyectos curriculares, que sera
necesario adecuar a las peculiaridades de cada centro y aula con la finalidad de
hacer eficaz su desarrollo curricular, su puesta en accién.

En el diseflo curricular serd necesario tener presentes las diferentes dreas
de conocimiento y experiencia o las distintas disciplinas que sirven para pro-
ducir el vaciado y la seleccién cultural a que obligan los propésitos intenciona-
les de la educacion institucional, pero ya aqui, una vez dejado claro ese vacia-
do, podemos programar una estrategia de accién curricular de cardcter globali-
zado.

Y es ya, fundamentalmente, en el nivel del desarrollo curricular, en la prac-
tica cotidiana de ensefianza-aprendizaje en las aulas, donde las diferentes dreas
de conocimiento y experiencia o las distintas disciplinas deben entrelazarse,
complementarse y reforzarse mutuamente para favorecer esa labor de construc-
cién del conocimiento, de las teorias, conceptos, destrezas, actitudes, valores,
hébitos que esa sociedad concreta considera que sus micmbros necesitan para
poder actuar como personas activas, auténomas y solidarias. Es aqui donde los
planteamientos globalizadores e interdisciplinares cobran realidad. Planteamien-
tos que permiten una mejor adecuacion a las caracteristicas psicologicas y fisi-
cas de los alumnos, hacen posible respetar sus niveles de desarrollo cultural,
sus experiencias previas, sus preocupaciones e intereses, etc.
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CONCEPTO DE GLOBALIZACION

El concepto de «globalizaciony, en su acepcion diferencial, frente al de «in-
terdisciplinaridads, generalmente estd fundamentado por razones de caricter
psicoldgico relacionadas con la peculiar estructura cognitiva y afectiva del nifio,
lo que nos llevard al disefio de modelos curriculares que respeten esa idiosin-
crasia del desarrollo y del aprendizaje infantil. Por consiguiente es un término
relacionado estrechamente con una especifica forma metodolégica de organi-
zar la enseflanza para facilitar el aprendizaje y desenvolvimiento del alumno.

Esta estrategia didictica no es algo precisamente nuevo, que surge en la ac-
tualidad, sino que ya desde principios de este siglo se justificé su necesidad por
razones psicologicas, fundamentalmente. Asi, desde la Psicologia, E. Claparede
en 1908 publica una observacién que realizé sobre su hijo de cuatro afos y me-
dio, quien podia reconocer las piginas en las que habia fragmentos de unas can-
ciones que le gustaban, aunque no sabia leer el texto ni la musica. E. Claparede
lo explicaba diciendo que el nifio tenia una «percepcién sincrétican. Término
éste que fue tomado de Renan, quien en su libro El futuro de la ciencia describe
la evolucién histdrica del espiritu humano, y nos dice que la primera etapa evo-
lutiva es el sincretismo. Los nifios tendrian asi una estructura psiquica similar
a la de los primeros integrantes de la especie humana.

Otras investigaciones psicoldgicas que nos confirmardn este caricter global
del nifio, también a principios de este siglo, son los estudios que realizan los psi-
cologos alemanes Wertheimer, Kohler, Koffka y Kriiger y el descubrimiento de
lo que ellos denominan estructura Gestalt. Esta peculiaridad infantil sera tam-
bién subrayada por las investigaciones de: H. Wallon, cuando habla de la im-
portancia del acto global; G. H. Luquet y sus estudios sobre los dibujos infan-
tiles. Es también obligado recordar a J. Dewey, quien en su libro Cémo pensamos
escribe en diversos momentos sobre fenémenos que pertenecen a esta catego-
ria, etc.

Basindose en estas razones, un pedagogo como O. Decroly nos dird que la
percepcién global de objetos, hechos y situaciones, como consecuencia de la cu-
riosidad y la necesidad, los convertird en Centros de interés. Los Centros de in-
terés son, por lo tanto, las ideas-¢je en torno a las que convergerin las necesi-
dades fisioldgicas, psicologicas y sociales del individuo. De ellos se servird en su
propuesta de desarrollo metodolégico para las aulas, sobre la base de las tres
famosas etapas de: observacion, asociacién y expresion.

O. Decroly, sin embargo, propondrd el término globalizacion como mds
apropiado, frente a otros vocablos de su epoca, como eran los de sincretismo
o esquematismo. «Proponemos —escribe O. Decroly— globalizacion, como mais
general que poder sincrético y que esquematismo: el primero conviene sobre todo
para designarlo en el estado perceptivo, el otro implica un anilisis previo y su-
pone una sintesis completan (Decroly, O., 1965, p. 25).

El modelo pedagdgico que se derivard de esta psicologia vendra a ser lo
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opuesto a la metodologia imperante en esas épocas, analftica-sintética. El plan
didictico que O. Decroly propone, teniendo en cuenta los fines de la educacién
y las investigaciones de ciencias bdsicas como la Psicologia, la Fisiologia y la So-
ciologia, lo define en torno a cuatro criterios principales:

A. «El programa debe tender a la unidad en el sentido de que todas
sus partes han de relacionarse entre si, formando un todo indivisible.»
Frente a un estudio parcelado en disciplinas y temas independientes,
frente a una atomizacién de conocimientos, bajo los que subyacia una
psicologia asociacionista del aprendizaje, él defenderd la idea de un es-
tudio de la realidad tal y como se presenta ante el nifio, globalmente,
eligiendo una idea eje, un centro de interés que unifique y otorgue sen-
tido a esa globalidad.

B. «Todo nifio debe estar colocado en condiciones de obtener un pro-
vecho mdximo de la enseftanza dada.» O. Decroly pasa de este modo a
defender el prineipio de la individualizacion.

C. «Todo ser humano debe poseer un minimo de conocimientos que le permitan
comprender las exigencias de la vida en sociedad, las obligaciones que impone y
las ventajas que de ello resulta; en una palabra, que lo pongan en situacion de
adaptarse a ella gradualmente.»

D. «Es necesario que la escuela utilice y favorexca el desarrollo ¢de to-
das las fases de la individualidad infantils (Decroly, O., y Boon, G., 1968,
pp- 12-14), que promueva el desarrollo integral de su personalidad indi-
vidual y social.

O. Decroly, teniendo como fundamento estos cuatro criterios bdsicos, jus-
tificados sobre la base de las necesidades e intereses del niflo, y de su caricter
global en la captacién de la realidad, propone una estrategia metodoldgica en
torno a centros de interés significativos para el alumno. Su metodologia pue-
rocéntrica subordinard la intervencién diddctica a los intereses del nifto, pero
intereses que, segun él, estardn condicionados por sus necesidades naturales, y,
por lo tanto, comunes e inamovibles para todos los nifios. La educacion sigue
asf los ritmos del desarrollo natural, de una especie de ley de desarrollo inter-
no, y lo unico que tenemos que hacer es dejar hacer, dejar crecer naturalmen-
te. Sin embargo hoy sabemos que el desarrollo de esa ley interna no es exac-
tamente asi, sino que esos intereses se despiertan en el enfrentamiento con la
realidad, por lo que no tendrin ese cardcter de universalidad. El ambiente so-
cio-cultural concreto en el que estd inmerso el nifto, como miembro de una es-
pecifica sociedad, serd el que ird haciendo surgir y desaparecer los intereses in-
fantiles.

Vemos asi, por consiguiente, cémo el concepto de enseflanza globalizada se
remonta a las corrientes reformistas de la diddctica de principios del presente
siglo, aunque posteriormente esas razones de indole psicologica que venian sir-
viendo de fundamentacién serdn discutidas y ampliadas por otros autores con-
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temporineos, como por ejemplo jean Piaget, quien frente a teorias como las
de la Gestalt, que venian defendiendo que el principal instrumento para el de-
sarrollo cognitivo era la percepcion, demostrard que el verdadero motor del co-
nocimiento y del aprendizaje es la accidn, y que todo conocimiento, por lo tan-
to, es una construccion. J. Piaget nos dird que cualquier percepcién va a conferir
a los elementos percibidos significados vinculados con la accién que precedié
a su percepcién.

CONCEPTO DE INTERDISCIPLINARIDAD

El término «interdisciplinaridad» surge, sin embargo, conexionado con la fi-
nalidad de corregir los posibles errores y la esterilidad que acarrea una ciencia
excesivamente compartimentalizada y sin comunicacién interdisciplinar. En este
sentido la critica a la compartimentalizacién de las materias correrd pareja con
la que se dirige al trabajo fragmentado en los sistemas de produccién de la socie-
dad capitalista, a la separacién entre el trabajo intelectual y el manual, entre
la teorfa y la préctica, entre los diversos puestos de trabajo en una estructura
de produccién capitalista, entre humanismo y técnica, etc.

Desde el punto de vista histdrico la tendencia a la diferenciacion del cono-
cimiento en una multiplicidad de disciplinas auténomos es algo que se viene
concretizando desde comienzos del siglo XIX, vinculado al proceso de transfor-
macién social que se estaba dando en los paises europeos mds desarrollados y
que necesitaba de una especializacion en concordancia con la divisién material
del proceso productivo que la industrializacién favorecfa. Las técnicas y saberes
se fueron diferenciando progresivamente; los lenguajes que las caracterizaban
a su vez se fueron especializando y circunscribiendo a dmbitos especificos. Sur-
ge de este modo el concepto de disciplina con un objeto, métodos y procedi-
mientos especificos.

Segun Marcel Boisot una disciplina vendrd caracterizada por tres tipos de ele-
mentos:

«1. Objetos observables y/o formalizados, ambos manipulados por me-
dio de métodos y procedimientos.

2. Fenémenos que son la materializacién de la interaccion entre estos
objetos.

8. Leyes —cuyos términos y/o formulacién dependan de un conjunto
de axiomas— que den cuenta de los fendémenos y permitan predecir su
operacién.

Los elementos de este conjunto, dotado de relaciones internos y/o ex-
ternos, se revelan a través de fenomenos que a posteriori, confirman o
anulan las axiomas y las leyes» (Boisot, M., 1979, 1.* reimpr., p. 101).
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Van surgiendo de este modo paulatinamente numerosas disciplinas cienti-
ficas que como conjuntos ordenados de conceptos, problemas, métodos y téc-
nicas, organizan nuestro pensamiento y nos posibilitan el anjlisis e interaccién
con la realidad.

Esta gran diferenciacién de disciplinas va a influir en todo el 4mbito cienti-
fico y en la vida publica en general. Surgirdn numerosos campos cientfficos, in-
cluso relacionados con el mismo objeto de estudio, pero manteniendo una to-
tal desconexién e ignorancia entre ellos, lo que producird una incapacidad a la
hora de la comprensién real de tal fenémeno. Esta problemitica situacién serd
pronto comprendida como esterilizante, lo que hard que surjan, desde diversos
campos cientificos e instituciones, importantes intentos de conexionar esa dis-
persion sobre la base de diferentes férmulas y con finalidades varias. Hacen ast
su aparicién numerosos conceptos y clasificaciones de esos conceptos, vincula-
dos a la idea de interdisciplinaridad.

Especialmente conocida y divulgada serd la distincién que realiza Erich
Jantsch en el Seminario de la O.C.D.E. (O.C.D.E., 1979, 1.* reimpr.) entre:

— Multidisciplinaridad.
— Pluridisciplinaridad.
— Disciplinaridad cruzada.
— Interdisciplinaridad.
— Transdisciplinaridad.

Estos conceptos hacen referencia a las formas de relacién entre las diversas
disciplinas, a las diversas etapas de colaboracién y coordinacién entre las diver-
sas especialidades.

— La Multidisciplinaridad refleja el nivel mds bajo de coordinacién. Ven-
dria a ser la mera yuxtaposicién de disciplinas que son ofrecidas simultdnea-
mente, pero sin hacer explicitas las posibles relaciones entre ellas. Asf por ejem-
plo: la Historia, la Fisica y la Pintura.

— La Pluridisciplinaridad es la yuxtaposicién de disciplinas mds o me-
nos cercanas, dentro de un mismo sector de conocimientos. Por ejemplo: Fisi-
ca + Quimica; Biologia + Matemdticas; Sociologia + Historia. Es una forma de
cooperacién que tienen por finalidad el mejoramiento de relaciones entre esas
disciplinas. Viene a ser una relacion de mero intercambio de informaciones, una sim-
ple acumulacién de conocimientos, pero en realidad no contribuye a una pro-
funda modificacién de la base tedrica, problemitica y metodologica de esas
ciencias en su individualidad. Es un comunicacién que no las modifica interna-
mente. No existe en este nivel todavia una profunda interaccién o coordinacién.
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— La Disciplinaridad cruzada. Axiomitica de un sola disciplina que es im-
puesta a otras disciplinas que se encuentran en el mismo nivel jerirquico, lo
que en consccuencia crea una rigida polarizacién que pasa a través de las dis-
ciplinas en direccién a una axiomitica disciplinaria especfica. Se da, de este
modo, un control rigido impuesto por un objetivo de una disciplina concreta,
por ejemplo, el uso de métodos propios de una materia que se transfieren me-
cdnicamente a otras.

—
T ]

— La Interdisciplinaridad, propiamente dicha, en la que se establece una
interaccién entre dos o mds dxsc1plmas, lo que dard como resultado una inter-
comunicacién y un enriquecimiento reciproco y, en consecuencia, una trans-
formacién de sus metodologias de investigacién, una modificacién de concep-
tos y terminologias fundamentales, etc. Entre las distintas materias se dan in-
tercambios mutuos y reciprocas integraciones.

— La Transdisciplinaridad. Nivel superior de interdisciplinaridad, donde
desaparecen los limites entre las diversas dnscnplmas y se constituye un sistema
total que sobrepasa el plano de las relaciones e interacciones entre esas disci-
plinas. La integracién aquf se daria dentro de un sistema omnicomprensivo, en
la persecucién de un ideal de unificacién epistemolégico, cultural y subjetivo.
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Otros autores como C. Scurati establecen, a su vez, seis posibles relaciones
interdisciplinarias en orden creciente de interrelacion:

Interdisciplinaridad heterogénea.

Pseudointerdisciplinaridad.

Interdisciplinaridad auxiliar.

Interdisciplinaridad compuesta.

Interdisciplinaridad complementaria.

. Interdisciplinaridad unificadora (Scurati, C. y Damiano, E., 1977,
pp- 27-28).

O Ok 0N =

A. Interdisciplinaridad lineal, cuando una ley tomada de una disciplina se uti-
liza para explicar fenomenos de otra. La Historia de la Ciencia constata cémo
numerosos ejemplos de leyes originarias de una disciplina concreta se transfie-
ren a otra.

B. Interdisciplinaridad estructural. Cuando las interacciones entre dos o mds
materias llevan a la creacién de un cuerpo de leyes nuevas que forman la es-
tructura bdsica de una disciplina original, la cual no puede ser reducida a la coor-
dinacién formal de sus generadoras. Ejemplo: La Cibernética, disciplina que se
desarrolla a partir de estructuras de otras disciplinas como las matemdticas, in-
formdtica, neurofisiologia, tecnologfa, etc; u otros campos hoy también ya con-
sagrados por su grado de desarrollo y nivel de productividad como la Sociolin-
giifstica, la Bioquimica, la Psicolingiistica, etc.

C. [Interdisciplinaridad restrictiva. Aqui se acota el campo de aplicacién de
cada materia en orden exclusivamente a un objetivo concreto de investigacién
y a un especifico campo de aplicacion. Por ejemplo, en un proyecto de urba-
nismo la colaboracién de la psicologia, arquitectura, sociologia, economia..., im-
pondrin cada una un numero de restricciones que, tomadas en su conjunto, de-
limitardn el drea de posibilidad dentro de la cual puede situarse el proyecto (Boi-
sot, M., 1979, 1.* reimpr., pp. 103-108).
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El mismo Jean Piaget también distinguira entre:

1. Multidisciplinaridad.
2. Imerdisciplinaridad,
8. Transdisciplinaridad.

Para Piaget la finalidad de la investigacion interdisciplinaria es la de procu-
rar una recomposicién o reorganizacion de los dambitos del saber, a través de
una serie de intercambios que consisten, en realidad, en recombinaciones cons-
tructivas, que superan aquellas limitaciones que impiden el avance cientifico.
En este sentido llama poderosamente la atencién la fuerza y potencial explica-
tivo que poseen interacciones, ya asumidas por todos, como por ejemplo: la so-
ciolinguiistica, la bioquimica, la biotecnologia, la fisico-quimica, las ciencias de
la educacién, etc. Vemos por consiguiente como la interdisciplinaridad es un ob-
jetivo nunca completamente alcanzado y de ahi que deba ser permanentemen-
te buscado. Es una condicién necesaria para la investigacién y la creacién de
modelos més explicativos de esta realidad tan compleja y dificil de abarcar.

ORGANIZACION DEL CURRICULO

1. El curriculo disciplinar

Sin embargo, pese a todas estas justificaciones y clasificaciones de interdis-
ciplinaridad, la forma mds general de organizar el curriculo fue y sigue siendo
la disciplinar, o «curriculo puzzie» en la terminologia de B. Bernstein, conse-
cuencia de una «clasificacién fuerte», en la que los contenidos del curriculo es-
tan aislados unos de otros, sin relacion ninguna (reflejo de otras separaciones
en el mundo de la produccion: trabajo manual trabajos intelectual, ...) y conse-
cuencia también de un «marco de referencia fuerte» en el que el grado de con-
trol que los profesores y los alumnos tienen sobre el disefio y desenvolmiento
del curriculo es minimo. Estos no disponen, en consecuencia, de un margen de
opciones posibles entre las que decidir qué contenidos seleccionar para impar-
tir, su forma de organizacién, etc. Los resultados son, entre otros, la incom-
prensién de lo estudiado a la fuerza, por coaccién mds o menos manifiesta, pues-
to que tal fragmentacion de conocimiento incidird en la dificultad para com-
prender lo estudiado-memorizado. Se produce en esta situaciéon un conocimien-
to académico descontextualizado de la realidad y con una unica finalidad, el su-
perar las barreras «consideradas necesariasy para pasar al curso superior. En nin-
gin momento se contempla ese conocimiento como un medio para compren-
der esa realidad cotidiana y problemitica en la que viven los alumnos. Surge,
consiguientemente, una forma especial de conocimiento que es el conocimien-
to académico, que, a su vez, es embalsamado en los libros de texto con una in-
tencion de «ahorraros trabajo» al presentarse yo «els conocimiento seleccio-
nado y con una pretension de neutralidad ideoldgica. Se produce de esta ma-
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nera un ocultamiento del significado de ese conocimiento; ocultamiento que se
favorece al impedir o no-favorecer una comprobacién de ese mismo saber en
la experiencia diaria y se contribuye, asimismo, a generar una especie de vene-
racién y aceptacion critica de todo aquello que se presente por escrito o bajo
firma de renombre. Se consigue, por lo tanto, que los alumnos no reflexionen
sobre su experiencia cotidiana y memoricen una realidad lejana, cuando no
inexistente, que es la que reflejan los libros de texto.

Los educandos pasan a ver los conocimientos escolares como un elemento
mis a consumir, como cualquier otro objeto de esta sociedad de consumo y acu-
mulacién, relegando a un puesto muy secundario, cuando no olvidando-anu-
lando, la capacidad critica , de reflexién, sobre los puntos de vista conflictivos
que en el conocimiento cientifico se manifiestan, sobre el contexto y los con-
dicionamientos sociales de toda investigacion. Se prohibe, o no se favorece, toda
actividad dirigida a constatar que todo conocimiento estd producido en un es-
pecifico contexto socio-econémico-politico que lo mediatiza y condiciona.

Se olvida, en consecuencia, en palabras de M.W. Apple y N. King, que «los
conocimientos, tanto el manifiesto como el encubierto, que se encuentran en
los ambientes escolares, y los principios de seleccién, organizacién y evaluacién
de estos conocimientos, constituyen opciones dirigidos por valores dentro de
un universo mucho mds extenso de posibles conocimientos y principios de se-
lecciény» (Apple, M.W y King, N., 1988, pp. 88-39). Se procura ignorar la pro-
blematicidad y el conflicto de datos que existe en las disciplinas a las que se
refiere el curriculo, asi como también son ocultadas las relaciones siempre exis-
tentes entre ideologia y conocimiento.

Es necesario, por lo tanto, no unicamente analizar el conocimiento que se
refleja en los libros y materiales escolares, especialmente en los libros de texto,
a qué intereses sirven, qué linea cientifica representan, etc., sino también ana-
lizar las ausencias temadticas, aquellos temas o visiones cientificas, materiales,
etc., que se ocultan, que se pretende que «no existan». No olvidemos que todo
ello serd el resultado de decisiones y valoraciones intencionadas, aunque no
sean manifiestas, aunque no seamos conscientes de ellas. Los materiales, y es-
pecialmente los libros de texto enseflan también a través de lo que ocultan.

Otra caracteristica también muy importante de este curriculo centrado en
asignaturas es que mediante el recurso a la leccion magistral ¢l profesor, la ma-
yoria de las veces, apalanca su poder y prestigio al tiempo que legitima, dog:-
matiza, ese mismo conocimiento que ¢l transmite. Simultdneamente esa misma
leccion magistral, como escribe P. Bordieu «transmite mucho mds que su contenido
literal: propone un ejemplo de proeza intelectual y, por tanto, define indisociablemente la
cultura legitima; facilidad, elegancia, brillantez y brio son cualidades propias del acto de
transmisién que marcan la cultura transmitida, que se imponen a la vez que ella a los
que la reciben bajo esta formay (Bordieu, P., 1983, p. 30). El aspecto estético de la
oratoria pasa a ser tan o mds importante que los contenidos de la leccién magis-
tral.
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Sin embargo, la critica a este modelo de curriculo puzzle no esta vinicamen-
te motivada por los instrumentos primordiales, en muchas ocasiones casi los ex-
clusivos, del que se sirven, el libro de texto y la leccion magistral, sino también
por la forma cémo se disefa, se organiza la accién curricular y se evalia.

Con respecto a toda esta problematica, creo que pueden ser de gran clari-
dad, facilitadoras de la reflexion sobre estas cuestiones, y que sirven para cual-
quier forma de organizacién del curriculo, las preguntas que, sobre el conoci-
miento que se propone o se produce en el aula, nos propone H. Giroux:

«l.  jQué se incluye como conocimiento en el curriculo?
2. iComo se produjo tal conocimiento?
8. (Como es tal conocimiento transmitido en el aula?

4. Qué clase de relaciones sociales en el aula son vdlidas y reproducen los pla-
nes y normas expresadas en las relaciones sociales «aceptadas» de los luga-
res de trabajo?

5. A quién le estd permitido «legitimary formas de conocimiento?
6. A qué intereses sirve este conocimiento?

1. ¢Como son las contradicciones y tensiones sociales y politicas mediadas a tra-
vés de formas aceptables del conocimiento escolar y de las relaciones sociales?

8. ¢Cdmo los métodos predominantes de evaluacion sirven para legitimar las for-
mas actuales de conocimiento®»Giroux, H., en Giroux, H.; Penna, A. y
Pinar, W. (eds.), 1981, p. 104).

En lineas generales podemos agrupar las principales criticas que se pueden
realizar al curriculo basado en disciplinas aisladas sobre los argumentos siguien-
tes:

A.  Se presta una insuficiente atencion a los intereses de los alumnos, que
deberian ser el principal punto de focalizacién de un programa educativo, y, asi-
mismo, se desconsidera el plantearse qué puede motivar esos intereses.

B. No se tiene en cuenta adecuadamente la experiencia previa de esos
alumnos concretos, sus niveles de comprensién, sus modos de percepcién indi-
vidual y sus ritmos de aprendizaje, lo que no contribuird a la estimulacién de
los necesarios conflictos sociocognitivos, favoreciendo, en consecuencia, un tra-
bajo intelectual casi exclusivamente memoristico.

C. La problematica especifica de su medio socio-cultural y ambiente sue-
le ser ignorada con mucha frecuencia, especialmente cuando el principal recur-
so educativo que se emplea son los libros de texto. Las principales preocupa-
ciones economicas y politicas de cada editorial impiden el prestar suficiente
atencion a las problematicas mas locales.
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D. El curriculo puzzle obstaculiza con demasiada frecuencia, o no estimu-
la, las preguntas mas vitales, ya que ellas no pueden ser confinadas dentro de
los limites de las dreas disciplinares.

E. Se da asimismo una inhibicion de las relaciones personales entre los
alumnos entre si y entre los alumnos y los profesores, a causa de la artificial
desmembracion de la realidad en asignaturas, y en la mayoria de los casos coad-
yuvada por la tirania del libro de rexto.

F. Se producen, con demasiada frecuencia, dificultades de aprendizaje pro-
venientes de un constante cambio de atencién de una materia a otra, y a que
no se pueden comprender bien los posibles nexos entre tales asignaturas.

G. El curriculo por asignaturas suele ocasionar una incapacidad para aco-
modar en el curriculo los problemas o cuestiones mds pricticas, vitales e inter-
disciplinares tales como la educacién sexual, la educacién para la salud y con-
tra las drogas, la paz y el desarme, el paro, la contaminacién... y en general casi
todas las cuestiones de actualidad.

H. La unién entre las distintas asignaturas no se produce, y tampoco se
proporcionan soportes para poder hacerlo.

I. El curriculo centrado en asignaturas lleva también a una inflexibilidad
en la organizacion, tanto del tiempo como del espacio y de los recursos huma-
nos, por lo que actividades educativas muy deseables como por ejemplo: visi-
tas, excursiones, salidas fuera del aula, seminarios de mayor duracién tempo-
ral, etc., no pueden ser realizadas, o se les ponen demasiadds trabas.

J. Laestructura de disciplinas desalienta, no favorece la iniciativa del alum-
no para un estudio e investigacién propio. No estimula la actividad critica y la
curiosidad intelectual.

K. El profesor, por otra parte, en la medida que se cifie a un libro de tex-
to se convierte en un «organizador organizado», carente de autonomia, sin po-
der de decisién y sin control. Figura totalmente opuesta a la tan defendida hoy
del «profesor como investigador», capaz de diagnosticar lo que sucede en su
aula, de tomar las necesarias decisiones, de evaluar adecuadamente tanto el di-
sefilo como el desarrollo curricular.

2. El curriculo Globalizado

Ante estas y otras criticas, por un parte, al modelo de curriculo de disci-
plinas y, por otra, las ventajas de una investigacién y estudio interdisciplinar,
cobra fuerza la alternativa del curriculo globalizado. Globalizacion que se de-
fiende, principalmente, con dos grupos de argumentos:

1. Con argumentos epistemologicos y metodolégicos relacionados con la
estructura sustantiva y sintdctica de la ciencia.
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2. a) Sobre la base de razones psicolégicas y pedagogicas.
b) Con argumentos socioldgicos.

1. Segun P. H. Phenix todas las ciencias poseen dos estructuras: una con-
ceptual (sustantiva) y otra metodoldgica (sintdctica).

El avance de la investigacién ocurre, la mayoria de las veces, cuando los cien-
tificos mds creativos comienzan a utilizar conceptos, modos de pensamiento y
métodos de una disciplina para investigar en otro campo diferente. Una ojeada
ripida a cualquier medio de difusion de investigacion cientifica nos muestra
que hoy la investigacién mds importante esta realizada por grupos de especia-
listas de diferentes disciplinas que se comunican e intercambian critica y creati-
vamente datos, conceptos, problemas, métodos, etc. Una ciencia integrada, su
ensefianza, nos ayudard a que los estudiantes analicen los problemas, no solo
desde una perspectiva tinica y concreta, sino también desde el punto de vista
de otras disciplinas diferentes.

2.a) Los argumentos psicoldgicos y pedagagicos son hoy en dia los mis di-
vulgados.

Las necesidades e intereses de los alumnos se verdan aprovechados educati-
vamente mediante un curriculo globalizado que respete la idiosincrasia de sus
estructuras cognitivas, en ese momento especifico de su desarrollo. La peculia-
ridad del pensamiento del nifio hasta su adolescencia hace que una ciencia in-
tegrada, o un programa interdisciplinar, pueda dar satisfaccién a esos proble-
mas concretos a los que debe responder, con los que se tiene que enfrentar.
Tener en cuenta este desarrollo del nifio es lo que nos llevara a no forzarle por
el camino, ahora prohibido hasta la adolescencia, de las ideas abstractas y que
son las que favorece mas un programa de asignaturas independientes.

Los nifios, ademds, no aprenden con el mismo orden logico que sirve para
organizar una disciplina cientifica, puesto que sus estructuras cognitivas van a
peculiarizar la adquisicion, asimilacién y retencién del conocimiento.

La motivacién para el aprendizaje se va a ver favorecida con la globaliza-
cién al existir una mayor libertad para seleccionar cuestiones de estudio/inves-
tigacion mds familiares, y topicos o problemas que los estudiantes encuentran
mas interesantes. Los alumnos ven ahora que esa actividad diaria del aula, los
usos de metodologias cientificas, conceptos, etc. sirven para solucionar sus pro-
blemas en la vida real, comprender esa realidad cotidiana, e ir pasando de con-
ceptos erréneos sobre la realidad a una comprensiéon mas exacta y verdadera,
mediante la estimulacién de conflictos cognitivos adecuados a su desarrollo, la
confrontacion de sus subjetividades, etc. El conocimiento escolar deja de ser,
consiguientemente, algo valido unicamente para esa situacion de «laboratorio,
extrafia, que era el aula en los diseftos y desarrollos curriculares tradicionales.

El desarrollo del pensamiento critico del alumno, y su socializacion en ge-
neral, se favorecen con los programas globalizados al facilitarse la comprensién
de las relaciones entre la ciencia y la sociedad, al ayudarle a reflexionar, com-
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prender y criticar los valores e intereses que un determinado conocimiento, o
forma de conocimiento, promueve y favorece.

2.b) Los argumentos socioldgicos para un curriculo globalizado son teori-
camente muy abundantes, sin embargo en la préctica son més problemiticos,
a pesar'de lo que a simple vista pueda parecer.

La globalizacién se defiende, desde esta perspectiva, como una forma de
educacién que favorece el compromiso del alumno con su realidad y por tanto,
una participacién mas activa, responsable, critica y eficiente en ella.

Se argumenta que dado que la experiencia humana es de caricter globali-
zador el estudiante debe aprender a enfrentarse con ella, saber que sus decisio-
nes van a estar condicionadas por multiples razones. Sus juicios y sus acciones
de influencia van a venir mediatizadas por esa caracteristica de globalidad de
la experiencia humana. Pero a pesar de ello no deberemos olvidar nunca que este
nombre de globalizacion puede quedar en la prictica reducido a un simple es-
logan, y, por tanto servir a unos fines socio-politicos ocultos, que los profesores
no controlamos bien y que se ven favorecidos como consecuencia de decisio-
nes tomadas desde otras instancias superiores al aula: Administracién, editoria-
les, direcciones escolares, etc. En este sentido, los profesores podriamos decir
que hacemos curricula globalizados, y por lo mismo aparentemente progresis-
tas, pero en realidad podrian resultar similares a los de cualquier otro profesor
en sus finalidades ocultas, o sea, venir a reflejar valores y fines de la educacion
tradicional y reproductores de esas desigualdades socioeconémicas y culturales
de la situacion social actual, aunque, eso si, avalados socialmente por un eslo-
gan progresista y prestigioso como es el del «curriculo globalizado».

Pero no olvidemos que la fuerza de un eslogan, como dice TH. S. Popkewitz
(Popkewitz, TH.S., 1980, p. 304), estd en que puede crear la ilusion de que una
institucion estd respondiendo efectivamente al entorno social donde esté encla-
vada, y, sin embargo, en la realidad practica a lo que efectivamente sirva sean
a otras necesidades e intereses de los expresados publicamente. Un ejemplo de
esto lo tenemos también en otro eslogan referido a la «formacion del profesor
basada en la practica», y que en la inmensa mayoria de las veces se utilizé para
promover unas destrezas pricticas en la formacién y reciclaje de los maestros:
aprendizaje de técnicas de mimo, marionetas, cerdmica, baile, empleo de la im-
prenta escolar, la correspondencia escolar, la maniobralidad en la formulacion
de taxonomias de objetivos operativos, etc., pero que simultineamente contri-
buyé a seguir divulgando entre los docentes la «inutilidad» de las teorias didac-
ticas, psicologicas y socioldgicas, con lo que en la realidad lo que se consiguié
fue continuar anulando la capacidad de reflexion de los profesores. Siguié vivo
entre los profesores la idea de un antagonismo entre teoria y prictica. Creo
que se puede constatar este error también en iniciativas tan interesantes como
las Escuelas de Verano que los propios protesores planifican y realizan, y en don-
de es raro encontrarse con los cursillos o talleres llamados «teoricosn.
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El eslogan sugiere la necesidad de una reforma en la situacion existente,
pero en su dimensién oculta y/o manifiesta perpetua las practicas actuales.

Una importante dosis de ambigitiedad es caracteristica de los esléganes, y si
no nos enfrentamos a ellos adecuadamente corremos el riesgo de seguir contri-
buyendo a favorecer los intereses contra los que surge tal eslogan. Asi, el curri-
culo globalizado en muchas ocasiones se queda reducido a un mero Laissez faire,
donde el alumno hace lo que quiere, o no lo hace porque no recibe ayuda su-
ficiente, y donde el profesor carece del mds minimo control de la situacién, o
todo lo mds a lo que llega es a una exclusiva preocupacién por la disciplina.
No existe en estos casos un pensamiento-fuente de caracter pedagégico, psico-
I6gico, sociol6gico, etc., que guie esa globalizacion. En estas aulas puede incluso
reinar una gran actividad, pero no es una actividad a la que le saquemos pro-
vecho. Los alumnos pueden aparentemente moverse, actuar mucho, pero sin
que en ellos se provoquen los necesarios conflictos socio-cognitivos, fruto de
una interaccién grupal y de una «provocaciény del profesor o del medio orga-
nizado por el docente, con la clara finalidad de provocar reestructuraciones in-
telectuales, o lo que es lo mismo, el progreso intelectual. Son clases en las que
el profesor no acostumbra a reflexionar suficientemente sobre lo que alli esta
sucediendo, donde se discute poco, o nada, lo que se estd haciendo, y por qué.
No se planifica minimamente la actividad sobre la base de los datos que nos
daria una buena formacién did4ctica, psicolégica y sociolégica, fundamental-
mente, y su constante contrastacién a partir de una cuidada observacién de esos
alumnos sobre: cémo piensan; como interaccionan entre ellos, con el profesor,
y con el medio en general; cudles son sus preocupaciones e intereses; de qué
recursos se disponen o se pueden disponer; como es la organizacién, etc.

En estas clases de «dejar hacer» no existe un control de la validez de lo que
sucede, el profesor no se plantea constantemente hipotesis que intenta com-
probar y modificar o no segun los resultados. Es un laissez faire donde no inte-
resa una evaluacion de lo que sucede, ya que tampoco hubo una programacién
de lo que hacer. No acostumbra tampoco a existir un trabajo de colaboracién,
de discusion entre el grupo de profesores del centro o de la localidad a la hora
de plantearse cualquier innovacién curricular.

Dentro de esta globalizacién como slogan o como «dejar hacer» suele fun-
cionar implicitamente un pensamiento potencialmente peligroso: todo lo que
suponga diversion, amenidad para los nifios es bueno, y, al contrario, todo lo
que resulte aburrido, costoso o molesto es malo. La segunda parte de este di-
lema tiene todas las probabilidades de resultar una verdad aceptable por todos,
pero no es asi la primera afirmacion, puesto que amenamente podemos estar
transmitiendo mensajes muy dafinos e injustos. Un ejemplo de esta posibilidad
de alegre manipulacién lo tenemos en la publicidad o en numerosas peliculas
con las que es seguro que nos divertimos, pasamos un buen rato, pero donde
su dimension educativa no es tan positiva como deberia ser. Para reafirmar esto
podemos constatar como es a través de divertidas peliculas, cémics, anuncios pu-
blicitarios, juguetes, juegos, libros... y clases, como se transmiten valores que con-
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tribuyen a reproducir y, consiguientemente, impedir que se transtorme esta so-
ciedad clasista injusta que tedricamente rechazamos. Obstaculizamos la libe-
racién del ser humano haciéndolo més dependiente, eso si, de una forma ale-
gre y divertida. De ahi el peligro de los esloganes en los que una ambigiiedad
lingtiistica sirve a unos intereses socio-politicos que a primera vista no capta-
mos, si no reflexionamos criticamente.

Ya vimos antes cémo el curriculo disciplinar se basa en una «seleccion de
determinados tipos de conocimiento», y que esa organizacién de los conteni-
dos en asignaturas incomunicadas, proporciona a los alumnos estilos de pensa-
miento acerca de cuestiones sociales. Estos estilos no son neutrales, sino que le-
gitiman ciertos mitos, instituciones y grupos sociales. Asi por ejemplo, la His-
toria es diferente segun sea biogréfica —individual o colectiva—, anecdética, li-
neal, o refleje todo el conjunto de contradicciones y tensiones entre las clases
y grupos sociales y los pueblos, etc. Un anilisis similar al que aplicamos al curri-
culo por asignaturas lo deberemos considerar en los curricula globalizados. Serd
necesario ver qué intereses educativos y sociales estdn detrds de la globaliza-
cién del curriculo.

En el mercado editorial espafiol empiezan ya a hacer su aparicién curricula
globalizados en forma de libros de texto de la mano de las principales editoria-
les; en estos momentos dirigidos casi exclusivamente al nivel educativo prees-
colar. Esta situacién puede llegar a ser preocupante, creo que ya lo es, si se ge:
neraliza, puesto que si en el curriculo por disciplinas son las editoriales las que
se encargan de decidir y controlar lo que sucede en la mayoria de las aulas, ayu-
dadas por directrices curriculares dictadas desde la Administracién, por ejem-
plo, los programas renovados, sin embargo hasta ahora en los curricula mds o
menos globalizados que vienen desarrollando la mayoria de los profesores pro-
gresistas, al no poseer esas andaderas, llamadas libros de texto, éstos se encar-
gaban de recurrir a la mds variada gama de recursos: experiencias directas, vi-
sitas, correspondencia escolar, bibliotecas de aula, monografias, revistas, perio-
dicos, peliculas, etc., en funciéon de su propia formacion didactica, psicolégica,
sociolégica, la légica de las disciplinas cientificas, etc.

Estos profesores progresistas vienen asi poco a poco generando un pensa-
miento curricular, que va configurando su actividad practica en el aula y que
se sirve ademds de algunos apoyos tedricos, quizd no demasiados o no los mas
adecuados, debido a su poca divulgacion la mayoria de las veces, que ellos se
- encargan de confrontar dia a dia.

El profesor opta de este modo por reprofesionalizarse, después de tantos
anos de una desprofesionalizacién que los venia reduciendo a meros ejecutan:
tes de las ideas de los demds, sin ellos poder y saber controlar lo que en sus
aulas sucedia, ya que se les habia anulado su capacidad para pensar y decidir.

La falta de preocupacion por parte de las editoriales, hasta ahora, por este
tema obligé a que los profesores tengan que reflexionar por ellos mismos, de
cara a transformar de forma efectiva la vida en sus aulas. Fllos tienen que de-
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cidir continuamente qué contenidos, qué metodologias, qué formas de evalua-
cién, etc., son las mds adecuadas a la peculiaridad, de ese nicho ecolégico que
es su aula.

FORMAS DE GLOBALIZACION

Dos son las formas mds clasicas de globalizar el curriculo que aun hoy se
vienen utilizando en nuestras escuelas:

— Los Centros de Interés Decrolynianos.
— El Método de Proyectos.

1. Los Centros de Interés Decrolynianos. Quizd la metodologia mis divulgada
entre nosotros. Basa la globalizacién, como ya seftaldbamos, en las necesidades
e intereses naturales de los nifos.

Agrupa estas necesidades en cuatro bloques:

1.*  Necesidad de alimentarse, a la cual se une de un modo natural la ne-
cesidad de respirar y la de la limpieza.

2.*  Necesidad de luchar contra la intemperie.
8.2 Necesidad de defenderse contra los peligros y enemigos diversos.

4.* Necesidad de actuar y de trabajar solidariamente, de recrearse y de me-
Jorarse, a la cual se anade la necesidad de luz, de reposo, de asociacién, de so-
lidaridad y de ayuda mutua. (Decroly, O., y Boon, G., 1968, pp. 29-30).

Los centros de interés serdn, en consecuencia, las ideas-eje en torno a las
que convergerdn las necesidades fisioldgicas, psicologicas y sociales del indivi-
duo.

La realizacién de cualquier centro de interés se realizard en tres etapas: ob-
servacidn, asociacidn y expresion.

Sin embargo, la rigida definicién que O. Decroly realiza de los intereses in-
fantiles, a la par que frena la accién espontanea de los alumnos, impide que los
auténticos intereses del niftlo en un momento dado, puedan ser tenidos en cuen-
ta, puesto que los intereses son un listado tinico que este autor elabora y a los
que otorga validez universal, desconsiderando el caricter sociocultural de los in-
tereses, dependiente del ambiente concreto en el que el nifto se desenvuelve.

2. El Método de Proyectos. Esta forma de globalizacién curricular se preocu-
pa mds por la caracteristica de «interesante» que debe acompanar la realiza-
cion del trabajo en el aula, por el planteamiento de problemas interesantes que
los alumnos en equipo deben resolver.

J- Dewey es el mds directo inspirador de este método que luego desarrolla-
rd mds ampliamente W. H. Kilpatrick.
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J- Dewey surge como el defensor de una educacién al servicio de la vida, y
no al revés. Propugnador de una «escuela activa» en la que ¢l niflo, como ser
activo, entrard en contacto, de una forma mds organizada, con la herencia de
la sociedad en la que vive, y donde se le ayudard para una mejor insercion en
su medio ambiente. Su filosofia pragmitica y democratica inspirara directamen-
te a W. H. Kilpatrick y, consiguientemente, su método de proyectos.

Los defensores del método de proyectos argumentan que la educacion tra-
dicional tenia un fin en si misma, desconsiderando la dimensién socializadora,
en todos los sentidos , de la escuela. En aquella escuela, en primer lugar, se da-
ban a los alumnos los conceptos cientificos, las leyes, las definiciones, los mé-
todos, etc., en lugar de ser inducidos del resultado de su propia accién en co-
laboracién. Con esa metodologia tradicional los nifios barajaban unos conoci-
mientos memoristicamente, pero desconociendo su utilidad y su forma de ob-
tencién, con lo que quedaban reducidos a unos conocimientos vilidos tinica-
mente para «aprobar», pero no para su mejor insercién y accion en su propio
ambiente. Este serd el principal punto de arranque del método de proyectos:
¢Por qué no hacer dentro del aula lo que se hace continuamente en la calle, en
el verdadero medio natural?

El método de proyectos se plantea, en consecuencia, sobre la base de dar
solucion a los problemas que los alumnos se plantean y necesitan resolver con-
Juntamente, asi por ejemplo: construir una choza, preparar una fiesta local,
construir una pequefla granja, jugar a las familias, etc. Se pretende con esta me-
todologia hacer realidad la relacién entre las diferentes disciplinas dandoles una
unidad, y que los niftlos puedan constatar como esos problemas interesantes
para el grupo de clase tienen solucién con el conocimiento que se maneja en
la escuela, que es el mismo que se utiliza en la vida real, sélo que en el aula
cobra importancia especial la reflexién y la ordenacién de esa realidad para ha-
cerla asequible a los alumnos.

Como toda forma de globalizacién tiene sus problemas, fundamentalmente
los referidos a que el profesor no vaya planificando, estimulando y evaluando
adecuadamente los necesarios conocimientos, destrezas, habilidades, valores,
etc., que sus alumnos deben poseer, y no se preocupe de sugerir proyectos y/o
introducir en los proyectos propuestos por los nifios cuestiones, preguntas, que
les lleven a esos conocimientos, destrezas, habilidades, valores basicos para su
integracion critica y productiva en su especifico medio social y cultural.

En la actualidad estas formas de globalizacion curricular se vienen amplian-
do y matizando constantemente con nuevas variedades. En esta linea, R. Pring
ofrece una clasificacion de cuatro formas de globalizar el curriculo:

1. Globalizacion correlacionando diversas disciplinas. Se parte de que dos mate-
rias son diferentes y de que estan separadas una de otra; sin embargo una par-
te de una disciplina puede depender de otra parte de la otra disciplina. Por ejem:
plo, las matematicas son necesarias para las ciencias, el dibujo para la geome-
tria, el lenguaje para muchas otras asignaturas, etc.
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2. Globalizacion a través de temas, tdpicos e ideas. En esta linea, por ejemplo el
tépico «Navidades» nos permite unir, integrar, una amplia gama de contenidos
y actividades diferentes: pintura, escritura, musica, lectura, dramatizacién, ma-
temdticas, ciencias, etc. Todas esas materias son asi atravesadas por un interés
comun y, al mismo tiempo, se facilita una mayor comprensic’m del topico ele-
gido. La asignatura individualmente no es lo dominante, sino que pasa a estar
subordinada a la idea que sirve para gobernar la forma particular de integracion.

8. Globalizacion sobre una cuestion de la vida prdctica y diaria. Existen dreas de
la vida cotidiana que requieren una comprension y desarrollo de juicios, asi
como el anilisis de los valores que implican, por ejemplo: las relaciones entre
los sexos, la paz y el desarme, las drogas, etc. Con esta metodologia las cues-
tiones sociales y morales, que no tienen cabida especifica dentro de una de las
asignaturas del curriculo tradicional, son exploradas en relacién con el conoci-
miento cientifico y tecnoldgico, analizando qué teorias apoyan los diferentes va-
lores en conflicto.

4. Globalizacidn sobre la investigacion que le interesa al propio alumno. La idea
que subyace en esta forma de globalizacion es que las actividades con las que
el nifo es mds probable que aprenda son aquellas relacionadas con las cuestio-
nes y problemas que ve como importantes en su propio mundo. La diferencia
aqui reside en quién decide la base sobre la que se efectua la globalizacién, en
este caso exclusivamente, los alumnos. (Pring, R., 1976, pp. 103-111.)

En cualquier modelo de globalizacion del que partamos existen algunos pre-
supuestos que deberemos tener presentes:

A. El alumno ya sabe muchas cosas y viene a la escuela para aumentar
sus conocimientos anteriores a través del trabajo y la confrontacién con el de
sus comparieros. Viene al aula para pasar de un conocimiento subjetivo a otro
mds amplio e intersubjetivo.

B. Los objetivos generales y concretos que nos sirven de fundamento de-
sencadenante de la actividad en el aula no deben llevarnos a atomizaciones en
los contenidos y actividades del aula, lo que ocasionaria que se perdiese de este
modo la estructura, la significatividad y se ignoren los métodos de investiga:
cién de ese conocimiento y sus condicionamientos sociales, culturales, econé-
micos y politicos.

C. No existe una unica via para alcanzar los fines educativos que nos pro-
ponemos, mds bien, como escribe P. W. Jackson, el trayecto de progreso pedag-
gico se parece mds al vuelo de una mariposa que al de una balar (Jackson, P. W., 1975,
p- 195). De ahi que estemos contra la rigidez y el directivismo de modelos como
los que propugnan las taxonomias de objetivos operativos, introductoras de
una filosofia taylorista en la dindmica de la enseftanza-aprendizaje.

D. El profesor debe garantizar que el trabajo escolar beneficie al maximo
a sus alumnos, vigilando su correccién, alentdndolos y no desanimandolos. El

122



docente para ello deberi tener siempre presente al menos los objetivos mds ba-
sicos que busca alcanzar.

E. La inteligencia es una estructura que se modifica y se construye a tra-
vés de la reestructuracion de los conocimientos, teniendo como elemento de-
sencadenante los conflictos sociocognitives que se le plantean. Es desde la confron-
tacion de puntos de vista diferentes como se estimulan los procesos cognitivos.

Aqui considero necesario aclarar que defendemos los conflictos sociocogni-
tivos y no los conflictos cognitivos. El conflicto cognitivo, un concepto desarro-
llado por J. Piaget, olvida o relega a un papel muy secundario las interacciones
de los alumnos entre ellos y el medio social en general, para quedarse nica-
mente con el medio fisico. Por el contrario, el conflicto sociocognitivo, desarro-
llado entre otros también por miembros de la Escuela de Ginebra como A.N.
Perret-Clermont, defiende que las sucesivas reestructuraciones intelectuales son
el resultado de las confrontaciones, a través de la interaccién social, entre los
esquemas que poseen diferentes personas.

F. La dindmica del aula favorece que tanto los alumnos como los profe-
sores siempre aprendan algo.

G. La organizacién del ambiente de aprendizaje es algo que estd social y
culturalmente asi planteado, no algo inmutable o inamovible. Los sujetos acti-
vos de la situacioén, los profesores, principalmente, y los alumnos pueden re-
considerar tal organizacién.

H. Las interacciones que se producen entre profesores y alumnos no son
exclusivamente de indole verbal. Existen diferentes lenguajes, verbales y no ver-
bales, actuando simultdneamente.

LA INVESTIGACION: UNA ESTRATEGIA GLOBALIZADORA

El curriculo globalizado utiliza, por lo tanto, como uno de los recursos mas
especificos para su desarrollo, la investigacion, pero no una investigacion con-
siderada como una actividad o disciplina mds.

Un método de investigacién deberd seguir a algunas reglas y poseer ciertas
caracteristicas adaptadas ahora al grado de desarrollo de estos niftos. Asi, entre
otras normas, deberd tener en cuenta las siguientes a titulo orientativo:

1. Partir o plantear algin problema o cuestion cuya solucion nos es necesaria

El profesor en este momento se enfrenta con el problema de motivar a sus
alumnos, pues incluso en el mejor de los casos pueden existir algunos alumnos
a los que ese problema no les resulte interesante. Debe iniciarlos, asimismo, en
alguna metodologia de investigacién con la que esos alumnos puedan localizar
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y analizar la informacion necesaria, y aplicarla a la solucién del nuevo proble-
ma, teniendo en cuenta su nivel de desarrollo y sus conocimientos anteriores.

2. Partir de lo proximo al nifio, de lo que ya conoce y le es familiar

Con esta premisa algunos profesores tienen miedo de que el nifio perma-
nezca en una constante inmediatez, que s6lo se preocupe de lo que tiene al
lado, desconsiderando cuestiones algo mds distantes a él, pero que son necesa-
rias para alcanzar una mayor profundidad en sus conocimientos, inclusive de
esos mds préximos, y tener una mayor amplitud cultural. Partir de lo mds cer-
cano al niflo es necesario para reforzar la autoconfianza en si mismo y la con-
fianza en las cosas conocidas, siendo precisamente siempre lo ya conocido el
punto de arranque para futuros conocimientos, inclusive los mas distantes.

3. Plantear una dindmica de trabajo en colaboracion en grupo

Es precisamente sobre la base de confrontar los conocimientos, los puntos
de vista propios con los de los dem4s como surge el conflicto sociocognitivo,
motor del conocimiento posterior. La discusion de las diferencias en el trabajo
en colaboracion serd necesaria para la recomposicion del equilibrio. Es de esta
manera como se pasa del conocimiento subjetivo —personal— a otro més ob-
jetivo e intersubjetivo, al tiempo que contribuimos a favorecer en los alumnos
la idea de la provisionalidad del conocimiento y de la necesidad de dudar y discutir.

4. Necesidad de la accion y valor pedagdgico del error

Una investigacién se plantea para procurar encontrar una respuesta satis-
factoria a un problema reconocido como importante. La investigacién plantea-
da de esta forma presupone la necesidad de recuperar esa unién bdsica entre
la teorfa y la prictica, entre el conocimiento y la accién.

Un alumno o profesor intelectualmente activo no es aquel que se dedica a
«hacer muchas cosas e inclusive rdpidamente», ni un sujeto que manifieste una
actividad observable, sino aquel que compara, excluye, ordena, categoriza, re-
for:nula, comprueba, formula hipétesis, reorganiza, evalia, etc. Una persona
que estd realizando materialmente algo, pero siguiendo las instrucciones o un
modelo para ser copiado proporcionado por otro no es, generalmente, un ser
intelectualmente activo.

El error, en este contexto, pasaa ser valioso, educativo, puesto que es el pun-
to de arranque que permite volver a reflexionar, reestructurar el conocimiento
y mantenerse siempre atento.
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5. Aprobar y apoyar las disposiciones de los alumnos a la bisqueda, su curivsided,
incluso aunque sepamos que sobre ciertos temas concretos, que en un momen-
to determinado les pueden preocupar, no hallarin respuestas definitivas o com-
pletamente satisfactorias.

6. Plantear una escuela abierta al medio sociocultural y natural en el que estd
enclavada

La escuela insertada en esa realidad especifica que le rodea debera recoger
aqui los diferentes materiales que posteriormente se clasificardn, elaborarin e
interpretardn dentro del aula. Es asi como se hace realidad la famosa defint-
cién que J. Dewey nos dejé sobre lo que es educacién: eaguella reconstruccidn o
reorganizacién de la experiencia que da sentido a la experiencia, y que aumenta la ca-
pacidad para dirigir el curso de la experiencia subsiguiente» (Dewey, J. 1978, 9. ed.,
pp- 87-88).

Debemos facilitar ayuda a los alumnos para que se acostumbren a utilizar
diferentes fuentes de primera mano, tanto para servirles de base para desarro-
llar nuevas hipétesis, como para llegar a conclusiones.

7. Necesidad de un nuevo modelo de profesor

Un profesor que partiendo de un adecuado conocimiento de la psicologia,
sociologia, de una fuerte base cultural, y amplios conocimientos didacticos, po-
dré, en colaboracién con otros comparieros y diferentes profesionales, llevar
adelante el disefio, implementacién y evaluacion de curriculos cada vez mds co-
herentes con los fines del proyecto educativo que se le encomienda por parte
de la sociedad.

Se necesitan docentes que sobre la base de su formacion tedrica y expe-
riencia prictica puedan hacer inferencias, hipotizar relaciones, experimentar sus
ideas, intuiciones y teorias, tomar decisiones consecuentes con los datos que ya
poseen, etc.

Un profesional similar saber estimular la colaboracién y participacion de to-
dos en el aula; respetar los diferentes ritmos de aprendizaje; detectar los inte-
reses o temas que los problematicen; garantizar el derecho de cada alumno a
ser escuchado, respetado y valorado; puede modular los estimulos, propuestas,
procedimientos y actividades que se plantean en esa dindmica cotidiana de en-
seflanza-aprendizaje que se produce en las aulas, etc.

El profesor tendra que saber, asimismo, trabajar en equipo con sus compa-
fieros para poder verificar y contrastar distintas experiencias.

Todo esto requiere una profunda modificacién de los curriculos de forma-
cién de profesores, asi como un adecuado reciclaje del profesorado ya en ejer-
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cicio. En esta linea de defensa de la globalizacién, los futuros profesores debe-
rian contar en su proceso de formacion con posibilidades de experiencia en glo-
balizacién, tanto en las aulas de précticas con niflos, como en su propio curri-
culo de formacion profesional. Unicamente asi aprenderdn las posibilidades de
los diversos modelos de curriculo globalizado, al tiempo que se les permite a
los propios futuros profesores examinar su aprendizaje en el contexto de tales
experiencias.

No olvidemos que algo esencial para cambiar las metodologias de enselan-
za-aprendizaje es haberlas experimentado ya alguna vez personalmente. En esta
linea son numerosas las investigaciones que nos confirman que los profesores,
generalmente, enseitan de la misma forma que se les enseii6 a ellos, y mdxime
cuando a su vez la inmensa mayoria de los recursos, de que pueden disponer en
su vida profesional los profesores, estdn casi en su totalidad enfocados por asig:-
naturas independientes.

Es necesario, resumiendo, una adecuada formacién cientifica y tecnoldgica
capaz de devolverles la profesionalizacion, en la linea de lo que se viene llaman-
do el profesor como investigador en el aula. Sélo de esta manera estardn capa-
citados para el disefio, implementacion y evaluacion del curriculo y no tendridn
necesidad de recurrir a que otros les dicten todo lo que tienen que hacer en su
aula; podrdn asi abandonar las «recetas» y recuperar el control sobre lo que
acontece en la clase.

Con un profesorado asi formado es cuando cobra pleno sentido una lista
de criterios como la que J.D. Raths elaboré para tener en cuenta a la hora de
seleccionar actividades en el aula. J.D. Raths de cara a facilitar alternativas a
los profesores que abandonaron las taxonomias de objetivos operativos, elabo-
16 la siguiente lista de criterios para identificar las actividades mis valiosas para
las situaciones de ensefanza-aprendizaje. En la lista que crea, parte siempre de
que en igualdad de condiciones:

. Una actividad es mds gratificante que otra si permite a los ninos efec-
tuar elecciones informadas para realizar la actividad y reflexionar sobre las con-
secuencias de sus opiniones.

2. Una actividad es mds gratificante que otra si asigna a los estudiantes pa-
peles activos en lugar de pasivos, en situaciones de aprendizaje.

8. Una actividad es mds gratificante que otra si exige a los estudiantes que
indaguen sobre ideas, aplicaciones de procesos intelectuales o problemas coti-
dianos, bien personales, bien sociales.

4. Una actividad es mds gratificante que otra si propicia que los niftos ac-
tiien con objetos, materiales y artefactos reales (los asi llamados «realiay).

5. Una actividad es mds gratificante que otra si su cumplimiento puede
ser realizado con éxito por niftos a diversos niveles de habilidad.

6. Una actividad es mds gratificante que otra si exige que los estudiantes
examinen, dentro de un nuevo contexto, una idea, una aplicacién de un pro-
ceso intelectual o un problema actual que ha sido previamente estudiado.
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7. Una actividad es mas gratificante que otra si requiere que los estudian-
tes examinen temas o cuestiones que los ciudadanos de nuestra sociedad no ana-
lizan normalmente —y que, por lo general, son ignorados por los principales
medios de comunicacion de la nacion.

8. Una actividad es mas gratificante que otra si propicia que los estudian-
tes y los docentes corran riesgos, no de vida o muerte, pero si de éxito o fracaso.

9. Una actividad es mds gratificante que otra si exige que los estudiantes
reescriban, repasen y perfeccionen sus esfuerzos iniciales.

10. Una actividad es mds gratificante que otra si estimula a los estudiantes
a ocuparse de la aplicacién y del dominio de reglas, estandares o disciplinas sig-
nificativas.

11. Una actividad es mds gratificante que otra si proporciona a los estu-
diantes una probabilidad de compartir con otros la planificacién de un proyec-
to, su realizacion a los resultados de una actividad.

12.  Una actividad es mas gratificante que otra si es relevante en relacién
con los propésitos expresos de los estudiantes (Cit. por Stenhouse, L., 1984,
pp- 130-131).

Unas actividades planteadas desde estas perspectivas dentro de un modelo
globalizador, a la par que contribuyen al desar.ollo cognitivo, afectivo, social y
moral del alumno, evitan la transmisién de determinismos incuestionables, es-
tereotipos, prejuicios, etc., que una educacion mds autoritaria y tradicional ayu-
da a perpetuar.

Un curriculo globalizado debe favorecer un pensamiento critico para con-
tribuir asi al pluralismo politico y cultural que las sociedades democraticas de-
mandan.

Al mismo tiempo, al cobrar gran importancia dentro de los curriculos glo-
balizados los métodos de investigacién o de descubrimiento, se contribuye a fo-
mentar la fe en la ciencia como recurso para identificar, analizar y ofrecer po-
sibles soluciones a los problemas de la vida cotidiana.

Algo que todos tenemos claro es que uno de los propésitos de la ciencia es
el de no aceptar como datos determinadas normas y creencias de la vida dia-
ria. Para ello la finalidad del pensamiento cientifico sera la de proporcionar a
las personas los medios necesarios y lo mads objetivos posible, para desafiar las
presunciones y prescripciones con las que actiian y, de esta manera, ensanchar
la percepcion de su relacién con la estructura social y sus posibilidades.

Para cumplir con esta finalidad lo mas neutramente posible, la investigacién
cuidard mucho los métodos y reglas de ésta como una de las condiciones esen-
ciales para determinar la validez de sus afirmaciones.

Sin embargo, aunque los métodos de investigacién y verificacién serdn las
condiciones para establecer la «verdad» y, consiguientemente, la autoridad esto
no quiere decir que esa misma investigacion no lleve implicitos compromisos
éticos y sociales. En realidad la investigacion, como una construccion social mas,
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estd siempre guiada por valores y compromisos sociales. A titulo de ejemplo
pensemos en toda la ciencia implicada en un proyecto como el de la «Guerra
de las Galaxias».

Como consecuencia de todo ello, una de las condiciones que deberemos cui-
dar en nuestros proyectos curriculares serd el de que las acciones que se lleven
a cabo tiendan a acentuar en los alumnos el escepticismo y sirvan para alertar
sobre las reglas de la investigacion. A nadie se le escapa que modelos de ense-
flanza globalizados pueden también, en la prictica, producir un tipo «cerradov,
limitado, de investigacion. Por ejemplo, al seleccionar determinados materiales
y no otros, o elegir determinados procedimientos de investigacion, por ejem-
plo, utilizando tinicamente metodologias positivistas, etc. Con ello la imagina-
cién, la creatividad y el escepticismo necesarios para la investigacién quedan
anulados, contribuyendo en su dimensién mds oculta a justificar ciertos resul-
tados que favorecen a ciertos grupos, pero sélo por las condiciones en que se
obtuvieron tales resultados. De ahi la necesidad de favorecer el escepticismo
también ante la ciencia.

Es necesario, por tanto, vigilar los materiales del curriculo de modo que no
favorezcan una rigidez y determinismo en el conocimiento. Asimismo debemos
tener cuidado con la «deificacién de los expertos». En muchas aulas los alum-
nos para defender su verdad recurren automiticamente a la aceptaciéon «acri-
tica» de los resultados de cientificos, politicos, socidlogos, etc.

Los métodos de investigacion pueden y deben producir un lenguaje creati-
vo; necesitan capacitar a los individuos para penetrar en un mundo que gene-
ralmente solemos ver como «dado», «evidente, «sin posibilidad de otras alter-
nativasy, etc.

Finalmente es preciso que la Administracién no obstaculice con disposicio-
nes legales la globalizacién, como se hizo con los programas renovados de E.G.B.
y Preescolar, cuyo listado minucioso de objetivos y actividades incitan més a
un «curriculo puzzie» que a uno globalizado. Es necesario llevar a la prictica
una politica de ayuda a las escuelas que dependen directamente del Ministerio
de Educacion y Ciencia, proporcionando recursos de todo tipo para el aula, ayu-
das para el reciclaje continuo de los profesores, estimulando la innovacién edu-
cativa, etc. Todo ello conlleva ademas, entre otras, una medida que considero
urgente: la disminucion de las horas que el profesor esta en contacto directo
con los alumnos, de modo que pueda programar mejor su intervencion, con-
trolarla y evaluarla, al tiempo que actualizarse profesionalmente con lecturas,
discusiones y trabajos en equipo, visitas a otras experiencias, ctc. De no cuidar
este aspecto lo que estamos es provocando que o exista tiempo para pensary, con
lo que directamente estamos reforzando una rutinizacion.
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