
CUADERNOS 
/ 

DE EDUCACION 

31 



José Palos (Coord.) 
Dolors Casas - Gemma Domenech 
Carmen García - Conrad Jiménez 

Elisabet Quesada 
Montserrat Santacana - Josep Vilaró 

ESTRATEGIAS 
PARA EL 

DESARROLLO 
DELOS TEMAS 

TRANSVERSALES 
DEL CURRICULUM 

ICE - HORSORI 
l 1nivt!rsilat de Barctlona 



Director: César Coll 

Consejo de Redacción: Carmen Albaladejo, Serafín Antúncz, José M. Ber­
mudo, !ñaki Echevarría, Francesc Segú 

Primera Edición: Octubre 2000 

Q u~dan rigurosamente prohibidas, sin la autorización de lvs titulares del •Copyright•, bajo las 
~,1nc1onc::. cst:1blc<.:idas en las leyc!,, Ja reproduccii,n tvtill o paicial de esta obra por cualquier medio 
u proccdimicnro, comprendidos la reprografía y d tr,\t,tmic:nto informático y la distribución de 
ejemplares Je ella mediante alquiler o préstamo públicos. 

1.C.E Univcnitat Barcelona 
Pg. Vall d'Hebron, 171. Edifici de Migdia (08035) Barcelona. 
Editorial Horsori. e/ Roger de Flor 77-79, 2.º, 3.• (08013) Barcelona 
© José Palos (Coordinación), Dolors C asas, Gemma D omenech, 

Carmen García, Conrad Jiméncz, Elisabet Quesada, Montserrat Samacana, 
Josep Vilaró, cada uno de sus capítulos correspondientes. 

© I.C.E. Universitat Barcelona - © Editorial Horsori 
Depósito legal: B. 42.146-2000 
I.S.B.N.: 84-85840-84-4 
Impreso en Libcrduplex, SL., Constitució, 19 (08014) Barcelona 



INDICE 

1. INTRODUCCIÓN. SOBRE LA ACTUALIDAD D E 
LOS EJES O TEMAS TRANSVFRSJ\LES Y CÓMO 
f ACILlTAR SU DLSARROLLO EN LOS 
PROYECTOS DE Cl:.NTRO 
C rup Fí :-.os 'fransvers.11s. ICE. d e la U.B. .......... ............. .... 9 

• Mapa conceptual que relaciona el contenido del 
libro......... .. ............ ....... .... .................................... ........ . 13 

2. LOS EJES O TEMAS TRANSVI:RSALES: C AMBIAR 
O REINTERPRETAR EL CURRICULUM 
José Palos 

• Ideas principales .... ......... ....................... ........... ........... l 'i 
2.1. Marco conceptual e importancia educativa ...... ....... .. 16 
2.2 . Temas transversales y educación en valores ........... .. 18 
2.3. Objetivos generales éle los temas transversales 

y camp os de implicación ...... ... ...... ..... ... ... ...... ......... .... 22 
2.4. Los Temas transversales y los Provecto\ de centro . 24 

2.4.1 Un proceso deducri,o ....................................... 25 
2.4.2 Un proceso inductÍvú ........... ... ........ ............... .. 31 

2.5. Lmeas y estratcgia~ mctodológicas de los tema5 
transversales ....... ......... .... .......... ......... ... ....... ...... .. .... .... 33 

2.6. l.a cvaluación de los temas tr;ms,crsales ................... 37 
2.7. A lgunas refle, iones sobre la imprq~nación o 

elaboración dc un proyecto de centro a partir de 
los cjcs transvenalcs (Elisabet Quesada)...... ......... ....... 38 

2.8. Experiencia de elaboración de un Proyecto EducatÍ\'ll 
dcsde la perspectiYa transversal Uosep \ ilaró) ..... ... ·H 

• Mapa concertual del capítulo ................. ......... .... .. .... 52 

5 



3. LA PRESENCIA DE LOS TEMAS TRANSVERSALES 
EN LA VIDA COTIDIANA DEL CENTRO 
Montserrat Santacana 

• Ideas principales .................................................... ...... 53 
3. l. Temas transversales y curriculum oculto . ... ... ....... ... . 54 
3.2. Hacia el profesional reflexivo-activo ......................... 55 
3.3. Situaciones o momentos educativos más frecuentes.. 57 
3.4. El método de resolución de casos como estrategia 

p ara trabajar sobre los temas transversales en 
situaciones educativas cotidianas ............................... 61 

- Análisis de algunos ejemplos extraídos de la 
práctica .......................................................................... 62 

• Mapa conceptual del capítulo .............................. ...... 77 

4. LA PRESENCIA DE LOS EJES O TEMAS 
TRANSVERSALES EN LOS MATERIALES. 
LA AUDITORIA DE LOS LIBROS DE TEXTO 
Conrad Jiménez 

• Ideas principales .................................. ........................ 79 
4.1. Introducción ................................................................ 79 
4.2. Características de la auditoría .................................... 83 
4.3. Descripción de los ítems de la auditoría para cada 

uno de los temas transversales .................................... 87 
4.4. Sugerencias p ara aplicar la auditoría .......................... 94 
4.5. Criterios para la elección de libros de texto desde 

una perspectiva transversal ...... ........ .......... ......... ..... ... 96 
• Mapa conceptual del capítulo .................................... 98 

5. LOS EJES O TEMAS TRANSVERSALES A TRAVÉS 
DEL DESARRO LLO DE TEMAS MONOGRÁFICOS 
G emrna Doménech 

• Ideas principales .......................................................... 99 
5.1. D efinición y características del "trabajo por temas 

n1onográficos" ............................................................. 100 
5.2. Elementos a tener presentes en el desarrollo de 

"temas monográficos" ................................................ 103 
- Tema monográfico: "La alimentación"...... .. ............. 107 
- Los monográficos en E. secundaria. El Crédito de 

Síntesi: "La calidad de vida" ....................................... 120 
• Mapa conceptual del capítulo .................... .. .............. 129 

6 



6. LA IMPRLGNACIÓN DE UNlDA DJ:,S 
DIDÁCTICAS PREVIAMENTJ ,. ELABORADAS 
Carmen García 

• Ideas princi¡nlcs ... .... .......... .... ... . , ........... ...... .. ..... ..... .. , 131 
6.1 . T ntroducción ........ ....... ..... ........ ,....... .. ......... .... ...... ....... 132 
6.2. La impregnación d e unidades didácticas ......... .. ........ 132 
6.3. La impregnación de unidades d idácticas ya 

elaboradas ................................................ .............. ...... 134 
Unid,1d didáctica: "I os arboles y el bosque" ........... 139 

- U nidad didáctica: "El aire, el agua y la tie rra".......... ISO 
• Mapa concepwal del capítulo ...................... .............. 156 

7 . LOS TEMAS TRAN SVERSALES COMO 
O RGANIZADORES D E LAS UNTDADES 
DIDÁCTICAS 
Dolors Casas 

• Ideas p rincipales .......................................................... 157 
7.1. Introducción...................... .. ......................... .. ....... ...... 158 
7.2. Proceso de elaboració n ele unidades did,kticas 

centradas en temas transversales ..... .. .............. .. ......... 159 
Unidad didáctica: "Tiempos de hoy, gente de aye r: 
nuestros abuelos, abuelas" ..... ,............ .. .............. ..... 163 

• Mapa conceptual ·del cap ítu lo .............................. ...... 175 

8. LA IMPREGNACIÓN DE LAS ÁRf AS 
CURRICULARES CON LOS EJES O T EMAS 
TRANSVERSALES 
Carmen García y Conrad J iménez 

• Idea~ principales ................................................ .......... 177 
8.1. Introducción ........ ........... ............. ........ ..................... ... 177 
8.2. Método y criterios p ara impregnar ............................ 179 
8.3 . La impregnac ió n d e áreas curriculares. Ejemplos .... 181 

• t\.lapa conceptual del capítulo .................................... 187 

9. HACIA UN NUFVO CURRlCULUM 
ORGANIZADO POR LOS TfMAS 
TRANSVJ:.RSALiS. ELEMENT OS PARA UNA 
PROPU ESTA 
José Palos 

• ideas principales ................ ... .............................. ....... .. 189 
9.1. Caractcrístic,ts d e l L'LlJTiculum .............................. ..... . l 90 
9 .2. Los objet ivos ,. contenidos del curriculum ....... .... ... 193 

• Mapa concept~tal del capítu lo ..................... ..... .... .. .. .. 208 

7 



10. EJES O TEMAS TRANSVERSALES DEL 
CURRICULUM: EDUCAR PARA UN DESARROLLO 
HUMANO Y UN FUTURO MÁS JUSTO Y 
SOSTENIBLE 
José Palos 

• Ideas principales .......................................................... 209 
10.1. Educación, desarrollo y globalización ...................... 21 O 
10.2. Educar para un desarrollo sostenible y global a 

través de los temas transversales ......................... ....... 212 
l0.3 . Temas transversales: educación para una nueva 

ciudadanía . .......... .... ... . . . ... . . . . . . ... .. .. ....... ... . . ... . ... . . .. .... . . . . 216 
10.4. Socialización en contextos democráticos v educación 

para un nuevo modelo de desarrollo .... :.................... 217 
10.5. Reinterpretar y cambiar el currículum ...................... 219 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS ................................ ..... 221 

8 



CAPÍTULO 1 

Introducción 

SOBRE LA ACTUALIDAD _DE LOS EJES O TEMAS 
TRANSVERSALES Y COMO FACILITAR SU 

DESARROLLO EN LOS PROYECTOS DE LOS CENTROS 

GRL'P fixos TRAN\\ 1 RSAI s 
l.C.E. DI- LA UN!Vf RSJT1\1 DI- BARCJ·LO"J,\ 1 

Los c¡es o temas transversales del curriculum, es una de las cues­
tiones de •7 ran interés para el profesorado, pero cuva introducción en o ,. . ,/ 
los centros educativos ,Hin presenta algunos interrogantes e inconve-
nientes a solucionar. Los temas transversales interesan en tanto que 
se centr:111 directamente en el para qué, el qué y el cómo de la educ,1-
ción, interrogantes centrales en la actividad cotidiana de los centros 
educativos v del profesorado. Estos temas abiertos y cambiantes, co­
mo maniic;tacion de las problemáticas más relevantes de nuestra so­
ciedad, se presentan en los _centros en forma de problemas o confli c­
tos de actualidad, y en torma de actitudes, comportamientos \. 
valores especialmente de los ,~lurnnos, pero también del resto de co­
lectivos implicados. De cst~ torma se evidencia, por un lado, su , 1-

gencia permanente, tanto m:is cuando como expone Miqucl Martíncz 

1. El C ,rup d 'Eixos T,·an", r,.,1, esta form<1do por: Dolor, C,1s,1s G ,ímez; Gcrnma 
Dommech Bur j.1chs; C.ir111en G.ird,t B,1rragan; f'onrad Jiménc1 Quintdna; .\l.mim 
M,1lo [-lerram; Elis.1hc1 Qu,·,~,da Mars; M,mrscrrat 'iantacana J .1brl'; Jn,~p Vilaro 
( .1111ps; Josc Palos Rodn~ucl c,,or<l. ) 
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(1999) los actuales indicadores sociales, económicos y políticos indi­
can una creciente dificultad para acercanos a modelos de justicia, 
equidad y respeto a los derechos humanos. Por otra parte, se pone de 
manifiesto la necesidad de reforzar la dimensión ética del currículum, 
y la necesidad de renovación e innovación pedagógica. 

Los ejes transversales, más de diez años después de la LOGSE 
que en sus principios ya acentúa la necesidad de educar en estas te­
máticas, se puede decir que no son temas que estén de moda, pero sí 
de actualidad. Su introducción en los centros y en las aulas está sien­
do condicionada, en gran parte, por las continuas nuevas demandas 
que se le hacen a la escuela, por la incorporación de nuevas tecnolo­
gías, por la situación profesional del profesorado, por los recursos 
con que cuenca la escuela, por el escaso apoyo e interés de las admi­
nistraciones educativas, etc., es decir por la presión de otros temas o 
cuestiones educativas más inmediatas que el profesorado necesita re­
solver prioritariamente. Se podría pensar que el movimiento o im­
pulso necesario está latente y que es subsidiario a la clarificación o 
resolución de la encrucijada en que se encuentra la educación, en la 
que elementos y factores organizativos, económicos, tecnológicos, 
demográficos, etc. eclipsan y postergan a los pedagógicos. Pero los 
ejes o temas transversales del currículum continúan siendo un im­
portante referente, y así se manifiesta en los encuentros de reflexión 
y trabajo sobre ellos, que recuerda al profesorado la necesidad de un 
cambio en los contenidos, de una renovación y transformación de la 
educación, así como la necesidad imperiosa de educar en valores. Y 
de acuerdo con R.Yus (1997), si es posible, hacerlo tomando como 
fuente principal los temas transversales puesto que implican un cam­
bio en la perspectiva del currículum aportando elementos éticos, so­
ciológicos, metodológicos y organizativos, más allá de las áreas o 
disciplinas. 

La conciencia sobre el hecho de que estas problemáticas sociales 
han de tener un protagonismo central en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, nos sitúa ante la necesidad de aportar el máximo de ma­
teriales y propuestas concretas de trabajo para acercar los ejes o te­
mas transversales al profesorado y a los centros con el objetivo de fa­
ciliar su desarrollo. Los autores de este libro, profesores en activo de 
los diferentes niveles educativos, pretenden este objetivo, aportar ele­
mentos de reflexión sobre la presencia de los temas transversales, y 
los valores implicados, en la actividad educativa cotidiana y aportar 
estrategias ejemplificadas que faciliten su incorporación y desarrollo. 
Este trabajo se centra en un enfoque de los ejes transversales de for­
ma globalizada aunque las estrategias y procesos que se presentan se 
puedan aplicar por separado a cada uno de los ejes o temas que se 
quieran priorizar. Así también presenta estrategias generales que ata-
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ikn a una gran parte del colectivo o ,1 acti\·idades q ue pueden impli­
car ,1 la mayorü. No se desarrollan est1,1t<:gias más específicas de aula 
aunque sí quedan recogidas como orientaciones metodológic.1s y co­
mo contenidos procedirnemales. 

Se presenta un primer capítulo de contenido conceptual en el que 
además se ,1ponan elementos de reflexión, orientación metodológica 
y dos experiencias sobre modelos de introducción de los cernas trans­
versales en los proyectos educativos de los centros. Es un capítulo de 
síntesis y que se puede ampliar con otras publicaciones recogidas en 
el apartado de b ibliografía. Los 6 capítulos siguientes se centran en la 
aportación de diferentes estrategias o materiales que pueden clarificar 
o facilitar la introducción o el desarrollo de los ejes transversales en 
los centros educativos. Así, un capítulo r eflexiona y presenta exem­
plos de análisis sobre la presencia de estos temas en la actividad coti­
diana, otro expone como trarar los ejes transversales a través de temas 
monogrMicos. El cuarto capítulo presenta unos materiales que per­
miten realizar un análisis del tratamiento que dan los libros de texto a 
estos temas y con la intención de facili tar la elección de estos materia­
les por parte del profcsor,1do. Los siguiemes capítulos se centran en 
los procesos de impregnación de las unidades didácticas o áreas curri ­
culares con los contenidos de los temas transversales con aportación 
de ejemplos de unidades impregnadas ~ unidades centradas en temas 
transversales. Los dos ú ltimos capítulos hacen una aproximación, 
con aporucion de elementos curriculares, a lo que podría ser un 
currículum organizado por los contenidos comunes de los ejes trans­
versales, r una reflexión sobre la importancia de educar en estos te­
m as par.1 la construcción de un futuro más justo y sostenible. 

L.1 extensión de los materiales elaborados hace que sea imposible 
la inclusión en su totalidad (GRUP EIXOS TRANSVFRSALS, 
2000). Por ello, los ejemplos que se presentan se pueden ampliar a 
parcir de la página WEB del Programa de Educación en Valores del 
ICE de la Universidad de Barcelona. En esta WEB se pueden consul­
tar como marerial complementario de este libro: [http//www.wb.es/ 
iceev/ cat/catf r.1mc.hcm] 

• C asos de sirnaciones de la vida cotidiana de un centro educati­
\'o que se pueden utilizar como recurso para la educación en te­
mas transversales. 

• An;1l isis de la presencia de los temas transversales en el Currí­
culum de E. Primaria del D epartament d'Ensc.:n~ ament de la 
Generalicat de Catalunya. 

• Imprep1ación de las diferentes Áreas curriculares. 
• Relaci6n de los Objetivos comunes ,1 los temas transversales 

con sus contenidos. 
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El contenido del libro, dirigido al profesorado, tiene diversidad 
de destinatarios. La temática que se trata puede ser de interés para los 
profesores de Educación Infantil, Primaria, Secundaria, Formación 
de Adultos así como para Formadores de Profesorado. Los ejemplos 
y referencias que van apareciendo se refieren a los tres primeros nive­
les, pero cada una de las situaciones que se presentan puede ser extra­
polable entre sí, siempre con la correspondiente contextualización. 
Aunque se apuesta por un desarrollo global de los ejes o temas trans­
versales, el abanico de estrategias y de posibilidades para tratar los te­
mas transversales es bastante amplio con la intención de fomentar su 
integración, con diferentes ritmos e intensidades, a los proyectos 
e~ucativos . Así, los criterios que se priorizan en cuanto a las estrate­
gias son: 

• Fomentar cualquier estrategia o experiencia que acerque a la es­
cuela la comprensión crítica de la realidad y de las problemáti­
cas más relevantes. 

• Vincular, de forma progresiva, las experiencias al Proyecto 
Educativo de Centro. 

• Priorizar las estrategias que impliquen a la mayor parte de la 
colectividad y el máximo de temáticas transversales. 

Porque en definitiva, educar en los temas transversales responde a 
una concepción del para qué de la educación, que 11eva a nuevos plan­
teamientos metodológicos. Se pretende formar ciudadanos autóno­
mos, con sentimiento de pertenencia (Touraine, A. 1994) , críticos, 
con criterio moral propio y con capacidad de hacer frente a los pro­
blemas que se plantean en nuestra sociedad. Esto supone un compro­
miso moral del profesorado y de los ciudadanos con el presente y el 
futuro. Como dice M. Martínez (1 999) es necesario potenciar otras 
d imensiones de la persona que favorezcan su implicación en proyec­
tos colectivos y la toma de conciencia de su dimensión pública y po­
lítica como ciudadanos. Este libro quiere ser una aportación más en 
la consecución de estas pretensiones. 
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CAPÍTUL02 

LOS EJES O TEMAS TRANSVERSALES: 
CAMBIAR O REINTERPRETAR EL CURRICULUM 

]OSI' PALm RODRÍGUfZ 

Ideas principales 

• A la eswela se le pide que intervenga para prevenir o solucionar Las 
problemáticas sociales que genera el modelo de desa.rrollo soáal y 
económico. 

• Los ejes transversales son temas determinados por estas situaciones 
de relevancia social, que atraviesan o/y globalizan el análisis de la 
sociedad, y del curriculum en el ámbito educativo, desde una di­
mensión y reinterpretación ética. 

• El objetivo de educar en los ejes transversal<:) es la construcción de 
un sistema de valores referentes necesarios para una convivencia en 
nuestro planeta y para un nuevo modelo de desarrollo. 

• La decisión de educar en estos temas transversales supone una refle­
xión y una reinterpretación del "para qué" y del "qué" enseñar. Es 
decir, reínterpretar la sociedad, el conocimiento y la educación des­
de un nue'l/o paradigma. 

• Los temas tranS'"versales son el contexto y la demostración de la ne­
cesidad de edurai- en valores. 

• Para que la educación en temas transversales sea totalmente efecti­
va necesita de la intervención desde otras instancias de poder. 

• Los objetivos de la Educación en ejes o temas transversales tie­
nen implicaciones en todos los campos y ámbitos de la actividad 
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educativa de un centro: contenidos, metodología, organización y 
recursos. 

• La metodología de los temas transversales ha de tender a contex­
tualizar los contenidos, tratarlos de forma globalizadora e interdis­
ciplinar, potenciar la interacción, el dialogo, la reflexión y el análi­
sis, la participación y la resolución. 

• Para desarrollar los ejes o temas transversales en los proyectos de 
centro se puede seguir el proceso deducti-vo y el proceso inductivo. 

• Algunas estrategias que pueden facilitar y ayudar en el desarrollo 
de los temas transversales en los proyectos van dirigidos al análisis 
de los libros de texto, al analísis de situaciones cotidianas, al diseño 
o impregnación de unidades didácticas, al trabajo sobre temas mo­
no gráficos o a la impregnación de Áreas curriculares. 

• La evaluación de los temas transv ersales debe seguir los criterios es­
tablecidos en los ciclos o en las unidades de programación una vez 
realizado el proceso de transversalizacíón, pero debe incidir de for­
ma específica en los objetivos y contenidos transversales priorizados. 

La sociedad actual y el modelo de desarrollo en que se fundamenta 
está generando un conjunto de problemáticas de gran relevancia so­
cial, tales como violencia, conflictos bélicos, desigualdades económi­
cas, marginación, contaminación, etc., y que necesitan urgentemente 
de una atención prioritaria desde diferentes ámbitos y agentes de in­
tervención social. Hace tiempo, pero en la última década se hace con 
más insistencia y con mayor cantidad de problemáticas, se le pide a la 
escuela que se encargue de solucionar estas problemáticas a través del 
proceso de educación en las aulas. Así, la escuela se siente cada vez 
más asediada por estas problemáticas aparentemente ajenas a ella, pero 
que en su actividad educativa se viven de forma muy intensa al conju­
garse su presencia directa en los centros, con la conciencia de gran 
parte del profesorado de que es necesario intervenir de alguna forma. 
Pero, por un lado, los curricula de las diferentes áreas o disciplinas y la 
infinidad de propuestas para que se desarrollen programas que frenen 
o solucionen estas problemáticas, que por cierto la escuela no ha crea­
do, dificulta cualquier intento serio de hacer frente de forma consis­
tente al tratamiento de estas problemáticas desde la educación. 

2.1. Marco conceptual e importancia educativa 

Desde la educación, por su función social y transformadora, se 
debería intervenir potenciando la concienciación de los alumnos so­
bre estas problemáticas y ayudando a construir unos valores que 
contrarrescren las actitudes y valores socialmente dominantes, como 
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el utilitarismo, la exploración, la desigualdad, el sexismo, el etnocen 
trismo, el individualismo, etc. que han generado los problemas más 
acuciantes de nuestra sociedad. La urgencia de esta intervención ya se 
recogió en la misma LOGSE (Art. 1 y 2), aunque el desarrollo de estas 
temáticas en las aulas no es nada nuevo. Lo que sí es n uevo es que se 
definan co1no contenidos curriculares obligatorios y de gran impor­
tancia en la formación de los futuros ciudadanos. Todas las administra­
ciones autonómicas en mayor o menor grado han recogido estos prin­
cipios y las problemáticas con las que se interrelacionan, tal como la 
ambiental, la salud, la violencia, el consumo, la sexualidad, el desarro­
llo, etc. y las han agrupado en \os llamados ejes transversales del Currí­
culum. Desgraciadamente, la taita de concreciones en cuanto a conte­
nidos, metodología, estrategias y forma de conjugarlos con los 
contenidos disciplinares, los ha dejado durante bastante tiempo en 
simples declaraciones de p1; ncipios. A pesar de que se han definido en 
muchas ocasiones, se debería resaltar su presencia y contenido social, la 
dimensión ética de estos contenidos } su enfoque transversal y globali­
zador del currículum. De esta torma, una definición de los ejes trans­
versales, ya expuesta en otros escritos, (PALOS, J., 1998) diría que: 

•son lemas delerrnm,idos por situarnmes problemáticas o de relevm1-
cia social, generados por el modelo de des,tnollo actual, que atraviesan 
o/y globalizan el análi,is de la sociedad, y del curnculum en el dmbiLu 
educt1/1,z,•o, en toda su comple¡1dad concept¡;a/ y desde una dimensión _1 

reinterpret,táon étiC11 "· 

Esta concepción de la transversalidad deja abierta la puerta a nue­
vos problemas de relevancia social que sin dudar irán ap areciendo en 
nuestra sociedad. Así como ejemplo, en algunos ámbitos relaciona­
dos con la educación se empieza a hablar de la necesidad social de 
educar para el ocio o educar para la seguridad individual y colectiva. 
Com o se ha mencionado anteriormente, la agrupación y el tra­
tamiento que se ha dado a cada uno de los ejes transversales es dife­
rente, aunque todos coinciden en las mismas problemáticas. Actual­
mente, los ejes transversales que se consideran en las diferentes 
Autonomías o por diferentes equipos de trabajo que se dedican a ello 
son los siguientes: 

l:.ducación ambiental 
Educación moral ) cívica 
Educación vial 
Educación para la salud 
Educación audiovisual ) tecnológica 
Educación para los derechos humanos 
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Educación para la pa/ 
Educación sexual 
Educación para la igualdad 
Educación del consumidor 
Educación para el dc.~arrollo 
Educ,1eión intcrcultmal 



Pero es evidente que la solución de estas problemáticas no es posible 
tan sólo con la intervención educativa sino que es necesaria la interven­
ción desde instituciones u organizaciones con capacidad educativa a tra­
vés de sus proyectos, con la aportación de infraestructuras o a través de 
su poder legislativo. Por ello, además de la construcción de conciencia 
social, de conocimientos y de hábitos desde la escuela, desde la familia, 
desde las empresas, los ayuntamientos, las ONG, las asociaciones cul­
turales, y desde los partidos políticos y gobiernos, se debería intervenir 
con políticas y medidas preventivas, paliativas y constructoras de valo­
res diferentes de los que subyacen y presiden estas problemáticas. 

Si después de analizar el mundo en que vivimos, se detecta este ti­
po de problemáticas y se considera que se ha de intervenir urgente­
mente desde todos los frentes posibles, pero con especial incidencia 
desde la educación para crear conciencia social y construir unos valo­
res alternativos en los futuros ciudadanos, se puede decir que esta­
mos interpretando la sociedad y la educación desde un paradigma 
diferente al dominante. Desde un paradigma o esquema de pensa­
miento humanista, crítico y ecológico que entre otras características 
sitúa al ser humano en el centro de todas las actividades; que conside­
ra la sociedad como una construcción resultado del proceso y tensio­
nes sociales y, por tanto, susceptible de ser alterada mediante la inter­
vención y participación ciudadana; y que considera necesarios 
cambios en la concepción del modelo de desarrollo. Un nuevo mode­
lo de desarrollo que se define a grandes rasgos por lo contrario de lo 
que es. Así, debería ser socialmente justo, solidario y respetuoso con 
éstas y con las futuras generaciones, viable económicamente, pacifista 
y universal en su aplicación. También debería potenciar nuevas alter­
nativas al consumismo, a la utilización de recursos y energías, a la 
aplicación de las tecnologías, a la solución de las desigualdades entre 
Norte y Sur, y en definitiva a la misma planificación del desarrollo. 

Por esto, y de forma resumida, decimos que los temas transversa­
les tienen una gran importancia pedagójica en tanto que ayudan a 
crear conciencia social, por centrarse en el proceso didáctico de la en­
señanza-aprendizaje de los contenidos sociales, por su incidencia en 
la revisión de los interrogantes básicos de la educación y su aporta­
ción al desarrollo de un pensamiento social y crítico. 

2.2. Temas transversales y educación en valores 

Así, cuando se manifiesta la necesidad de desarrollar los temas 
transversales desde la educación lo estamos haciendo desde el con­
vencimiento que se han de cambiar los valores referentes que han ge­
nerado todas estas problemáticas. Por tanto, estamos priorizando 
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otros valores o contravalores (a los dominantes) que se podrían consi­
derar como el marco "utópico" hacia el que creemos que se ha de diri­
gir nuestra intervención educativa. 1:.ste conjunto de valore~ referente~ 
que se pueden deducir del an,ilisis de los problemas de mayor relevan­
cia de nuestra sociedad recogen los que la LOGSE ya prioriza en su ar­
tículo lº (tolerancia, libertad, respeto, paz, cooperación y solidaridad) 
y en su artículo 2º cuando se refiere a los principios de igualdad entre 
sexos, respeto por la diversidad de culturas, respeto al medio ambiente, 
desarrollo del espíritu crítico y fomento de los comportamientos de­
mocráticos. Así también hacen referencia a los Derechos Humanos o a 
los valores que Adela Cortina (1996) considera de una "ética cívica" o 
de una "ética de mínimos" como los denomina femando G. Lucini 
( 1994 ). En realidad nos estamos refiriendo a un sistema de valores re­
ferentes necesarios para la convivencia y para la construcción de un 
nuevo modelo de sociedad y que supone por tanto un principio de 
"contrasocialización" respecto a los valores dominantes. Como se ha 
propuesto en otros escritos, estos valores referentes podrían actuar co­
mo organizadores de los contenidos en valores de todos los temas 
transversales recogidos en un eje organizador que podría denominarse 
«Educación en una ética para la convivencia» (Palos, J. 1995; 1998)). 
Podríamos matizar que la convivencia debería ser justa, solidaria, res­
petuosa, etc., pero también se debería especificar que la convivencia se 
da en un planeta limitado y cada vez más globalizado. 

Por tanto, se puede decir que la decisión de tratar los temas trans­
versales supone una reflexión sobre el "para qué" enseñar. En este 
sentido se pretende dar una reinterpretación ética al conocimiento y a 
los actos humanos en cuanto ambos inciden en la convivencia huma­
na y nos ayuda a orientar la educación hacia el marco de valores refe­
rentes en que nos hemos situado: desarrollo humano sostenible, valo­
ración de la persona y del ciudadano como objeto y como objetivo 
central de la actividad social e implicación en la solución de proble­
mas de desigualdad e injusticia. (Palos, J. 1998). Así, desde esta pers­
pectiva ética, que sitúa a los ternas transversales en el ámbito de la 
educación en valores, se pueden plantear a grandes rasgos los objeti­
vos o finalidades que se persiguen: 

(a) Identificar, interpretar y criticar situaciones de injusticia en la 
realidad y en las normas sociales. 

(b) Construir de forma autónoma, racional ) dialogante unos prin­
cipios y una escala de valores que favorezcan la convivencia des­
de una perspectiva crítica. 

(e) Tomar iniciativas y participar activamente en la construcción de 
formas de vida más justas tanto a nivel personal como colectivo. 
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Como se puede observar, estos objetivos se refieren a la construc­
ción de conocimientos sobre contenidos de tipo actitudinal y de va­
lores, de tipo procedimental, que indican la forma de hacerlo, y los de 
tipo conceptual, que sirven de base y <lemostración de la necesidad 
del cambio de actitudes y de valores. También se puede comprobar 
que cuando se habla de educar a partir de los temas transversales esta­
mos implicando dos niveles de construcción de conocimientos, uno 
personal y otro social y colectivo. Por ello, cuando se dice que educar 
en temas transversales supone en última instancia educar en valores 
individual y colectivamente también se está afirmando que la educa­
ción en estos temas conlleva una dimensión proyectiva del individuo 
en el contexto social, como elemento transformador. Y por esto mis­
mo no se puede disociar el desarrollo de las dimensiones de la perso­
nalidad moral del individuo como son: el autoconocimiento, la auto­
nomía y autorregulación, las capacidades de diálogo, la capacidad 
para transformar el entorno, la comprensión crítica, la empatía y la 
perspectiva social, las habilidades sociales para la convivencia, y el ra­
zonamiento moral (Buxarrais, M: R.; Martínez, M.; Puig, J. M.\ Tri­
lla, J. 1990) del desarrollo de los temas transversales. Estas dimensio­
nes de la personalidad moral son básicas para que los alumnos y 
futuros ciudadanos puedan conseguir los objetivos que persiguen los 
temas transversales que actúan como marco y contexto en la cons­
t rucción de estas dimensiones morales. Los temas transversales del 
curriculum son el contexto, lógico y coherente con el "para qué de la 
educación en valores", que recogen un conjunto de problemáticas so­
ciales, motivadoras y de actualidad, que permiten el desarrollo de las 
dimensiones de la personalidad moral que, por otro lado, el currícu­
lum, en su gran mayoría, deja como capacidades generales que su­
puestamente se irán construyendo a lo largo del proceso educativo. 
Un ejemplo de las posibles relaciones de algunas de estas dimensio­
nes con los objetivos globalizados de los ejes transversales se recogen 
en el siguiente cuadro. Las otras dimensiones de la personalidad que 
no aparecen en el cuadro como son: comprensión crítica, conoci­
miento de los otros, el desarrollo del juicio moral y la toma de con­
ciencia, tienen una relación directa con casi todos los objetivos globa­
lizados de la Educación en ejes transversales. 
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DlvlENSIÓl\ DI LA 
PERSOl\ALID'\O 

1\L .. íU( c l:'--0( I \II I N l"l) 

At r, nuu<,111 ,e 1,1:---

H .\ lllLTDAflLS 

D lt\l ll(;ICAS 

IMPORTANCIA 1'1\RA LA EDUCACIÓ N FN TEMAS 
TRANSVER~Al.ES 

• Tcnt.-r segund:1J personal ante el cnle.._·ti\·l1. 
• Plan te.u híp,íte,is. 
• ldenrifíc1r , <:<HHr.1st.1r sdi:is de idemidad. 
• Valnr.tr la t!i,·ersidad conw u n enriquecimiento personal. 
• Di,1lof\ar, argumcmar ,. hacer propuestas. 
• Crear cnntcxros de equilibrio en las rebciones persun.dc:s. 
• ;\L111ifest,1r c,piritu lTÍtico. 
• :\jmtar l.is propÍ.1' ,1ctttaci,,nc:s .1 Lis norma, de la co­

munidad. 
• Part1cíp,1r. 
• Construir critL"rios propios. 

• C:rc,1r ,·omcxws de equilibrio en las ,·cl.icioncs intcrper­
s,,nalt•s b.1sada, en la tol er.rncia, el respew y el rediazo 
a la violencia. 

• Snlidari1/arse ,. ,·oopcrar en el bicnesrnr de ntr,1s personas. 
• Modific.ir o eYi t.ir conductas individuales o colccti,as 

cotidi.rnas que alteran el 111,·dio. 
• Respetar. 
• ,\ justar las propias actuaciones a las normas de la C<1 

munidad. 
• Participar. 
• Relacionar prácticas individu.ilcs y sociales con las rc­

pc..•rcusioncs en 1ncdio ,1mbicnte, s.1lud, L·onvlvcnci.1, ere. 
• Adqui rir , utili1ar criterio, f,n·orcccdores de la salud 

personal, colectiva v del equil ibrio medioambiental. 
• Analiza,· la incidencia en la mejora de las con,licíones 

de vida de las intc1-vencioncs realizadas. 
• Reconocer, anab:ar ) respetar elementos) factores que 

intervienen en l.1 formación de la idcntícLid cultural. 

• Concebir la diYcrsidad corno un enriquecí miento per­
so,ul , - cob:tivo. 

• Incorporar Lis expcncnc,as p ersonales al proceso de 
,1prrndizajc. 

• Rclativiz,u las opiniones e ideas p.-o¡, ias. 
• Aceptar la posibi lidad de diversidad de soluciones a los 

problemas sociales. 
• Crear un contexto de equi librio ,. de comunic.ición ba-

s,tdo en respeto n1UllH>. 

• \tfanifcstar espíritu críti~o. 
• Respetar de forma l'l"Ítica la d iversidad. 
• Utilizar el diálogo como fnrma de solucionar los con­

ilictu~. 
• Parcicip,1r en la construcción social y en la consecución 

de la equidad. 
• Adquirir nuevos criterios. 
• i\rgu1ncntar 
• Reconocer y a,ulizar los elementos y factores que in 

tervicncn en la formación de la identidad culrur.11. 
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2.3. Objetivos generales de los temas transversales y campos de 
implicación 

De lo expuesto hasta ahora, en cuanto al concepto de ejes trans­
versales o temas transversales del curriculum y su relación con los va­
lores, se pueden establecer los que podríamos considerar objetivos 
generales o intenciones de la educación en temas transversales que se 
refieren sobre todo al para qué de la educación: 

(a) Construir y consolidar conocimientos que permitan analizar críti­
camente los aspectos de la sociedad que se consideren censurables. 

(b) Desarrollar capacidades cognitivas que permitan reflexionar y 
analizar situaciones que presenten un conflicto de valores 

(c) Desarrollar capacidades en torno a un sistema de principios éti­
cos que generen actitudes democráticas, respetuosas con el me­
dio ambiente, responsables, tolerantes, participativas, activas y 
solidarias. 

(d) Desarrollar el pensamiento crítico y resolutivo. 
(e) Generar actitudes de implicación personal en la búsqueda de al­

ternativas más justas. 
(f) Potenciar la valoración de la dimensión ética del ser humano. 
(g) Desarrollar un modelo de persona humanística. 

Si observamos el contenido de estos objetivos generales se com­
prueba que su consecución tiene implicaciones en todos los campos 
desde los que se interviene en la educación de los alumnos. 

Un primer campo es la selección de contenidos y su relación con 
las áreas o disciplinas curriculares. La selección de contenidos tiene 
relación con los temas transversales que el centro considera priorita­
rios y que generalmente está ligado al analisis del contexto social y de 
los valores y actitudes que el profesorado considera necesario traba­
jar en el centro. Esta opción sobre los valores y actitudes más urgen­
tes a construir a través del desarrollo de los temas transversales debe­
ría impregnar todos los contenidos curriculares y en general toda la 
actividad educativa. Es por ello que tanto el conjunto de valores co­
mo los temas transversales a desarrollar deberían estar recogidos en 
los diferentes proyectos educativos. Respecto a su relación con las 
áreas o disciplinas se puede decir que gran parte de los contenidos de 
los temas transversales se refieren a problemáticas sociales (desigual­
dades económicas, salud, consumo, contaminación, cte.). Incluso los 
contenidos relacionados con el medio natural (erosión, extinción de 
especies), o la tecnología (medios de comunicación, transporte, inge­
niería genética, etc.) tienen una implicación social en cuanto que su 
amropización ha supuesto un peligro o una degradación de la convi-
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vencía en nuestro planeta. Pero ello no ~upone que su tratamiento 
curricular !.e haya de hacer tan sólo desde las Ciencias Sociales en ge­
neral o de forma aislada desde cada una de ellas (Geografía, Historia, 
Economía) a pesar que desde esta Área se podría tratar gran parte de 
estas problemática~. Los temas transversales son p roblemáticas de ca­
rácter globaliz,1dor cuya solución y comprensión conceptual implica 
a diferentes campos del conocimiento. Por otro lado, cuestionan el 
"para qué de la educación y de los contenidos que se enseñan y 
aprenden" y por tanto implican a todas las áreas disciplinares y a to­
do el proceso educativo 

O tro campo de actuacion es la intervención educativa desde la 
metodología. Partiend o del principio expuesto que los temas trans­
versales no han de ser más contenidos, sino una reinterpretación y 
como máximo una matización o complementación de los ya existen­
te~, no se puede pensar en una metodología diferenciada de las áreas 
c urriculares. Es e\·identc que la introducción de temáticas de relevan­
cia social, muy cerca de la cotidianidad de los alumnos, para su com­
prensión ) transformaci ón mediante la reflexión } la construcción de 
conocimientos, de nuev,1s actitudes y valores, excluye de entrada mo­
delos magistocéntricos y procesos <le enseüanza aprendizaje en los 
que el aula sea el único contexto educativo. 

Un tercer campo es el correspondiente a la metodología, estrate­
gias y actitudes del profesado que debería tener una coherencia con 
los principios metodológicos, con la selección de contenidos priori­
zada y con el sistema de l'alorcs propuesto por el colectivo como 
proyecto de centro. Las intervenciones didácticas, actitudes y com­
portamientos del profesorado son muy importantes, especialmente 
para los alumnos más pequei"ios para los que el profesorado represen­
ta el modelo que les ayuda a analizar e interiorizar las normativas o 
proyectos de carácter más global. En este sentido, el análisis del cu­
rrículum oculto es una estratégia necesaria y muy útil para llevar a ca­
bo el desarrollo de los temas transversales en los centros y los valores 
qu e se desprenden de el los. Un currículum que se transmite, que­
ramos o no, desde la diversidad de actividades educativas que se 
realizan empezando por los comportamientos individuales del profe­
sorado, o cualquier otro personal del centro hasta con aspectos orga­
nizativos aparentemente tan lejanos de la actividad del aula, como 
puede ser la distribución del presupuesto. 

Otro campo de intervención es la organización del centro y del 
aula que deberá recoger las necesidades derivadas de la decisión de 
introducir los temas transversales. Aunque no lo parezca, la organi­
zación del centro y del aula presentan situaciones cotidianas que ac­
túan como marco y c:ontcxtO en el que se realizan todas las activida­
des ~· que a la vez aportan información, modelos y valores a los 
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alumnos que lo utilizan. Por tanto, las contradicciones entre proyec­
to y práctica pueden ser a veces poco evidentes pero, educativamente 
más efectivas en cuanto a contravenir nuestros objetivos por su men­
saje oculto y permanente. En este sentido volvemos a señalar, como 
ya hizo J.Gimeno (1985) la función educativa de la organización es­
colar. 

Por tanto, en atención a los objetivos que se persiguen con la edu­
cación en temas transversales y teniendo en cuenta que implican a to­
da la comunidad educativa y a los diferentes campos desde los que se 
intervienen consideramos imprescindible la aportación de estrategias 
para acercar y hacer evidente al profesorado la importancia social y 
pedagógica de estos temas. 

2. 4. Los Temas transversales y los Proyectos de centro 

Llevamos aproximadamente una década de tímida difusión de los 
ejes transversales del currículum, según terminología de la LOGSE, o 
"temas transversales" del currículum desde una denominación que 
pretende salvar las modas o las innovaciones terminológicas y estar 
abierta a la incorporación del contexto social al currículum escolar, 
mientras éste no sea su núcleo organizador. Una cuestión ciertamen­
te terminológica pero que con vistas al futuro, mantiene los dos ele­
mentos fundamentales del enfoque, las temáticas de relevancia social, 
que siempre estarán de actualidad, y la transversalidad curricular, que 
aporta un enfoque globalizador y sistémico de la educación. Los dos 
conceptos cuestionan el para qué de la educación y actúan de catali­
zadores de la innovación educativa reforzando su función. 

En esta década, los avances han sido lentos debido a una serie de 
factores que han actuado de resistencia y en contra de la generaliza­
ción de estos temas en la práctica de los centros y aulas. A pesar de 
ello, la mayoría del profesorado continúa considerando, al igual que 
la LOGSE, que estos temas son fundamentales para la educación de 
sus alumnos. Algunas de las reflexiones y aportaciones de diver­
sos autores, tales como F. G. Lucini (1994), Hegoa (1995) o R. Yus 
(1997) y J. Palos (1995, 1998) sobre los motivos de estas resistencias 
apuntan a la concepción de los temas transversales como nuevos con­
tenidos a incluir en las áreas o en forma de otra asignatura, como te­
mas que dificultan acabar las programaciones temas que les "tocan a 
las arcas de Sociales y Naturales" o que son contenidos de valores y 
son muy difíciles de enseñar y evaluar, o que suponen una dinámica 
colectiva muy lenta y es imposible llevarla a la práctica, o sencilla­
mente que es "otro concepto más de la reforma" que si la administra­
ción no se ha preocupado de potenciarlo debe ser porque no es im-
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portante. Pero lo cierto es que en lm úlrimos aüos h preocupacion 
por los temas trans,·ersales o por desarrollar experiencias en el man.:o 
de los "ejes transn:rsales del currículum" está siendo cada vez m,n or. 
Cursos de post-grado, asignaturas de cursos de doctorado, curso'.s de 
formación de profesorado, plane; de formación de ONG, cursos 
~obre temas tr.ms, crs,1les específicos, asesoramientos, grupos de tra­
bajo, etc. los van consolidando C() ll10 un elemento clave en la educa­
ción. Un .1specto a tener en cuenta es que cada vez se hace más paten­
te la rel.11:ión que tienen con la intencionalidad del centro o del 
profesorado en educar en Y.1lores y por otro lado su utilidad como 
estr.uegí.1 o como medio para hacerlo. Una estrategia que permite un 
enfoque global de la educación en , ,1lores a partir de problemáticas 
sociales relC\·antcs ~ significativas en el contexto curriculM y en la vi­
da cotidiana de los alumnos, a la , ez que también permite proyectos 
gk)bales e intervenciones de iniciatirn personal. Ante estas resisten­
c ias y las perspecti,as que se van abriendo creeemos que se hacen im­
presci ndibles e,trategia; de acercamiento que faciliten la compren­
sión de estos temas I urientcn sobre formas de introducir los tem,1s 
trasnversalcs en los ¿entrns. 

Al org,u1izar la introducción de los temas transversales en los prn-
1·ectos de centro normalmente se suele plantear una cuestión, ,1 veces 
previ,1 y otras veces como resultado de la experienci,1. La cuestión es 
decidir que proce,o es el m 1s :11..errado, si el metodo deductivo que 
lb arí:1 del PEC a las unidades de l·ido o aula, o si el método inducti­
vo que partiendo de la pdcrica : experiencias concretas de aula se 
convertirían progresinmcnte en pro1 ceros globales de centro. 

2.4.1. Un pmcesu deductivo: del diseño del Proyecto F.d11cat1vo a las 
ad1vzd,1des del aula 

El proceso deductivo que parte de lo general (Diseño Curricular 
Base de las ,1dminisrraciones) : se va concret,1do posteriormente en 
los Proyectos Curriculares de Centro) <le aula, es el que permite se­
cuenciar los objetivos y contenidos de los temas transversales de for­
ma integrada y cohcre;1te en los objetivos y contenidos generales del 
centro. Este proceso supone un análisis del contexto del centro y de 
las necesidades educativas que se derivan, así como una reflexión co­
lecti va inicial en la que se dé una clarificación conceptual y se defina 
el profesorado respecto al posible proyccm. 

Un posible guión del proceso a seguir para la elaboración de un 
proyecto en educación en temas transversales en un centro sería el si­
guiente: 
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1. Fase de reflexión y sensibilización. En esta fase se trataría de defi­
nir a grandes rasgos el modelo de educación y de ciudadano que 
se estima deseable para lo que se debería tener presente las carac­
terísticas del entorno. Sería recomendable lecturas que ayudasen a 
clarificar los indicadores socioculturales que reclaman una educa­
ción en temas transversales y valores. 

2. Fase de definición del proyecto pedagógico en la que se llevaría a 
cabo: 

• Una definición de la señas de identidad del centro. 
• Una definición o reelaboración de los objetivos generales del cen­

tro con antención a los ejes o temas transversales. 
• Un diagnóstico del centro respecco a estos objetivos o intenciones: 

nivel de consenso, capacitación, etc. 
• Definición o revisión de la organización del centro: reglamentos, 

planes de formación, presupuestos, horarios, etc. 
3. Fase de diseño de la intervención en la que se debería decidir so-

bre: 
• Te mas transversales a desarrollar 
• Secuencia y organización de objetivos y contenidos 
• Estrategias o formas para desarrollar el proyecto: actividades siste­

máticas, monográficos, proyectos, unidades didácticas específicas, 
impregnación de unidades, impregnación de áreas, estrategias or­
ganizativas, etc. 

• Colectivos implicados 
• Fases organizativas, planificación de la intervención y responsables 

de coordinación y seguimiento del desarrollo de la intervención. 
• Metodología. 
• Materiales y recursos disponibles, idoneidad y necesidades. 
• Evaluación. 

Uno de los inconvenientes del proceso deductivo, y quizá el más 
importante, es que este proceso necesita una dinámica de discusíón y 
reflexión colectiva que no siempre es posíble o suficientemente eficaz 
y motivador. Para hacer frente a esta situación es recomendable un 
trabajo previo realizado por comisiones que ahorren horas de d iscu­
sión para elaborar documentos básicos de trabajo inicial, o comisio­
nes que debatan y desarrollen temas específicos, etc., en definitiva or­
ganizar el trabajo colectivo de forma que las sesiones plenarias se 
reúnan en los momentos decisorios. Otra de las dificultades es que 
una vez consensuadas y aprobados los correspondientes proyectos 
educativos por falta de tiempo, de materiales o de orientaciones prác­
ticas, éstos puedan quedar archivados y los temas transversales no 
lleguen a las aulas. Para prevenir esta situación se podría pensar en 
unas sesiones de control en las que se revisen los acuerdos tomados 
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en los Proyectos 1:.ducativo~, se contr,1ste con las progr,1maciones y la 
práctica dd profesorado v se realicen las adecu,1ciones que correpon­
dan. Una experiencia siguiendo este método es el de la Escuela "El 
C.1rlit" de Barcelona q ue se incluye al fi nal del capítulo. 

Intentaremos desarrollar algunos aspectos mas de este proceso 
puesto que nos ayudará a tener una visión más detallada del proceso 
(aplicado a las fases de elaboración del curriculum escolar) y nos per­
mitirá ver la necesidad de ciertas estrategias a las que se dedica al guno 
de los capítulos siguientes. 

Los ejes o temas transversales en la elaboración del PEC 

El proceso deductivo se debería iniciar con la elaboración o revi 
sión del Proyecto .l::ducativo de Centro (fase I y 2 de las propuestas 
anteriormente) que más que documento es un contrato que compro­
mete y liga a todos los miembros de la comunidad escolar. Su elabo­
ración es una oportunidad de debatir, revisar y reflexio nar sobre las 
concepciones y las propuestas formativas y organizati, as del centro 
(Antúncz, S. v otros, 1992). éste documento ha de definir la identi­
dad Jel ccntr~, ha ele recoger los objeti,·os que pretende incorporan­
do el ,111;llisis del contexto del centro y las ideas, ~ ha de presentar la 
estructura organizativa de la que se ha de dotar para llevarlo a cabo. 
Por tanto, es en este proceso de reflexión colectiva donde se enmarca 
el deb,lte ) la decisión de educar en los temas transversales; puesto 
que como dicen J. facámcz y B. J\lartínez (1993) el P royecto F:tluca­
tivo, entre otras funciones, debe reflejar los , .,lores comunes ,- con­
sensuados, ha de definir el modelo de persona y ciudadano que' se de­
sea ~ también ha de servir para concienciar que el centro educativo es 
un marco pertinente para ello. 

En el momento de analizar el contexto es recomendable recordar 
que los temas transversales no han de ser más contenidos sino una 
reinterpretación de los que ya están en los Disefios Curriculares des­
de esta dimensión ética de los conocimientos de las disciplinas. Esta 
dimension llevará al profesorado a una visión globlaliz,1dora de los 
contenidos ~-, en este sentido, es recomendable que también se haga 
con los temas transvers,1les en tanto que muchos de los objetivos ~ 
contenidos de los diferentes temas son comunes. 

En el proceso de decisión sobre estos contenidos del PI:C es d 
momento de perfilar cuál será el grado de capacidad organizativa que 
van a tener los temas transversales sobre los contenidos del currícu ­
lum oficial. 

También hemos de recordar que desde la concepción de la educa­
ción en temas transversales del currrículum que se plantea, éstos tic 
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nen incidencia en todo el proceso educativo. Así, en la elaboración del 
PEC se debería asegurar que estos temas estarán presentes en la orga­
nización del centro, en los diferentes órganos y en los mecanismos 
con que el centro se dota para llevar a cabo su intervención educativa 
y se pueden conseguir los objetivos propuetos (horarios, recursos, or­
ganización de fiestas, implicación de la AMPA, del personal no do­
cente, implicación de los alumnos, proceso de elaboración o revisión 
del RRI, etc.). A modo de ejemplo, las características organizativas de 
una comunidad escolar que favorezca al máximo el desarrollo de los 
temas transversales podrían quedar recogidas por los principios recto­
res de la" comunidad escolar justa" de Kolberg, que se podría resumir 
con la idea de que para crear un clima totalmente democrático se debe 
promocionar una estructura organizativa en la que las responsabilida­
des estén compartidas. (Puig, J. M. y Martínez, M., 1988). 

Una vez que se ha concretado el PEC, el modelo deductivo que 
seguimos nos llevaría al diesño de la intervención con la elaboración 
de los Proyectos Curriculares en los que se debería concretar los 
principios consensuados en Proyecto Educativo. Por tanto, la elabo­
ración de este documento es fundamental para asegurar que los temas 
transversales se conviertan en actividades concretas de enseiianza­
aprendizaje. En el proceso de elaboración se debería asegurar la par­
ticipación de todo el profesorado y la integración de la mayor parte 
de ideas y propuestas individuales el que se hagan en un marco gene­
ral y colectivo, especialmente para evitar bloqueos o situaciones de 
conflicto que puedan surgir a posteriori. 

Los temas transversales en la elaboración del PCC 

Así, para el desarrollo del PCC a partir del PEC, en que tendrían 
que haber quedado recogidas las opciones sobre los temas transversa­
les se deberían realizar determinadas acciones de forma colectiva. És­
tas suponen dar respuesta desde los temas transversales a las pregun­
tas básicas de la acción de enseñar: qué, cuándo y cómo enseñar y 
qué, cuándo y cómo evaluar y que están ampliamente desarrollados 
en J. Palos, (1998). No obstante, expondremos de forma resumida el 
proceso: 

(a) Concretar los objetivos generales del centro y de las diferen­
tes etapas (Infantil, Primaria, ESO y Bachillerato) para lo que el cen­
tro deberá contextualizar los objetivos del DCB a los principios que 
han recogido en su PEC. Para ello se puede seguir una serie de orien­
taciones sobre formas de contextualización de los O bjetivos Genera­
les de la Etapa (Antúnez, S. y otros, 1992) y (Yus, R. 1996). 
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(b) Concretar los objetivos gencrale~ y los contenidos de cada 
Arca curricular o disciplina. Para esto se deberá contextualizar y ade­
cuar los objetivos Y contenidos de las área~ del DCB a los principios 
recogidos en el .PEC. .l:.n esta fase se deberían trner, literalmente a 
mano para poder consultar, los objeti,·os y contenidos de los temas 
trans,ersaks que se han decidido trabajar. Estos pueden ser de forma 
global, para lo que se puede comar con d aparrado correspondiente 
cn el capítulo 9, o tan sólo los priorizados para lo que se pueden con­
sultar diversidad de publicaciones específicas o la síntesis recogida en 
J. Palos ( 1998). Es posible que el centro decida priorizar los conteni­
dos de los temas transversales como organizadores >. que los conte­
nidos de la Áreas estén al servicio de éstos. Pero la práctica nos dice 
que la opción que se impone es que los contenidos del DCB sean los 
organizadores de todos los contenidos ~-, por tanto, los temas trans­
versales los impregnan. Lógicamente se debería intentar que rodas las 
Areas impregnen (añadir, completar, matizar) sus objetivos y conte­
nidos con los de lo~ temas transversales priorizados, pero también 
puede ~uceder que tan sólo se impregnen los objetivos y contenidos 
de las Areas o disciplinas que se consideren m,is afines. 

(c) Concretar la secuenciación, por ciclos, de los objetivos gene­
rales y contenidos de cada Área poniendo especial atención en que 
los contenidos transversales se secuencien tanto horizontalmente en 
cada ciclo como verticalmente a lo brgo de los diferentes ciclos de la 
etapa. Algunos crii:erios básicos de secucnciación que se pueden apli­
car también para los contenidos de temas transversales son los que 
proponen S. Antúncz y otros (1992). 

R esumimos algunos <le ellos: 

Que se adecuen al des,lrrollo ernlutivo de los alumnos. 
- Que mantengan una coherencia con la lógica del área o d isciplina y 

con el contenido transversal. 
- Que los nuevos contenidos se adecuen o relacionen con los conoci­

miento o ideas previas de los alumnos. 
- Que se concreten las prioridades de contenidos ,1 tL1,és de los obje­

nvos. 
- Que se dé continuidad y progresión a la secuencia de los conteni­

dos a lo brgo de los diferentes ciclos y etapas. 
- Que se asegure la interrelación entre los diferentes tipos de conte­

nidos de una misma Área y entre diferentes Áreas para favorecer un 
aprendizaje significativo runa comprensión global. 

En esta fase se debería pre,·ccr la necesidad de recursos y la tem­
porización de las unidades Lle programación que ~e csrablczcan. 
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También es muy útil la definición de ideas-eje de los temas transver­
sales que ayudarán a presentar una perspectiva global e interdiscipli­
nar de sus contenidos y a secuenciarlos en los diferentes ciclos. 

Creemos que la impregnación de un Área es una estrategia de 
gran contenido transformador. Es por ello que uno de los capítulos 
de este libro está dedicado al proceso de impregnación de un Área 
curricular aportando los matices o nuevos contenidos que tendría 
desde la perspectiva de los temas transversales. 

(d) Definir las orientaciones metodológicas básicas. La metodo­
logía se considera plural, pero tiene una estrecha relación con los ob­
jetivos o intenciones que se tengan. En este sentido, la inclusión de 
objetivos y contenidos procedimentales y actitudinales así como la 
impregnación de las Áreas con contenidos transversales dejan poco 
lugar a los métodos transmisivos y abre el campo a las metodologías 
interactivas en las que se dé un proceso de construcción de conoci­
mientos. Para ello, y los temas transversales facilitan esta relación, se 
han de proporcionar situaciones en las que los alumnos encuentren 
la funcionalidad de lo que están aprendiendo y en las que puedan re­
lacionar sus conocimientos previos sobre estos temas de gran conte­
nido social. Por otro lado, un enfoque globalizador de los conteni­
dos, y en este caso los temas tranversales como problemáticas 
sociales, cumple esta característica, permitiendo un mayor grado de 
motivación y significatividad puesto que facilitan la relación entre 
los conocimientos previos y los nuevos a tratar. No obstante, en 
otro apartado de este capítulo se desarrollan más algunas cuestiones 
específicas de la metodología de los ejes o temas transversales del cu­
rrículum. 

(e) Definir los criterios de evaluación. 
Siguiendo el proceso deductivo que estamos planteando, la última 

fase trataría de establecer los criterios de evaluación. De forma espe­
cífica pensar el objeto de evaluación, los momentos, instrumentos y 
sobre todo los criterios básicos teniendo encuenta la impregnación o 
transversalización de las Áreas que se ha realizado. Desde la presen­
cia de los temas transversales se debería remarcar la importancia de la 
evalucación cualitativa y que su finalidad ha de ser la mejora y la re­
gulación del proceso. Esto supone la necesidad de realizar evaluacio­
nes iniciales sobre los conocimientos de los alumnos, evaluaciones 
procesuales de carácter formativo y evaluaciones finales o sumativas 
para comprobar el progreso de los alumnos. 

Hasta aquí hemos esbozado la secuencia de las acciones a realiza1· 
si se sigue el proceso deductivo en el que se debería asegurar que se 
desarrollan los objetivos y contenidos de los diferentes temas trans-
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versales . Para ello, el colectivo previamente debería definir~- reflexio­
nar sobre los temas trans\·ersalcs que se priorizan, los objetivos y 
contenidos a trabajar y sobre las implicaciones que tendrán en todos 
los ámbitos educativos del centro. Pero es te proceso es lento y seco­
rre el riesgo de bloquearse o de que los documentos que se elaboren 
sean representativos de un pequeúo colectivo y se queden archivados 
como declaraciones de principios. 

También puede ser que el centro utilice un provecto curricular de 
una editorial y, por tanto, éste se debería revisar desde las decisiones 
que se han tomado en el Proyecto Educativo hasta los libros de texto 
que se u t ilizan. 

2.4.2. Un proceso inductivo: de las actividades y experiencias de aula 
al Proyecto de Centro 

Se debe pensar también, no sólo como alternativa sino como mé­
todo incial, en el proceso inductivo que nos llevaría de la experiencia 
y práctica en el aula a proyectos más amplios que implicasen p rogre­
sirnmente a un mayor colectivo de profesorado. Es difíci l establecer 
pautas ya qu e se parte de la realidad experiencia! de cada centro. No 
obstante, aportaremos algunas ideas relacionadas con el proceso a se­
guir, que creemos que pueden ser útiles: 

• Sería necesaria una primera reunión de todo el colectivo en la que 
una pequeña comisión informase o pusiera el tema a debate. En es­
ta primera sesión o en otra posterior se debería reflexionar sobre la 
necesidad de educar en estos temas transversales e informar sobre 
las experiencias que se están haciendo en el centro p or iniciativa de 
algún profesor en particular o de algún ciclo. b ta pequcúa comi­
sión, susceptible de ser modificada, debería haber realizado un va­
ciado de las diférentes experiencias realizadas o en proceso. 

• Esta comisión, durante un determinado tiempo, debería actum· de 
dinamizadora intentado r ecoger el máximo de información sobre 
las experiencias y agrupándolas por temas, problemáticas, niveles, 
etc., de tal forma que sirva como esqueleto de un posible proyecto. 
Así se pueden ver las experiencias de u n ciclo o se pueden ver todas 
las experiencias relacionadas con medio ambiente o cualquier o tro 
tema transversal. A largo plazo se trataría de ver cómo se puede ir 
rellenando o completando el esquema. 

• Se debería organin r la información sobre las actividades que se 
realizan de forma que se hagan e\·identes los huecos, repeticiones, 
contradicciones, facilidad de dar un mínimo de coherencia interna 
a lo que se hace de forma dispersa, etc. 
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• La comisión debería informar y consensuar periódicamente las pro­
puestas. 

• Los objetivos que se deberían marcar deberían ser posibles y a cor­
to plazo. 

• Durante el proceso, la comisión podría hacer propuestas de activida­
des puntuales relacionadas con temáticas transversales, con la inten­
ción de amalgamar y cohesionar las actividades curriculares (partici­
pación en fiestas tradicionales, celebración del día de ... , salidas de 
trabajo intcrdisciplinares, exposiciones, debates y conferencias, etc.). 

• Los proyectos y actividades que se van realizando de forma con­
sensuada por pequeños colectivos se pueden incorporar a los dife­
rentes proyectos (RRI, Objetivos y contenidos de Ciclo en el Pro­
yecto Curricular Centro, organización del centro, etc.). 

• Al final de curso se debería hacer una síntesis y una evaluación co­
lectiva de los progresos realizados en cuanto a la constrncción de 
un proyecto común y marcar las posibles líneas de continuación. 

• Es aconsejable y útil que el profesorado realice algún tipo de lectu­
ras específicas, se conozcan experiencias de otros centros o se pida 
algún tipo de asesoramiento si se cree conveniente en algún mo­
mento del proceso. 

Éstas son algunas sugerencias, pero será la realidad de cada centro 
la que indicará sobre la orientación más adecuada. El proceso induc­
tivo también es lento, pero tiene la ventaja de ser más motivador que 
el deductivo puesto que se realiza a través de la actividad cotidiana 
del profesorado y se ve la relación directa de los objetivos propuestos 
con la programación del profesorado. Una experiencia que sigue este 
modelo inductivo es la que se incluye al final de este capítulo. 

Elaboración e impregnación de unidades didácticas 

Una de las actividades más inmediatas del proceso inductivo es la 
elaboración de unidades didácticas, aunque también podría ser la fase 
final del método deductivo. Como fase del método deductivo se tra­
taría de elaborar unidades didácticas en las que queden recogidas los 
objetivos y contenidos de los diferentes ciclos. Como fase del méto­
do inductivo, las unidades son las que se aplican en cada ciclo y nivel 
y que corresponden a las programaciones de los ciclos o sencillamen­
te a las de los libros de texto que se utilizan. Tanto en un caso como 
en otro se pueden dar dos situaciones: 

- Que la unidad didáctica no esté elaborada desde la perspectiva de 
los temas transversales y se haya de impregnar. 
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- Q ue la unidad did:ictic.1 se quiera ebbor,u- tot,il rncnte de nue,·o to­

rnando como comcnido cem r.11 los temas trans, crs,1lcs. 

La elaboración o irnpregnacion de unidad es d id .1Lticas es b fase 
m,is direct ,1 en la q ue se ha de asegurar que lo, contenindos t rans, er­
sales se convierten en act ividades de ensCl'ianza-aprendizaje. T ambién 
es el mo m ento de la programación m,is recursivo que todo el profe­
so rado utiliza de u na forma u otra ,. permite ser mmlificada sin dc­
rnasi,1da dedicación. Po r ello hemos d edic.1do dm de lm c,1pítulos del 
libro como estrategias par,1 facilitar l.1 introducció n de los tenus 
tr,rnsvers,1ks en las ,1u l.1s. Rebcionado con Li aplicación d e las unid,1 -
des did.ícticas va elaboradas por las editoriak", se ha dise1'íado un nu­
terial que permi te el an,ílisis del contenido de la~ diferentes unicbdes 
desde los temas trans ,·ersales que se havan dec idido ) q ue permitirá 
decidir sobre la idonei(bd de los libros. 

2.5. Líneas y estrategias metodológicas de los temas transversales 

En p rimer lug.1r se h.1 de record,1r que la metodol\lgÍa general de 
un centro esr.í cond icion,1d,1 por factores como fas finalidades que se 
hay;1 pbnteado el co kct i, o, el contexto soci.11 , l,1s prescripLioncs del 
d ise,10 curricular, el pensamiento y e:-.pcricncia del p rofesorado, el 
c1r.1ctcr in tcractÍ \'o y di.1lógico del proceso d e ense11an,.1-aprendi,.ajc 
v el aprendiza je corno una construcción de significados. Tocios estos 
fac tores ataii.en e inciden directamente en la decisión de trahaj.1r los 
te rnas transversales, tanto si es una decisión colectiva comt1 si es una 
decisión panicular de un p rofesor. 

Así, los principios o líneas metodológicas para desarrollar los tem,1s 
transYersalcs, tal como hemos comentado en apartados anteriores, no 
han de ser diferentes de los que el centro ha) a establecido. E n todo c.1-
so, si partimos de que el centro ha recogido en sus proyectos educati vos 
Sll intención de educar en los tcm,1s tr,rns,·crsales esto tendr.1 implica 
ciones en las líne,1s metodológicas generales d el centro t.1111bién recogi­
das en sus pro>·cctos. l:sto no es po rque por d efinición los temas tr,111s­
vers,1lcs tengan unas metodologías cspecífic.1s, sino por los ohjcti, os 1 
contenid os de es tos tenus que imprc~n.rn totb la .Kri, illad cduc~ni1 .1 , 

por algunas de sus car,1ererísticas. Teniendo presente esto se pueden 
apuntar algunos aspectos bás icos de su mewdo logfa (Palos, J. 1998). 

De base sociológica 

- C:o ntextualin r los ob jetivos v contenidm. 
- T ratar los contenidos curricu.lares desde una pe rspecti,·.1 globaliz.~-

dora e inrcrdiscipl inar. 

33 



- Potenciar el conocimiento del medio natural y social, incorporarlo 
como recurso y propiciar que el proceso de ense1fanza-aprendizaje 
incida en su mejora. 

- Incorporar las experiencias y conocimientos personales como fuen­
te de aprendizaje. 

- Plantear situaciones en que se relacione la realidad local con la 
mundial con la intención de que los alumnos puedan pensar global­
mente v actuar localmente. 

- Propo;cionar situaciones de análisis y de resolución de problemas 
relacionados con los temas más relevantes de la sociedad para ayu­
dar a interpretarlos y solucionarlos. 

- Proporcionar situaciones que desarrollen la reflexión y la participa­
ción en la construcción de la sociedad. 

- Promover los valores y las actitudes favorecedoras de la convi­
vencia. 

- Proporcionar situaciones que desarrollen la autonomía y la capa­
cidad de utilitzar toda la diversidad de recursos que ofrece la so­
ciedad. 

D e base psicopedagógica 

- Partir del nivel de desarrollo y de los aprendizaje y concepciones 
previas sobre los temas de relevancia social. 

- Proporcionar situaciones de aprendizaje que tengan sentido para 
los alumnos, favorezcan el aprendiz:aje significativo y sean motiva­
doras. 

- Posibilitar la participación y la autonomía de los alumnos en el di­
seño y desarrollo del proceso de aprendizaje. 

- Promover la interacción en el aula. 
- Promover situaciones para desarrollar la sociabilidad en diferentes 

ámbitos y escalas. 
- Proporcionar situaciones de reflexión en las que el alumno analice 

el proceso y su progreso en el aprendizaje. 
- Proporcionar situaciones de reflexión y evaluación del proceso de 

intervención del profesorado y de sus resultados. 

Las estrategias didácticas responden más a la concreción de la in­
tervención de los profesores en sus aulas, aunque en la mayoría de los 
casos éstas ya están muy definidas por las líneas metodológicas gene­
rales. Las estrategias que el profesor utiliza en el aula para desarrollar 
los temas transversales, además de tener los condicionantes generales 
de la metodología, deben tener presente otros factores tales corno las 
características y madurez de los alumnos, los objetivos y contenidos de 
las unidades de programación, los materiales y recursos (Antúnez, S. 
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~- otros, 1992) y las situacio nes emergenLes y cotidianas del proceso 
de ensdianza-aprendi i'aje. Posiblemente, las estrategias didácticas 
más adecuadas para los temas rransversalc~ en términos generales son 
las integradas en los m étodos interactivos o que también pod1úmos 
considerar como de "globalizació n" (Za bala, A. 1999). Algunas de las 
más representativas son (Palos, J. 1998): 

- Estudios de casos y de resolución de p roblemas. 
- Trabajo <le campo. 
- Trabajos p or proyectos, centros de interés y temas monográficos. 
- Sinrnlacio ns Y dramatizaciones. 
- Clarificación. de valo res (debates, análisis de ,·alores). 
- R esolució n de dilemas morales. 
- Análisis y construcción conceptual a partir de la clarificación de ,·a-

lores. 

E l hecho de que sólo se apunten éstas no quiere decir que otras 
estrategias que se puedan der iYar de lo~ métodos expositivos no sean 
útiles, sino que para los temas transversales no son prioritaria5 y en 
todo caso siempre serían co mplementarias de las estrategi,1s anterio-
1-cs. Incluso las que aq uí se p resentan se pueden ucili z,1r de form,1 
complementaria entre ellas, p or ejemplo ante la resolución de un p ro­
blema. Si estudiamos las posibilidades de c1da una de estas estrategias 
podemos observar que en su desarrol lo podemos utiliz,1r la gran m a­
yoría de los contenidos procedimentales que se han expuesto ante­
riormente o la mayoría de cualquier área curricular. N o se hace m en­
ción de la más común que es la enseiíanza programada en forma de 
unidades didácticas, pero que desde nuestro planteamiento responde 
más a una forma de organizar los contenidos que a una estrategia. En 
todo caso se debería ver b s propuestas did:ícticas de los autores de 
los libros de texto. Si se desea ampliar más sobre las estrategias rela­
cionadas con la educación m o ral se puede consultar otros autores co­
mo M. Martíncz y J. M. Puig (Coord.), (1991) y M. R. Buxarrais y 
otros (1995) o directamente ,1 la "web" del " Programa de Educación 
en Valores" del ICE de la Universidad de Barcelona. 

La selección de materiales y recursos 

U na implicación importante de las líneas metodológicas de los te­
mas transYersales se da en la selección de los materiales ,. recursos. Es 
sabido que la elaboració n de materiales y recursos que s·ean tota!mcn ­
re coherentes y que estén en la línea que el centro lu definido en sus 
proyccto5 educativos es mu y di Íícil \' labo rioso para el profesorado. 
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Es por ello que los profesores, ante la presión e inmediatez de las ac­
tividades con sus alumnos, recurren a los libros de texto de la diversi­
dad de editoriales del mercado, la mayoría muy lejos de lo que se ha 
propuesto en los proyectos del centro. En muchas ocasiones, al pro­
fesorado no le acaba de convencer el tratamiento que el libro de texto 
que utilizan hace (o no hace) de muchas de las temáticas relacionadas 
con los temas transversales y ante la immediatez de su intervención 
sobre el tema y la imposibilidad de realizar nuevos materiales, decide 
no tratarlo o hacerlo a medias. Ante este hecho creemos que es im­
portante una tarea, que en un principio debiera ser colectiva, que es el 
análisis de los libros de texto u otros materiales editados. El objetivo 
será comprobar la coherencia con los objetivos del centro en general 
y de los ciclos o etapas de forma más concreta, en relación con los te­
mas transversales (Palos, J., Tribó, G. 1996). Una pauta para realizar 
el análisis de los libros de texto nos llevaría a: 

- Comprobar los objetivos del material (si es necesario en las guías 
didácticas de la editorial) y contrastarlos con los objetivos que pre­
tendemos en relación con los temas transversales. 

- Revisar los contenidos en rdación con los temas transversales y de­
cidir si se han de reinterpretar o/y completar. 

- Analizar la secuencia y progresión de los contenidos tanto desde la 
lógica del tema transversal como desde la lógica psicológica del 
alumnado. 

- Analizar la idoneidad de las actividades en relación con los objeti­
vos propuestos y decidir si es necesario hacer alguna adaptación, 
completarla o diseñar otras nuevas. 

- Decidir cómo se utilizará el libro de texto u otros materiales anali­
zados. 

Pero este análisis quizá tiene más sentido en los materiales que el 
profesorado y alumnado ya utilizan. Sería necesario un análisis pre­
vio a la decisión de comprar el material, por ejemplo los libros de tex­
to, y que generalmente se suele hacer a final de curso para tenerlos 
disponibles a principio del curso siguiente. Supongamos que una de 
las prioriodidades del centro es la educación en los temas transversa­
les, de forma global o de forma específica sobre uno o dos temas. De­
cidir entre la diversidad de editoriales del mercado puede ser lento y a 
veces desalentador por falta de pautas o criterios, pero creemos que 
es totalmente necesario desde los objetivos que nos planteamos con 
la educación en los temas transversales Giménez, C., 1999). Un mate­
rial muy útil, con orientaciones y criterios para realizar este análisis 
de forma bastante rápida es el que se aporta en uno de los siguientes 
capítulos. 
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Por último, no podemos olvidar que la metodología de los remas 
transversales también tiene implic1ciones en la gestión y organiza­
ción del centro y en el an,ilisis del currículum oculto que tratamos en 
d apartado anterior sobre "temas transversales ~· proyectos de cen­
tro" y en otros capítulos. 

2.6. La evaluación de los temas transversales 

Si consideramos que los temas transversales, como organizadores 
de los contenidos curriculares o impregnando estos contenidos, for­
man parte ele un proyecto de centro o de un Área que ha quedado 
impregnada, entonces no tiene lugar hablar de una evaluación especí­
fica de los temas transversales. Es decir, la evaluación será la que co­
rresponda a los objetivos de las unidades ele programación del Ciclo 
o de la Etapa cuando se considere que el proceso de transversaliza­
ción se ha realizado. En todo caso se ha de remarcar la necesidad de 
asegurar que la nueva interpretación de los contenidos curriculares 
mediante la impregnación se evalúa puesto que muchas veces los ma­
tices conceptuales o incidencias éticas a la hora de evaluar, incons­
cientemente, se pueden considerar co mo de segun.do orden. En los 
casos en que los temas transversales se han trabajado de forma pun­
tual (una unidad didáctica, un monográfico, etc.), es conveniente eva­
luar todos los contenidos, pero de forma especial los conceptuales en 
los matices o concreciones que pretendemos que ay uden a construir 
una escala de valores diferente. Siempre será lícito, como dice R.Yus 
(1996) plantear nuevos criterios de evaluación de acuerdo con los 
nuevos objetivos y contenidos que surgen de la adecuación de los 
O bjetivos G enerales de Etapa o Ciclo. 

Esta sugerencia es importante puesto que los objetivos relaciona­
dos con el cambio de valores y de actitudes sólo serfo comprobables 
a largo plazo. Durante el proceso de ensc11anza )' aprendizaje se de­
berían utilizar instrumentos de evaluación para observar los compor­
tamientos y actitudes que puedan apuntar a una tendencia al cambio 
tal como la observación o de forma especial la capacidad de argumen­
tación. Algunos de los instrumentos más adecuados para la evalua­
ción de los temas transversales son: 

• Observación y registros documentales (texto, magnetófono, foto, 
vídeo). 

• C uestionarios de au toevaluación. 
• Pruebas de preguntas abiertas o cerradas y/o de elección valora­

ción de respuestas. 
• An,ílisis de producción de crabajos y de representaciones. 
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• Elaboración y desarrollo de proyectos. 
• Diálogos y debates. 
• Entrevistas y encuestas. 
• Dilemas morales. 
• Resolución de problemas. 

Finalmente siempre se debería considerar la evaluación como un 
proceso en que los alumnos y alumnas realizan un progreso global y 
la necesidad de que esta sea colegiada. Estos dos criterios pueden 
ayudar a resolver posibles dudas como puede ser el peso que debería 
tener un objetivo relacionado con las actitudes en la evaluación de los 
temas transversales. 

2.7. Algunas reflexiones sobre la impregnación o elaboración de 
un proyecto de centro a partir de los ejes transversales 

A cargo de Elisabet Quesada, profesora del centro 

La elaboración de un Proyecto Educativo de Centro desde una 
perspectiva que contemple los ejes transversales -entendidos como 
un conjunto de ámbitos de reflexión sobre los que construir el desa­
rrollo del conocimiento- proporciona un p lanteamiento marco que 
permite dar respuesta global y coherente a las necesidades sociales del 
Sistema Educativo actual. Por ello, los Proyectos Educativos de Cen­
tro que tienen como marco los ejes transversales facilitan el cumpli­
miento de la LOGSE. 

De todos modos, es preciso tener en cuenta que los modelos edu­
cativos que se desarrollan en los Centros educativos están determina­
dos por: 

1. El currículum explícito definido en el Proyecto educativo y en su 
posterior desarrollo a partir del Proyecto Curricular de Centro 
que determinará, a través de las áreas curriculares y de la planifi­
cación concreta de aula, las actividades, los recursos, la elección de 
materiales, etc. 

2. El curriculum oculto del professorado. Este currículum, que se 
manifiesta a través de las pautas de conducta, de las expectativas y 
de las interacciones que el p rofesorado tiene sobre el alumnado re­
produce, querámoslo o no, las pautas dominantes en la sociedad. 

Así, la decisión de incorporar de forma consciente a los proyectos 
estos temas con carácter transversal debe significar siempre, a partir 
de la reflexión del profesorado, una manera de entender los conteni-
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dos que supone cuestionar el para qué\' el qué ense11ar, un cambio de 
actitudes y de organi;,.ación y una perspectiva de análisis ) construc­
ción del currículum. 

l.7.1. Un Pro,-ecto Educativo de Centro de carácter transversal. La 
e:,.:peric~cia en un centro público 

La experiencia se lle\·a a cabo en el C EIP Carlit de Barcelona, de 
una sola línea que en la actualidad cuenta con 14 docentes. La escuela 
es tá ubicada en pleno centro de Barcelona y su población media co­
rresponde a n i110s y niñas pertenecientes a familias con una capacidad 
adquisitiva y cultural media. No obsunce, asisten una minoría de ni­
ñas y n iños en condiciones socioculturales muy precarias. 

La Escuela Publica Carlit inicia su actividad como escuela pública 
el año 1987, como la mayor parte de los centros que formaban el CE­
PEPC (Cul·lectiu d'Escoles pera una Escola Pública Catalana), des­
pué!, de un largo y difícil p roceso po r integrarse en h red pública. Es­
te hecho 11.1 marcado considerablemente, a pesar de los muchos 
cambios que se han producido desde entonces, el tabnte de trabajo 
del centro. 

La escuela partía de un Proyecto cducati \ o de Centro que se ha­
bía consensuad.o bastantes años antes de la promulgación de la LOG­
SE y en el que se plasmaban objetivos como la coeducación, el me­
dioambiente, el respeto a la pluralidad o el carácter democrático de la 
gestió n, a la vez que se insistía en b necesidad de una metodología ac­
ti\·a que hiciera posible la consecución de esos objetivos. 

El año 1990, el consejo Escolar de Centro elabo ró) aprobó un 
RRI que, bajo el título "Criterios de convivencia" pretendía concre­
tar tanto las normas de funcionamiento como los mecanismos de co­
municación y participación de los d iferente~ estamentos que forman 
la Comunidad educativa del Centro. 

La aprobación de la LOGSE creó una situación bastante contra­
dictoria: mientras, por una parte, se legitimaba la forma de entender 
el proceso de enseñanza-aprendizaje del Claustro, por otra, se buro­
cratizaba la dinámica interna al trabajar bajo el desasosiego constante 
que suponía la exigencia de tener que elaborar más ~- más docum en­
tos o bien adecuar los ya existentes a la nueva legislación. 

El resultado fu e la entrada en un penodo de reflujo en el que la re­
flexión p erdía protagonismo, la priorización del día a día diluía el re­
ferente de .ictuación y el entusiasmo daba paso a un cierto desaliento 
colectivo. 
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2.7.2. Las líneas básicas del proyecto 

En el curso 1996/97 se configuró un nuevo equipo directivo que 
compartía en buena medida la ilusión por trabajar para una escuela 
que ayude a las niñas y niños a construir unos valores y unas actitu­
des sociales y personales que les permitan aprender de forma crítica y 
permanente. 

El Proyecto de Gestión, para un período de cuatro años, presen­
tado por este equipo recogía en sus objetivos generales el siguiente 
texto. 

"El objetivo central de la educación debería ser, desde nuestro punto 
de vista, el de educar al alumnado en una ética para la convivencia. Esto 
significa que el profesorado debería ser capaz de ayudar a las niñas y ni­
ños, a las chicas y chicos, a construir unos valores y unas actitudes sociales 
y personales que, a partir del diálogo, les hicieran posible avanzar, inter­
pretar y posicionarse en un mundo que es cada vez más cambiante. 

Para que ello sea posible creemos que es necesario que el Sistema edu­
cativo, en nuestro caso la Escuela, ofrezca al alumnado una mltura bási­
ca, sólida y polivalente. Para ello, el profesorado debe ayudar a construir 
1mos contenidos significativos y útiles, unas habilidades para aprender 
de forma crítica y permanente y unos ·valores que sirvan para vivir de 
manera feliz y armónica y convivir en una sociedad democrática, con­
tradictoria y cambiante. " 

En el mismo se explicitaba que, en el marco de los princ1p10s 
enunciados, la función del Equipo Directivo debía basarse en consi­
derarlo como un equipo que trabaja a partir de una visión global de la 
Escuela en todos sus ámbitos, que planifica y dinamiza los acuerdos 
tomados por el conjunto de la Comunidad Educativa del Centro. 

En coherencia con la definición de los principios de identidad re­
cogidos en el texto anterior, tal como educar para la convivencia, o 
educar en unos valores democráticos, o para una sociedad cambiante, 
el proyecto de gestión planteaba también la necesidad de establecer 
una dinámica positiva de trabajo, de la que nadie se sientiera excluido 
y en la que todos los estamentos pudieran plantear su punto de vista 
libremente. Por ello se intentó partir de una concepción que huyera 
de las verdades absolutas y de las personas y de los métodos perfectos 
a la vez que se pretendía tener en cuenta las dificultades reales para no 
caer en una visión idílica de la realidad. 

El Proyecto de Gestión incluía distintos ámbitos de actuación que 
se presentaron como útiles para la concreción de los ejes transversa­
les. En su conjunto esos ámbitos tenían como objetivo impulsar la es­
tructura participativa del centro. Estos objetivos abarcaban tanto el 
funcionamiento cotidiano de las clases como la coordinación del pro-
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fcsorado, la relación con Lis familias, el contacto con aquellos esta­
mentos externos (AA \'V, o rgani,rnos como el Marco Unitario de la 
Comunidad educativa, etc.) la gestión económica o la evaluación. 

Siguiendo un proceso deductivo, las líneas básicas de este proyec­
ro dieron paso posteriormente a la reelaboración del Proyecto Edu­
cativo de Centro que fue una de las primeras tarea\ que se planteó el 
equipo directivo una vez constituido. Se pretendía actualizar el pro­
yecto de centro inicial con el fin de adecuarlo a las necesidades que 
planteaba el nuevo Siskma fducativo, partiendo de considerar los 
ejes transversales como verdaderos ejes venebradores del currículum 
y no como una lista de temas atomizados que añadir al mismo. 

Teniendo en cuenta la situación de reflujo de la que !,C partía, se 
creyó importante no caer en el pesimismo y aprovechar todo el baga­
je comun que la C o munidad Educativa del C entro había ido acumu­
lando. Así, bajo la concepción global de trabajar por una educación 
no discriminatoria y para la convivencia se consideró que desde la es­
cuela se debería incidir en los siguientes ejes transversales: 

• Coeducación 
• Educación [ntercultural 
• Educación mediaoambiental, para el desarrollo y el consumo 
• Educación por la paz 
• Educación cívica 

1 lay que tener en cuenta que la elecci ón de estos ejes no fue alea­
coria puesto que surgieron de la recopilación de las decisiones toma­
das en los últimos años. 

2.7.3. Estructura y fases del proy ecto 

El proyecto se estructuró básicamente en dos grandes aparrados: 

l. Identidad del Centro 
2. Estructura o rganizativa 

E n las señas de identidad se explicitaban los principios éticos del 
PEC que deben orientar y matizar las actuaciones educativas del 
Centro sin olvidar, por supuesto, los contenidos conceptuales del cu­
rrículum del ah•n1nado. El segundo apartado desplegaba la estructura 
organizativa que se consideró perrinentc para hacer posible la aplica­
ción de lo!, principios o ejes planteados en el apartado referente a la 
identidad del centro. 
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A. Proceso de elaboración de las señas de identidad 

Durante el primer trimestre del curso 1996/97, se elaboró un do­
cumento de trabajo cuyas líneas principales pretendían impregnar el 
PEC con la idea que el desarrollo del Curriculum supone el análisis y 
la toma de decisiones sobre una serie de situaciones problemáticas 
que rodean la realidad social y que se han agudizado en los últimos 
años. Éstas hacen referencia a los ejes transversales mencionados an­
teriormente. 

Se puso mucho énfasis en potenciar la participación del conjun­
to de la Comunidad Educativa. Por ello este documento base fue 
distribuido a todas las personas del Consejo Escolar de Centro, al 
Claustro, a la Junta de la Asociación de Madres y Padres de Alum­
nos (AMP A) y al Personal no Docente (P AS). Durante el segundo 
trimestre se estableció un calendario de discusión de los distintos 
estamentos y finalmente del Consejo Escolar como órgano máximo 
de rcpresentatividad y se recogieron las enmiendas al documento 
base. 

El documento final se aprobó por unanimidad en el Consejo Es­
colar de Centro a finales del segundo trimestre del curso 1996/97. 

Llegar hasta aquí fue relativamente fácil. En general, el documen­
to inicial presentado por el Equipo Directivo fue poco polémico 
puesto que reflejaba en buena medida muchos de los objetivos plan­
teados a lo largo de una serie de años de trabajo en común. 

El problema, la dificultad real, consistió en desplegar el PEC para 
conseguir que tanto el PCC como las programaciones de aula plas­
maran en la práctica el conjunto de declaraciones de intención que es 
en definitiva un Proyecto Educativo de Centro. 

B. Proceso e incidencia en la organización 

Además del Claustro había que tener en cuenta también al resto 
de la Comunidad Educativa de manera que toda la organización así 
como la distribución de los recursos estuviera impregnada de los ob­
ietivos transversales del PEC. Por eso se consideró primordial revisar 
los criterios de organización del centro plasmados en el Reglamento 
de Régimen Interno. Se valoró la validez y actualidad del documento 
existente, dado que en esencia estaba impregnado del objetivo central 
de favorecer la convivencia y desplegaba un conjunto de medidas que 
lo posibilitaban. 

Estas medidas se referían a la adecuación de los espacios, a los car­
gos y responsabilidades tanto del profesorado como del alumnado, a 
las normas de funcionamiento o a los mecanismos de comunicación y 
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participación de los diferentes colectivos así como a los derechm y 
deberes de cada estamento de la Comunidad educativa. 

C. H acia el desarrollo e impregnación del PCC 

Impregnar el curriculum desde la opción de los diferentes ejes 
transversales consensuados en el PEC, supone la selección y la ade­
c,uación de los objetivos y los contenidos tanto de Etapa como de 
Arca y de Ciclo. 

Con el fin de facilitar esta tarea se solicitó el apoyo de un asesor 
externo a partir del Plan Unitario de Formación Permanente del Pro­
fesorado y durante dos cursos se realizó un seminario, con la partici­
pación de todo el C laustro, en el que se discutieron los criterios teó­
rico-prácticos para desplegar el PCC, las programaciones de Área y 
de Ciclo y finalmente las de aula. 

Paralelamente a este trabajo hay que seüalar que en las distintas 
Programaciones Anuales del C entro se han establecido una serie de 
acciones explícitamente relacionadas con los ejes transversales que 
implican a toda la Comunidad Educativa y que aseguraban que los 
mínimos establecidos en el PEC se llevarían a término. 

2.7.4. Consideraciones finales 

Como se ha señalado al principio de este capítulo los modelos 
educativos que se desarrollan en los centros están determinados por 
el currículum explícito definido en el Proyecto educativo y por el cu­
rrículum oculto del profesorado, que se manifiesta a través de las 
pautas de conducta, de las expectativas y de las interacciones sobre el 
alumnado. 

La descripción que se ha hecho hasta ahora de la experiencia de 
impregnar un PEC a partir de los ejes transversales ha tenido en 
cuenta sólo el currículum explícito. Del currículum oculto del profe­
sorado no se ha hablado demasiado. No obstante, éste es el punto 
más difícil de abordar. 

Ciertamente, en la medida que se establecen cambios en los obje­
tivos y contenidos del currículum, se está también favoreciendo un 
cambi'o de actitudes en el profesorado, muchas veces de manera in­
consciente, puesto que la reflexión necesaria para establecer la ade­
cuación explícita ya está presentando nuevos retos y esfuerzos a los 
que se habrá de responder de alguna forma. Pero es preciso recono­
cer que, a pesar de las medidas prácticas establecidas, el desarrollo del 
PEC necesita de una radiografía de las interrelacione~ entre el profe-

43 



sorado y el alumnado que tenga presente las actitudes y expectativas 
del profesorado y que aporte seguridad y claridad al desarrollo del 
proyecto curricular. 

Los motivos tienen su origen en las características propias de la es­
cuela pública. Durante el proceso se han producido una serie de inter­
ferencias que dificultan enormemente realizar una evaluación ponde­
rada del mismo. Entre ellas se podría señalar la variación de la plantilla 
(por razones muy diversas, que van desde el abandono de la docencia, 
al traslado voluntario o forzoso o a las bajas por enfermedad) como la 
interferencia que más ha dificultado avanzar. No es la única. Las resis­
tencias personales al cambio, la burocratización general de las tareas 
docentes, la pérdida del entusiasmo ligada a un victirnismo cada vez 
más en auge en el sector, así como las dificultades reales para llevar a 
cabo una tarea cada vez más compleja y cambiante son indicadores su­
ficientemente importantes como para tenerlos en cuenta. 

Una lectura de otros indicadores nos permite apuntar elementos 
positivos y de continuidad para no caer en un pesimismo que siempre 
resulta inmovilizance. Por ejemplo, la variación de la plantilla en 
algunos casos ha resultado ser un revulsivo importante con la incor­
poración de nueva savia. Por otro lado, el centro goza de un recono­
cimiento importante en la zona, con una demanda que excede consi­
derablemente la oferta de plazas de alumnado que puede ofrecer, lo 
que hace suponer que el proyecto, aunque no totalmente desarrolla­
do, tiene buena aceptación. Una suposición que queda reforzada por 
el hecho de que la colaboración de la Asociación de Madres y Padres 
ha sido, y se mantiene, muy estrecha durante todo el proceso. 

Otro aspecto positivo ha sido comprobar la necesidad de diseñar, 
a corto plazo, instrumentos de análisis y evaluación del proceso y de 
los resultados del proyecto. Así, las líneas de actuación en el futuro 
son el desarrollo del PCC, como un documento de reflexión y apüca­
ción, y el diseño y aplicación de instrumentos, para valorar y adecuar 
el proceso. Quizá, después de realizar esta radiografía del "pensa­
miento" del profesorado, se haya de recurrir a un trabajo inductivo 
que recoja las experiencias del profesorado sobre los ejes transversa­
les y se incorporen como aglutinantes del proyecto. 

2.8. Experiencia de elaboración de un Proyecto Educativo desde la 
perspectiva transversal 

A cargo de J osep Vilaró i Camps, profesor del centro 

Experiencia llevada a cabo en un centró de Educación Secundaria 
de un municipio de la periferia de Barcelona. Es un intento de elabo-
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rac ión d t: un ProyL'cto I duc,11 1\·o 1mpn·gn,1do ,on las tcm.fric.1s tr.1!ls 
versales a partir dL' Li\ l'\pericnu,1s , de la acti\ id.id cotid1.111.1 del 
p rotesorado. 

1::.1 11-:~ Pallqi i111~ i<i su .1cti\ itfad do,cme el curso escolar 1 'J'N/')5 
(011 alumnos de tercero d e rso ~ tue Ullllplctando 1,is diferentes ni­
vele~ en los cursos posteriores. En la actualid .1d se imparte cnsc1i.rn 
zas de ESO , d e Bachiller;lto Lk C ienc1.1s, Tecnologico y l lumanísti­
co. C o mo tod o centro docente ha tenidü que delio.ir su ideario 
ed ucativo , este brL'\ e .1p.1rt.1do es una refl exion d e u n,1 parte del prn­
ce~n d e busqm·da d e b id emid.1d del Centro. 

L.1 , a riedad de circunst.rnci.1s personales) de lornucion del p ro 
fes orado de nuestro centro nos lle, ó a p lante.l!'nos seguir u n proceso 
1nductivo-dcducrn o . l'.st.1 es la principal característ ica d e nuestro 
pbntcamiL'ntO. In i, i.u- la rdlc,iún a p.1rti1 de la práctKa dian ,1 de: di 
fe rentes colectivos, para llegar a un pro~·ccto u nificado~- comu n Ln el 
que los ejes transvcrs.1lcs fuernn d .1rm.von <le todo el provecto. 

2 .8. 1. J c1;c, de la npcric11cza 

C omo en todo centro que: empiez.1 su actividad docen te, t u,·i mo:. 
la necesid,1d d e ddinir sm p rincipales rasgos de ident id ad. Aprove­
chando est,1 circunstant:ia se pc:nso en la po~ibil idad d e integr.1r los 
e jes trans,·ersales del C urnculum en el proyecto de Lentro . Como en 
g ran parte de los C entros docentes que comenzaron la Reforma Edu­
cativa en el nuestro com iven tres modelos educativos diferenciad o s, 
represen t.idos por la tipología del profesorado, con sus t ics ,· sus cu.1-
lid,1d es formad .is a través de muchos a1ios d e experiencia docente. 

• Una parte e~ antiguo profesorado de r:.P. con e,pericnci,1 de imer­
ción del alumnado en el mundo labo ral , con un alumnado consi­
d erado n ad icionalmente ditíeil. 

• Otros provienen d el Bachillerato con un.1 gran e,penencia en pre 
parar alumnos para la selectividad e impartir un buen nivel ac,1de-
111ico .1 un ,1lumnado seleccionado. 

• h nalmc:nte ouo colecti\t1 impo rt,1 m c es p rofesoradll de EGB, co n 
una amp lia e,periencia en docenci.1 en los úlri mos cursos de la .rn­
tigua f:(J B. 

T res filosoh.1s cdm .nivas diferentes con pl.1meamicntos difcrcn 
tes <;obre: la ed ucación y sus prioridades. L is tres .1 po rtaban también 
mctodos en el h.icL'r que ct111 \l' l1Ía unificar \' que present,1ban d e en­
trada .1lgunas dificultades para integr.1rsc. T·.stc fu e el punto de partida 
CtHn Ún ,1 u n.1 l,:r,lll nuyoría de centros docun cs. 
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Nuestro centro tuvo diversos intentos de elaborar un método, un 
sistema que nos llevase a la elaboración de un P.C.C. que integrase 
todas las experiencias y estrategias didácticas del centro, pero de una 
forma coherente. 

- En su primer año se funcionó con un cierto desorden docente fru­
to del inicio de una actividad en la que la mayoría del profesorado 
era totalmente profano. No se conocían ni la nueva terminología ni 
se tenía clara su evaluación. 

- Posteriormente cada departamento realizó un amplio proceso de 
decisión sobre su Proyecto Curricular de Área. El resultado fue­
ron un conjunto de documentos inconexos y de difícil aplicación. 

- Finalmente llegamos a la conclusión de que teníamos que llegar a 
unos consensos básicos: 
• Apoyarnos en la experiencia y en el hacer diario de cada depar­

tamento. 
• Integrar en ellos a los ejes tranversales como armazón unificador 

de todo el proceso. 

Algunas conclusiones a las que se llegó son que faltaba definir de 
forma colectiva lo más básico: de dónde partimos y hacia dónde va­
mos, es decir, crear un método común de trabajo. Además también se 
vio, que era necesario reducir el número de personas que elaborasen 
las propuestas y los criterios básicos para ser consensuadas posterior­
mente. Como consencuencia de ello, se creó una comisión compues­
ta por la Coordinación Pedagógica y por cuatro Jefes de Departa­
mento (Lenguas, Expresión, Ciencias y C iencias Sociales). Esta 
comisión fue la dinamizadora de la experiencia a partir de 1998. La 
decisión básica fue buscar un método en el que los pasos a seguir es­
tuvieran marcados por la experiencia de los tres últimos años. Es de­
cir, partir de la práctica de aula para insertarla, a la vez que se cons­
truye un proyecto más global de centro. 

El proceso, que en líneas generales se iba vislumbrando, llevó a 
plantear inicialmente una serie de preguntas básicas, relacionadas con 
la práctica diaria de cada profesor y seminario, a las que había de dar 
respuesta. Preguntas como: 

¿ Qué hacemos en cada seminario y en cada crédito? 
¿ Qué puntos de contacto tenemos y qué divergencias tienen los dife­

rentes Proyectos Curriculares de Arca? 
¿Qué elementos educativos podemos considerar como definitorios 

de nuestro centro? 
¿Qué ejes transversales requieren una dedicación especial? 
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I:ra priori tario ¡;cnerar desde el principio una dinarnica que 11nplica,c 
a b mayoría del colectivo. Para dio se diseñó un gran panel de corcho en 
el que se debería ir d,rndo respuesta ,l esta, pregunt.1s. La primera infor­
mación que se consideraba oponuna obtener fue a titulo individual, de 
cada profesor, sobre su programación y lo que hace en su materia. Por 
tanto, de forma libre, cada uno iba rellenando los paneles con la informa­
ción que quedaba organizada según el curso y el ,irea de conocimiento. 
Cuando todos han expue~to la información, se trata de analizarla y com 
¡nrar lo que hace cada profesor y seminario con lo que hace el res to de la 
comunidad educativa para ex1:raer los elementos coincidentes que pue­
den definir al centro. 1:.n este sentido, los ejes transversales no aparecían 
como tal de forma específica, aunque sí se trataban muchas tcm~ticas ,1 
través de los contenidos incluidos en las prngramacioncs. 

De forma paralela era necesario elaborar una serie de documentos 
para que el profesorado pudiese participar en la elaboración de los di­
ferentes proyectos del centro: el Pl:.C, el PCC y el PCA. E ra una par 
ticipación que se podía hacer desde la práctica de ,lU!a y desde las 
conclusiones a las que se iban llegando después de analizar la infor 
mación de los murales. l:.stos documentos son los siguientes: 

L MODELO DE HOJA PARA SUGERIR LOS CAMBIO~ 
QUE SE CONSIDERlN OPORTUNOS EN LOS PCA PCC 
PEC (anexo 1). en él se recogen todas las aportaciones y reflexio­
nes que realizan .1 nivel personal o colccti,·o sobre aspectos deter 
minados del curriculum 

2. MODELO DE H OJA RESUMEN PARA RECOGER LOS 
DIFERENTES ACUERDOS QUl-.. Tlf,NEN RELACIÓN 
CON J:.L PEC, PCC, PCA (anexo 2). Se recogen los .\cuerdos ya 
c"onsolidados. 

J. PLANTTLLA CON LA RELACIÓN DE PROYFCTOS EDI­
TORI ALES ESCOG IDOS (anexo 3). Es un archivo de todos los 
diferentes proyectos editoriales que son el punto Je partida de la 
elaboració n de PCC de Centro. 

4. PLANTILLA CON LA RELACIÓN DI:. MODIFJCACT0-
1\JES A LOS PROYECTOS 1:.DITORIAL[S FSCOGIDOS 
(anexo 4 ). Recoge las modificaciones establecidas por el centro a 
los mawriales de editoriales. 

Estos documentos pretenden ser un instrumento de trabajo indi­
vidual y colectivo y un elemento <le participación y de reflexión de 
toda la comunidad educati va. Ln su elaboración se deberían: 

• E vi car un sentido crítico destructivo, dándole una formulación po­
si tiva. 
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• Favorecer la participación de todos. 
• D escubrir las incoherencias existentes entre los diferentes P .C.A . y 

el P.E.C 
• Ayudar a reflexionar a todos los sujetos del proceso educativo de 

una forma global. 

Durante este proceso también son necesarias algunas orientaciones 
al profesorado para que las aportaciones a los diferentes proyectos, al 
PCC y al PEC no representen demasiado sobreesfuerzo y con especial 
atención a las aportaciones que les den una perspectiva transversal. Así, 
se sugiere que se piense directamente en la posibilidad de transversali­
zar las materias concretas o algunas de sus unidades, identificar repeti­
ciones y aportar actividades que se puedan realizar conjuntamente con 
otros departamentos, de qué forma se pueden realizar trabajos en gru­
po, identificar elementos de tipo organizativo que pueden reforzar al­
gunos objetivos planteados desde las áreas o disciplinas. 

Así, todas las sugerencias aportadas a la elaboración de los dife­
rentes proyectos se recogen en un documento resumen (en forma de 
gran mural) con la intención de que todo el profesorado compruebe 
dónde se enmarca su aportación al tiempo que tiene una perspectiva 
global de las aporr-aciones de mayor consenso. Este documento reco­
ge los elementos más significativos y que aportan mayor cohesión a 
los diferentes proyectos del centro. 

Diferentes Ljes Transversales 
de Currículum 

PROJF.CTO URRICULAR 
DE TODAS L S ÁREAS 

P.E.C. 

Toda la documentación del Centro está definida por la presencia de unos ejes 
transversales explicitados en el P.E.C. 
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Un clcmcnto dc gran implic,1cio11 rn h metod0logía del profeso­
rado~· ljlle aporta o quita iucrt,l de forma inmediata a todas las deci­
siones que se van tomando son los libros dc texto que se utilizan. 
Desde el proceso inductivo que se ha seguido se trata de recoger y 
analizar bs diferentes proyectos ed itoriales que se trabajan y las pro­
puestas de modificaciones a realizar teniendo en cuenta las líneas ge­
nerales, acuerdos o conclusiones a las que se\ ,ll1 llc~ando. Es cierto 
que no existe ningün libro de texto perfecto, pero s1 que e}..istcn algu­
nos que se aproximan más a nuestro proyectó didáctico. Para recoger 
roda esta informacion se dahoraron dos documentos (Anexo-+) 

1--J proceso sigue con cambios de intensidad. Durante el curso es 
colar 1999-2000 el provecto ha entrado en fase de recogida d e infor­
mación de los criterios básicos para la acreditación de los alumnos de 
primer y segundo ciclo. Los seminarios ya han presentado sus pro­
gramaciones ) falta la discusion globalizadora de todo el proceso y la 
inrroducción las correcciones pertinentes. 

ANEXO 1. 
Modelo de hoja para sugerir los cambios que se estimen 
oportunos en el PCC y el PCA 

-----
DEPAR'I \ \1E'.\.H l l)lJI· I IACI 1 A l'R(.)f>lJE'> !"A 

Pfll'>l li\ .\ (,ll. l 11\CI· 1 ,\ PIU ll'l ·1 ,TA 

l.u< ,,\R 

Pfü.1 B1.1 .MA DI TI CI \DO 

PU51BLL~ l.\ll'llCACIUNl:S CO.N l >'!'RO\ < RÉDrTOS 

50LCCIPNES PRO l'Uf \TAS 

TH.ATA \1 11 '.'.T<l DI- 1 A TR.\NS\ ERS,\1 lD .\1) 
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ANEX02. 
Modelo de hoja resumen para recoger los diferentes acuerdos que 
tienen relación con PEC, PCC, PAC 

ACUERDOS PRIMERO I SEGUNDO TERCl:.)W I CUARTO 

EQUIPOS DOCENTES 1 1 

CICLOS PRIMERO SEGUNDO 

ACREDITACIÓN Y PRIMER NIVEL ACREDITACIÓN 
PROMOCIÓN N IVELES 

EVALUACIÓN 1 

PROCEDIMENTOS 1 

ACTITUDES, VALORES 
Y NORMAS 

TRATAMIENTO DIVERSIDAD 

NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIALES 

EJES TRANSVERSALES 

SALIDAS EXTRAESCOLARES 1 

NORMALLZACIÚN 
LlNGÜÍSTlCA 

PLAN ACCIÓN TUTORIAL 1 

REGLAMENl"O RÉGIMEN 
INTERIOR 

ANEXO 3. 
Modelo de plantilla de los proyectos editoriales del centro 

PROYECTOS 
EDITORIALES 
UTIUTZADOS PRIMI:.RO SEGUNDO TERCERO CUARTO 

ASIGNATURAS 

PLAsncA 

MÚSICA 

E. FÍSICA 

FRANCI'$ 

INGLt:S 

CATALÁN 

CASTELLANO 

RELIGIONES 

SOCIALES 

FILOSOFfA-ÉTTCA 

EXPERIMENTALES 

MATEMÁTICAS 

iECNOLOGÍA 

so 



ANEXO 4. 
Modelo de plantilla de modificaciones presentadas a los proyectos 
editoriales 

MUDlJ,ICi\<. .. IONES 
H ECHAS A I OS 
PR OYECTOS 
E Dl'l'O RIALES 
üTlllTLADOS PRIMERO Sl:GL;NDU TI RCl:.RO C L \RTO 

ASlC,"iATL IRi\5 
C.1p1tulc, a 
modificar o 

C.1p1tuln a 
Jlll)dificar o 

Capítulo a 
modifJC:tr o 

Capitulo J 

moJihc.tr o 
\ub~tituir su6s-1iturr sub,titull" suhqnuir 

PLÁSTICA 

ill US!CA 

l. FÍSICA 

FRANClÓ\ 

INGII \ 

CA1 \I ÁN 

CA~TELI A:KO 

REL1<;1o;s11:.s 

SOCIALLS 

Fil OSOFf.\ LTI< i\ 

EXPER.IMEt\.TALES 

>.,!ATEMAT!CAS 

TEC:--lüLOGIA 
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MAPA CONCEPTUAL DEL CAPÍTULO 

"OBJETIVOS 
''CONTENIDOS 
*LÍNEAS 
METODOLÓGICAS 

que se 
refieren a 

PARA QUÉ 
Y QUÉ DELA 
EDUCACIÓN 

ANÁLISIS DE LA SOCIEDAD Y DEL 
MODELO DE DESARROLLO 

desde 

PARADIGMA CRÍTICO, HUMANISTA 
Y ECOLÓGICO 

presenta 

PROBLEMAS O SITUACIONES 
SOCIALMENTE RELEVANTES 

que necesitan 

INTERVENCIÓN EDUCATIVA 

desde 

EJES O TEMAS TRANSVERSALES DEL 
CURRICULUM 

desarrollados en 

desde 

P.E.C. 

desarrollado en el 

P.C.C. 

y concretad o 

PROGRAMA­
CIÓDEAULA 

PROYECTOS 
DE CENTRO 

UNIDADES 
DIDÁCTICAS 
Y EXPE­
RIENCIAS 
DE AULA 

a la elabora­
ción de 

P.E.C. 
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CAMPOSDE 
INTERVENCIÓN 

como 

*SELECCIÓN Y 
PRIORlZACIÓN DE 
CONTENIDOS 
''ORGANIZACIÓN 
•METODOLOGÍA 
"EVALUACIÓN 



CAPÍTULO 3 

LA PRESENCIA DE LOS TEMAS TRANSVERSALES 
EN LA VIDA COTIDIANA DEL CENTRO 

MONTSERR\T 5Ai'< l'M ANA Í'ABRJ 

Ideas principales 

• Toda práctica educativa est,í enmarcada en una forma de concebir 
el mundo y la educacion. 

• En la vida cotidiana de tm centro y a lo largo del curso se practican 
habitas y rutinas que pocas veces son motivo de reflexión y análisis. 

• Cuando la práctica educativa se realiza de forma d1fusa a través de 
modalidades organizativas y de rutinas se dice que se está educando 
a través de un currículum oculto. 

• El curnculum oculto no es fru to de ninguna planificación escolar, 
pero su incidencia da como resultado la reproducción de los valores 
imperantes en la sociedad. 

• Trabajar de forma explícita sobre los e1es o temas transversales supone 
desvelar el currículum oculto presente en mucha, situaciones cotidianas. 

• En el desarrollo de los ejes o temas transversales en un centro, el 
profesorado debe situarse en un enfoque crítico, 1·eflexivo-activo, y 
aceptar la existencia del currículum oculto. 

• El análisis de las situaciones cotidianas evidencia la importancw de 
plantear la educación en los ejes o temas transversales a traVCl de 
un proyecto global. 

• Fl método de análisis de casos es una estratCKhl para el estudio de 
los ejes transversa/e, a partir de las siwacioncs cotidianas. 
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En un centro educativo, en el día a día, y a lo largo de todo un cur­
so, se deciden una multiplicidad de aspectos, se practican hábitos y ru­
tinas de diversa índole, pero pocas veces estas prácticas cotidianas son 
motivo de reflexión y análisis: la falta de tiempo, la urgencia, el senti­
do de eficacia, las costumbre y tradiciones del centro, etc., hacen que a 
menudo se lleven a cabo prácticas y se tomen decisiones sin analizar­
las y con el convencimiento de que son neutras. Sin pretenderlo, po­
demos poner en práctica actuaciones discriminatorias, sexistas, poco 
respetuosas con el medio, a la vez que incívicas. Si no disponemos de 
una voluntad explícita para cambiar la práctica cotidiana y de un tiem­
po de reflexión para analizarla, acabamos reproduciendo, de una ma­
nera más o menos sistemática, los valores predominantes en el contex­
to social que nos envuelve, que a menudo son discriminatorios y dan 
preferencia a ciertos grupos sociales. Plantearse el trabajo de los ejes 
transversales en un centro, supone la voluntad de reflexionar sobre la 
práctica educativa para disminuir la distancia existente entre los valo­
res teóricos que defendemos y su concreción a la realidad. 

3.1. Temas transversales y curr ículum oculto 

La institución escolar es un lugar donde niños y adolescente pa­
san muchas horas de su vida recibiendo una formación. Esta forma­
ción, según la LOGSE, ha de ser integral. Desde la implantación de 
esta ley, se ha visto la necesidad de tratar de forma obligatoria ciertos 
temas de relevancia social llamados ejes transversales. Ésta es una 
gran novedad en relación con el antiguo sis tema, ya que se refleja la 
necesidad de incorporar el trabajo de los valores en el currículum. 
Esto no quiere decir que se tengan que añadir nuevos contenidos a 
los existentes, sino que lo que hace falta es hacer una interpretación 
crítica del currículum. Los ejes transversales del currículum, desde 
siempre, han estado presentes de una manera u otra en la vida coti­
diana de los centros, por pasiva o por activa, fomentando unos valo­
res u otros, explicitándolos con más o menos medida (Palos, J ., 1998). 
Cualquier decisión o práctica educativa está enmarcada dentro de un 
paradigma u otro, es decir, en una forma de pensar, de concebir y ha­
cer el mundo y la educación, aunque la mayor parte de veces no so­
mos conscientes. Es lo que llamamos currículum oculto. 

La escuela lleva a cabo su papel no siempre de una forma explícita, 
sino de manera difusa, a través de modalidades organizativas y de ru­
tinas que imperan en los centros y las aulas. Esto es lo que W. Jacson 
llama currículum oculto o aprendizaje colateral, que puede acabar te­
niendo a la larga tanta o más importancia que los efectos del currícu­
lum explícito (Torres, J., 1994 ). 
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Estudios etnográficos constatan como las reglas y rutinas que go­
biernan la vida en el interior de los centros y aulas escolares, no acos­
rurnbran a verbalizarse de manera clara, ni tampoco a razonarse, sino 
que más bien se establecen y asimilan por interacciones que tienen lu­
gar en este sistema. Esto se evidencia claramente cuando vamos a tra­
bajar en un centro por primera vez y observamos cómo se practican 
rutinas que pueden llegar a sorprendernos; pero para los que hace 
tiempo que trabajan, les resulta naturales e incuestionables. Forman 
ya parte de las "costumbres de la casa". 

El análisis del curriculum oculto nos permitirá capturar un signifi­
cado de las prácticas y ,rutinas que hasta el momento podían haber 
pasado desapercibidas. Ese no llega a hacerse explícito en ningún mo­
mento en la mente ni en las intenciones del profesorado. Funciona de 
una manera implícita a través de los contenidos culturales, interaccio­
nes, tareas escolares. No es fruto de ninguna planificación del colecti­
vo docente, pero da como resultado la reproducción de unos sistemas 
de valores imperantes en la sociedad. (Torres, J., 1994 ). 

La decisión de trabajar los ejes transversales del curículum de for­
ma explícita, supone desvelar el currículum oculto presente en mu­
chas situaciones cotidianas y decisiones que se toman a lo largo del 
curso escolar. Una vez analizado, nos permitirá optar por su revisión 
o transformación. 

3.2. Hacia el profesional reflexivo-activo 

El rol del profesorado en este enfoque crítico del proceso educati­
vo a través del filtro de los temas transversales es clave. Hay que ten­
der hacia el perfil de profesorado reflexivo-activo sobre la práctica 
diaria. El profesional que reflexiona sobre la práctica, que la analiza 
para intervenir de una forma más coherente con los valores que pre­
tende, que intenta desvelar el curriculum oculto para dar respuesta a 
las necesidades de los diferentes grupos sociales que conviven en un 
mismo centro ... está trabajando los ejes transversales. 

La última reforma educativa propugna un modelo de profesorado 
reflexivo, con un peso importante en el terreno de la psicología de los 
individuos, pero el papel e importancia de los contextos sociales han 
quedado poco reforzados. En su aplicación, los problemas sociales 
quedan a menudo fuera del alcance educativo y, por lo tanto, los ni-
11os y niñas de origen social deprimido, seguirán siendo incompren­
didos para las escuelas. 

Para trabajar los ejes transversales en un centro, los profes ionales 
han de situarse desde un enfoque crítico, reflexivo-activo, aceptar la 
existencia del currículum oculto, para analizarlo y decidir transfor-
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mar la rcalidad.1 Estos temas transversales del curriculum, tienen un 
gran potencial transformador de la educación, ya que fomentan la re­
visión y la reflexión colectiva, sobre el "para qué" y el "qué" enseñar. 
Con su planteamiento, se fa vurece la formación del pensamiento crí­
tico, tanto por parte del profesorado, como del alumnado, ya que és­
tos son considerados como agentes de su propia formación y son los 
primeros en beneficiarse de un modelo de participación. 

Pero cuando un centro se propone trabajar los temas transversa­
les, el reto está en integrar dentro de todo el proceso educativo esta 
intencionalidad crítica y después de un proceso de discusión y con­
senso de los agentes educativos, un sistema de valores compartidos. 
Este proceso puede generar dos tipos de modelos de intervención: 

(a) Un modelo deductivo, que parte del análisis y reflexión de prin­
cipios y valores para elaborar o modificar los documentos peda­
gógicos y organizativos de un centro y posteriormente impreg­
nar la práctica con los temas transversales. 

(b) Un modelo inductivo, que parte del análisis y reflexión de la 
práctica diaria, para desvelar el curriculum oculto y que al final 
puede llegar a la elaboración o modificación de los documentos 
de un centro. La estrategia que se desarrolla a continuación se 
enmarca en este proceso inductivo. A partir de situaciones y ca­
sos reales que se dan a lo largo de un curso en los centros educa­
tivos, es posible intervenir desde una perspectiva de transversali­
dad educativa. 

Trabajar desde un modelo inductivo tiene sus ventajas, ya que fa­
vorece la participación de los agentes educativos de un centro, suele 
generar dinámicas de cambio y entra en la vida cotidiana de los cen­
tros. Es un modelo que potencia la implicación de las personas, pues 
se actúa directamente sobre la realidad inmediata. 

La actividad cotidiana en los centros presenta infinidad de situa­
ciones en las que el curriculum oculto actúa de forma permanente y 
muchas veces con gran eficacia. A continuación se presenta un con­
junto de situaciones escolares en las que la toma de decisiones en un 
sentido u otro puede potenciar o desarrollar unos valores muy dife­
rentes. Éste es el resultado del análisis de las situaciones educativas 
más comunes en un curso escolar. En estos casos se está lejos de tomar 
decisiones ecuánimes y objetivas, ya que detrás de estas situaciones es-

1. "El colectivo docente es intelectual, agente activo de la producción y difusión 
de la cultura en la sociedad, por esto tiene una situación privilegiada para acceder y dar 
a conocer concepciones de la vida y del mundo alternativas a las que se muestran como 
únicas y definitivas por el poder". MartaJiménezJaé. Cuadernos de Pedagogía, n.º 220. 
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tán presentes y activos unos valores muy distintos :i los que individual 
o colectivamente hemos decidido potenciar. A menudo, estas prácti­
cas se llevan a cabo de forma rutinaria, poco reflexionada, hasta que 
surge algún conflicto que exige la revisión de criterios y acuerdos. En 
estas situaciones cotidianas es donde sc cvidencian las posibilid,ldes de 
intervención desde un proyecto colectivo en temas transversales. 

3.3. Situaciones o momentos educativos más frecuentes 

(A ) ÁMBITO CURRICULAR, PEDAGÓGICO Y ORG ANTZ1\ ­
TIVO: 

• Elaboración y/o revisión de proyectos educativos. Principios de 
identidad de un ce11tro. 

• Elaboración y/o revisión de programaciones de ciclo. 
• Elección de libros v materiales escolares. 
• Elaboración\ cval~ación del Plan Anu,li. 
• C riterios de ~laboración de horarios. 
• Definición de los criterios de promoción del alumnado. 
• Planificación de colonias y viaje de fin de curso. Función del pro­

fesorado. 
• Planificación, organinción y celebración de fiestas tradicionales ,. 

semanas culturales. 
• Propuesta de actividades y deberes de vacaciones. '' 
• Diseño de pruebas) actividades de evaluación. 
• Diseño de los informes del alumnado. 
• Distribución y uso de los espacios generales. 
• Organización del espacio en el aula. 
• C riterios de agrupamiento de alumnos/as. 
• Tratamiento de la diversidad. 
• Organización de departamentos, ciclos, comisiones y dinámica de 

las coordinaciones. 
• Definición y organi,:ación de los espacios ele relación. 
• Plan de acogida del alumnado al principio de curso y del alumnado 

de incorporación tardía. 
• Traspaso de información del alumnado entre el profesorado. 
• Concreción de normas internas generales y de clase. 
• Criterios de elección de responsabilidades de clase. 
• Normas y pautas de trabajo conjunto. 
• Organización de los mecanismos participativos de los diferentes 

colectivos. 
• Vigilancia de patios. 
• Criterios de organización de guardias y sustituciones. 
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• Organización y desarrollo de las reuniones de padres y madres. 
• Participación en actividades de barrio o pueblo. 

(B) ÁMBITO ADMINISTRATIVO: 

• Criterios de elaboración de cuotas a pagar por los familiares."· 
• Distribución y aprobación de presupuestos. 
• Distribución de recursos y materiales. 
• Mantenimiento del centro. 
• Elaboración de listado de alumnos/as. 
• Definición y organización de canales de comunicación entre dis­

tintos colectivos_,:-

(C) ÁMBITO DE GOBIERNO Y RELACIÓN INSTITUCIONAL: 

• Criterios de elección de los equipos directivos. 
• Organización de la dinámica y participación de los órganos de go­

bierno. 
• Definición de relaciones con instituciones y organismos locales. 

(D) ÁMBITO DE SERVICIOS: 

• Programación y evaluación de actividades extraescolares. 
• Elaboración de normas de comedor 
• Funciones y responsabilidades de monitores en tiempo escolar_,:-

(E) ÁMBITO DE RECURSOS HUMANOS: 

• Recepción de nuevo profesorado. Decisión sobre la información 
que se les da. 

• Adscripción del profesorado: criterios. 
• Participación en cursos de formación permanente. 
• Elección de monitores de comedor y actividades extraescolares.,:· 
• Funciones de PAS. 

Esta clasificación de situaciones educativas es una de muchas po­
sibles. En ella, lo más importante es el contenido y su relación con los 
ejes transversales, más que la forma de agruparlas y la cantidad de si­
tuaciones enumeradas. Los casos que a continuación se exponen tie­
nen relación con la diversidad de situaciones educativas que se han 
relacionado. En la mayoría de estos casos su relación con los temas 
transversales del currículum es directa. Por ejemplo, el caso nº 1 so­
bre discriminación por cuestión de sexo y capacidades físicas, en que la 
AMPA organiza unas jornadas deportivas que fomentan la discrimi-
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nación de género y la marginación de personas con incapacidades fí­
sicas, se podría enmarcar en la situación "programación y evaluación 
de actividades cxtraescolares". Si el centro hubiese definido unos cri­
terios en la organización de actividades extraescolares, que tuviesen 
en cuenta la integración del alumnado con discapacidades y la igual­
dad entre niüos y niñas no se hubiera dado el caso que se relata. 

Creemos que en alguna de las situaciones podría no entenderse su 
relación con los temas transversales, por lo que se comentan a conti­
nuación. Estas clarificaciones pueden ayudar a entender el significa­
do y contenido de las otras relacionadas. 

,,- Actividades y deberes de vacaciones: 

En esta situación educativa tendemos a generalizar un tipo un 
modelo estandarizado de familia y de manera de pasar las vacacio­
nes. A menudo, olvidamos que una parte de nuest ro alumnado no 
puede ir de vacaciones, ni viajar ni hacer actividades alternativas a 

las del resto del año. Es importante proponer actividades vacacio­
nales que no aumenten aún más las diferencias entre nuestro alum­
nado, que no ofrezcan modelos excluyentes y estandarizados. Es 
importante seleccionar un tipo de material que esté al alcance de to­
dos, que ofrezca actividades asequibles y modelos no consumistas, 
con diversidad de opciones. Sería interesante ofrecer posibilidades 
reales del entorno tal como pascar, jugar con los amigos, ir en bici, 
leer, ir de campamento, etc., actividades que están al alcance de la 
mayoría. 

,:- Criterios de elaboración de cuotas de material para las familias: 

Un centro puede favorecer o discriminar aún más a las familias 
de clases sociales deprimidas, según qué criterios adopte a la hora de 
elaborar las cuotas de materiales. Hay centros que han ideado fór­
mulas para que las desigualdades económicas de las familias no sean 
motivo de discriminación en las actividades educativas del centro, 
Diferentes soluciones como colectivizar materiales, fraccionar las 
cuotas, reducirlas en caso de necesidad o incluso subvencionarlas a 
partir de ayudas del Ayuntamiento, de Asistencia Social u otros pa­
dres, haciendo un fondo común ... son algunas de las soluciones que 
se p1·actícan en algunos centros. Para no diferenciar al alumnado que 
no puede costear estas cuotas, siempre es mejor distribuir el material 
colectivamente, por grupo-clase o por necesidades, que individual­
mente. De esta manera se favorece la integración de este tipo de 
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alumnado a las actividades del centro con igualdad de oportuni­
dades. 

La prioridad de gastos también dirige mucho el tipo de activida­
des que se puedan realizar (material de plástica, música, excursiones, 
etc.) 

,; D efinición y organización de los canales de comunicación con los 
distintos colectivos: 

Un centro que quiera realmente potenciar la participación del 
alumnado y las familias en la dinámica del centro, define y organiza 
los canales de comunicación entre ellos, de una manera muy distinta 
a como lo haría en caso contrario. Si se quiere facilitar la organiza­
ción de dichos colectivos, es necesario ofrecerles una serie de condi­
ciones y facilidades como: elección de representantes, un espacio para 
reuniones, un presupuesto para actividades, unos canales de comuni­
cación y cooperación. Es importante que todos los colectivos que in­
tervienen en el centro se sientan representados y puedan participar, 
p_ero para con~cguirlo hace falta que el centro proporcione las condi­
c10nes necesarias. 

,; Elección de monitores de comedor: 

Si un centro concibe el espacio-tiempo del comedor escolar como 
formativo, tendrá unos criterios pedagógicos y organizativos a la ho­
ra de elegir los monitores y programar las actividades, hábitos y nor­
mas de dicho espacio. Pero, a menudo, estos espacios quedan exentos 
de cualquier criterio y programación, cosa que provoca una falta de 
coherencia con lo que a menudo se trabaja en el currículum de las ho­
ras lectivas o se pretende en los proyectos educativos. Un centro que 
se plantee la coherencia en todas sus actividades educativas, interven­
drá en estos espacios, priorizará unos criterios pedagógicos y forma­
tivos a la hora de escoger los monitores en detrimiento de otros crite­
rios como el económico. 

Así pues, después de ejemplificar situaciones cotidianas educati­
vas, comunes en todos los centros, se evidencia que las decisiones to­
madas en un sentido u otro, pueden favorecer o no un proyecto de 
intervención en temas transversales. El análisis de estas situaciones 
educativas se puede hacer a partir del estudio o resolución de casos 
relacionados con cada una de estas situaciones. 
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3.4. 1:1 método de resolución de casos como estrategia para traba­
jar los ejes o temas transversales en las situaciones educativas 
cotidianas 

El método del caso consiste en presentar un determinado c,lso o 
problema extraído de b vida real, en d que entran en juego un con­
junto de heL·hos y opiniones que pueden ser conflictiYos. El p roble­
ma se presenta con la finalidad de que sean analizados y discutidos en 
grupo para sacar las conclusiones oportunas o la mejor solU<:Íón posi­
ble. H.1y que tener el.u-o que la mayoría de casos no tienen una solu­
ción unica, sino diversas soluciones ~ tiene que ser un método de cr,\­
bajo activo v participativo. Ls un método que no bmca soluciones o 
,cr<lades definitivas, sino que se centra más en el proceso de resolu­
ción y en bs pautas de intervención. 

Ob¡cctivo del método: 

Consisti1u en situar ,1 lo, miembros del grupo en cnntacw con 
ide,\s diferentes, incluso contrarias a las suyas. En cualquier discusión 
de grupo. una persona acaba descubriendo más d<.: lo que habría visto 
por sí sola. C ,\da uno ha de comprender a las otras personas del grnpo. 
Lo 11nportantc es expresar las propias opiniones y tener b posibilidad 
de analizar <.:ntic.unente la propia experiencia. Este método favore<.:<.: la 
construcción del conocimiento social y el desarrollo del pensan11ento 
crítico, ya que posibilita la participación y la implicación de las p erso­
nas a la hora de resolver el caso. La confrontación de visiones y argu­
mentos ayuda al planteamiento de.: los propios esquemas. 

Etap,ts: 

(a) lnfonnac10n del <.:,1so 
(b) T ratamiento del caso: 

- Se sint<.:t1;,an y se aportan el mayor número de soluciones plu­
rales al caso. 

- Se analizan los m c.:d ios disponibles 
Descubrimiento y análisis <le les posibles solucio nes 
Estud10 del plan de puesta en marcha de les posibles soluciones. 

(c) Puesta en común: 
- Hacer una reflexió n en común de los/las participantes. 

Esre 1110todo de trabajo podría ser uno de los posibles para iniciar 
el trabajo de los ejes transversales en un centro educativo. A partir de 
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casos extraídos de la propia realidad del centro, el Equipo Educativo 
puede generar reflexiones y pautas de intervención enmarcadas en un 
paradigma humanístico y crítico del currículum. Esta metodología de 
Lrabajo tiene la ventaja de que la reflexión y el problema que se ana­
liza es de utilización inmediata y muy próximo al contexto del cen­
tro. Además, proporciona al profesorado un apoyo de los compañe­
ros/as, necesario en situaciones conflictivas y dilemas que nos ofrece 
la práctica cotidiana. Siempre es más fácil y recomendable trabajar 
con casos reales, pero cambiando el nombre y algunos detalles identi­
ficativos, para que las personas que intervienen en la resolución y es­
tén implicadas en ellos, no se sientan juzgadas por su actuación. Sería 
preferible que los casos que se traten estén en proceso de resolución, 
para poder actuar adecuadamente. 

Análisis de algunas ejemplos estraídos de la práctica 

Introducción 

A continuación se detallarán un conjunto de casos extraídos de la 
realidad educativa donde se ejemplifican una serie de situaciones que 
se pueden dar en cualquier centro educativo y en los que la interven­
ción en un sentido u otro fomenta el trabajo de los ejes transversales 
del curriculum desde un modelo inductivo. 

Las pautas de intervención que se proponen quieren ser una 
muestra de posibles actuaciones cotidianas que podemos desarrollar, 
basándonos en unos valores humanistas y ecológicos para favorecer 
la convivencia en los centros. Pero, cada centro, tiene que conocer su 
propia dinámica interna y modificar las intervenciones para ajustarlas 
a su realidad. 

En las pautas de intervención propuestas, cabe diferenciar tres ni­
veles de actuación: familias, profesorado y alumnado, además del 
Consejo Escolar corno órgano representativo de toda la comunidad. 
El equipo educativo ante la resolución de un caso tiene que analizar 
las posibilidades reales de su centro o entorno, y el alcance de trans­
formación que pretende. Cabe tener presente que las intervenciones 
puntuales y en pequeño ámbito, no tienen demasiado poder transfor­
mador; mientras que las intervenciones colectivas, que actúan en ám­
bitos más amplios tienen un mayor efecto a largo y corto plazo. En 
casos especiales se incidirá también en otras instituciones educativas 
o sociales que intervienen en los centros, como son los representantes 
de los Ayuntamientos, PND, centros del barrio, etc. Cabe insistir en 
la importancia de actuar en la estructura organizativa que hay en los 
centres: comisiones, equipos docentes, claustros, juma directiva ya 
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que es desde donde se regul.111 las rcL1ciones de pmh:r <: n la actividad 
cotidiana \ desde donde es más eficaz lle\ ar a cabo dinámicas de 
rransfonn~ción <le las prácticas educari\ as. 

Los c.1sos que se expondrán son situaciones extraídas de la reali ­
dad de distintos centros educativos. Aparentemente no parecen tener 
relación con las .ireas cu rriculares, pero la intervención educativa 
desde una perspectiva de transversal i<lad proporcionará modelos pa­
ra t rabajar aspectos integrados en el currículum. Dada la multiplici­
dad de casos que podríamos exponer y que todos los profesionales de 
la cducacion han observado desde su experiencia, hemos hecho una 
selección que intenta ser representativa de cada tipología de ejes 
transversales, pretendiendo dar unas pautas abiertas de intervencion. 

La estructura en que .'iC presentan los casos sigue la siguiente pauta: 

- Título del caso 
- Tema o problemática transYersal 

Descripción del caso 
lnterrogantes que plantc.1 
Paur.1, de intervcnu011 desde un enfoque transversal 

- Alurnnado/profc~,lrado/famili.1,/Cnnsejo Fscolar 
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CASO N.º 1 

TÍTULO: "Los niños corren más que las niñas" 
TEMA: DISCRIMINACIÓN POR CUESTIÓN DE SEXO Y 

CAPACIDADES FÍSICAS. 

DESCRIPCIÓN: 

En una escuela públ ica, la AMPA organiza una jornada de Cross 
Escolar en un sábado. Hay distintas pruebas según la edad de los ni­
ños y niñas. En Parvulario, la prueba consiste en correr 100 metros, a 
los tres primeros ganadores se les obsequia con una medalla y a todos 
los participantes con un pequeño regalo. El lunes por la mañana, los 
niños y niñas de la clase de P-4 hacen conversación y el tema es la ca­
rrera del sábado. Comentan quién ganó la carrera, quién subió al po­
dium, quién no pudo subir ... 

Algunos diálogos se expresan de la siguiente manera: 
"-¡Yo siempre gano! 
-¡Nosotros somos los ganadores! 
-¡Tú fuiste el último! 
-Hicimos dos carreras, una para niños y otra para niüas. Y o corrí 

en la de las niñas porque las niñas corren más poco ... " 
Los niños y niñas que corrieron pero no ganaron, aunque ense­

ñen el trofeo, no tienen ganas de habbr del tema. 
Una niña del grupo con limitaciones fisicas, en el último momen­

to no guiso correr, aunque estaba inscrita des del primer momento y 
su madre era organizadora de la jornada. 

INTERROGANTES QUE PLANTEA: 

- ¿ Cómo hacer reflexionar a los niños y niñas que la propia satisfac­
ción por la actividad es tan importante como el premio recibido? 

- ¿ La competencia es un elemento inherente en la sociedad actual 
que tenemos que potenciar o neutralizar? 

- ¿ Cómo responder a la niña que ha llegado a la conclusión que la 
separación entre niños y niñas se hace por una cuestión de inferio­
ridad física? 

- ¿ Cómo hacer participar a la niña con limitaciones físicas de las ac­
tividades en que ella tiene limitaciones? 
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°' V, 

PAUTAS DE INTERVENCIÓN DESDE UNA PERSPECTIVA TRANSVERSAL 

ALUMNOS/AS 

• En la hor,1 de t ,aorfa ,e hablará de las d ifrrcncias físicas 
cmrc niño, v niña, v de las limitacion,·s físicas de .1l~u­
na, persona;, relacionando el tt•ma con d cuerpo hm~,1-
W>. 

• ~e realizar.in en clase diferentes actividades de rs1w 
motr1cid,1d, lcctoes.:ritu.-a, ra7onamientu. etc. donde se 
c-vicknctc que ca<l,1 alumno/,¡ 11cnc Ji,tintas c,1pacida 
des, indcpcndirntes dd sexo. Los/las prnft:sure,/ as re 
111arcaní11 las J iforc11ci.1S como un r.1sgo posi tivo y cnri-
4 ueccdor. 

• Contar d cuento/-/ pat//o feo I'ª'·• trab.11ar l.is dif,·rcn 
cias física, como tuenrc de discnminacion. ' 

• Apunc,11 en un mur.ti. duram,· todo; lo, d,as de la sc­
man,1, q,11,·11 hace mejor c,tda .Ktiv1d,1d, de !orm.t que a 
lo Lu~o de la scn1.111a rodo, los:l.is .1lumm,,, ·" estén 
apu nt¡1dns L'll a1gurM aCtl\ idad } tod o tl 111undo h:\ya 
podido experimentar el he,·h,, de tener cu,d idades y ,u 
,.1loraciún publica. Al final de b scman.t hacer una re­
flexión ,·onjunta en la que lo, alumnos expliquen cnlllo 
,e han ,entido cuando han sido valorados p,isírn-,tmcn 
te y cÓnH) ~l· ~ienteíl <.:t.tando se lcf.i ignora. 

• Durante los juc~os dd patio } en orrns lllllmento, Je 
¡ue~o libre, pn,roncr acti,·idades lüdic1s no compctiri­
,·c1s ni sl'xi.stas. 

PROFESORADO 

• l:.1/l.1 tutor/.1 c,ponc ,11 cido y ,11 Fquipo 
D irect ivo el caso y plantea la necesidad 
de h ,menta, desde b e,rncla los juegos 
pnniciparivo s : no competitivos t:OJT\L~ ~l­
tcrnaciva a los juego, Je competición. 
También propone intt·n·enir en la orl',a111-
;,:.1ción del jUCl',O en el recreo, p.tra que ha­
y.l ,1crividade, ,tltcrnat1vas ,1 bs dominan 
t t!S. 

• C,tda clase podrfa ser la responsable <le 
organizar jue!',OS altcrn,uivo, para el res­
to, cada d ía de b semana, y dejar un d,a li ­
bre ,in Or!;anizar nad,t para que los ,1lum 
no\ puedan escoger los juego:..: que 1n.i.s 
dt>sccn . 

• Planrcar, eu el Consc¡o Fs,nlar I al AM­
PA, b ímcnciún de fomentar en· l.t escue­
la ,·alorcs n() discri,nin,uorlos, ni . .,~,ist.1-; 
y la nccesid,1d de urganinr acti,·id,tdc, no 
cum¡:,erici,·,1s. Replantear d rema de los 
premios. 

• Introducir en el PEC los principios que 
se quieren fomentar. 

AMPA 

• Oesdc el Equipo Oirccri vt, .;o­

municar ,ti A/\! PA b ncccsi 
dad de tr;iba¡ar conjun tamente 
,1ctivid,tdcs que l(>Inenccn L\ 
inte~ración v no l.\ d1scri1111n.\ 
t.:ión. · 

• Ofrecerse a ayud,1r en l.i proxi 
rna or~ani~u1.Clún d ... • ,tctividades 
extracs,ol.trcs pa, a introducir 
cainbius l'll est'-' \l'ti t1Jo. 

• Comunic.1r los principins 111 
rroducidos en el l'EC del cen­
tro para intercambiar npiniom·s 
sobre ellos e incorpor,,r visio­
nes nueva-.,. 

• Or~aniur charlas yin confc 
r~ncias sohrl' los cjc, transvcl' 
,.1lcs y el trabajo dé valores en 
la escuela para compart ir pun 
los de vist;1 y nJorz,\r aspct:to!i 
conjuncamcnlc con las famili.1s. 

2. 1:1 ru,.:nw Jl F/ p,ílllo fi:u puc:dt' tr,thJj.u\c .1 p.1rtir de las p.lllf:\S cxpu(sc.1, c.:n d lihro de .\lAtnl'I /, M. _\- PI l<,.J." ,,lro,. F.tn.11 c.~,.:0/11. Ld. Ro-,.1 ~em;u. B.m.·d,,11.1. 



CASON.º2 

TÍTULO: "Los gitanos son sucios" 
TEMA: ESTEREOTIPOS RACISTAS. 

DESCRIPCIÓN: 

Pablo es un niño de etnia gitana que asiste a la escuela pública de 
su pueblo. Tiene 8 años y en su clase es el único niño gitano. La es­
cuela está configurada por un alumnado de clase media y Pablo no es 
una excepción. Su familia hace tiempo que vive en el pueblo, sin pro­
blemas de convivencia aparentes, pero no tienen mucha relación con 
las otras familias de la escuela. 

La tutora del grupo se ha dado cuenta de que algunos de sus 
alumnos a menudo no van muy limpios: No se bañan diariamente, 
llevan el pelo sucio, las uñas sin cortar, etc. Seguramente -comenta la 
maestra- los padres y madres llegan tarde de trabajar y no tienen de­
masiado tiempo ni ganas de discutirse cada día con sus hijos. 

Pablo es uno de los niños que va bastante limpio a la escuela. Lle­
va el pelo !argo pero limpio y observa que lo bañan a diario. 

Un día la monitora de comedor comenta a la maestra que Pablo 
va sucio, que tendría que avisar a los padres. La maestra objeta que 
precisamente Pablo no es el caso representativo de las familias que no 
practican hábitos de higiene con sus hijos. Le intenta demostrar su 
observación, pero la monitora insiste y dice que ha oído comentarios 
de otras madres. 

INTERROGANTES QUE PLANTEA: 

- ¿No es cierto que tenemos tendencia a asociar a determinadas cul­
turas cienos estereotipos y en cambio estos mismos nos cuesta ver­
los en personas de nuestra propia cultura? 
¿No es cierto que a menudo tendemos a dar lecciones paternalistas 
a las personas de otras etnias y no se nos ocurre hacerlo con las de 
nuestra misma cultura? 
Los hábitos de higiene y salud, ¿no son un aspecto a trabajar en la 
totalidad del alumnado, en todos los sectores sociales? 
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PAUTAS DE INTERVENCIÓN DESDE UNA PERSPECTIVA TRANSVERSAL 

ALUMNOS/AS PROFESORADO AMPA/FAMILJAS 

• Trabaj.1r los hábitos de higiene y salud en • L1 tutora hablaría con la monitora guc ha he- • La rutora, en las entrevistas individu.1les cnn 
las áreas de wnocimiento del medio. Re- cho el comentario, sobre la falta de higiene de bs familias, i nsistir.í en la importancia de los 
marcar la importancia de unus buenos algunos de st1s ctlun1nos. La acompañaría en hábitos de higiene y salud e imemar.í orien-
hábitos de higiene para rnantencrs~ sano sus observaciones y compararían la higiene de rnrlos en las dificultades guc cxpong.rn los 
;'' aplic<.trlos en todo 1nnn1ento. diferentes alumnos, incluso de Pablo. padres. 

• Durante el tiempo en que se introduce y • Determinar un plan de actuación conjun to pa- • En las reun iones colectiva, de clase. la cuto 
trabaja el tema, anali7,ar y valorar los há- ra mejorar !os hábitos de higiene del grupo. ra y el equipo docente implicarán ,1 Lis fami-
biws de higiene bJs1cos del grupo. Se po- • Con,·crsar , ob re la tendencia que cenemos de lías en e! trabajo de los hábitos. 
dría hacer un mural en el que hubiese to asociar a deLc:rn1inada3 culturas ciertos cstcrco- • La tutora explicará el funcionamiento de la 
dos los niiios 1 niñas del grupo y donde tipos que no son propios sólo de éstas. agenda personal en la que cada nii'io/ a se,·a 
constase una valoración diaria del nivel • En la próxima reunión de ciclo cumrasrar las valor.ido semanalmente sobre su higiene y la 
de higiene personal. A! final del tema se observaciones de los distintos profesores/ as prfrtica de hábitos saludables. Las f.m,ilias 
haría una reflexión en grupo sobre la evo- para planificar conjuntamente d trabajo de há- tienen que colaborar leyéndola y anotando 
lución. hitos de salud e higiene. los con1c:ntarios pertinentes. 

• I ntruducir en la agenda pcrsllnal del •Presentarla prnpuesrn .11 Claustro para que los • Organizar ciclos de charlas o confrrcn..:ias 
.1lumno la v,1loración semanal de la higic- demás c iclos puedan incorporarse si lo creen sohrc temas de imcré, solicitadlls por l.1s f.1-
ne personal, de tal forma guc ésta llegue a neccsano. milias v relacionJdos con el tema de [duc,1-
la familia y pueda leerla y añadir rnmcn- • Revisar el P EC e introducir aspectos nuevos uón p,;ra la salud.' 
tario!-.. consensuados por el claustro sobre la Salud. 

3. Fn algrnus insrituciones públicas: A:•umamicnto'.'>, Gc:ncralidaJ. de Catalu11a, Oiput.1cionr~ ... '.:ie han lle\'ado ,\ cJbo progr.1ma~ de Lducacián para b S.1lud. SL· 
pucdt' ~olicitar cspcciallstas de salud p~trn charbs y confi.:n.:1H.:ia~ u>n la:,; f:tm i lia~. Par:1 el .1 lumnado, c,mbién se puede recurrir al centro de Salud Prima113. dl' l.1 :1.t in,1. ,·;1 
qul' ~encralmcnte tienen pn.:Yisrn~ los prognrnu.;, Jt FJucu.:iún rara la Salud t:n los n·ntros educativos. 



CASON.º 3 

TÍTULO: ¡A ver quién lleva el mejor regalo de aniversario! 
TEMA: SALUD Y CONSUMO. 

DESCRIPCIÓN: 

En el Parvulario se acostumbran a celebrar los aniversarios de los 
niños y niñas del grupo-clase. Cada escuela tiene sus formas de cele­
brarlo, y lo común es que el niño o niña sea el protagonista de la acti­
vidad. Últimamente se ha generalizado en la clase, el llevar grandes 
bolsas de golosinas individuales, o bien pequeños juguetes de obse­
quio para todo el grupo. Hay quien también organiza fiestas en casas 
o locales especializados, invitando a algunos de sus compañeros. No 
todos los niños de la clase pueden hacer tales invitaciones, con lo cual 
tienden a sentirse inferiores. 

A menudo se oyen comentarios sobre cuál fue la mejor fiesta o el 
mejor obsequio, ya que los niños y niñas tienden a entrar en esta es­
calada consumista y se comparan. 

INTERROGANTES QUE PLANTEA: 

Si la escuela quiere fomentar hábitos de salud, ¿no es una contra­
dicción dejar que lleven golosinas? 
¿ Qué alternativas podríamos encontrar para no fomentar el consu­
mismo y la discriminación por razones económicas? 

68 



u' 

'° 

PAUTAS DE INTERVENCIÓN DESDE UNA PERSPECTIVA TRANSVERSAL 

ALUMNOS/AS 

• Pro mover la creatividad y la imagi-
11,1ción ideando rcgalm que no se 
compran para los compañeros. En 
las sesiones de plástica cada alum­
no/a hace un regalo p.u-a otro de la 
dase. Se valorarán ,l partir de crite­
ri,)s de d ificultad y originalidad. 

• En las sesiones de asamblea de cL.se, 
la lllt,1ra remarcaría Li importancia 
de los aniver~arins como un dfa es ­
pecial en d que se celebra el día del 
nacirnicmo, en el que somos los p ro­
tagonistas > la gente nos felicita. 
Tamhién wud,iría ,\ reflc>.ionar so­
h re los inc~nvcnicntcs d~ algunos re­
galos o alimentos Ct>n los que ,icns­
tumbr.rn a invitar, ,isí como sobre 
pnsibles alrernativ,is. 

PROFESORADO 

• La maestra propone en la próx ima reu­
nión de ciclo y en el claustro las reflexio­
nes anteriores sobre la celebracián de los 
aniversarios de forma consumista v se 
abre e l diálogo e n torno ,l los valores· que 
la escuela tendría de p otenciar. Se añade 
en el ['EC los principio, y valores que se 
consensúan. 

• Se acuerda una alternativa a l.1 celebra­
ción de lo, ,rni,-crsarios que propulse , ,l­
lores no consumist:is )' saludables: por 
ejemplo, los alumnos podrán lle, ar dcs.1-
yuno o merienda casera p.ira el r<·sto del 
grupo. 

• El resto de la clase podrá obsequiark 
cn11ju11ta o individualmente con un rega­
lo hecho por ellos mismos. 

AMPA/FAMILIAS 

• La tu tora infonna en una reunión de 
clasl' sobre los acuerdos que el centro 
ha llegado acerca de la celebraciú n de 
los aniversarios. Se puede foment,u d 
diálogo sobre la necesidad de t rabaj.ir 
valores alternativos al consumismo. Se 
inform,\ de l.1 propuesta de celebración 
alternat iva que ha hecho el claustn) : 
se intn1duce11 nuevas idl',lS o .1port.1Ón· 
ncs de Lis familias. 

• Las ficsus navideii.as snn un buen 11w-
111cntu para informar desde b escuel.i, 
de los juguete, apropiados para e.ida 
edad clesde el pumo de vista formari,·o, 
y ayudar a las f.i111ili.1s a escoger ade­
cuadamente entre t.1111:a of,:na consu­
mista del mercado. 



CASON.º4 

TÍTULO:¡ Vamos a ver quién gana la pelea! 
TEMA: VIOLENCIA EN LOS CENTROS. 

DESCRIPCIÓN: 

Es la hora del patio y los profesores de guardia perciben un am­
biente tenso. Los chicos y chicas están nerviosos: gritan, corren, se 
forman grupitos que se hacen y deshacen rápidamente. En general, 
los alumnos parecen más agresivos que de costumbre. De pronto una 
alumna avisa a un profesor sobre 1a existencia de una pelea en un rin­
cón del patio escondido. Cuando los profesores llegan se encuentran 
con un gran corro de alumnos espectadores que vitorean a favor de 
uno u otro de los que se pelean. Hay quien mira pasivamente, algu­
nos parecen disfrutar, otros se van corriendo en busca de ayuda ... Los 
profesores tienen que hacerse un lugar entre los espectadores para 
poder interrumpir la pelea. Cuando al final lo consiguen les cuesta 
mucho separarlos, pues la tensión y agresividad de los chicos está en 
su máximo apogeo. Los dos chicos continúan insultándose y se ame­
nazan mutuamente de verse las caras en la calle. 

Cuando ya se han calmado, los profesores disuelven al grupo de 
espectadores e intentan hablar con los chicos. Uno dice que todo ha 
empezado con un insulto a su novia y el otro dice que había empeza­
do él, en la calle insultando a su familia porque son magrebíes. 

Cuando es la hora de empezar las clases, en los pasillos el tema de 
conversación es la pelea. Los alumnos se definen en uno u otro ban­
do, buscando razones y justificando a su héroe. Los dos protagonis­
tas son conocidos porque son miembros de dos bandas rivales en la 
ciudad. 

Casos como el anterior son cada día más habituales en nuestros 
centros. En la sala de profesores, el tema del día es la violencia: hay 
quien dice que estas peleas son una prolongación de la que hay fuera 
en la sociedad, hay quien se alarma y quiere buscar soluciones rápi­
das, a veces drásticas y punitivas, hay quien piensa que la agresividad 
es algo intrínseco en los adolescentes, y también se oyen algunos co­
mentarios racistas en torno a los magrebícs ... En general, los profeso­
res se sienten impotentes, con falta de recursos y estrategias para 
abordar los conflictos de grupo, temen que la situación se desborde y 
no puedan controlarla. Por estas razones, muchos creen que lo mejor 
es no hablar de ello, no generar más conflicto, no posicionarse y sim­
plemente aplicar la normativa de centro, que es la expulsión o abrir 
expediente. 
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INTERROGANTES QUE PLANTEA: 

¿T enemos que considerar esta situación como algo cotidiano, na­
tu r.11 y aplicar solamente la normati\·,1 de centro al respeto? 
Como profesores, ¿tenemos que continuar impartiendo clases co ­
mo si nada hubiese pasado sin cambiar el contenido curricular de 
és ras? 
¿ Qué agentes educa ti vos y cómo deben intervenir en esta situación 
para actuar desde una perspectiva de prevención de.: la v iolencia y 
de educación para la paz? 
¿C ómo tratar el tema en las clases sin que se generen más conflic­
tos? 
¿El diálogo tiene que hacerse sólo con los dos chicos q ue se han 
peleado o ampliado a todos los grupos ? 

D esde un enfoque de educación transversal, los conflictos se re­
suelven tratándolos adecuadamente, ya que si quedan latentes tarde o 
temprano afloran y se repiten. El conflicto es algo intrínseco a las re­
laciones humanas, pero es necesario reso lverlo positivamente para 
mejorar las relaciones, intcrYiniendo, explicitando los valores y bus­
cando soluciones alternativas a las existentes: es la manera prevenir la 
violencia en los centros. 
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PAUTAS DE INTERVENCIÓN D ESDE UNA PERSPECTIVA TRANSVERSAL 

ALUMNOS/AS 

• Los tutores de los grupos dialogarían con rns alumnos 
sobre los hecho ocurridos, analizando las cJ.usas y con­
secuencias de reso !ver los conflictos de forma violenta, 
intentando neutralizar las posibles posturas a favor o en 
contra de uno de los chicos. Lo importante es que que­
den claros los argumentos en contra de cualquier tipo de 
violencia y evitar la polarización del grupo. 

• Se podría continuar la sesión analizando distintas actitu­
des observadas ante la pelea: complicidad, pasividad, 
expectación, etc., de forma que los alumnos puedan ver­
balizarlas v reconocerse en cada una de ellas. Al final 
podrían at;alizarse cuáles wn las actitudes más favora­
bles a la violencia y cuáles no. 

• Los tutores de los grupos podrían pone,· en práctica en 
las sesiones de tutoría un programa de educación para la 
paz y la convivencia. Se dedicarían varias sesiones a des­
plegar un conjunto de actividades que pusieran en situa­
ción de conflicto a los alumnos: juegos de rol, dinámicas 
de grupo, pase de reportajes y vídeos sobre la violencia y 
sus orígenes. Se trataría de poner en práctica una progra­
mación de educación para 1a paz. 

• Al fina! del programá y coincidiendo con las jornadas de 
convivencia, cada grupo podría exponer murales y re­
presentaciones relacionados con la paz y la convivencia, 
y denunciando la violencia como forma de relacionarse 
y remarcando la necesidad de resolver conflictos de for­
~rn dialogada. 

PROFESORADO 

• El Equipo Directivo tendría que co1wo­
car un claustro para hablar de qué actua­
ción ha de tener el centro en los casos de 
violencia. Generar un diálogo sobre los 
ámbitos donde se pretende intervenir y 
en qué sentido. 

• Determinar un plan de actuación para los 
diferentes ámbitos: Eguipo Docente, tll­
torcs, comisiones, AMPA, Consejo Es­
colar, etc. 

• Desde el Eguipo Docente cada departa­
mento pod ría integrar contenidos y valo­
res de Educación pa,·a la paz y la convi­
vencia en las áreas, de forma que a lo 
largo del ~urso se vayan incorporando en 
todo el currículum. 

• Desde la comisión de fiestas se podría or~ 
ganizar unas jornadas de convivencia en 
el centro en las que se fomentarán valores 
de tolerancia, respeto y diversidad. 

• Desde !as tutorías se podría discí'iar una 
programación de actividades de Educa­
ción para paz y dinámica de grupos, para 
mejorar el clima de convivencia en las au­
las. Al final, cada clase podría exponer 
murales y representaciones en las jorna­
das <le convivencia. 

AMPA/ AYUNTAMIENTO 

• El Equipo Directivo podría convo­
car una reunión con el represen­
tante del a y untamiento y con los 
mros centros educativos, para de­
terminar la necesidad de establecer 
medidas de prevención de la vio­
lencia en los centros. La presencia 
de un guardia de barrio podría 
ayudar: éste tendría la función de 
detectar los conflictos externos, 
que se dan en los barrios y poder 
prevenirlos en los centros. Se po­
dría establecer una planificación 
conjunta con los profesionales del 
sector: asistentes sociales, educa­
dores sociales, etc. 

• Después de informar a la AMP A 
de los conflictos y la violencia q uc 
a menudo se suelen producir en los 
centros, se podría establecer una 
serie de conferencias v charlas en 
las que un especialisc; hablase del 
tema y de la forma de tratarlo en 
las familias, escuelas, calle, etc. 



CASON.º5 

TÍTULO: ¡Para qué s1nJen las reurmmes si c.id,1 uno hace lo qlfe 
quiere! 

TEMA: PENSAR GLOBALMENTE Y ACTUAR LOCALMENTE. 

DESCRIPCIÓN: 

E n un centro educativo, el Equipo Docente decide trabajar unos 
hábitos y valores mínimos de ecología e incluirlos en su proyecto 
anual de centro. Después de una serie de reuniones de coordinación y 
aproximación de visiones, el Equipo Docente llega al acuerdo de q ue 
los tutores serán los responsables de poner en práctica, en cada gru­
po, los siguientes acuerdos: 

- Separar los residuos en origen: papel, materia orgánica, cristal, pi­
las y latas en cada clase. 
Hacer, siempre que sea posible, fotocopias por las dos caras. 
Utilizar en todo el centro papel reciclado. 

- T cncr en cada aula el contenedor de papel en sucio que aún se pue­
da reutilizar 
Tntroducir un cargo nuevo de responsabilidad ecológica en -::aJ ,1 
clase. Las funciones de dicho encargado serían: apagar las luces, Yi­
gilar los grifos del agua, controlar la separación de residuos en ori­
gen, etc. 

Después de un tiempo de funcionamiento del curso con la intro­
ducción de dichos hábitos ecológicos, se observa que mayoritaria­
mente se aplican excepto en un grupo donde no se ha puesto en mar­
cha ninguno de los acuerdos anteriores. En esta clase, el profeso1·ado 
que entra se ve incap:iz de trabajar estos hábitos. Hay una profesora 
que discute en el pasillo con el tutor de dicho grupo acusándole J e 
ser el responsable del mal funcionamiento los acuerdos. El tutor ale­
ga diciendo que él no está de acuerdo con estas prácticas y que si al ­
guien lo está, que las pong,1 en funcionamiento. 

INTERROGANTES QUE PLANTEA: 

E n muchos centros educativos, los acuerdos a que se llega en las 
reunio nes y claustros, a menudo se pasan por alto por una parte del 
profesorado, cosa que dificulta mucho la tarea educativa coherente, 
cuestiona la validez v utilidad de las reuniones. Si la din,imica se 
acentúa y hay una gr~n mayoría de profesionales que no participa en 
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las reuniones tendríamos que replantearnos mejorar la dinámica do­
cente en la toma de decisiones. 

- ¿ Hay alguna posibilidad de ajustar la brecha que a menudo separa 
los acuerdos de reuniones y su puesta en práctica real? 

- ¿Los hábitos mínimos de respeto y conservación del medio am­
biente son generalizables en todo un centro, o forman parte de 
unas creencias o maneras de pensar y actuar personales? 

- En el trabajo de valores y hábitos ¿no deberíamos implicar a todo 
el profesorado y no sólo a los tutores? ¿No deberíamos unificar 
criterios con las familias para aunar esfuerzos y trabajar conjunta­
mente desde una perspectiva transversal? 
¿Qué papel tiene el alumnado: un rol pasivo receptivo o activo 
participativo? 
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PAUTAS DE INTERVENCIÓN DESDE UNA PERSPECTIVA TRANSVERSAL 

PROFESORADO 

• En la pr,,xima reunión de Equipo D ocente se plantea h 11(:cesidad ,le evaluar el funcionamiento y Li p uesL.1 en man:ha de los 
arnerdos de la últinu reunión. Es importante faci litar l.i panicipación de todl,s los componcntcs del equipo, sobre todo del tu­
tor que no ha participado, p.1r.1 que expongan sus ar~umcnto, y poder llq;ar a una su lución. 

• Se dcbcrí,1 extender el trab,1 jo de valores a todo el equipo doccntc, de forma que todo el profesorado mantenga y fomente los 
mismos hábitos y no qucd:u reducido sólo a las tutorías. 

• T endría que analiz,1rsc cómo se han llevado los acuerdos, la fornu de participación en las reuniones, la toma de decisiones) la 
cvalu.1e ión de !J. experiencia para disminuir la d istancia enttT lo que se acuerda en las H:uniones v lo que se ll eva a b pdctil·,1. 

• Sería co1wcnicme transmitir la necesidad de trabajar los hibitos y valores ccol,ígicos conjuntamente con las familias, enmar­
cándo lo en un proyecto m,is global. 

• Replantear el trabajo con los alumnos, de forma que ellos tam bién pudiesen decidir qué ,Ktuacioncs y hábi tos ccológirns se 
co111promcten ,1 realizar después de haber tratado el tema con nüs p rofu ndidad. Si se integran contenid<>s ccológicos en w das 
las ,1rc,1s, al final del proyt'cto y como resultado dt: un proceso de reflexión y análisis de la n.:alid.1d, seria interesante q ue fuesen 
los propios alumnos quienes propusieran los an 1crdos y la forma de llevarlos a la pr.ícti c.i. 

• En la fiesta de ti nal de curso, conjuntamente con el AJ\.1 PA, se podrfa organizar u n,1 exposición so bre ,,] rcrn:i y .1brirla al barrio 
o pueblo donde esté el centro. 
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PAUTAS DE INTERVENCIÓN D ESDE UNA PERSPECTIVA TRANSVERSAL 

AMP A/FAMILIAS ALUMNOS/AS 

• En la reunión general de principio de curso o • Encada una de las áreas curriculares se irían integrando objetivos y activida-
en las reuniones de clase, sería el momento de des relacionadas con d respeto y la conservación del medio ambiente. En el 
informar e implicar a las familias sobre el área de conocimiento del medio, se enfatizaría este tema para poder iniciarlo 
P:oyecto de trabajar valores y hábitos ecoló- con conocimientos al respecto. 
gicos. • Después de trabajar el proyecto integrado en todas las áreas, sería interesan-

• Proporcionara las familias información, ideas te que el alumnado expusiera sus propuestas para introducir cambios en los 
y sugerencias que pueden aplicar en casa para hábitos de funcionamiento del grupo e individuales. 
establecer una conti nuidad en los hábitos y • En cada grupo de alumnos podría salir un/a responsable de hacer el se-
valores ecológicos que se trabajan en el cen- guimiento y control de los hábitos acordados; sería un cargo más en cada 
tro (separación de residuos en origen, ahorro grupo. 
de luz y agua, uso de papel reciclado, reuti- • El profesorado tendría que valorar, positivamente y en público, todas las su-
lización de los objetos, envases ecológicos, gerencias, nuevas informaciones e ideas que el alumnado aporcase, para me-
etc.) jorar los hábitos y actitudes de respeto al medio ambiente. 

• T encr presente en todos los actos, fiestas y • Cada grupo clase podría elaborar eslóganes, refranes o informaciones divcr-
actividades organizadas por el AMP A ciertos sas para hacer publicidad de sus ideas, propuestas o innovaciones ecológicas. 
aspectos mínimos ecológicos: envases, tipos Estos carteles se podrían colgar en los pasillos y espacios comunes del cen-
de productos utilizados, uso del papel rcci- tro. Podrían estar hechos con materiales reciclados o materiales respetuosos 
dado, etc. con el medio. 



MAPA CONCEPTUAL DEL CAPÍTULO 

LOS EJES TRANSVERSALES DEL CURRICULUM 

están presentes 

CURRICULUM EXPLÍCITO CURRICULUM OCULTO 

e 
o 
N 
e 
R 
E 
T 
A 
N 

se pueden analizar 
desde 

MODELO INDUCTIVO 

Desde un enfoque crítico. 
Pro[ esional reflexivo-activo. 

con 

METODOLOGIA DE ANALISIS 
DE CASOS 

se interviene 
en los distintos ámbitos educativos 

M 
o 
D 
1 
F 
l 
e 
A 
N 

profesorado alumnado AMPA otros agentes educativos 

con la finalidad de provocar 
y promover 

Dinámicas de cambio y participación de todos los 
agentes educativos en los centros. 
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CAPÍTUL04 

LA PRESENCIA DE LOS EJES O TEMAS TRANSVERSALES 
EN LOS MATERIALES. LA AUDITORÍA DE LOS 

LIBROS DE TEXTO 

CONRAD jIMÉNEZ 

Ideas principales 

• La incorporación de los temas transversales al curriculum de un 
centro implica la utilización de recursos y m ateriales coherentes con 
los principios metodológicos de los ejes transversales. 

• Los libros de texto son uno de los recursos más utilizados por el pro­
fesorado, su contenido se debería analizar para comprobar su cohe­
rencia con los objetivos, los contenidos y la metodología de los ejes o 
temas transversales elegidos por el centro. 

• La auditoría de los temas transversales para libros de texto permite 
conocer el grado de impregnación de los libros de texto y otros ma­
teriales impresos mediante el análisis de tres ámbitos: el texto, las 
imágenes y Las acti·vidades didácticas. 

4.1. Introducción 

La incorporación de los ejes transversales al curriculum de un 
centro implica la elaboración de una metodología acorde con los 
principios metodológicos de éstos. Esta línea metodológica se verá 
reflejada en la selección de las estrategias de enseñanza-aprendizaje y 
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de los recursos materiales más apropiados para llevarlas a cabo. Co­
mo se ha expuesto en capítulos anteriores, las estrategias que se con­
sideran más adecuadas para el desarrollo de los ejes transversales son 
las propias de los métodos interactivos, tales como simulaciones y 
dramatizaciones, clarificación de valores, resolución de dilemas mo­
rales, estudio de casos, resolución de problemas, etc. 

Pero los recursos materiales, los elaboramos, seleccionamos y uti­
lizamos siguiendo unos criterios, a veces científicos a veces intuitivos, 
con el fin de poder llevar a cabo las estrategias definidas previamente. 
Sin embargo, esta parte del trabajo no siempre resulta fácil de reali­
zar. La elaboración muchas veces se hace difícil en la práctica diaria, 
hecho que nos ha llevado a centrarnos en el diseño y validación de 
materiales que faciliten esta tarea y puedan ayudar a los docentes a 
elaborar sus programaciones. 

La realidad también nos indica que muchas veces los equipos do­
centes no siempre tienen presente en sus proyectos educativos el de­
sarrollo de los ejes transversales o sólo los tienen en cuenta parcial­
mente, por lo que no se suele hacer una reflexión colectiva sobre los 
materiales que serían más adecuados. Por tanto, los docentes que los 
quieran trabajar habrán de seleccionar aquellos materiales que se 
ajustan mejor a sus necesidades. 

Los materiales didácticos existentes en el mercado se presentan en di­
ferentes soportes: impresos, audiovisual, informático, manipulativo, etc. 
En la actualidad todos ellos están presentes en las aulas, pero son sobre 
todo los materiales impresos los más frecuentes y entre ellos los libros de 
texto que son, sin duda, el recurso más utilizado por los docentes. 

El libro de texto (Parcerisas, A., 1998) desarrolla en un número 
determinado de páginas los contenidos de un área o asignatura para 
un grado o curso distribuyendo los contenidos en lecciones o unida­
des. La metodología de los que lo utilizan de forma cerrada consiste 
en la comunicación del contenido de la lección, de su lectura y estu­
dio por parte del alumno y la realización de.las actividades propues­
tas y corrección posterior. 

Esta forma de trabajar centrada en el libro provoca un someti­
miento claro del docente a un currículum determinado y a la forma 
de enseñarlo. Normalmente este currículum responde al desarrollo 
de unos objetivos y contenidos mínimos establecidos por la adminis­
tración, y que la editorial ha tomado como referencia. Los proyectos 
editoriales se ajustan a estos mínimos prescriptivos y realizan libros 
lo más estandarizados posibles que les permita adecuarse a las necesi­
dades de cualquier docente y que mediante revisiones periódicas pue­
dan durar muchos años en el mercado. 

Por tanto, los criterios comerciales juegan un papel importante a 
la hora de decidir qué es lo que se ha de enseñar y cómo hacerlo en 
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los libros de texto. Jurjo Torres (1991) destaca el papel que los libros 
de texto tienen en la transmisión de los valores de los grupos domi­
nantes de cada sociedad. Los recursos didácticos, \' entre ellos los li­
bros de texto, funcio nan como filtro de selección de aquellos conoci­
mientos y verdades que coinciden con los intereses de estos grupos 
dominantes, de manera que el alumnado y el profesorado realiza una 
reconstrucción de la realidad desde esta óptica concreta, en lo que se 
podría considerar un proceso de socialización bastante sesgado. 
Cuanto más disimuladas están estas intenciones más eficaz es el adoc­
trinamiento ya que se interiorizan con más facilidad sin crear conflic­
tos. Algunas de las estrategias que se utilizan para distorsionar la rea­
lidad en los libros de texto según este autor son: 1 

Suprimiendo la información: omitiéndola o negándola. 
A ñadiendo información: inventándola. 
Deformando la información: cuantitativamente (exagerando o mi­
metizando los datos), cualitativamente (con mentiras sobre la 
identidad, las características, los motivos de unos personajes, acon­
tecimientos, etc.) o invirtiendo la realidad (deformando unos acon­
tecimientos o un personaje hasta que signifique todo lo contrario 
de lo que es realmente o bien volviendo una acusación contra el ad­
versario). 
Desviando la atención: atrayéndola sobre otro personaje, aconteci­
miento, etc., o bien dando informaciones contradictorias. 
Haciendo referencia a la complejidad del tema y a las dificultades 
que supone conocerlo. 

Los docentes que han incorporado los ejes o ternas transversales a 
su labor educativa y que no desean renunciar a la utilización de los li­
bros de texto han de analizar el contenido de los mismos. Se habrá de 
comprobar la coherencia de los objetivos, los contenidos y la meto­
dología con los de los temas transversales. 

Los libros de texto son un recurso eficaz, así lo demuestra la prác­
tica diaria, pero se han de utilizar sabiendo qué contienen y qué 
transmiten. Para ello necesitamos instrumentos eficaces que nos per­
mitan evaluar la presencia de los temas transversales y los valores que 
se fomentan. C on este fin se ha diseñado la auditoría de ejes transver­
sales para libros de texto. 

Nos interesa comprobar la presencia de los ternas transversales, es 
decir, el tratamiento curricular de todas aquellas situaciones proble­
máticas generadas o agudizadas por el modelo actual de desarrollo 

I. Reproducimos aquí literalmente el resumen guc hace A. Parccrisas en el n.º 243 
de la revista G uix. 
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socioeconómico. Si analizamos de forma crítica estas situaciones po­
dremos comprender cuáles son las causas y consecuencia de las desi­
gualdades sociales y económicas, la violencia, la degradación ambien­
tal, el hambre, el consumismo o los conflictos interculturales. Desde 
la educación, incorporando estas situaciones al curriculum, podemos 
generar reflexiones y construir actitudes y comportamientos para 
prevenirlos, paliarlos o solucionarlos. 

El análisis de los problemas sociales relevantes nos permite com­
probar la relación existente entre ellos. Por tanto, su tratamiento edu­
cativo ha de ser lo más globalizado posible. La propuesta de ejes 
transversales sobre la que se estructura la auditoría de libros de textos 
es la que sigue. A pesar de que el contenido de estas problemáticas 
sociales piden un análisis interdisciplinar y en la mayoría de las oca­
siones atañen a más de un tema transversal podemos resumir a gran­
des rasgos el contenido de los "ejes transversales del currículum" más 
estudiados (Palos, J., 1998) que recogen estas temáticas, y que poste­
riormente estructurarán la auditoría. 

Coeducación: Pretende aportar información y construir conoci­
mientos que ayuden a la desaparición del trato discriminatorio que se 
da a la persona según su sexo en los diferentes ámbitos de la sociedad 
y que el alumnado conozca, aprecie y ejercite la sexualidad como una 
comunicación plena entre las personas. 

Educación intercultural: Trata de hacer conocer, comprender y 
respetar otras formas posibles de concebir, interpretar, explicar y or­
ganizar el mundo y los fenómenos que suceden en él. Intenta desa­
rrollar actitudes de tolerancia y respeto hacia las opiniones y mani­
festaciones culturales de los otros rechazando las manifestaciones de 
intolerancia y discriminación por razón de raza, creencias o valores. 

Educación medioambiental, para el desarrollo y el consumo: 
Pretende la construcción de unos conocimientos y habilidades que ca­
paciten al alumnado para comprender las relaciones que se establecen 
entre las personas y el medio físico y social tanto a nivel local como 
planetario y las capacite para dar respuesta de forma parúcipa6va y so­
lidaria a los problemas ambientales. Estos problemas ambientales están 
relacionados con el modelo de desarrollo socioeconómico dominante 
que genera un modelo de consumo difícilmente sostenible puesto que 
genera una degradación medioambiental, un desequilibrio entre países 
ricos y pobres y un peligro para la salud personal y colectiva. 

Educación Cívica: Pretende el desarrollo de hábitos de conviven­
cia ciudadana y el respeto a las normas básicas de convivencia, así co­
mo el desarrollo del sentido de la responsabilidad como ciudadanos y 
ciudadanas. Por ejemplo, como peatones y usuarios de la red viaria y 
los medios de transporte. 
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Educación para la paz: Pretende la construcción de un concepto 
de paz positiva ligada a la jm ticia : a h igualdad} no sólo a la ausen­
cia de guerra o violencia. Considera el conflicto como un proceso in­
herente a la vida humana que hay que aprender a resolver de forma 
no violenta mediante el diálogo. También se pretende favorecer el re­
conocimiento, respeto y valoración de la diversidad cultural, política 
o religiosa y advertir sobre la posible violación de los derechos fu n­
damentales de todos los pueblos. 

Educación para la salud: Trata de construir unos conocimiemos 
y crear unas actitudes y hábitos de vida que nos permitan gozar de un 
estado de bienestar físico, psíquico y social. 

La auditoría que se ha diseñado permite detectar la presencia de 
los objetivos, los contenidos y la metodología de estos ejes en los li­
bros de texto y en sus respectivas guías didácticas si tuvieran. Tam­
bién se puede ucilizar para evaluar otros materiales impresos que 
ayudan a desarrollar el currículum como libros ele consulta, de lectu­
ra, juegos, etc. 

4.2. Características de la auditoría 

La observación atenta de diferentes materiales impresos y en es­
pecial de libros de texto, nos ha permitido constatar que los elemen­
tos que se utilizan como vfas de transmisión de los contenidos ( con­
ceptuales, procedimentales y acticudi nales) son: 
(a) El texto: Incluye los títulos, el texto principal, los pies de foto, los 

mapas conceptuales, los esquemas, las informaciones que apare­
cen en la guía didáctica y que el profesorado puede transmitir a su 
alumnado, etc. 

(b) Las imágenes: Son las ilustraciones, las fotos, los dibujos, las grá­
ficas, los mapas, etc. 

(c) Las actividades: Engloba el conjunro de actividades previas, las 
del "tema", las de refuerzo y ampliación y las de evaluación, las 
sugerencias metodológicas para realizarlas, los agrupamientos de 
alumnos sugeridos, etc. 
La relevancia de cada uno de estos ámbitos como transmisores va 

ría según la edad a la que va dirigido el libro de texto. Por ejemplo, en 
los libros de Educación Infantil, el valor de las imágenes y las activi­
dades es muy superior al del texto y por esto el análisis de la guía di­
dáctica se hace imprescindible para conocer con exactitud lo que se 
está enscfiando y cómo se está haciendo. En la enseñanza primaria, el 
valor de cada uno de los ámbitos se va equiparando paulatinamente 
hasta que en los cursos superiores, el texto y las actividades comien­
zan a imponerse sobre las imágenes. En la enseíianza secundaria se 
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mantiene este dominio y el texto incrementa su valor respecto a las 
actividades. 

El texto, las imágenes y las actividades del libro del alumno son 
elementos que se analizan con rapidez y facilidad. Existen, en cam­
bio, otros elementos que requieren más tiempo, como es analizar la 
coherencia que existe entre los objetivos, los contenidos y la metodo­
logía que se plantean en la guía didáctica del docente y su reflejo en el 
libro del/de la alumno/a, o la coherencia existente entre los libros de 
Ciclo y/o Etapa de un mismo proyecto editorial. Para analizar estas 
relaciones y otras, existen propuestas elaboradas por otros autores. 
(Palos y Tribó, 1996; Parcerisa, 1996; Zabala y Parcerisas, 1994). 

Para diseñar el material que nos permita auditar los libros de texto 
y sus correspondientes guías didácticas se ha elaborado una batería 
de ítems, basados en los objetivos y contenidos de los ejes transversa­
les antes citados, que nos permiten conocer su grado de presencia en 
cada uno de los ámbitos analizados: textos, imágenes y actividades. 

Los materiales diseñados se ha aplicado a diferentes libros de 
Educación Infantil y Primaria y se han podido constatar su validez y 
eficacia. Con su utilización podernos conocer de forma significativa 
el grado de presencia de cada uno de los ejes transversales por lo que 
es idóneo para aquellos docentes o equipos que quieran tener un co­
nocimiento profundo del libro de texto.2 

Para aquellos docentes que necesitan un instrumento que les per­
mita seleccionar con rapidez y criterios suficientes el libro de texto 
que más se ajusta a su proyecto de centro y a su modelo didáctico, se 
ha diseñado otro documento más resumido con los ítems más signifi­
cativos. Esta propuesta, que ocupa una sola hoja, se estructura sobre 
un cuadro de doble entrada en columnas y filas. En cada una de las 
intersecciones se encuentra el ítem que permite evaluar la presencia 
de aquel tema transversal en aquel ámbito del libro. Debajo de cada 
ítem hay una escala para reflejar nuestras observaciones: nada, poco, 
bastante o mucho. 

La auditoría se puede pasar realizando el análisis de todos los tex­
tos, las imágenes y las actividades de los libros de texto cuantificando, 
si se quiere, todas y cada una de las referencias. Otra posibilidad es 
hacer un análisis menos exhaustivo que requiera un tiempo menor de 
dedicación, observando un número determinado de páginas reparti­
das por todo el libro y que también aporcará información valiosa. El 
método que se elija queda a criterio del docente. 

Puede darse el caso de que haya docentes que sólo quieran anali­
zar un ámbito del libro, por ejemplo los textos, ya que las actividades 

2. Dada la extensión de los materiales también se pueden consultar en la Web del 
Programa de Educación en Valores del ICE de la Universidad de Barcelona. 
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las d1se11an ellos/as. En estos caso.s se ha de estar alerta sobre el curri­
culrnn oculto que pueden transmitir las imágenes e incluso las activi 
dadcs del libro que pueda leer o realizar el .,lumnado. 

AUDITORÍA DE EJES TRAN SVERSALES 
PARA LIBROS DE TEXTO 

CO } DUCA('I()N INTERCU I TIJ MEDIO 
RALIDAD A'Vlf\lENTI 

DESARRO LLO ) 
CONSU\10 

TLXTO Tiene un lenguaje Desarroll.1 d tema Promueven d ,111,i-

110 sexista (doble desde inrerprctacil) lisis de b, inciden-
gt'Ot'l'O \ genéricos nes no ctnoccnrri \- ciar;; de las acruacio-
neutro~)° v exprc:s,o tas. H L'S personales \ 

ncs , .s1tuac101ws en w le~ri, as en el m~-
la qtic los dos se",s d io .1mbiente loc·al 
est,in representados. \ planet.1rio. 

"\! p B M N p B M 1\/ p B M 

IMÁGLNES Muestran Sl ttl ,\CIO Presenta los d,feren- Fomcnrnn las acn-
ncs donde lm dos re, miembros de la wdcs respctuos.l\ 
sexos apan.'((.!11 rcpre- cspcóe humana , lo, con el medio an1 · 
sentados cqL1it,1ti,·.1- diicrcmcs símbolos bientc. 
mcnh: en los roles de identid.1d cultural 
domésticm, profe- en un nivel de 1gu,tl 
,iuna les, pnJni~os y dad. 
sorntles. 

N p B M ?--: p B \1 N p B M 

ACTIVJDADl:.S No \"OH di,\.'.nn11n.1- I--omentan el d iálogo Promueven el aná-
tonas por ra'.lón de ' la reflexión sobre lisis de las actuacio-
sexo. ia divers1dat cultural. nes cotidianas indi-

viduales v ~olcctívas 
que inn cÍen sobre el 
mcJ10 ambiente. 

i"< ]' B !vi N p 1 13 M 'N p B M 

VALORAC IÚJ\. N p B M N p B M '\I p B M (, l.OB \L 

PUNTUACIÓN 

'\/= o I'u'\/TS '\/ ' P - 5 Pl' ,TS P 1:l l'UNTS P/B = 15 PUNTS 
B = 2:J PU'\1'!'5 ti \l = 25 PU,TS M = 30 PC:'ITS 
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AUDITORÍA DE EJES TRANSVERSALES 
PARA LIBROS DE TEXTO 

EDUCACIÓN EDUCACIÓN EDUCACIÓN 
CÍVICA PARA LA PAZ PARA LA SALUD 

TEXTO Invita a la acepta- Plantea situaciones Conciben la salud 
ción y al respeto de donde se producen como un estado de 
la diversidad física, conflictos y explican bienestar físico, psí-
de opinión y de ac- formas de resolv~r- quico y social y fo-
ción. los pacíficamente. mentan hábitos sa-

ludablcs. 

N p B M N p B M N p B M 

IMÁGENES Muestran acmacio- Muestran actitudes Muestran situacio-
nes donde se apre- de colaboración, co- nes de riesgo para la 
cian actitudes de operación, diálogo, salud individual y 
respeto hacia las conv1venc1a) solida- colectiva ( uso de he-
personas y los bic- ridad, etc. rramiemas, alimen-
ncs públicos y pri- tación, normas de 
vados. higiene, etc.). 

N p B M N p B M N p B M 

ACTIVIDADES Plantean situaciones Plantean conflictos y F,woreccn la pracri-
donde se reflex iona la manera de resol- ca de la actividad fí-
y se toma postura verlos mediante el sica, fomemcn la 
sobre problemas de diálogo, el consenso, alimentación salu-
carnctcr cívico. la cooperación, etc. dable, incitan a po-

ner en práctica nor-
mas de segurida e 
higiene. 

N p B M N p B M N p B M 

VALORACIÓN N p B M N p B M N p B .M 
GLOBAL 

PUNTUACIÓN 

N = o PUNTS N/P = 5 PUNTS P = 10 PUNTS P/B = 15 PUNTS 
B = 20 PUNTS B/M = 25 PUNTS M -d0 PUNTS 

La utilidad del nuevo instrumento ha quedado demostrada a la 
hora de analizar los materiales de diferentes proyectos editoriales con 
el fin de elegir libros. Para realizar estas auditorías "comparativas" se 
decidió adjudicar una cantidad de puntos proporcional de menos a 
más a cada una de las cualificaciones, atendiendo también a las posi­
bles intersecciones. La práctica había demostrado que a veces era di­
fícil diferenciar entre bastante y mucho o poco y bastante. La gra­
duación cuantitativa es la que consta en el cuadro siguiente. El 
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modelo de auditoría que se muestra permite apuntar las observacio­
nes realin das sobre un determinado ítem de forma cualitativa, po­
niendo una cruz sobre la letra que mejor refleje su opinión (Nada, 
P oco, Bastante o Mucho). Al final de cada columna se ofrece la posi­
bilidad de dar una Valoración Global de la presencia de aquel tema 
en el material analizado, teniendo así una visión general del grado de 
impregnación. Si se desea tener una calificación cuantitativa se suman 
los puntos de cada uno de las letras y se pone el resultado en Puntua­
ción, pudiendo así comparar numéricamente el grado de impregna­
ción con los otros ejes o con otros materiales <malizados. 

4.3, Descripción de los ítems de la auditoría para cada uno de los 
temas transversales 

Coeducación 

Muchos de los elementos, valores y actitudes que se producen y 
por los que se rige nuestra sociedad se reproducen en el marco escolar. 

Nuestro modelo escolar es mixto y aparentemente la educación 
que reciben las nifías y los niños es igual, pero la realidad demuestra 
que no es así. Las pautas sociales aprendidas en la familia, las actitu­
des del profesorado delante de los niüos y delante de las niñas, la uti­
lización de libros y materiales que reproducen estereotipos sexistas, 
la utilización del genérico masculino en nuestro lenguaje entre otros 
aspectos, hacen que al final los valores, las actitudes, las expectativas 
que se inculcan a nuestras nifías y a nuestros niños sean diferentes. 

La finalidad de la coeducación será educar al alumnado según un 
modelo de persona que potencie en los niños y en las niñas los valo­
res y aportaciones más positivas de los modelos culturales masculino 
y femenino partiendo de sus capacidades y con independencia del se­
xo al que pertenezcan 

Cuando pedimos al profesorado que observe si el texto de los li­
bros tienen un lenguaje no-sexista (doble género y genéricos neu­
tros) y expresiones y situaciones en las que los dos sexos están 
representados le estamos diciendo que los textos han de recoger es­
trategias que ayuden a corregir el androcentrismo, como por ejem­
plo: 

- Utilización del doble género: nifíos/ niñas, hombres/mujeres, abo­
gad os/ abogadas, alcalde/ alcaldesa, presidente/ presiden ta, campesi­
no/ campesina, etc. 
Utilización de genéricos neutros: personas, gente, infantes, criatu­
ras, habitantes. 
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- Presencia de situaciones en las que los dos sexos están representa­
dos, como por ejemplo: "Los diputados y las diputadas eligen al 
presidente o a la presidenta del gobierno" o "Los padres y las ma­
dres van a comprar al mercado". 

- Utilización de narraciones donde el protagonista esté desarrollado 
por seres masculinos o femeninos en igualdad de condiciones. 

En las imágenes hemos de observar si muestran situaciones 
donde los dos sexos aparezcan representados equitativamente en 
los roles domésticos, profesionales, políticos y sociales. 

- Roles domésticos: hacer la compra, limpiar la casa, cuidar de los 
hijos y de las hijas, etc. 

- Roles profesionales: aparecen también imágenes de juezas, con­
ductoras de camiones, ejecutivas de empresas, hombres parvulis­
tas. 

- Roles políticos: imágenes de mujeres desarrollando cargos políti­
cos como alcaldesas, concejalas, diputadas, etc. (y en la misma pro­
porción que los hombres). 

- Roles sociales: aparecen imágenes de mujeres que son cabeza de fa­
milia, mujeres que padecen el desempleo, mujeres marginadas, mu­
jeres que conducen coches, que cambian ruedas, hombres que lim­
pian la casa ... 

Cuando analicemos las actividades hemos de comprobar que no 
son discriminatorias por razón de sexo. 

Algunos ejemplos claros son: "Clasifica los juegos que hacéis en 
el patio en dos grupos: los de chicos y los de chicas" o "Diez mujeres 
preparan dos pasteles cada una. ¿ Cuántos pasteles preparan entre to­

das?". 
También aquellas que muestran estrategias más sutiles como: 

"Realiza una encuesta al personal de tu centro. En ella ha de haber 
como mínimo una pregunta al director, otra a la cocinera, otra a un 
maestro y otra a la señora de la limpieza". Todas las profesiones son 
necesarias, pero atención en no asociar las que tienen un reconoci­
miento social más destacado con un determinado sexo. 

Educación intercultural 

La composición sociocultural de nuestra sociedad, cada vez más 
diversa, queda reflejada también en la escuela. Los alumnos y sus fa­
milias, los maestros y las maestras, forman parte de un entorno que 
en cada caso reacciona de forma diferente ante esta nueva situación. 
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La t.:scuela ha de posibilitar que el ,1lumnado conozca y co mpren­
da otras formas J e concebir, explicar y organizar el mundo y los fe­
nómenos gue en él acontecen. Que las respete, y tolere y acepte la 
diversidad cultural como un enriquecimiento social. Por eso, la es­
cuela ha de optar por opciones que sean coherentes con proyectas 
que defienden una sociedad diversa y que fomentan el desarrollo de 
las c.1pacidades de relación interpersonal, la inserción y la actuación 
social. 

En lm textos hemos de detectar si los temas se desarrollan desde 
interpretaciones no etnocentristas. Por eso hemos de desconfiar d e 
los textos que hacen juicios de valor sobre la tecnología, los métodos 
económicos, las instituciones sociales, las creencias religiosas, las cre­
aciones artísticas o el folklore. Recordemos que éstas son respuestas 
de estos pueblos a un ambiente histórico y natural y que no podemos 
hacer valoraciones desde una concepción del mundo determinado. 
Rechacemos textos como el de este ejemplo: 

"Los indígenas americanos practicaban rituales religiosos crueles 
~ violentos que desaparecieron con la llegada de los españoles. " 

En las imágenes nos hemos de fijar si están presentes la diversi­
dad de miembros de la especie humana y los diferentes símbolos de 
identidad cultural en un nivel de igualdad. 

Una sociedad que se considera plural y multicultural se ha de ver 
representada en las imágenes de esta manera, por canto las ilustracio­
nes habrán de mostrar la diversidad humana de forma amplia. El 
alumnado ha de encontrar en sus libros de texto personas de diferen­
tes características genéticas, de diferentes culturas, de diferentes pro­
cedencias, etc. que se relacionan y comparten espacios y situaciones. 
Muchos libros recogen la diversidad, siempre dentro de un modelo 
occidental, en forma de caracteres físicos (altos, rubias, con pecas, en 
sillas de ruedas, con muletas, etc.), pero no aparecen personas de 
otras culturas. Este tipo de imágenes sí trataría la diversidad pero no 
la interculturalidad. 

Fs fácil encontrar imágenes de inmigrantes del centro de África 
trabajando en un invernadero, a un magrebí con su coche cargado al 
máximo y rodeado de una gran cantidad de criaturas, pero no encon­
tramos imágenes de médicos/as negros/ as, ejecutivos/as de otras cul­
turas, etc. 

Atención a las imágenes y símbolos de identidad de los pueblos 
como son los relacionados con la fiesta y el folklore. No es difícil en­
contrar libros de texto que sólo presentan elementos del folklore y 
las fiestas de la cultura dominante evitando la aparición de elementos 
que son propios de otros grupos humanos, a veces numerosos, que 
,·iven en la misma zona geo gráfica y a cuyos niños y niñas también 
\'an dirigidos estos libros. 
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Las actividades que desarrollan la educación intercultural fomen­
tan el diálogo y la reflexión sobre la diversidad cultural. 

Es importante que las actividades pidan a los alumnos que reali­
cen investigaciones, que intercambien información y reflexionen 
sobre las manifestaciones culturales de diversos pueblos, sobre la gas­
tronomía, el baile, la visión del universo, las manifestaciones artísti­
cas, religiosas, las instituciones sociales y políticas, etc. 

Educación Medioambiental, para el Desarrollo y el Consumo 

Agrupar estos tres grandes temas en uno solo eje transversal res­
ponde a la necesidad de poner de manifiesto su enorme interrelación. 
No podemos pensar en la educación para el consumo sin tener en 
cuenta las repercusiones sobre el medio ambiente de nuestro entorno 
inmediato y de todo el planeta. No podemos pensar en una educa­
ción que trate el tema de la conservación del medio ambiente sin pen­
sar en un desarrollo sostenido de todos los países. No podemos tratar 
el tema del desarrollo socioeconómico de nuestra comunidad sin va­
lorar las repercusiones que ha tenido o tendrá sobre el medio. 

El ser humano ha consumido siempre, pero ahora una parte de la 
humanidad lo hace en un grado que es difícilmente sostenible. La ex­
cesiva industrialización, la contaminación medioambiental, la sobre­
explotación de los recursos energéticos, la sumisión de los países del 
tercer mundo productores de materias primas, etc., genera unos pro­
blemas graves y complejos que requiere un tratamiento importante 
dentro del currículum. 

Cuando auditemos los libros de texto hemos de observar si los 
textos promueven el análisis de las incidencias de las actuaciones 
personales y colectivas en el medio ambiente local y planetario. 
Por ejemplo, al tratar la utilización del agua incidir en la escasez y la 
necesidad de ahorro, ... o por ejemplo cuando se trabaja el precio de 
las cosas, explicar por qué son tan baratos los objetos de "todo a 
100", o también cuando estudiamos los medios de información im­
presos habría que hablar de la importancia del reciclado del papel y 
de la deforestación que se está produciendo en todo el planeta. 

A la hora de analizar las imágenes nos hemos de fijar en si éstas 
fomentan las actitudes respetuosas con el medio ambiente. 

En las imágenes de los libros que están impregnados encontrare­
mos depuradoras de agua, recogida selectiva, reciclaje, reducción y 
reutilización de residuos, energías alternativas, propuestas de comer­
cio justo, análisis de una alimentación equilibrada y sana, normas de 
conducta que demuestren actitudes respetuosas con el medio am­
biente como son las referidas a incendios forestales, etc. 
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¿Las imagenes de paisajes naturales poco degradados o modera 
<lamente humanizados fomentan las actitudes respetuosas con el me­
dio ambiente? En este aspecto, el criterio del docente es fundamental. 
Si piensa que entre el ;1]unrnado se generarán opiniones positivas ha­
cia la conservación y el respeto de la naturalen o hacia la necesidad 
de un desarrollo sostenido, o si se refuerza con el texto o la propues­
ta d e actividades, las habrá de considerar válidas, si no es así es prefe­
rible que no las tenga en cuenta a la hora de hacer su valoración. 

L.1s actividades han d e promover el análisis de las actuaciones 
cotidianas individuales y colectivas que inciden sobre el medio am­
biente 

El alumnado, mediante la reali?ación de estJs actividades, podrá 
analizar sus propÍJS acciones y las de las personas que les rodean y 
valorar si a lo largo de su vida cotidiana realiza acciones que destru­
ven o conservan el medio ambiente, si su manera de consumir está in­
fluida por las modas y la publicidad o si su nivel de calidad de vida es 
.1 cambio de que otros pueblos vivan peor. 

Educación ch1ica 

El alumnado utiliza las instalaciones escolares (aulas, comedor, 
patio, etc.) donde se generan unas normas y actitudes que posibilitan 
la convivencia en estos espacios compartidos. También comparte 
otros espacios ciudadanos fuera del ámhiws escolar (calles, vías de 
comunicación, parques, espacios naturales, edificios, monumentos, 
etc.), asocia<.:iones e instituciones. La escuela puede desarrollar cono­
cimientos, valores y actitudes que favorezcan comportamientos co­
rrectos, capaces de promover el propio bienestar y contribuir al bie­
nestar de los demás. 

Los libros de texto como recurso didáctico han de permitir el de­
sarrollo de los objetivos y contenidos de la educación cívica a través 
de los textos al convidar a la aceptación y al respeto de la diversi­
dad física, de opinión y de acción. Los textos que se impregnan de 
educación cívica fomentan el respeto y la aceptación de todas las per 
sonas independientemente del color de la piel, de su aspecto físico, de 
su capacidad locomotora, de sus opiniones o de cómo las manifiesta 
siempre que éstas se desarrollen dentro de parámetros democráticos, 
justos y éticos. 

L1s imágenes han de mostrar actuaciones donde se aprecian ac­
titudes de respeto hacia las personas y los bienes públicos y priva­
dos. 

El alumnado ha de encontrar en sus libros de texto imágenes que 
le pe rmitan reflexionar o que le induzca a: 
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- Responsabilizarse de conservar los espacios personales y públicos 
limpios y ordenados. 
Resp_etar los objetos y lugares que tienen consideración de patri­
momo. 

- Valorar las ventajas de un movimiento de personas y vehículos or­
denado y convivencial. 

- Comportarse de forma respetuosa con las personas, los grupos so­
ciales y las instituciones siempre que sean democráticas, justas y 
éticas . 

- Ser consciente de los propios derechos y deberes, acceptarlos y ac­
tuar coherentemente. 

Las actividades plantearán situaciones donde los alumnos y las 
alumnas puedan reflexionar y tomar posturas sobre problemas de 
carácter cívico. 

Estas actividades permitirán que el alumnado reflexione y desa­
rrolle actitudes respecto a los derechos y deberes de las personas, la 
marginación, la discriminación, las injusticias que padecen algunas 
personas y colectivos, la utílización de vehículos y herramientas, 
etc. 

Algunos ejemplos podrían ser las medidas que tomaría el alumna­
do para reducir el desempleo o las medidas y comportamientos indi­
viduales y colectivos que harían falta para reducir el numero de acci­
dentes de tráfico, etc. 

Educación para la paz 

La educación para la paz se ha de entender como un proceso con­
tinuo y permanente. Educar para la paz es una forma de educar en 
valores tales como la justicia, la colaboración, la cooperación, la soli­
daridad, el desarrollo de la autonomía personal y la toma de decisio­
nes, a la vez que se cuestionan aquellos que son contrarios a la cultu­
ra de la paz como la discriminación, la intolerancia, el etnocemrismo, 
la indiferencia, la insolidaridad, etc. 

Educar para la paz no sólo significa evitar la resolución violenta 
de los conflictos3 (agresiones, guerras, etc.) sino que busca la creación 
de estructuras sociales, económicas y políticas basadas en la juscicia y 
la igualdad. El objetivo prioritario de la educación para la paz es el 
tratamiento del conflicto. La práctica del conflicto permite el apren-

3. A. CortiM (1997) define el conflicto como 1.1na situación de enfrentamiento 
provocada por una contraposición de intereses - sea real o aparente- en relación co n un 
mi,mo asunto. 
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dizajc de formas de abordarlo y gestionar las tensiones de forma no 
violenta. Pero esto no quiere decir educar para la inhibición de la 
agresividad+, sino para su afirmación y canalización hacia actividades 
socialmente útiles. 

Uno de los aspectos que nos pueden servir para detectar si un li ­
bro de texto está impregnados de los objetivos y contenidos de la 
Educación para la paz es comprobar si sus textos plantean situacio­
nes donde se producen conflictos y explican formas de resolverlos 
pacíficamente. Los alumnos y las alumnas han de conocer situacio­
nes conflictivas que se han resuelto de forma pacífica y que pueden 
servir de rnodclo para posteriores situaciones. Los textos que mues­
tran personas que colaboran en la planificación y desarrollo de accio­
nes de grupo, que aceptan normas y reglas democrática, que articulan 
los intereses propios con los de los otras personas y colectivos, respe­
tando puntos de vista diferentes y asumiendo las responsabilidades 
que corresponden, desarrollan la educación para la paz. 

Las imágenes muestran actitudes de colaboración, coopera­
ción, tolerancia, diálogo, convivencia, solidaridad, etc. 

Es importante que los alumnos y las alumnas establezcan relacio­
nes equilibradas y constructi,·as entre ellos/as y con las otras perso­
nas. Rechazando cualquier discriminación basada en diferencias de 
género, clase social, creencias, etnias o cualquier otra característica 
individual o social. La visión de personas que conviven pacíficamen­
te, que se ayudan, que cooperan, que comparten, que dialogan y se 
organizan puede servir de ejemplo y propiciar actitudes que fomen­
ten la paz. 

Una de las maneras más significativas de trabajar la educación 
para la paz es diseñando actividades que planteen conflictos y la 
manera de resolverlos mediante el diálogo, el consenso, la coopera­
ción, etc. Para ello es importante que haya actividades que desarro 
llen la autoestima, la autonomía personal, la seguridad afecti\ a ) 
emocional. Otras que permitan poner en práctica las fases de algunos 
métodos de resolución de conflictos (por ejemplo: calmarse, identifi­
car el problema y definirlo, generar soluciones, evaluarlas y por últi­
mo planificar y llevar a la práctica las soluciones elegidas). Otras que 
mejoren la co1111.micació n como las actividades de escucha activa, las 
exposiciones de un minuto, las de fotolenguajc, etc. Otras que desa­
rrollen la asamblea de clase o las que permiten el trabajo cooperativo 
(Grasa, 1987; Martín, l 997). 

~- La a¡;resi,-idad e, una pulsH>n vnal conn.1tur,1l al ser huma,w y que ,., intrín<,· 
.:amente buena. 

93 



Educación para la salud 

La salud la entendemos como «un estado completo de bienestar 
físico, mental y social y no solamente como la mera ausencia de en­
fermedad o dolencia» (OMS, 1948). La educación para la salud es un 
proceso de información y de responsabilización del individuo para 
que construya los conocimientos y desarrolle las actitudes y los hábi­
tos b..í.sicos que le permitan la defensa y la promoción de la salud in­
dividual y colectiva.; Hemos de sensibilizar a los niños y a las niñas y 
prepararlos para que, progresivamente adopten estilos de vida salu­
dables. En esta tarea, los libros de texto han de colaborar. 

Un libro de texto fomenta la educación para la salud cuando sus 
textos reflejan una concepción de la salud como un estado de bie­
nestar físico, psíquico y social y fomentan hábitos saludables. Son 
textos que motivan a los niños y a las niñas para que realicen ejerci­
cio, para que se relacionen con otras personas generando satisfacción 
en uno/a mismo/a y en los otros/as, que favorecen la autoestima, que 
los aleja de posibles drogodependencias, que promueven la responsa­
bilidad, la autonomía y la reflexión crítica y los prepara para tomar 
decisiones razonadas. 

Las imágenes han de mostrar situaciones de riesgo para la salud 
individual y colectiva (uso de herramientas, alimentación, activi­
dad física, normas de higiene, etc.). La prevención de situaciones de 
riesgo y de accidentes, tanto a nivel individual como colectivo, es uno 
de los aspectos más importantes de la educación para la salud. Cree­
mos que si el alumnado se acostumbra a ver estas imágenes, a anali­
zarlas, a preveer los posibles resultados o consecuencias, favorecere­
mos que adopte medidas de seguridad y evitaremos la posibilidad de 
que se produzcan accidentes. 

Las actividades han de favorecer la práctica de la actividad físi­
ca, fomentar la alimentación saludable y/o incitar a poner en 
práctica normas de seguridad e higiene. 

Algunos ejemplos podrían ser: la realización de excursiones a pie 
para estudios de campo, el análisis de la propia alimentación, la reali­
zación de actividades poniendo en práctica de normas de seguridad e 
higiene, etc. 

4.4. Sugerencias para aplicar la auditoría 

La auditoría ha sido utilizada con éxito en el análisis de diferentes 
proyectos editoriales de Educación Infantil y Educación Primaria Gi-

5. Educació pera la salut a l'escok Grneralicat de Caralunya. Barcelona. 1984. 
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ménez, C. 1999). Los resultados han servido para comparar la pre­
sencia de los ejes transversales en los libros de texto de diferentes 
editoriales y optar por aquellos que más se ajustaban a un P royecto 
Curricular de Centro y a un modelo didáctico impregnado de trans­
versalidad. 

En el análisis de los libros del alumno/a de Educación Infantil se 
ha podido constatar que la importancia del texto es escasa, especial­
mente en P -3 y P-4. Sin embargo, la observación de la práctica do­
cente de los maestros y maestras que trabajan en esta Etapa permite 
comprobar el valor considerable de los cuentos, historias, narracio­
nes en general que se Icen o explican casi textualmente al alumnado y 
que aparece en la Guía Didáctica. Su amilisis es fundamental para te­
ner una visión precisa del grado de impregnación de los textos. En la 
Educación Primaria, los textos que aparecen en la Guía para explicar 
;1 los alumnos, y que no salen en sus libros, son escasos. Es criterio 
del docente que evalúa considerar si estos textos se han de auditar o 
no, en función de su utilización. 

En Educación Infantil las imágenes son numerosas, especialmente 
las pequeií.as. El docente ha de definir un criterio respecto a éstas 
cuando se encuentran en una misma página e incluso formando parte 
de una misma actividad (por ejemplo, unir con flechas palabras e 
imágenes). Creo que es mejor considerarlas individualmente ya que 
cada una de ellas transmite una información concrta. Este criterio se 
puede aplicar independientemente de la etapa educativa a la que va 
dirigido el libro. 

A veces sucede que en la ilustración de un mismo libro participan 
diferentes autores. Esto provoca, cuando no existen unos criterios 
comunes entre los ilustradores, que haya unas imágenes mu y impreg­
nadas y otras que no lo estén, o que lo estén muy poco. Si se seleccio­
na una parte del libro para auditarlo, se ha de tener en cuenta este as­
pecto para que los resultados no salgan desvirtuados. 

En los libros de Educación Infantil, la evalu;1ción de las activida­
des resulta fundamental para comprobar el grado de impregnación 
transversal de la propuesta didáctica. Para hacerlo es necesario utili­
zar la Gufa Didáctica. En ella encontraremos toda la información que 
es necesaria para la realización de las actividades y las consignas que 
la maestra o el maestro ha de transmitir al alumnado. También en­
contraremos las actividades previas, las de refuerzo, sugerencias me­
todológicas, agrupamientos, etc., que también se han de evaluar. 

En las etapas educativas superiores se ha podido constatar que el 
uso de la guía didáctica varía entre los docentes. Por tanto, a la hora 
de evaluarla se tendrá en cuenta qué utilidad se hará de ella. Es im­
portante tenerlo en cuenta porque su análisis, a veces, permite com­
probar que muchos de los objetivos y contenidos propios de los ejes 
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transversales se trabajan desde la Guía. Para ello se utilizan las acti­
vidades previas, las orientaciones y sugerencias para la realización de 
las actividades de refuerzo o ampliación. En cambio, esta impregna­
ción no aparece tan clara en el libro del/de la alumno/a. Pueden ser­
vir de ejemplo los libros de texto utilizados en los primeros cursos 
para el aprendizaje de la segunda o tercera lengua. En estas áreas y 
en estos cursos, el bloque de contenidos de expresión oral tiene una 
gran importancia y se suelen trabajar a partir de actividades, de ob­
servación y comentario oral de imágenes, que propone la Guía Di­
dáctica. 

Existen proyectos editoriales que han optado por impregnar cier­
tas unidades didácticas desarrollando objetivos y contenidos de un 
eje transversal concreto y afín. Así podemos encontrar el tema "El 
cuerpo humano" impregnado de Educación para la salud, o "Los ser­
vicios de la localidad" impregnado de Educación Cívica. Cuando se 
realiza una auditoría basándonos en el análisis de unidades concretas 
elegidas al azar, pueden desvirtuarse los resultados porque hayamos 
elegido aquellas unidades que están muy impregnadas aunque sea de 
un sólo tema transversal. Los resultados pueden ser muy positivos, 
pero la impregnación es sólo parcial. Éste es un aspecto que ha de va­
lorar el equipo docente a la hora de tomar una decisión. 

4.5. Criterios para la elección de libros texto desde una perspecti­
va transversal 

Los criterios que pueden orientar la selección de libros de texto 
atendiendo a su grado de impregnación transversal, no serán los mis­
mos en todos los equipos docentes. Aquellos equipos que tienen un 
PEC impregnado de transversalidad seleccionarán libros de texto que 
se ajusten a las finalidades que en él se recojan. La impregnación del 
PEC se puede haber producido después de analizar la problemática 
del centro, las características del contexto y las necesidades que ello 
plantee y que se quiera priorizar (Palos, 1998). Por tanto, la impreg­
nación del PEC puede haberse realizado con todos los ejes transver­
sales o sólo con algunos. Si se ha realizado con todos, tendremos que 
evaluar el libro desde todos los ejes transversales aplicando la audito­
ría completa. Si se ha impregnado sólo con algunos evaluaremos su 
presencia, aplicando si se quiere la auditoría parcialmente. Aunque el 
equipo se decida por la segunda opción, recomendamos la evaluación 
de la presencia de todos los ejes porque proporciona una visión glo­
bal de los contenidos transversales que se desarro1lan en el libro y 
ayuda a detectar el currículum oculto. También consideramos que la 
auditoría es básica si se ha decidido desarrollar los temas transversa-
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les siguiendo un modelo inductivo, a partir de la práctica y experien­
cia más inmediata en el aula. 

Aquellos docentes o equipos que no poseen un PEC impregnado 
de transversalidad, pero están motivados por estos temas y han deci­
dido trabajarlos por iniciativa propia o del ciclo también pueden ha­
cer un uso similar de la auditoría. Pueden analizar la presencia de to­
dos los ejes o sólo de aquellos que consideren prioritarios según su 
contexto. Ahora bien, hemos de hacer hincapié en el valor que tiene 
una visión global después de realizar una auditoría completa del libro 
de texto. 

Tanto si se da un caso como otro (impregnación o no del PEC), el 
uso que se hace del libro de texto también debe influir a la hora de 
elegir un método u otro Los equipos docentes que elaboran sus pro­
pias actividades y no realizan las del libro, lógicamente deberían cen­
trar su interés en el análisis de los textos y de las imágenes. 

Aquellos equipos que seleccionan unos libros de texto porque 
son los que mejor recogen los objetivos y contenidos que marca el 
Diseño Curricular Base (DCB), aunque no estén impregnados o lo 
estén muy poco, pueden complementarlos con un material transver­
sal elaborado por ellos/es mismos/as. En este caso corremos el riesgo 
de duplicar el trabajo añadiendo nuevos contenidos, lo cual se aleja 
de nuestra propuesta. 

Finalmente, creernos que la utilización de una auditoría de los li­
bros de texto puede ayudar en gran medida a facilitar el desarrollo de 
los temas transversales en el currículum puesto que abre la puerta a 
una de las principales dificultades del profesorado: cómo introducir 
de forma progresiva en los materiales de uso cotidiano estas temáticas 
sin que ello suponga un trabajo inabarcable. Por ello, los y las docen­
tes o equipos de ciclo que deciden utilizar libros de texto impregna­
dos de transversalidad han de ser conscientes del valor de su decisión. 
Están abriendo un camino que pueden seguir sus compañeros y com­
pañeras. La utilización de estrategias y recursos transversales pueden 
ser el inicio de un proceso que permita el replanteamiento del PEC y 
del PCC para su impregnación pudiendo llegar así a todos los ámbi­
tos curriculares y organizativos del centro. 
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MAPA CONCEPTUAL DEL CAPÍTULO 

INCORPORACIÓN DE LAS LÍNEAS 
METODOLÓGICAS DE LOS EJES TRANSVERSALES 

implica seleccionar 

RECURSOS 

LIBROS DE TEXTO Y OTROS 
MATERIALES IMPRESOS 

mediante 

AUDITORÍA DE EJES 
TRANSVERSALES PARA 

LIBROS DE TEXTO 

permite detectar grado de presencia 

- COEDUCACIÓN 
- INTERCULTURALIDAD 
- MEDIO AMBIENTE, DESARROLLO 

Y CONSUMO 
- EDUCACIÓN CÍVICA 
- EDUCACIÓN PARA LA PAZ 
- EDUCACIÓN PARA LA SALUD 

mediante el análisis de 

TEXTOS IMÁGENES ACTIVIDADES 
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CAPÍTULOS 

LOS EJES O TEMAS TRANSVERSALES A TRAVÉS DEL 
DESARROLLO DE TEMAS MONOGRÁFICOS 

C1 \l\l \ Dm11.:---1--u 1 Bt 1\JA<H'> 

Ideas principales 

• r.l desarrollo de ternas monogra(icos tiene un gran potcnoal de co11 -
cient1acw11 y de imzo,¡;.wón didactirn. 

• Los temas monogr,ificos son temas de rele·v,incia social y ele i11teré:, 
colecl/-vu que permiten la creación de concic11c1.1 social entJ'C lo, 
,ilumnus, profc)ores y p,ulres y (oment,1 el 1rabajo colectivo v la 111 

teraccwn. 
• Fl desarrollo de temas trans:.•ersales a rr,1,;/, de temas monogr,íficos 

necesita un consenso y la implic.icirm de la lild )'Ur parte de l.i comu­
nidad educatn•c1, y e11 especw.l del colcct ·,•v ducenlc. 

• la decisión sobre los lemas tr,111sversalc., que se 7,•,111 a tr,il)¡¡it1r 1·11 

los munográjz'cos esta en función del wntextu, de l,1 ,itu,1uon sou,d 
de la csrnela y de las pnoridades del ¡,ro(c,ur,1do 

• I us objetivos y conte1zidos de los t(•111,1s munngr,~fi'cos debe1ún tener 
rclaC1Ó11 con lo, proyntos de centro y con las program,icioncs de uclo. 

• Los remas monográficos necesitan de 1-t1h1 metodología activa y pt1r­
ucipatzva de lodos los culecti.,•os i111plic,1do-;, as/ cuma un tr,1L,11nien 
to globaltzadu e 111terd1sC1pÍZnar del tun., . 

• Los resultados del trab,i10 se dehl'/1 mostr.11 y wmunicar a la com11 
nidad utilizando c/¡-¡,.•crsid,id de t érnic,1> e 1wlrumcntos. 
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• La evaluación es un componente importante que nos ayudará a 
adecuar nuestra intervención durante el proceso y a valorar el re­
sultado al final de éste. 

• En E. Secundaria la metodología de trabajo es especialmente ade­
cuada para la elaboración y organización de Créditos de Síntesis. 

La Ley de Ordenación General del Sistema Educativo supone un 
gran avance en referencia a las concepciones didácticas y a los proce­
sos de enseüanza-aprendizaje. Nos ofrece el marco legal necesario 
para ejercer el derecho a educar de forma autónoma, democrática, so­
lidaria y con carácter globalizador. Por tanto, legisla la necesidad de 
educar en valores y legitima los proyectos educativos que inciden en 
objetivos relacionados con los valores y actitudes y con el desarrollo 
de los ejes o temas transversales. También se refuerza y potencia las 
metodologías que facilitan la construcción de estos valores, recogidos 
en los artículos 1 y 2 de esta ley, que entre otras características, debe­
rían fomentar el contacto y el conocimiento del medio, el desarrollo 
de la justicia social, el sentido crítico, la participación, el dialogo, la 
autonomía, la interrelación y la cooperación. 

5.1. Definición y características del "trabajo por temas mono­
gráficos" 

Las metodologías más apropiadas para la construcción de estos 
valores son las de carácter interactivo, socioafectivo y globalizadoras. 
Una de las estrategias que permite el desarrollo de estas tres dimen­
siones son los temas monográficos. Cuando decimos que trabajarnos 
sobre temas monográficos nos estamos refiriendo a una estrategia or­
ganizada en torno a un tema o centro de interés que pretende una 
serie de objetivos de carácter global en el centro. Estos objetivos nor­
malmente tienen relación con la necesidad percibida por el profesora­
do de trabajar una serie de temáticas de relevancia social y que no 
pertenecen a ninguna de las áreas curriculares . En este sentido, los te­
mas monográficos son una estrategia adecuada para trabajar los ejes o 
temas transversales del currículum sin alejarnos demasiado de las 
programaciones curriculares previstas. Es una estrategia que se puede 
enmarcar dentro de los métodos considerados de globalización, (Za­
bala, A. 1999) sobre los que se tienen cantidades importantes de ex­
periencias, como por ejemplo los centros de interés, los talleres, los 
proyectos, los temas monográficos y, las unidades didácticas inter­
disciplinares. Actualmente llegan a los centros diversidad de pro­
puestas didácticas desde ONG, organizaciones ecologistas e institu­
ciones o fundaciones culturales entre otras, que ha hecho que 
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marquen algunas diferencias entre estos métodos. Los centros ele in­
terés y proyectos, salvo excepciones, se han utilizado más como es­
trategias de aula y los temas monográficos se han utilizado más como 
estrategia colectiva en forma de "el día de ... " "la semana sobre ... " 
"conozcamos ... " "participemos en ... " o en forma de eslógans que vie­
nen a recoger la conciencia sobre la necesidad de educar en estos te­
mas. Algunas de las características a resaltar de esta estrategia desde el 
punto de vista pedagógico son: 

Características comunes de los monográficos. 
• Son pragmáticos y operativos. 
• Necesitan la colaboración e implicación de los alumnos. 
• Fomentan la colaboración, la responsabilidad y la interacción a 

través del trabajo en equipo. 
• Facilitan las propuestas didácticas basadas en la experimentación, 

creatividad, participación y comunicación. 
• Permiten el desarrollo interdisciplinar de los contenidos. 
• Facilitan el desarrollo del pensamiento crítico y resolutivo 
• Integran el aprendizaje de distintos contenidos y experiencias para 

potenciar un desarrollo global del alumnado 
• Facilitan el aprendizaje significativo al relacionar el aprendizaje 

con temas enraizados con la realidad del alumno. 
• Facilitan la autonomía y la cesión del proceso de aprendizaje al 

alumno. 
• Respetan los distintos ritmos de trabajo. 
• Permiten un mayor protagonismo del alumno en el proceso de en­

seüanza-aprendizaje. 
• Permiten la reflexión y coordinación de todo el profesorado del 

centro en torno a temáticas curriculares de carácter transversal. 
• Facilitan la participación de los diferentes colectivos en un proyec­

to común (AMPA, familias, profesores, personal no docente, aso­
ciaciones de vecinos, asociaciones culturales, etc.) 

• Se convierten en el contexto curricular en que se genera conciencia 
sobre unos determinados problemas de relevancia social. 

• Fomentan la innovación educativa a partir de proyectos acota­
dos. 

• Pueden actuar como actividades inclusoras o facilitadoras de pro­
yectos de más envergadura. 

• Permiten integrar gran parte de las otras metodologías y estrategias 
de globalización. 

Generalmente, la decisión de trabajar los temas monográficos 
ya está recogida en los Proyectos de Centro y en muchas ocasiones 
supone la única forma de tratar los ejes transversal es del curricu-
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lum. Un aspecto importante a resaltar es que al tratar los ejes trans­
versales en forma de monográfico el alumnado realiza una "inmer­
sión" completa, pero quizá no llegue a relacionar el trabajo que se 
realiza con los contenidos curriculares. Sería conveniente que los 
objetivos y contenidos trabajados formen parte de los programa­
dos durante el curso y que los alumnos vean que estos cernas for­
man parte de su proceso de aprendizaje Cuando se desarrolla un 
monográfico, los contenidos de las áreas del Currículum progra­
mado se dejan de lado y el alumnado se dedica exclusivamente a 
aquel o aquellos temas transversales a tratar. Lo más adecuado es 
que el monográfico no sea una actividad puntual ni aislada, sino 
que tenga una continuidad y coherencia. Por ello, debería estar re­
cogido en la línea metodológica del centro como medio para con­
seguir los objetivos previstos. 

Estratcgi:1s o 
proyectos 

m,ís globales 

Aprendi1-aj c 
significativo 

Innovación educativa 

Participación de toda 
la comunidad 

R eflexión v 
coordinació1{ del 

profesorado 

Desarrollo 
global del 
alumnado 

Enfoque 
inrerd isciplinar 
y globali7.ador 
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5.2. Elementos a tener presentes en el desarrollo de "temas mono­
gráficos" 

La organización de temas monogrMicos pide que se tengan pre­
sentes los diferentes elementos y factores que los pueden condicio­
nar. Así, se deberá concretar los temas que se van a tratar, el momen­
to más adecuado, la organización durante el tiempo en que se vaya a 
desar rollar el trabajo, pensar en los espacios y recursos, prever y disc­
üar los instrumentos de evaluación y definir de qué forma se va a dar 
continuidad a los objetivos y contenidos trabajados. 

• Los contenidos 

E n un principio se debe consensuar el tema y los contenidos que se 
van a tratar. También sería necesario definir la relación que tendrán 
con las diferen tes áreas o disciplinas y las programaciones del profeso­
rado. En este sentido se han clarificar los objetivos o intenciones que se 
pretenden al organizar el tema para posteriormente poder evaluarlos. 
Los objetivos se deberían referir a todos los contenidos tanto los con­
ceptuales, como procedimentales y actitudinales. Esta fase inicial debe­
ría ser tratada por el claustro de profesores, adem,1s de por el Consejo 
Escolar. Es conveniente que previamente una comisión haya elaborado 
una propuesta de trabajo sobre la que se vaya a discutir y si es posible 
que se haya debatido también por los departamentos, ciclos o comisio­
nes pedagógicas. Generalmente se suele dar un peso especial a los con­
tenidos de valores y, por tanto, se habrá de establecer los mecanismos 
para poder valorar el resultado en este sentid.o. Es necesario que se dé 
una participación y consenso por la mayor parte del colectivo. 

Sería deseable que los contenidos tratados en los temas monográ­
ficos tuvieran continuidad. Po r ello, con1 cndría que como proyecto 
d e centro se ruviera previsto realizar distintos temas en función de la 
problemática o tema priorizado durante el curso, pero con una es­
tructura organizativa similar. En Educación Secundaria sería in tere­
sante que los Crédiros de Síntesis que se programen tuvieran un hilo 
conductor que unificase los objetivos a lo largo ele los cursos de los 
dos ciclos. Este hilo conductor podría ser eje transversal o un objeti­
vo globalizador de varios ejes transversales del currículum. 

• Metodología 

Relacionado con los objetivos planteados, otro aspecto sobre el 
que se debería reflexionar y perfilar, a grandes rasgos y de forma co-
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lectiva, es la metodología que se va a utilizar. Generalmente, los te­
mas monográficos se suelen utilizar para aplicar métodos, estrategias 
y técnicas que durante el curso no son usuales, aunque lo deberían 
ser más, como el contacto con el medio, los trabajos de investigación, 
elaboración de murales y exposiciones de trabajo, debates, visionado 
y comentario de películas, salidas a museos o exposiciones, estudio 
de restos patrimoniales, etc. Es necesario definirlo aunque sea a gran­
des rasgos, puesto que el contenido y la metodología condicionará en 
gran medida la organización, los horarios, los espacios y los recursos 
y materiales necesarios. En este sentido, el papel de profesor debería 
ser el de organizador, orientador y facilitador de los aprendizajes. 
Durante y al final del proceso es necesario que haga recapitulaciones 
y síntesis del mismo y que se ayude al alumno a descubrir los progre­
sos realizados en su aprendizaje y de qué forma lo ha hecho. Esta ac­
tividad es básica cuando se trabaja sobre temas monográficos, puesto 
que se genera una dinámica en el centro totalmente diferente a la ha­
bitual y durante un tiempo muy limitado, que puede generar la sen­
sación de que los alumnos "no han hecho nada" o no "saben que han 
estudiado". 

• Organización 

La organización es un aspecto fundamental. Una vez que se ha 
pensado en el tema, los contenidos y objetivos y a grandes rasgos en 
la metodología que se va a utilizar, toda la atención se debería centrar 
en los aspectos de más detalle. Se ha de concretar si va a participar to­
do el colectivo y si se van a realizar algún tipo de actividades con or­
ganismos, centros o personas externas al centro para organizarlo con 
tiempo. Se supone que va a participar todo el centro, pero podría dar­
se el caso, por diversas circunstancias, que algún nivel o ciclo no par­
ticipe y esto se debería tener presente al organizar las actividades 
colectivas. En todo caso, es prioritario que los diferentes ciclos o de­
partamentos empiecen a programar y a elaborar los materiales y do­
cumentos necesarios. Esto se debe hacer con suficiente antelación, en 
tanto que muchos materiales se deberán buscar o elaborar expresa­
mente, al mismo tiempo que se realizan las actividades cotidianas de 
curso. 

• Colectivos implicados 

Los colectivos implicados no son tan sólo el profesorado y alum­
nado, sino todos los colectivos o personas que pueden intervenir en 
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este proceso. También nos referirnos al personal no docente del cen­
tro (servicio de limpieza, cocineros, monitores de comedor, conser­
je), las familias con las que podemos contar para situaciones concre­
tas as í como especialistas en algún tema, etc. y las personas externas a 
título individual o institucional que pueden intervenir en el desarro­
llo del tema. Estas relaciones quedan reflejadas en el siguiente cuadro: 

PND 

~ r----
PROFESORADO 

AMPJ\ ••---11•• + 

ALUMNADO 

1\GENTJ:S / 

AYUNlA.MIENTO 

••- - -11•• O RGAN ISl\10S 
PÚBLICOS 

JN DIVUDU ALFS ASOCIACIONES 

Algunas consideraciones al respecto. En cuanto al profesorado, se 
ha de pensar que los horarios propios posiblemente se deshacen y, 
por tanto, todos estarán en situación de disponibilidad para las nece­
sidades del proyecto. Algunos criterios posibles para la asignación o 
distribución son el nivel de especialización y la complejidad de la ac­
tividad a realizar, el método de trabajo que se va a utilizar (en grupo, 
individual, al aire libre, con actividad física, observación, experimen­
tación, etc.) y la cantidad y edad de los alumnos/as. 

El alumnado, que so n los auténticos protagonistas, debería par­
ticipar en todas las fases de la organización y debería estar muy 
bien informado sobre el porqué de la organización del tema, sobre 
los objetivos, contenidos y actividades que se van a realizar. Por 
otro lado, los alumnos/as pueden actuar no tan sólo como los ele­
mentos que construyen su propio aprendizaje, sino como agentes 
que ayudan a que el resto de sus compai'ieros construyan el suyo. 
Así, en una dinámica de enseñanza y aprendizaje entre iguales, los 
alumnos, por grupos o a nivel individual, pueden intervenir de di­
ferentes formas: ayudando a los compañeros con más dificultades, 
repartiendo el trabajo según las capacidades de los componentes 
del grupo, ex,-,1icando los resultados de sus trabajos al resto de 
compúíeros o a clases de otros niveles, aportando materiales o ex­
periencias, organizando conferencias sobre el tema, realizando ex­
posiciones, etc. 
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• Temporización 

También es importante definir la duración del monográfico. Es difí­
cil aconsejar un tiempo óptimo para desarrollar un monográfico puesto 
que depende de bastantes variables. Si se concibe como un tema puntual 
para el que se han roto los horarios del curso y se ha paralizado las pro­
gramaciones organizadas por áreas un tiempo prudente que permite di­
versidad de actividades de todo tipo, estaría entre 2 y 5 días lc::ctivos. De 
todas formas, el tiempo ha de estar en relación con los objetivos y con­
tenidos que se hayan propuesto, así como con las actividades que se 
consideran necesarias. En algunos casos se suelen organizar temas mo­
nográficos utilizando sólo media o un parte de la jornada (por ejemplo 
por la tarde o después del recreo) en que todo el centro trabaja de forma 
colectiva. En este caso se puede tomar períodos más largos. 

• Materiales y recursos 

Otro elemento a tener presente y con suficiente antelación son los 
recursos. Los recursos y materiales didácticos necesarios dependen 
del tema, de los objetivos y de los contenidos. N o obstante, siempre 
es recomendable comprobar si los materiales de consulta (libros de 
texto, enciclopedias, revistas, mapas, CDROM, ordenadores, vídeos 
etc.) son suficientes para que trabajen todos los alumnos que lo pue­
den necesitar. A veces es úti l y motivador pedir a los alumnos, con 
antelación, que vayan aportando algún material del que p ueden dis­
poner y que sea útil para el tema (diarios, revistas, fotografías, jugue­
tes, cintas de música, etc.). No se puede olvidar los materiales fungi­
bles como pintura, papel, cola, cinta adhesiva, pinceles, etc. 

En cuanto a las salas y espacios también se debería comprobar si 
son suficientes, si cuentan con los recursos necesarios, si son suficien­
temente grandes, si las características en cuanto a insonorización, luz, 
decoración, mobiliario son las más idóneas, etc. Posiblemente, la di­
námica de trabajo llevará a desdoblar grupos o a que algunos grupos 
hayan de trabajar de forma autónoma en espacios específicos. Gene­
ralmente se suele necesitar espacios amplios para realizar exposicio­
nes de materiales o para hacer reuniones generales o interciclos. los 
espacios interaula suelen ser muy útiles. 

• Evaluación 

La evaluación del tema monográfico se ha de pensar desde un 
principio. Programar la evaluación quiere decir pensar en qué es lo 
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que se quiere evaluar, los criterios, los diferentes momentos y los ins­
trumentos que se \·an a utilizar. Sobre lo que se quiere evaluar y los cri­
terios, en principio podrían venir definidos por los objetivos o inten­
ciones que se persiguen con el monográfico. Pero cuando se plantean 
objetivos se ha de pensar que tienen relación con los tres tipos de con­
tenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) y que algunos 
de ellos puede que no estén directamente relacionados con el conteni­
dos conceptual o problemática que se plantea. Así, teniendo en cuenta 
la dinámica que se genera con un terna monográfico, se puede pensar 
que, por ejemplo, es un buen momento para incidir en "el respeto del 
material colectivo", "en la colaboración y la responsabilidad en el tra­
bajo asumido", "en normas para establecer un debate", cte. Además, al 
evaluar todo el proceso y los resultados es enriquecedor que la evalua­
ción se haga de forma colegiada con la aportación de todo el profesora­
do implicado a partir de reuniones de valoración y seguimiento. Para 
que la evaluación no quede incompleta o sesgada debería contar con la 
valoración de los propios alumnos por medio de ejercicios de autoeva­
luación y de valoración del terna. Finalmente, la evaluación se debería 
extende~ al profesorado y a los equipos organizadores con la intención 
de aportar luz a los posibles resultados y para mejorar la organización 
de otros temas monográficos. Es decir, no sólo se debería evaluar a los 
alumnos, sino a la organización y la intervención del profesorado y/ o 
otros agentes educativos, o sea, el propio proceso. 

finalmente, y a pesar de que las experiencias de desarrollo de temas 
monográficos, atendiendo a las características y elementos comentados 
anteriormente, sea imposible de exportar queremos presentar dos 
ejemplos totalmente diferentes en cuanto al ciclo al que va dirigido co­
mo a su organización. Un ejemplo es para Educación Primaria y el se­
gundo es un "crédito" de síntesis aplicado a los dos ciclos de la E.S.O. 

TEMA MONOGRÁFICO: LA ALIMENTACIÓN 

Introducción 

Los buenos lúbitos alimenticios tanto se pueden trabajar en el aula 
como en otros espacios de interés pedagógico como es el comedor esco­
lar. El trabajo a realizar se debe dirigir hacia un conocimiento de la nece­
sidad que tenemos de ingerir alimentos como ,,gua, productos lácteos, 
frntas y verduras y alimentos de origen :mima!, así como a la adquisición 
de determinados hábitos de comportamiento en la mesa (lavarse las ma­
nos antes de sentarse a la mesa, coger los cubiertos adecuadamente, etc.) 

La cultura de cada pueblo fija el conjunto de nutrientes de que es­
tán formados sus hábitos alimenticios. Hay una gran relación entre 
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producción y medio físico, además del gran papel que ejercen creen­
cias, tradiciones y hábitos transmitidos generación tras generación, 
que a su vez se han ido modificando con el paso del tiempo. Estos há­
bitos alimentarios son cambiantes, influidos por la sociedad de con­
sumo y los medios de comunicación. 

El hecho de comer, además de ser una función primordial de nues­
tro organismo, sirve de factor relacional en nuestra comunidad. Por 
ello, los medios de comunicación tienen gran influencia en la elección 
de ciertos alimentos sobre los niños/as en edad escolar, fácilmente in­
fluenciables, lo cual justifica la necesidad de emprender acciones de 
educación nutricional sin olvidar la cooperación conjunta de la fami­
lia. Por tanto, el mensaje que den familia, educadores/as, y maestro/as 
debe ir orientado al desarrollo de buenos hábitos alimenticios. 

UNA PROPUESTA PARA DESARROLLAR EL TEMA MO­
NOGRÁFICO 

Se propone un monográfico de un solo día como ejemplo, pu­
diéndose realizar durante dos o más (dependerá de la programación 
hecha por el profesorado a tal efecto). En este monográfico se plan­
tean unas actividades a realizar durante un día completo y por todos 
los ciclos de la escuela. Serán actividades que abarcarán dos sesiones, 
los periodos de tiempo serán desde la entrada a la escuela hasta el des­
canso de media mañana, del descanso hasta la hora de ir a comer, y 
las dos sesiones de la tarde (que oscilan entre una hora y treinta mi­
nutos o dos horas según los centros.) 

Tabla l. LA ALIMENTACIÓN 

Ciclo Infantil Ciclo Inicial Ciclo Medio Ciclo Superior 

9-10,30h. Pretaramos 
el a muerzo 

Pretaramos 
el a muerzo 

Pretaramos 
el a muerzo 

¿ Qué almorzamos? 
Actividad 1 ª 

Actividad 1 • Actividad 1ª Actividad 1ª 

10,30-11 h. Descanso Descanso Descanso Descanso 

ll-12h. Ficha del El yogur azul El yogur azul Los aditivos 
almuerzo Act. 2ª Act. 2ª Act. 2ª 
Act. 2ª Experiencia 

12-15 h. Hora de Horade Horade Hora de 
comer comer comer comer 

15-17h. Ficha de Ficha de Ficha de Ficha dé! 
refuerzo refuerzo refuerzo refuerzo 
Act. 3ª Cálculo Act. 3' Act. 3" 

Act. 3ª y 4ª 
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2. OBJETIVOS GENERALES 

- D arse cuenta d e que no todo lo que comemos es del todo natu­
ral. 

- Informarse sobre los diferentes productos que encontramos en el 
mercado v favorecen una buena alimentación. 

- Integrar l~s contenidos aprendidos a la vida cotidiana del alumnado 
v sus familias. 

- Íntentar cambiar los malos hábitos en la alimentación por hábitos 
positivos y saludables. 

- Valorar las diferentes costumbres alimentarias de otros/as compa­
ñeros/as aunque sean diferentes de las nuestras {de nuestra cultura 
occidental) 

- Conocer b necesidad de alimentarse. 
- Adquirir hábitos y comportamientos correctos en la alimentación. 

3. OBJETIVOS PARA CADA CICLO 

2º CICLO DE EDUCACIÓN INFANTIL 

- S,1ber la importancia de u n buen desayuno. 
- Cooperar en la preparación de nuestro desayuno. 
- Identificar los ingredientes que se utilizan para la preparación de un 

buen dcsavuno. 
- Saber qu{contiene un yogur. 
- Saber cómo se hace un yogur. 
- Identificar la secuencia de producción (leche de vaca, temperatura, 

fe rmento, tiempo). 

CICLO INICIAL 

- Saber la importancia de un buen desayuno. 
- Cooperar en la preparación de nuestro desayuno. 
- Conocer los ingredientes que se utilizan para la preparación de un 

buen desayuno. 
- Diferenciar los ingredientes saludables de los que no lo son. 
- Saber qué contiene un yogur. 
- Conocer los componentes necesarios para hacer yogur. 
- Estudiar el consumo cotidiano de yogures y su coste. 
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CICLO MEDIO 

- Saber la importancia de un buen desayuno. 
- Cooperar en la p reparación de nuestro desayuno. 
- C onocer los ingredientes que se utilizan para la preparación de un 

buen desayuno. 
- Diferenci~r los ingredientes saludables de los que no lo son. 
- Hacer una lista de los componentes que llevan los yogures quepo-

demos adquirir en tiendas comerciales. 
- Comparar diferentes marcas. 
- Decidir qué ingredientes son necesarios y cuáles no. 

CICLO SUPERIOR 

- Saber la importancia de u n buen desayuno. 
- Conocer los ingredientes que se utilizan para la preparación de un 

buen desayuno. 
- D iferenciar los ingredientes saludables de los que no lo son. 
- Contrastar los resultados obtenidos en una encuesta hecha en la 

clase sobre lo que almorzamos. 
- Saber qué son los aditivos. 
- Experimentar con colorante en un yogur natural. 
- Calcular el precio de un yogur hecho en casa. 
- Comparar el precio obtenido con el precio comercial. 
- Comparar precios de las diferentes marcas comerciales. 
- Comparar los ingredientes que llevan los yogures de las diferentes 

marcas comerciales. 

4. CONTEN IDOS DEL TEMA 

CONTENIDOS DE 
CONCEPTOS 

CICLO IN FANTIL 

• Un buen desayuno. 

CONTENIDOS DE 
PROCEDIMIENTOS 

Identificación de los ingredientes 
que usamos para la preparación 
de un buen desayuno. 
Diferenciación entre distintos ali­
mentos que se presenten. 

- Recortado y pegado de fotogra­
fías de los alimentos trabajados. 
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CICLO INICIAL 

• Un buen desa, uno. 

• El ~·ogur. 

• Los aditivos. 

CICLO MEDIO 

- Identificación de los ingredientes 
que usamos p,.ra L. p 1~ep,1raciun 
de un buen desavuno. 

- Identificación d~ los ingrediemL·s 
saludables de los que no lo son. 

- El coste de un ~ ogur. 

• U n buen des~1vuno. Identificación de los ingredientes 
que usamos para la preparación 
de un buen desavuno. 

• El yogur - Identificación d~ los ingredientes 
saludables de los que no lo son. 

• Componentes de los ,·ogurcs. - C omparación de ingredientes en 
las di ferentes marcas. 

• Los ,1ditivos. - Valoración de los ingredien tes 

CICLO SUPERIOR 

• Un buen desanrno. 

• Los aditivos. 

necesarios y lo~ que no lo sun. 

- Identificación de los ingredientes 
que se utilizan para la prepara­
ción de un buen desa vuno. 
Diferenciación de lo~ ingredien­
tes saludables de los que no lo 
son. 

- Contraste de resultados ,l p art ir 
de una encuesta. 
Experimentación con un yogur 
natural. 
Cilculo del p recio del yogur ca­
sero. 
Comp,1ración con el p recio de 
u no comercial. 

- C omparación de precios de dife­
rentes marcas. 
C omparación de los ingredientes 
que llevan los yogures de las dis­
tinras marcas comen.:iaks. 
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ACTITUDES VALORES Y NORMAS 

PARA TODOS LOS CICLOS 

- Estar atentos/as a las actividades que se realizan. 
- Estar motivados/as para la realización de experiencias. 
- Valorar el trabajo propio y el de otros/as compañeros/as. 
- Valorar la buena alimentación como un medio para conseguir una 

buena salud. 
- Valorar los contenidos que aprendemos e intentar aplicarlos. 
- Considerar la forma de alimentación de otras culturas y sus cos-

tumbres como fuente de enriquecimiento personal. 
- No dejarse llevar por la influencia que tienen los medios de comu­

nicación a la hora de consumir alimentos. 

5. ACTIVIDADES A REALIZAR 

CICLO INFANTIL 

l. ASISTIR A LA ACTIVIDAD DE PREPARACIÓN DE UN 
BUEN ALMUERZO 

ORIENTACIONES. En un espacio preparado al efecto, puede 
ser el comedor escolar, preparar un almuerzo equilibrado. Los ingre­
dientes que se utilizaran serán: pan, embutidos, huevos duros, aceite, 
tomate, lechuga, pan tostado, mantequilla, mermelada, leche, cacao, 
azúcar. Se ayudará a los niños y niñas, se les explicará y preparará un 
almuerzo consistente en pan con tomate y un embutido, un vaso de 
leche con cacao y una tostada con mantequilla y mermelada. Para 
quien no pueda beber leche se tendrá preparado yogur. 

Habrá una persona para cada pequeño grupo de 4 o 5 niños/as 
que les preparará el plato y les hablará de que esos alimentos son 
los que les ayudarán a empezar el día fuertes y con energía. A medida 
que se vayan preparando los almuerzos, los niños/as los irán comien­
do. Posteriormente, irán al patio a jugar. 

Se establece un periodo de tiempo dedicado a la actividad, según 
el horario, pudiendo modificarse en función de las circunstancias. 

2. PINTAROS LA FICHA DEL ALMUERZO 

ORIENTACIONES. Se les dará una ficha (cuando regresen del des­
canso-patio) para que pinten los artículos que han almorzado. En esta fi­
cha deberá haber dibujos de los ingredientes utilizados para la prepara-
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ción del almuerzo. Las fichas serán distintas para cada curso: para los cur­
sos de P3 y P4 todos los dibujos serán de ingredientes usados, para PS se 
a11adirán otros ingredientes no usados ni adecuados para el almuerzo. 

P3. Pintarán todos los dibuios. 
P4. Se les comentarán los dibujos que encontraremos en la ficha. 

Deberán explicar si les han gustado, si no, cuáles les han gustado más, 
cuáles comen en casa, etc. Pintarán la ficha. 

PS. Se comentarán los ingredientes usados en la preparación del al­
muerzo. Si ya los conocían, si los comen en casa, si les gustan, etc. Debe­
rán píntar una ficha donde habrá dibujos de los ingredientes utilizados y 
otros no utilizados. Deberán discriminar cuáles son unos y otros. Pinta­
rán únicamente los que se han utilizado para la preparación del almuerzo. 

3. RECORTAR Y PEGAR FOTOS D E LOS ALIMENTO S Q UE 
UTILIZAMO S PARA PREPARAR UN BUEN DESAYUNO 

ORIENTACIONES. P3. La maestra/o les repartirá fotos o ilus­
traciones de los alimentos que se han utilizado para preparar el desa­
yuno. Se deberán pegar en una lámina. Deberán hacer un círculo a la 
foto del alimento que más les haya gustado. 

P4. Deberán recortar fotografías de alimentos que se han utiliza­
do para preparar el almuerzo y pegarlas en una lámina. Una vez pe­
gadas deberán unir con una línea los alimentos que se comen juntos: 
por ejemplo, el pan co n el tomate y el embutido, la tostada con la 
mantequilla y la mermelada, la leche con el azúcar y el cacao. 

P5. Se recortarán focos de alimentos utilizados para preparar un 
buen almuerzo y se pegarán en una cartulina. Se separarán los ali­
mentos por grupos: por ejemplo, el pan con el tomate y el embutido, 
las tostadas con mantequilla y mermelada, el vaso de leche con azúcar 
y cacao. Estos murales se pegarán en las paredes de la clase. 

5. ORIENTACIONES GENERAL Cada una de estas activida­
des estará dirigida y llevada por una persona que se encargará de un 
grupo reducido de alumnos/as (pueden ser personas de refuerzo que 
no tengan tutoría o miembros de la AMPA, o quien se haya decidido 
en el claustro de profesores). 

6. EVALUACIÓN . En Ciclo Infantil se utilizará la última activi­
dad que se ha descl'Íto para ver si se han entendido bien los conteni­
dos. A su vez servirá para reforzarlos y trabajarlos de nuevo. 

7. MATERIALES Y RECU RSOS. 
La actividad del almuerzo se realizará en el comedor escolar junto 

con el resto de alumnos/as de la escuela. Cada grupo de 4 o 5 alum-
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nos/as será atendido por un aduleo/a que dirigirá la actividad. Los in­
gredientes estarán preparados y dispuestos para la realización de la 
actividad en la mesa del pequeño grupo. Se les proporcionarán fichas 
de trabajo con dibujos de los diferentes ingredientes trabajados y 
otros para diferenciar (para PS ). Se les proporcionarán láminas con 
fotografías de alimentos. Estas dos últimas actividades se realizarán 
en clase y con personal de refuerzo en trabajo de grupos reducidos de 
4 o 5 alumno/as. El material fungible será el propio de la clase. 

CICLO INICIAL 

1. ASISTIR A LA ACTIVIDAD DE PREPARACION DE UN 
BUEN ALMUERZO 

ORIENTACIONES. En un espacio preparado al efecto, come­
dor escolar, preparar un almuerzo equilibrado. Los ingredientes que 
se utilizarán serán: pan, embutidos, huevos duros, aceite, tomate, le­
chuga, coscadas, mantequilla, mermelada, leche, cacao, azúcar, yogur. 
Se trabajará en grupos reducidos de 4 o 5 alumnos/as y un adulto/a 
les ayudará a prepararse el propio almuerzo. 

2. UN YOGUR DE COLOR AZUL 

ORIENTACIONES. Se tefiirá un yogur natural con colorante 
alimentario azul (que se puede encontrar en droguerías) y con otros 
colores asociados a frutas, por ejemplo amarillo para el de limón, ro­
jo para el de fresa, etc. Se probará el yogur para ver el sabor que tiene. 

Deberán explicar la observación L e~perimentación en una ficha: 

Nombre: 
Fecha: 

Materiales: 
(yogur) 
( colorantes alimentarios) 

Observación y experimento: 
(explicación de lo que se ha hecho) 

Dibujo del experimento: 
(deberán dibujar lo que se ha observado) 
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J . ¿EN Q UÉ CONSISTJ-. Ul\J BUEN ALMU ERZO? DIBÚJALO 

ORfENTAC IONES. Q m; los alumnos/as digan en YOZ alta dife­
rentes alimentos y se apuntan en la pizarra. De ellos se deberán iden­
tificar los que pueden ser utilizados para L1 preparación de un buen 
desayuno. Este ejercicio servirá para evaluar y reforzar la primera ac­
tivid,1d hecha por la mañana. Se hará de forma oral, con todo el gru­
po-clase v con la maestra/ll dinamizándola. Se hará un mural con los 
dibujos de todos los ,1lumnos/as con los alimentos que se utilizan pa­
ra b preparación de un buen almuerzo. 

4. SEGUIMO S LA PISTA AL YO GUR. (Actividad complementaria) 

ORIENTACIONES. Se deberS hacer una ficha que hablará de la 
materia prima que se utiliza para hacer yogur, el proceso de elabora­
ción y la materia elaborada resultante: el ~·ogur. Deberán hacer los 
distintos dibujos q ue corresponden. 

Nomhrc: 
Fecha: 

EL YOGUR 

M ATERIA 
PRJMA 

Nombre: 

(leche) 

Dibujo: 

CICLO MEDIO 

PROCESO D E 
ELABO RACIÓN 

Nombre: 

(leche con fer mento) 

D ibujo: 

MATERIA 
ELABORADA 

Nombre: 

(yogur) 

Dibujo: 

l. ASISTIR A LA PREPARACIÓN D E UN BUEN ALMUERZO 

OR.IE"NTA CIONES. En un espacio preparado al efecto, come­
dor escolar, los ,1lumnos/as se prepararán un buen almuerzo. Ten-
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drán la ayuda de un monitor/a o adulto/a designado por el claustro 
escolar en la programación de la actividad. Se trabajará en grupos re­
ducidos de 10 personas. Los ingredientes que se usarán serán pan, 
embutidos, huevos duros, aceite, sal, tomate, lechuga, atún, tostadas, 
mantequilla, mermelada, leche, cacao, azúcar, yogur. 

2. UN YOGU R DE COLOR AZUL. 

ORIENTACIONES. Se teñirán yogures naturales con coloran­
tes alimentarios: azL1l, amarillo, rojo (se pueden encontrar en tiendas 
de alimentación y droguerías), también se añadirán al yogur sabori­
zantes, de limón, de fresa. Deberán darse cuenta a través de la obser­
vación que un yogur de color azul puede tener sabor de fresa, es de­
cir, que los colorantes nada tienen que ver con el sabor que tiene 
finalmente el yogur. Deberán hacer una ficha como la siguiente: 

Nombre: 
Fecha: 

MATERIALES: 
(yogures) 
( colorantes alimentarios) 
(saborizantes alimentarios) 

OBSERVACIÓN Y EXPERIMENTO: 
(explicación de lo hecho) 

CONCLUSIÓN: 
(El color del yogur puede no estar vinculado al sabor) 

DIBUJO: 

3. ESTUDIO DE LOS COMPONENTES QUE LLEVAN LOS 
YOGURES COMERCIALES 

ORIENTACION ES. Se traerán yogures (envases) de todas las 
marcas existentes en el mercado (las más posibles) y se compararán 
los componentes que llevan. Se deberán establecer comparaciones 
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entre las distintas marcas. Se deberá decidir qué componentes son ne­
cesarios ). cuáles no . Se deberá confeccionar una ficha para cada )·o­

gur diciendo qué componentes e ingredientes llenn (leche, leche des­
natada, saborizantes, conservantes, colorantes, frutas, etc. ). Deberán 
decir cuáles de esos ingredientes consideran necesarios y cuáles no. Y 
qué yogur preferirían comer ellos/as. 

Nombre: 
Fecha: 

ESTUDIO DE LOS COMPONEN TES QUE LLEVAN LOS 
YOGURES COMERCIALES 

MARCA COMPONENTES 

CONCLUSIÓN: 

COMPONEN TES 
NO NECESARIOS 

4. ¿QUÉ YOGUR PREFIERES? ¿CUÁL ES EL MÁS CONOCI­
DO? ¿CO INCIDE? 

Esta actividad se hará en grupos reducidos de unas 6 personas. En 
la clase además del maestro/a deberá haber una persona de refuerzo. 
Se irá pasando por los distintos grupos para orientar la actividad. 
Una vez completada la ficha se hará la puesta en común con todo el 
grupo-clase. Se deberá tener en cuenta qué marca se vende más debi­
do a la publicidad ¿quiere eso decir que es el yogur más sano? ¿en 
qué influye la publicidad para la venta de un producto ? 

CICLO SUPERIOR 

l. HACER UNA ENCUESTA ENTRE LOS COMPAÑEROS/AS 
SOBRE LO QUE ALMUERZAN 

ORIENTACIONES. Preguntarán a los alumnos/as de otras cla­
ses qué es lo que almuerzan. Para ello se servirán de una ficha prepa­
rada. 
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CURSO ESTUDIADO: 

Alimento 

Alumno/a Bollicao Galletas Bocadillos Chocolatina Zumo Nada Depende 

Pepa 
Lola 
Juan 

TOTALES 

,:- Nota: cada alumno/a ha de rellenar el cuadro poniendo un 
código en lo que almuerza cada uno. 

Tras hacer las sumas totales deberán hacer gráficas visuales que 
expliquen los resultados obtenidos. Se plasmarán en cartulinas y se 
colgarán en los pasillos de la escuela. La actividad se realizará por 
grupos reducidos de 4 o 5 personas. Cuando hagan el vaciado ten­
drán el soporte de la maestra/o que irá pasando por los grupos que 
tengan más dificultades. Se aconseja que el tipo de los gráficos sea de 
barra ya que para cursos inferiores será más visual. 

CANTIDAD 

ALIMENTO (Bollicao) (galletas) (bocadillo) et 
(dibujo) 

2. UN YOGUR DE COLOR AZUL 

ORIENTACIONES. Se cogerán yogures naturales y se teñirán 
con colorantes alimentarios: azul, amarillo, rosa, se añadirán al yogur 
saborizantes, de limón, de fresa, etc. (se pueden encontrar en tiendas 
de alimentación y droguerías). Se les hará notar a través de la obser­
vación que un yogur de color puede tener ,m sabor distinto al asocia­
do "normalmente", que los colorantes nada tienen que ver con el sa-
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bor del \'ügur. Deberán hacer una ficha como la usada en Ciclo 11e­
dio para hacer la actividad. 

3. EL COSTE D E U N YO G U R 

O RIEN TACION.l:S. Se deberá calcular cuánto vale un yogur 
hecho de forma anesanal. 

- Valor de la yogurtera (aprox. 5000 p ts) 
- Valor de la leche empicada (aprox. 200 pts) 
- Valor del fermento (se puede usar una cucharadita de un yogur 

ya hecho. A prox.40 pts) 
- Valor de la electricidad gastada (aprox. 1 KW/H ""20 pts) 
- Valor de las frutas que añadamos (aprox. 200 pts) 

Se dcbcr,Í comparar este nlor con un yogur comprado. La com­
paración de debería hacer con distintas marcas comerciales. 

Esta actividad se realizará en la clase. Se deberá disponer de una 
yogunera y de las materias primas necesarias (leche, fermento, frutas 
variadas). Se les darán los datos aproximados en pesetas del coste de 
la yogurtcra, de la electricidad gastada, el precio de la leche empicada, 
del fermento y de la fruta. D eberán sumar y dividirlo todo por el nú ­
mero de yogures obtenidos. Se deberá comparar esta cifra con lo que 
cuesta un yogur comercial. Al día siguiente se pueden comer los yo­
gures ya hechos. Deberán decir cuál les gusta más, cuál elegirían 
ellos. Si prefieren marcas comerciales, a qué se debe: costumbre, pu­
blicidad televisiva u otras, etc. Se les pedirá una ficha de este tipo: 

Nombre: 
Fecha: 

O BSERVACIÓN DE LA FABRICACIÓN D EL YOGUR 

Materiales: 

Coste: 

Comparación de coste con un yogur comercial: 

M arca Coste 
...... pts . 
...... pts. 
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Se les pedirá que hagan una frase o eslogan para hacer más atracti­
vo su yogur a otros alumnos/as de otras clases en caso de querer ven­
der. Se escribirán en cartulinas acompañadas de un dibujo y se colga­
rán en las paredes del comedor. 

6. EVALUACIÓN 

En Ciclo inicial usaremos la ficha de la segunda actividad como 
evaluación del proceso. Se presenta también una actividad comple­
mentaria que consiste en describir el proceso que sigue la leche hasta 
convertirse en yogur. 

En Ciclo medio, la actividad que usaremos para evaluar el proceso 
será la nº 4 puesto que favorece el debate entre los distintos grupos de 
alumnos/as, lo cual permitirá valorar el grado de implicación y de 
aprehensión de contenidos. 

En Ciclo superior todas las actividades realizadas permiten ver el 
seguimiento del alumnado respecto al tema puesto que cada actividad 
requiere la confección de gráficos, fichas y estudios que favorecen la 
adquisición y aprehensión de los contenidos. 

7. MA !ERIALES Y RECURSOS 

Los ingredientes y materiales necesarios para el desarrollo de las ac­
tividades están citados en las orientaciones de cada actividad. Las activi­
dades que requieran observación y experimentación se realizarán en lu­
gares adecuados al efecto (por ejemplo, comedor escolar). En el caso de 
no ser posible su uso se trasladarán a la clase los materiales necesarios 
para realizarlas con total comodidad. Los alumnos/as serán atendidos 
por el profesor/a-tutor/a y contarán con la ayuda de una persona de re­
fuerzo que ayudará en la preparación y desarrollo de las actividades. 

Se pretende optimizar todos los espacios físicos de la escuela (au­
las, biblioteca, etc., incluso pasillos, que servirán para colgar toda la 
información y murales confeccionados por los cursos superiores cu­
ya información se quiera mostrar a otros niveles educativos) 

LOS MONOGRÁFICOS EN E. SECUNDARIA. EL CRÉDITO 
DE SÍNTESI 

En E. Secundaria la organización de las áreas en Departamentos y 
la compleja estructura horaria, muchas veces dificulta la puesta en 
marcha de proyectos interdisciplinares como son los monográficos. 
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Pero con la LOGSE, se ha planteado una situación ideal para éstos en 
los llamados Crédito de Síntesi. 

Los Créditos de Síntesi se inician con un tema, a partir del cual se 
programan una serie de actividades inrerdisciplinarias relacionadas 
con las distintas áreas y donde el alumnado tendrá que aplicar y p o­
ner en práctica las habílidades y conocimientos adquiridos en el p e­
riodo de aprendizaje, trabajando en grupo. El contenido de los Cré­
ditos de Síntesi puede ser muy variado y normalmente se intenta ql1e 
estén alejados de los contenidos formales del curriculum, ya que es 
una manera de romper con la rutina organizativa del curso escolar y 
motivar al alumnado. Puede ser, por lo tanto, una oportunidad para 
introducir los temas transversales. A continuación se ejemplifica un 
C rédito de Síntcsi que se ha puesto en práctica en el IES El Vendrcll 
y en el que se relacionan distintos aspectos de los ejes transversales. 

Introducción: 

La idea inicial era encontrar un tema lo suficientemente genérico 
y amplio para poderlo diversificar en distintos niveles, y que a la vez 
posibilitase una reflexión común para todo el alumnado de ESO. Ser­
viría como hilo conductor desde 1º hasta 4º, de manera que todos los 
alumnos y alumnas a lo largo de su escolarización y a través del Cré­
dito de Síntesi, estuviesen trabajando en el mismo momento la misma 
temática. Ésta iría incidiendo de forma cíclica en los mismos aspec­
tos, pero en distintos ámbitos, desde el más particular al más general. 
Además debía ser un tema donde se pudiesen desarrollar distintos as­
pectos de los ejes transversales, ya que éstos habían quedado bastante 
olvidados en el currículum de las áreas. Era también muy importante 
que d icho tema tuviera significación para el alumnado, y que a la vez 
pudiera ser lo suficiente subjetivo para reflejar distintas visiones del 
mundo, distintos valores y reflejara la diversidad de opiniones y vi­
siones existentes en la sociedad. 

TEMA: LA CALIDAD DE VIDA 

l. OBJETIVOS: 

- Elaborar una idea propia sobre la calidad de vida, teniendo en cuenta 
diferentes parámetros: ambientales, de salud, de solidaridad, libertad, 
económicos, urbanísticos, turísticos, de relaciones sociales, etc. 

- Comparar diferentes zonas con modelos de desarrollo distin tos y 
analizar el concepto de calidad de vida. 
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Ser capaces de participar en la elaboración de modelos urbanísti­
cos, políticos, sociales, etc., para poner en práctica el concepto de 
calidad de vida que han pensado. 
Desarrollar el sentido crítico y constructivo ante el análisis de la 
realidad. 
Desarrollar estrategias cooperativas en el trabajo de grupo para po­
der consensuar y elaborar conclusiones finales. 
Desarrollar la c~·eatividad e imaginación para solucionar situacio­
nes problemáticas planeadas. 

2. CONTENIDOS: 

En cada curso se va repitiendo cíclicamente el mismo esquema 
procedimental sobre el concepto de calidad de vida, pero en distinto 
grado de profundidad y aplicado en ámbitos territoriales distintos, lo 
que conlleva estudiar distintos contenidos. Cada nivel tiene unos con­
tenidos específicos de área relacionados con el tema. 

La estructuración y secuenciación de los contenidos del Crédito 
sería: 

1º ESO El municipio que queremos: 

Estudio comparativo de una zona 
urbanizada en la costa y una zona 
sin urbanizar del municipio. La ca­
lidad de vida en nuestro municipio. 
- Análisis histórico: La pesca y la 

agricultura en el municipio, en­
fermedades relacionadas con las 
zonas inundables, tipo de vida en 
el pasado, etc. 

- Análisis ambiental: Ecosistemas, 
dinámica del agua, zonas de reser­
va natural, auditoría ambiental de 
las playas del municipio, etc. 

-Análisis urbanístico: Criterios de 
planificación urbanística, la se­
gunda vivienda, crecimiento sos­
tenible/crecimiento sin límites, etc. 

- Análisis económico: El turismo co­
mo fuente de ingresos. Tipo de tu­
rismo. Ventajas e inconvenientes. 

-Análisis social: Asociaciones e ins­
timciones que intervienen en la 
calidad de vida del municipio. 

2º ESO: La ciudad que queremos: 

Estudio comparativo de distintos 
barrios de la ciudad de Barcelona. 
- Análisis histórico: La ciudad a tra­

vés del tiempo: planificación ur­
banística y condiciones de vida. 

-Análisi ambiental: Niveles de trá­
fico, zonas verdes, espacios pca­
conales, carriles para bicicletas, 
recogida de basura, trazado urba­
nístico, fuentes de contaminación. 

-Análisis urbanístico: Arquitectu­
ra, t!po de vivienda, espacios co­
munitarios, cte. 

- Análisis económico: Datos econó­
micos de la población, sectores de 
la economía modelo económico 
consumista, etc. 

-Análisis social: Asociaciones e ins­
tituciones sociales: tipos de pro­
gramas y actividades que ponen en 
marcha para mejorar la calidad de 
vida de los ciudadanos: drogadic­
ción, indigencia, tercera edad, etc. 
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3º ESO: Qué país del mundo m e 4º ESO: El mundo que queremos: 
gustarfa para viajar o vivir: 

Se trata de escoger un país al que 
nos gustaría viajar o en el que nos 
gustaría vivir y anali,.arlo desde 
distintos aspectos: 
- Análisis histórico: Recorrido his­

tórico del país que explique su si­
tuación económica v social actual. 

- Análisis económico'. Agricultura, 
ganadería, pesca, minería, indus­
tria, se rvicios, PIB, etc. 

- Análisis ambienhil: Ecosistemas, 
espacios y recu rsos naturales. 

- Análisis social: Organización po­
lítica, rasas de alfa beti,,ación, 
mortalidad infantil, esperanza 
media de vida, nivel de sanidad 
pública, ni ve! asistencial a la po­
blación de la tercera edad, minus­
dlídos, etc. 

- Análisi histórico: Un recorrido 
sobre la evolución de la humani­
dad . J::1 proceso de hominización. 

- Análisi ambiental: Los problemas 
ambientales_ del planeta: causas r 
consecucnc1as. 

- A nálisis político-social-económico: 
,,. Modelos de sociedad, cipos de 

gobiernos, democracias reales/ 
aparentes. 

,,. Principales conflictos armados 
actuales en_ el planeta: causas y 
consecuencias. 

,,. Pobreza y subdesarrollo, rela­
ct0ncs norte-sur, economía v 
pos-colonialismo. , 

,,. lnmigració n, problemas de con­
v ivencia en las sociedades desa­
rrolladas: violencia y racismo. 

3. ACTIVIDADES REALIZADAS 

Para desarrollar el Crédito de Síntesi se estructuran las actividades 
a lo largo de una semana, ya que éste es el periodo óptimo para poder 
profundizar sobre ciertos aspectos y que pennite realizar algunas ac­
tividades fuera del centro. 

La estructura metodológica es similar en todos los cursos y sigue 
el esquema siguiente. 

J .!. ACTIVIDADES INICIALES 

Son las actividades que abren e introducen el tema por lo que in­
tentan ser motivadoras y significativas. En ellas se presenta el tema y 
se analiza colectivamente la problemática de la realidad. Es importan­
te durante esta fase recoger el máximo de información que se utiliza­
rá en la siguiente fase de elaboración. 

En el Crédito de Síntcsi se han realizado: 
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LA CALIDAD DE VIDA 

1° ESO: 2º ESO: 3º ESO: 4ºESO: 
El municipio . La ciudad Un país El planeta 

- Excursión y reco- - Excursión a Bar- - Reportaje - Audiovisual 
rrido por las playas celona. Itinerario audiovisual de de la BBC que 
del municipio: tra- por distintos ba- distintos países alerta sobre los 
bajo de campo en rrios de la ciudad del mundo. problemas 
una zona sin urba- para comparar - Pase de rnedioambien-
nizar donde hay un cienos paráme- diapositivas tales de la 
ecosistema de aguas tras de calidad de y o vídeos de Tierra. 
dulces estancadas vida según la zona. distintos viajes - Audiovisual 
con flora y fauna Durante el itincra- hechos por sobre los 
autóctonas y que rio los alumnos personas del problemas del 
están proyectando tienen que reflejar centro. subdesarrollo 
urbanizar. El grupo mediante fotogra- editado por 
ecologista !oc.al y fías el nivel de cali- INTERMÓN. 
ciertos grupos de dad de vida de la 
presión reivindican 
el espacio como zo-

zona. 

na de p rotección del 
litoral. 

3.2. ACTIVIDADES DE DESARROLLO 

• Son las actividades de trabajo en grupo en las que a partir de un 
dosier elaborado por el equipo docente, el grupo elabora, busca, 
reflexiona, contrasta, amplía información, etc. Es la fase de análisis 
de la realidad, de reflexión, de búsqueda de información y de elabo­
ración de proyectos. En ésta, los grupos trabajan con autonomía, 
pueden acudir a distintos organismos e instituciones fuera del ho­
rario escolar para completar su proyecto. La función del profeso­
rado es asesorar, orientar y ayudar en la elaboración del proyecto. 

• El dosier de trabajo es una pauta o modelo para orientar a los gru­
pos. Van desde los más cerrados y dirigidos en 1° de ESO a los más 
abiertos y generales en 4ª de ESO. 

• En esta fase se van resolviendo los interrogantes que se plantean a 
partir del análisis de la realidad y va a ser una fase importante para 
la elaboración de conclusiones. 

3.3. ACTIVIDADES DE SÍNTESIS Y ELABORACIÓN DE 
CONCLUSIONES 

En esta fase de conclusiones se trataría de pensar qué tipo de mu­
nicipio, ciudad, país o mundo queremos en el futuro: cómo afectan 
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los problemas medioambientales en la calidad de vida de los ciudada­
nos, cómo y en qué condiciones querernos vivir, qué idea tenemos de 
cali dad de vida, si ésta tiene en cuenta sólo parámetros económicos o 
J e qué otro tipo. Si es exponable esta idea para toda la comunidad, 
qué expectativas de vida hay en las distintas partes del planeta, cómo 
promover una comunidad más solidaria y sostenible. 

• Ésta fase es de las más importantes y donde la ayuda del profesor 
es más solicitada. Tendrá que intervenir, pero respetando siempre 
el modelo de calidad de vida defendido por el grupo, ya que será en 
la evaluación donde se debatirán y criticarán los distintos puntos 
d e vista. 

• La manera de presentar el trabajo y las conclusiones varía en cada 
grupo. Todos ellos tienen unos interrogantes generales a responder 
y resolver. 

• En esta fase, el grupo prepara una manera de exponer sus conclu­
siones y su proyecto, ya que serán evaluados a partir de éstos. 

4. MATERIALES Y RECURSOS: 

• El material de base en los distintos cursos ha sido un dosier ela­
borado por una comisión del Equipo Docente de cada ciclo, de ma­
nera que en cada uno hay una representación de cada departamento 
que relaciona el tema con las áreas. 

• En las actividades iniciales es donde se han utilizado materiales 
diversos como: 

En Jº de ESO: 
• Diapositivas y audiovisual realizado por GEVEN, el grupo ecolo­

gista local que defiende la protección del espacio llamado "Las Ma­
drigueras", donde se pretende urbanizar. También se ha utilizado 
la prensa local como fuente de información, ya que se han escrito 
diferentes artículos de opinión, cartas al director y algunos alum­
nos participaron en ella. 

• Auditorio municipal "Pau Casals", donde un grupo de alumnos 
dieron un concierto musical al resto. La actividad estaba relaciona­
da con la biografía de Pau Casals que nació y vivió en el municipio 
del Vendrell y se dice que compuso la sinfonía del "El cant deis 
O cells" inspirándose en el sonido de las olas que oía desde su casa 
en la playa cercana al lugar donde ahora se quiere urbanizar. 

• O tros recursos utilizados han sido: el puerto, información del 
Ayuntamiento, información de museos, fundaciones locales, etc. 
para la elaboración del dosier. 
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• Revista "Cadec" editada por el grupo ecologista GE VEN. 
• Prensa comarcal. 

2ºde ESO: 
• La Diputación de Barcelona tiene montados itinerarios por la ciu­

dad a partir de temáticas diferentes para escolares. Nos organiza­
ron específicamente un itinerario por distintos barrios de la ciudad 
para hacer un estudio comparativo de cómo se vive en cada uno de 
ellos. A partir de una breve introducción histórica, analizamos una 
serie de parámetros sobre la calidad de vida en distintas zonas. Los 
barrios del itinerario fueron: Bonanova-Sant Gervasi/L'Eixam­
ple/Sants/ El Raval/. 

• Fotografías y vídeos de distintas ciudades llevadas por el mismo 
alumnado y profesorado. 

• Cámaras fotográficas. 

3º de ESO: 
Dado que cada grupo de alumnos escogía un país determinado, unas 
semanas antes del inicio del crédito tenían que decir el país escogido 
para que se pudiera programar con antelación y disponer del material 
necesario. De todas formas cada grupo tenía que buscar información 
sobre el país elegido y las fuentes podían ser de lo más diversas. 
• Diapositivas particulares de profesores sobre distintos países. 
• Vídeos grabados de documentales en televisión 
• Información de Internet. 
• Enciclopedias: "Biosfera", de Geografía Universal, Generales, etc. 
• Atlas y folletos informativos sobre países. 

4ºESO: 
• Audiovisual de la BBC sobre "Problemas ambientales de la Tie­

rra", editado por "Cel Rogent". Escola de N,1tura de Tarragona. 
• Audiovisual sobre el problema de residuos urbanos en los países 

desarrollados "La basura en Europa: un negocio de oro. La gestión 
de los residuos: circuitos de reciclado", grabado de TV-2. 

• Audiovisual sobre la problemática de países del Sur a través de 
testimonios infantiles: "També volen ser nenes i nens". INTER­
MON. 

• Artículos de prensa actual sobre: conflictos armados en el planeta, 
problemas ambientales, descubrimientos científicos que pueden 
mejorar la calidad de vida, etc. 

• Audiovisual sobre los Derechos Humanos: "Parlem de Drets Hu­
mans" .Generalitat de Catalunya. 
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Aspectos organizativos: 

E n cuanto a los aspectos organizati\·os: grupos, horarios, profeso­
rado, etc., cada centro puede encontrar una fórmula adecuada a sus 
necesidades y estructura, para optimizar los recursos. En nuestro ca­
so, hemos podido constatar que una forma adecuada para llevar a ca­
bo un C rédito de Síntesi en una metodología intcrdisciplinar, es la 
qu e llevamos a cabo en el primer ciclo de ESO. 

- En primer lugar, el tutor/a de cada grupo confecciona los equi­
pos de trabajo de 4 o 5 teniendo en cuenta distintos criterios: afinida­
des, personalidad, equilibrio, etc. A cada grupo clase son asignados 
tres profesores que lleva1\Ín el seguimiento de los equipos, de forma 
que cada grupo tiene a lo largo de la semana sólo tres profesores. Es­
ro proporciona la oportunidad de poder hacer una orientación, se­
guimiento y evaluación global que 110 permitiría otro tipo de organi­
zación nüs segmemada, Las dudas que los alumnos puedan tener 
pertenecientes a otras áreas que 110 sean las del profesorado asignado 
se pueden resolver puntualmcme acudiendo al profesor específico en 
su departamento o durante horas libres. Este tipo de organización es 
idónea para una evaluación interdisciplí1ur del grupo, ya que los tres 
profesores evalúan a un grupo reducido de alumnos a quien han po­
dido aeompaüar durante toda l:i semana. 

5. EVALUACIÓN 

La evaluación del Crédito de Síntesis tiene distintos apartados. 

( a) Evaluación del p royecto: 
A partir del análisis del trabajo realizado y la exposición pública 

de lo~ resultados y conclusiones se evalúan distintos aspectos como: 
la adecuación del contenido, la claridad en exponer las ideas, la vera­
cidad de la información, la resolución de interrogantes, las estrategias 
de búsquecfa de información, la argumentación y justificación de ideas, 
etc. 

( h) E valuación del grupo: 
E n este apanado se analiza la aportación e implicación de cada in­

dividuo al grupo, la manera de organizarse, la forma de llegar a la ela­
boración de conclusiones cuando hay más de un punto de vista dis­
tinto, la resolución de conflictos dentro del grupo, la forma afrontar 
las dificultades, etc. 
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(e) Evaluación de todo el proceso: 
En este apartado, los alumnos de forma individual y colectiva­

mente analizan, critican, proponen, etc., aspectos mejorables del cré­
dito en cuanto a organización, colaboración, interés del tema, dificul­
tades ... para poder incorporar las demandas en el próximo curso. 
También pueden proponer temas nuevos, excursiones posibles, con­
tactos con organizaciones que han conocido, etc. 

6. ALGUNAS VALORACIONES 

La valoración general del crédito de Síntesis ha estado positiva 
desde varios puntos de vista, pero como toda experiencia, con aspec­
tos a mejorar. 

El aspecto más rcmarcablc ha sido la consolidación de una temáti­
ca común en todos los cursos de ESO que ha dado una coherencia y 
continuidad al Crédito de Síntesis, cosa que posibilita mejorarlo 
anualmente, ya que se parte de una base. 

En cuanto al tema, dado que es genérico y flexible, se acomoda fá­
cilmente con las áreas desde distintos niveles. La dificultad está en la 
coordinación de los contenidos del área dados con el tema mono­
gráfico. Esta dificultad se ha hecho más evidente en Segundo Ciclo, 
donde los contenidos se tratan de forma más específica. Se acordó 
ampliar la visión del área en todo el ciclo y era evidente, que si inten­
tábamos esta relación, los contenidos de ciclo con el monográfico, era 
posible. Una observación hecha por los alumnos de Segundo Ciclo, 
es la importancia de incorporar salidas y actividades fuera del centro, 
pero éste aspecto era difícil dado el ámbito más lejano que se estu­
diaba. 
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MAPA CONCEPTUAL DEL CAPÍTULO 

TEMAS TRANSVERSALES 

mediante 
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CAPÍTUL06 

LA IMPREGNACIÓN DE UNIDADES DIDÁCTICAS 
PREVIAMENTE ELABORADAS 

C ARMr.N GARCÍA BARRAGÁN 

Ideas principales 

• Impregnar las Unidades Didácticas consiste en añadir, completar, 
priorizar o matizar sus objetivos, contenidos y/o actividades. 

• Para impregnar nuestras programaciones a partir de uno o más te­
mas podríamos utilizar dos procedimientos diferentes que conducen 
al mismo resultado: 
- Analizar los contenidos del Segundo Nivel de Concreción y a 

partir de ellos transversalizar las Unidades Didácticas. 
- O bien, partiendo del las Unidades de Programación buscar el 

tema o temas transversales más adecuados. A partir de aquí con­
sultaríamos qué marca nuestro P. C. Cal respecto 

• Impregnar Unidades de Programación consistiría en incorporar la 
perspectiva transversal a las programaciones sin modificar excesiva­
mente el currículum establecido. 

• Para impregnar Unidades de Programación se puede partir de un 
proceso deductivo, es decir, de lo que dice nuestro P. E. C y P. C. C al 
respecto e introducir en las Unidades Didácticas contenidos y obje­
tivos ya marcados en Los anteriores documentos. O también se po­
dría seguir un proceso inductivo, es decir, partir de las experiencias 
del profesorado al respecto para luego modificar los documentos an­
tes citados. 
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6.1. Introducción 

El proceso de planificación de los ejes transversales tiene pleno 
sentido en el momento en que lo traducimos en actividades con los 
alumnos y alumnas en la práctica diaria de las aulas. 

Si en el centro escolar, el colectivo de profes ores ha decidido se­
guir un proceso deductivo, es decir, partir de lo que dice la normativa 
para llegar a la práctica, para introducir estos temas en las Unidades 
Didácticas de una determinada área o ciclo, es necesario antes: 

Que en el Proyecto Educativo de Centro, la comunidad escolar 
determine qué tema o temas transversales considera prioritarios te­
niendo en cuenta las condiciones del entorno y la trayectoria del 
propio centro escolar. 

- Que en el Proyecto C urricular, el equipo docente concrete cómo 
llevar a la práctica estos ejes transversales, que en el P.E.C. se han 
planteado como prioritarios. 

También podría ser que el equipo docente siguiera un proceso in­
ductivo a partir de las experiencias del profesorado, con el objeto que 
este proceso no se viera alejado de la actividad en las aulas y a partir 
de aquí se impregnaran las Unidades que ya tuvieran planificadas. 

Las programaciones de aula o Unidades Didácticas -como las de­
nomina la L.O.G.S.E.- corresponden al Tercer Nivel de Concreción 
y serían la última fase de la intervención pedagógica y donde concre­
taríamos en actividades todas las decisiones anteriormente tomadas. 

(No obstante, al referirnos al proceso de impregnación de Unida­
des Didácticas, nosotros hemos partido de la aplicación del método 
deductivo.) 

6.2. La impregnación de unidades didácticas 

Si tenemos la intención de realizar en nuestro centro el trabajo de 
uno o varios temas transversales, al organizar las Unidades de Pro­
gramación tenemos, según opinan diferentes autores (T. Palos, 1998; 
D. Dolz, P. Pérez, 1994) dos opciones: 

1. Unidades didácticas organizadas en torno a los contenidos de las 
áreas curriculares y en los que se incorpora la perspectiva de lo 
transversal. 

2. Unidades didácticas articuladas en torno a un contenido transversal. 

En el primer caso, se introducen los temas transversales en las au­
las sin cambiar de manera importante el currículum ya establecido, 
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por lo cual sería una estra tegia adecuada para escuelas que quieren 
iniciarse en la práctica de estos temas y que, po r otra parte t ienen re­
servas a modificar en p rofundidad su currículo . 

En este caso, la decisió n de incluir un determinad o contenido 
transversal podría ser posterior a la elaboración de la Programación. 
Esto no quiere decir que el contenido transversal sea un ,uiadido ,11 fi­
nal o un tema paralelo y de "menor importancia" en el conjunto de la 
Unidad D idáctica, sino que la estructura interna de la Unidad de 
P rogramación no se modifica al introducir los contenidos transversa­
les, sólo se matiza de otra manera. 

Vamos a ver algún ejemplo: 
Terna: "Las estaciones del año", en Educación l nfantil. Esta Uni­

dad Didáctica, se podría muy bien relacionar con la E. Medioambien­
tal y la E. C ívica si tratamos los cambios que se producen en la natu­
raleza y a la vez incluimos contenidos relacionados con la est imación 
del me.dio natural y la necesidad de conservarlo. La U nidad de Pro­
g1·amación es anterior, la perspectiva transversal fue introducida con 
posterioridad al terna. 

Tema: "Los alimentos", en Educación Primaria. En esta Unidad 
Didktica se puede incluir una perspectiva orientada a educar para la 
salud y el consumo dotando a los alumnos/as de los conocimientos 
básicos sobre alimentos o hábitos favorecedores de la salud v alimen­
to s prescindibles o incluso perjudiciales para la sal ud . Es ta~bién un 
terna ya habitual en las escuelas v fácil de relacionar con Educación 
para la Salud. 

Tema: "La colonización de África en el siglo xrx". P odemos 
abordar el tema incluyendo contenidos de Educación para la Paz, 
E ducación para el Desarrollo y tratar las relaciones Norte-Sur en la 
actualidad, derivadas de los acontecimientos históricos que se produ­
jeron en el siglo pasado. 

Ninguna de estas Unidades Didácticas es necesariamente trans­
versal, puesto que se podrían tratar desde un punto de vista descripti­
vo, informativo o "objetivamente científico" sin incluir para nada la 
Educación Medioambiental. la Educación para la Salud o la Educa­
ción para el desarrollo respectivamente. Es decir, sin introducir la d i­
mensión ética del tema y sin introducir la reflexión y el análisis crí­
tico. 

La segunda opción sobre cómo impregnar transversalmente U ni­
dades Didácticas consistiría en que uno o unos contenidos transver­
sales determinarían el núcleo sobre el cual g iraría la Unidad Didácri­
ca. Es decir, el comenido transversal sería previo a la programación. 
Esta opción podríamos denominarla "más ortodoxa". No obstante 
no significa que no~ saltemos la secuenciación de contenidos del se­
gundo nivel de concreción, que se tendrfan en cuenta, pero organi7 a-
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dos en torno al tema transversal o al aspecto concreto del tema trans­
versal objeto de la programación. 

6.3. La impregnación de unidades didácticas ya elaboradas 

En este capítulo vamos a analizar más profundamente las Unida­
des Didácticas impregnadas de temas transversales, dejaremos para 
un capítulo posterior las programaciones en torno a un contenido 
transversal. 

La impregnación de Unidades Didácticas ya elaboradas tendría 
algunas características que la diferenciarían respecto de las programa­
ciones en torno a un contenido transversal: 

• Si ya disponemos en c1 centro de Unidades Didácticas, sean éstas 
elaboradas por el Ciclo o las de un Proyecto Editorial, es más sen­
cillo y menos laborioso impregnarlas que transformarlas en torno 
a un contenido transversal, cosa que requeriría modificaciones de 
estructura mucho más profundas. Si en el centro parte del Claustro 
es reticente a planteamientos transversales que modifican la estruc­
tura de los contenidos que habitualmente se están trabajando, es 
más fácil que comencemos por impregnar, sin "cambiar excesiva­
mente". Impregnar tiene algún riesgo y es que podemos hacerlo 
superficialmente y que los contenidos transversales sean sólo un 
a11.adído al final del capítulo. A11adido que, como pasa siempre, se 
elimina si no hay tiempo o si los alumnos no han adquirido los 
otros contenidos de la materia, contenidos considerados "más 
esenciales" que los transversales. Hemos de procurar que los obje­
tivos y contenidos transversales realmente estén impregnando toda 
la Unidad, (que haya contenidos de procedimientos, conceptos, 
actitudes y valores, así como actividades de aprendizaje y de eva­
luación plenamente transversales). Es decir, que en el desarrollo 
del tema esté bien visible la nueva perspectiva transversal. 

• Por otra parte, el proceso de impregnación de Unidades Didácticas 
podría ser progresivo. No necesariamente todas las programacio­
nes de un determinado ciclo o curso han de haberse impregnado a 
la vez, sino que podríamos empezar por unas pocas, observar los 
resultados y el grado de incidencia en los alumnos y continuar y/o 
rectificar el curso siguiente. 

• Tampoco es necesario que la impregnación se realice con todos los 
temas transversales. Se puede impregnar en uno o dos solamente, 
aquellos que se haya priorizado. 
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6.3. 1. El proceso de impregnación de unidades didáctirns ya elabo­
radas 

El proceso de elaboración de Unidades Didácticas, en la práctica, 
es laborioso por lo que en muchas escuelas, se ha optado por escoger 
un determinado proyecto editorial. Es decir, es en última instancia 
una editorial la que determina qué temas, qué contenidos y qué obje­
tivos trabajarán los alumnos/as de un determinado curso escolar. De 
esta forma sería fundamen tal analizar los libros de texto escogidos 
para así saber si el tratamiento que hacen de los temas transversales 
coincide con el nuestro o no, si hubiese que modificarlo, ampliarlo, 
desecharlo, etc. (El análisis de los libros de texto está rn,is ampliamen­
te tratado en otro capítulo.) 

Lo realmente importante es que haya coherencia entre las inten­
ciones educativas del centro manifestadas en el P.E.C y P.C.C. y lo 
que realmente se transmite en las aulas, bien sean las programaciones 
realizadas por el ciclo o por una editorial. 

L a impregnación de las U nidades Didácticas consistirá -teniendo 
presentes los objetivos y contenidos de los temas transversales que 
queremos tratar en nuestra escuela-, en añadir, completar y matizar a 
partir del segundo nivel de concreción del P.C.C. ya previamente im­
pregnado. 

Obje1ivos y comcnidos 
de los temas 
1 rans versales 

Scgu ndo ni vcl de 
concrec1ón 
im¡xq;nado 

Unidad didáctica 
impregnada 

Para impregnar nuestras p rogramaciones a partir de uno o más te­
mas transversales podríamos utilizar dos procedimientos diferentes 
que conducen al mismo resultado: 

l. Analizar los contenidos del segundo nivel de concreción im­
pregnados y a partir de ellos transversalizar las Unidades Didác­
ticas. 
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Primer nivel 
de concreción 

I 
Contenidos del 
segundo nivel de 
concreción 
impregnados 
transversalmente 

Temas 
trans­
versales 

Un ejemplo para Educación Infantil: 

Tema transversal 
que deseamos 
tratar 

• Educación pa­
ra la Salud. 

Ejemplo de 2º nivel de 
concreción impregnado de 
Educación para la Salud 

• Valorar los hábitos que 
propician e) 1nanteni­
miento de la salud y re­
chazar los factores que 
atentan contra b salud 
individual y colectiva. 

• Aplicación de hábitos de 
autonomía personal en 
relación con la higiene 
del cuerpo, la alimenta­
ción y la utilización ade­
cuada del lavabo. 

• Valoración de la alimen­
tación saludable. 

Las actividades a realizar podrían ser: 

U.D.1 

U.D. 2 

U.D.3 

U.D.4 

Ejemplo de 3° nivel de 
concreción. U.D. "Nuestro 
cuerpo" 

• Aplicación de hábitos de 
autonomía personal: la­
varse las manos anees y 
después de cada comida y 
siempre que sea necesano. 

• Ser conscientes que la 
higiene de las manos es 
muy importante para 
mantener la salud. 

• Valorar los alimentos 
buenos para la salud y 
aceptarlos favorablemen­
te aunque no sean los 
preferidos. 

• Apreciar que de algunos 
alimentos es meJor no 
abusar. 

• Explicación oral a los niños y niñas sobre la importancia <le lavarse 
las manos para mantener la salud, especialmente antes de cada co­
mida. 

• Explicación de un cuento u observación de una imagen donde se 
puedan ver las acciones deseadas. 
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• Promover dentro del aula las condiciones adecuadas para que la 
formación de este hábito sea posible. 

• Rc.1l i✓ar una merienda en h clase con alimentos preparados por los 
p ropios niños y niüas: una macedonia, una pizza, etc. 

• Explicación oral sobre los alimentos de los que no conviene abusar 
(bollería industrial y chucherías). 

• Pedir la colaboración de las familias en cuanto a los desayunos o 
meriendas que los niños y niñas traen de casa. · 

• Realizar un mural con fotografías o recortes de revistas de alimen­
tos saludables y de los que no co nviene abusar. 

• etc. 

2. La segunda manera de impregnar partiría de las U nidades de 
Programación. Según los contenidos y objetivos de la Unidad, deci­
diríamos el tema o temas transversales más adecuados. Una vez reali­
zado esto consultaríamos lo~ contenidos que marca nuestro P.C.C. 
E s decir, el proceso es el inverso, pero el resultado es el m ismo. 

U.D. l 

SEGUNDO 
Tl-.MA .. • :--JIVEI D E 
TRA NSVERSAL l' CONCRE-

U .D.2 C IÓN 
1.l'v1PREG-
NADO DE 
LOS TEMAS 

lJ D. 3 1 ••11---- --•• 
TFMA TRANSVER-

TRANSVERSAL 2· • • SALES I y 2' 

Por ejemplo: 
U.D. :Mi barrio. Podríamos aquí tratar la E. Cívica, E. Vial o in­

cluso la E. Medioambiental o la E. Intercultural si se reflexiona sobre 
algún aspecto relacionado con estos temas. 

U .D . La concordancia de género. Podemos incluir aspectos de 
C oeducación si tratamos este tema. 

U.D. El comercio. Se podría incluir aspectos relativos al consumo 
y los desequilibrios entre países del Norte )' países del Sur. 

Un ejemplo para Ciclo Inicial, de Educación Primaria, sería: 
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Ejemplo de Y' nivel de 
concreción, UD. Mi 
barrio. (Ciclo Inicial) 

Temas transversales 
que se tratan 

- Identificación del es- - Educación 
tado de limpieza o su- medioambiental. 
ciedad de las calles del - Educación cívica. 
barrio. - Educación vial. 

- Búsqueda de solucio­
nes para mejorarlas. 

- Los árboles que hay 
en el barrio. 

- Identificación de los 
servicios públicos que 
hay en el barrio. 

- Comercios y merca­
dos. 

- Señales de tráfico. 
- etc. 

Las actividades podrían ser: 

Ejemplo de 2° Nivel de 
concreción impregnado 

- Respeto y defensa de 
las normas de convi­
vencia: en el barrio, en 
la escuela, en la calle, 
etc. 

- Reflexión sobre activi­
dades y comportamien­
tos en la vida cotidiana. 

- Valoración de la higie­
ne, la estética y el or­
den. 

- Valoración y respeto 
ante todo tipo de per­
sonas sin discrimina­
ción. 

Verbalización de vivencias para así compartirlas con los demás. 
Salida por el barrio para recoger datos: señales de tráfico, papele­
ras, estado de limpieza o suciedad, parques públicos o zonas ver­
des, mobiliario urbano comercios, clases de edificios, nivel de rui­
dos, etc. 
Contabilizar el número de coches por minuto que se ven en una 
determinada calle. 
Elaboración gráfica del recorrido. 
Entrevista a algún policía, comerciante, barrendero, jardinero, o 
cualquier otra persona de interés para el tema. 
Realización de alguna fotografía de aspectos concretos del barrio 
que haya que remarcar (suciedad, deterioro ... }. 
Creación de murales o carteles, con el propósito de concienciar 
sobre aspectos concretos de Educación Vial o limpieza de las ca­
lles. 
etc. 

Para acabar, podemos decir, que impregnar Unidades Didácticas 
ya elaboradas es un buen método para introducirse en el trabajo de 
los ejes transversales de manera sencilla y progresiva. Aquí hemos in­
tentado explicar maneras de hacerlo, ahora bien, cada escuela ha de 
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encontrar su propio método. A partir de la voluntad de tratar los te­
mas transversales en el P .E.C. habría q ue buscar la forma más ade­
cuada y más eficaz de acuerdo con sus propias características, l,1s de 
los profesores, el alumnado y el tema o temas que se pretenden trans­
versalizar. 

A continuación vamos a ver dos ejemplos de Unidades didácticas 
convencio nales impregnadas trans,·crsalmcnte. 

UNIDAD DIDÁCTIC A: LOS ÁRBOLES Y EL BOSQUE 

CICLO: Educación Infantil. 4 años. 

ÁREAS IMPLICADAS: 
Conocimiento del Medio físico v Social 
Lenguaje Verbal · 
Lenguaje Plástico 

TEMAS TRANVERSALES TRATADOS: 
Educación Medioambiental 
Educación Cívica 

TEMPORALIZACIÓN: De manera intermitente durante todo 
el curso. Dos semanas durante el mes de octubre, una semana en ene­
ro, una semana en abril y dos semanas a final de curso, entre mayo y 
JUlllO. 

Cada sesión durará aproximadamente una hora. 

INTRODUCCIÓN 

Uno de los temas tradicionales que trabajamos normalmente en el 
Panrulario es el de las estaciones del año, el otoño, la caída de las ho­
jas de los árboles, la eastafiada, el invierno y el frío, la nieve, la prima­
vera, las flores, etc. 

En esta Unidad D idáctica no pretendemos nada original, sino tra­
bajar todos estos tem.1s tan habituales en el día a día del Parvulario, 
pero a la vez incluir la perspectiva transversal, especialmente en rela­
ción con la E ducación Medioambiental y también en menor medida 
la Educación Cívica. 

Así, junto a los contenidos habituales en este Ciclo (observa­
ción, experimentación ... ) hemos induido otros especialmente de ac­
titudes, valores y normas para conseguir el respeto, cuidado y la es­
timación por los elementos del marco natural y la concienciación de 

139 



que este entorno es frágil y necesitamos tener cuidado para no per­
derlo. 

Los objetivos generales que pretendemos trabajar en esta Unidad 
Didáctica son: 

- Relacionarse con el medio natural y adquirir así conocimientos 
elementales sobre el entorno, a la vez que una progresiva adquisi­
ción de nociones sobre los cambios que se producen en la natura­
leza. 

Por ejemplo: 
Cómo están los árboles durante el otoño y en la primavera. 
Las plantas necesitan luz y agua para vivir. 
Los árboles y las plantas son seres vivos. 

- Manifestar actitudes relacionadas con el respeto y el cuidado al 
medio ambiente, participando activamente en su protección. 

Por ej. Ser capaces de respetar el entorno natural, árboles, 
plantas y animales, cuando vamos de excursión al bosque 

- Concienciarse de la importancia de contribuir en la medida de las 
propias posibilidades a la conservación del medio natural. 

Por ej. Buscar algún mecanismo adecuado para trasmitir a los 
demás la necesidad de ir con cuidado para no provocar más in­
cendios forestales. 

Pretendemos a través de la observación y la experimentación de 
elementos del entorno natural, llegar a la estimación y el respeto y a 
la búsqueda de fórmulas para, entre todos, tener cuidado y trasmitir 
las conclusiones para que los que nos rodean también tengan cuida­
do. Esta intencionalidad es más evidente a partir de los objetivos di­
dácticos que se plantean y de las actividades que se proponen. 

140 



._. 

.¡:.. ...... 

ÁREA! 

MEDIO 
FÍSICO 
Y SOCIAL 

CONTENIDOS DE LA UNIDAD DIDÁCTICA 

PROCEDIMIENTOS 

- Observación y exploración directa de 
las cualidades perceptivas de algunos 
elementos del entorno natural: árbo­
les, hojas, fruws, flores y animales 
que podemos encontrar en cuánto a 
olores, sabores, colores, formas, ta­

maños, etc. 
- Observación diaria del tiempo atmos­

férico. 
- Ejecución de un estudio longitudinal 

de los cambios prnducidos en los ár­
boles de hoja caduca a lo largo del año 
a través de ob,ervacioncs, dibujos y 
comparaciones de fotografías. 
Utilización de diferentes nociones re­
lacionadas con el paso del tiempo: 
ahora, en estos momentos, hoy, hace 
tiempo, antes, después, de aquí a unos 
días o meses, etc. 

- Observación indirecta de paisajes na­
turales en diferentes estaciones del 
año a través de imágenes fijas. 

- Formulación de hipótesis y anticipa­
ción de resultados. 

CON CEPTOS 

- Noción de constancia - cambio en los 
árboles de hoja caduca producida por 
el paso del tiempo y la estación del 
año. 

- El tiempo atmosférico: calor, frío, llu­
via, viento, niebla, nieve, cte. 

- Cualidades fís icas de los elementos 
del entorno que producen sensaciones 
y percepciones: tona!itlatles y grada­
ciones de color, fo rmas, sonidos, olo­
res, sabores, tamaños, etc. 

- Características morfológicas de los 
árboles, form:1 global y partes más c>1-
ractt:rÍsticas ( raíces, tronco, rai-nas1 

flores, hojas, frutos). 
- Necesidades de las plantas en cuanto a 

agua y luz. 
- Características del entorno natural: es 

frágil y necesita ser respetado. 
- Los vegetales como seres vivos que 

nacen, crecen y también mucr~n. 

ACTITUDES, VALORES 
Y NORMAS 

- Participación y colaboración en les 
actividades colectivas. 

- Constancia en las actividades. 
- Interés por la observación de fenóme-

nos sencillos relativos al entorno na­
tural. 

-Atenciún y respecto por las interven­
ciones y aportaciones de los compa­
ñeros/as. 

- Respeto por los dementos del entor­
no natural. 

- Esfuerzo por hacer fácil de entender 
una representación gráfica. 

- Responsabilidad ante posibles peli­
gros en el bosq uc. 

- Colabor,,ción en la conservación del 
entorno. 

- Aceptación de las normas que se esta­
blezcan colectivamente para cuidar el 
entorno natural. 

- Valoración por un ambiente estética 
mente agradab le. 

- Interés por el texro escrito. 
- Expresión y manifcsració n J e senti-

mientos que provoca un dete rminado 
pa1sa1c. 
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ÁREA TI 

LENGUAJE 
VERBAL 

ÁREAIII 

LEJ;-lGUAJE 
PLASTICO 

CONTENIDOS DE LA UNIDAD DIDÁCTICA 

PROCEDIMIENTOS 

- Comprensión oral de las explicacio-
nes de la maestra/o. 

- U cilización de determinantes de cicm-
po: hace tiempo, ahora, hoy, de aquí a 
unos días. 

-Ampliación y aplicación de vocabula-
rio relacionado con la experiencia: 
• Troncos, ramas, hojas, frutos, flo-

rcs1 raíces 
• Pinos, robles, encinas, abetos 
• Orugas, hormigas, mariquitas, gu-

sanos, arañas 
• Golondrinas, palomas, gorriones, 

cucos 
• Germinar, brotar, florecer, dar fru-

tos, etc. 

- Memorización visual a través de la 
observación global y analítica. 

- Aplicación de técnicas básicas como 
medio de riprescntación de formas: 
dibujo, pintura, estampación. 

- Representación de formas a partir de 
la observación del natural 



OBJECTIVOS DIDACTICOS 

• Observar de forma directa elementos del entorno vegetal y detec­
tar que hay cualidades constantes y otras que varían con el tiempo. 

• Plantearse hipótesis, preguntas o soluciones a los problemas. 
• Dibujar a partir de la observación directa, intentando captar las ca­

racterísticas de un determinado árbol de hoja caduca en cada esta­
ción del año. 

• Identificar las cualidades de los elementos del entorno natural en 
las imágenes, las láminas y las fotografías. 

• Colaborar y responsabilizarse en el mantenimiento y cuidado de 
espacios: la escuela, la clase, el patio y el bosque. 

• Manipular algunos elementos del entorno natural (hojas, frutos se­
cos, etc.) e identificar sus cualidades perceptivas: tamaño, color, 
formas, olores, sabores, texturas. 

• Experimentar que hay grados de percepción de una misma cuali­
dad: de gradación de color, de tamaño, de textura. 

• Aplicar la denominación correcta a las cualidades perceptivas iden­
tificadas. 

• Utilizar técnicas como el "collage", la estampación y la construc-
ción de formas. 

• Apreciar los ambientes estéticamente agradables. 
• Memorizar e interpretar canciones y poemas. 
• Participar en diálogos en los que intervienen como interlocutores 

los compañeros/as; escuchar y respetar sus intervenciones. 
• Utilizar de forma correcta los determinantes de tiempo (hoy, hace 

m ucho tiempo, antes, después, mañana, etc.) en situaciones de co­
municación. 

• Interesarse por conocer lo que sucede en el entorno inmediato. 
• Aplicar la denominación correcta a animales, plantas y clases de ár­

boles y sus panes más importantes (raíces, tronco, ramas, hojas, 
frutos, flores). 

• Colaborar con los adultos y los compañeros/as en planificar y or­
ganizar actividades colectivas. 

• Respetar los animales y las plantas del entorno. 
• Respetar las normas de educación cívica acordadas por el grupo, en 

lo referente al respeto a los demás y al entorno. 
• Actuar con precaución ante las situaciones que pudieran ser peli­

grosas. 
• Interesarse por comunicar los propios sentimientos, ideas u opi­

niones sobre la conservación del entorno natural y del bosque. 
• Ser conscientes que muchos seres vivos, viven directamente en el 

medio vegetal que estamos estudiando y dependen de él como re­
fugio y alimento. 
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• Manifestar los sentimientos que provoca un determinado paisaje. 
• Interesarse por la interpretación del lenguaje escrito: cartas, men­

sajes u otros textos. 
• Comprender las explicaciones de la maestra dentro de un contexto 

(narraciones de cuentos ... ). 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE. ORIENTACIONES Y 
ESTRATEGIAS 

Durante el otoño 

• Saldremos al patio y observaremos qué está pasando con los árbo­
les de hoja caduca que allí hay. Conversaremos con los niños y ni­
ñas en torno al tema, pero sin darles nosotros la solución. Procura­
remos que expresen sus opiniones espontáneamente. 

¿Por qué se están cayendo las hojas de los árboles? 
¿ Se mueren los árboles del patio? 
¿De qué color son las hojas que están cayendo? 
¿ Por qué esta pasando esto? 
( ... ) 

• Introduciremos el concepto de lo que es el Otoño y algunas de sus 
características. 

Hace más frío ... ya llevamos todos manga larga. Hace pocos 
días todavía no. 
Muchos árboles están perdiendo sus hojas para adaptarse al 
frío que llegará pronto. ¡Pero no todos! 
Se hace de noche más pronto. Cuando salimos de la escuela ya 
casi lo es. 
etc. 

• Dibujaremos, del natural, un árbol del patio. Hay que fijarse muy 
bien en cómo es. 

• Fotografiaremos el patio en su estado actual durante el otoño. Co­
locaremos la fotografía en un lugar bien visible en la clase. Obser­
varemos la fotografía ... hay hojas de los árboles en el suelo, pero ... 
¿hay alguna cosa más? 

Papeles, bolsas de plástico ... 
¿Nos gusta ver el patio así? 
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Si el patio está sucio, hay que salir a limpiarlo y proponernos a 
partir de ahora procurar mantenerlo siempre limpio. 

• Crearemos un rincón con frutos de otoño: castañas, pifias, avella­
nas, almendras, bellotas, etc. Comentaremos cómo se llama cada 
fruto, a qué árbol pertenece, qué color tiene, forma, gusto, etc. Es 
importante que los niños y niüas colaboren en la creación del rin­
cón. 

• Elaboraremos un dosier con todas las hojas de los árboles que 
aporten los niños y ni11as, clasificadas por formas, tama11os, tonali­
dades ... todas debidamente etiquetadas. (La manera de rotular cada 
nueva adquisición no tiene por que ser con el nombre del árbol de 
procedencia, sino por ejemplo, "Hoja recogida por Pablo en lapa­
rada del autobús", o de otras maneras que propongan los alum­
nos.) 

• Con hojas secas también se pueden hacer otras actividades como 
estampación con pintura, móviles o murales para decorar la clase. 

• Explicaremos algún cuento que trate sobre el otoüo. 
• Aprenderemos de memoria alguna poesía corta del otoño. Explica­

remos el texto y la recitaremos todos juntos. 
• Observación del tiempo atmosférico. Como cada día, un encarga­

do/a observará el tiempo que hace y dejará constancia en el calen­
dario mensual. Al finalizar cada mes, comentaremos cuántos días 
ha hecho sol, ha llovido, ha estado nublado, etc. Esta actividad se 
hace durante todo el curso, pero ahora procuraremos que los niños 
y niñas se den cuenta de los cambios que se han producido propios 
de la estación. 

• Observaremos detenidamente una imagen que represente un paisa­
je típico de otoño. 

En el invierno y a la primavera 

Durante dos semanas del mes de diciembre y en el mes de abril 
volveremos a retomar esta Unidad Didáctica. Las actividades no se­
rán muy diferentes, pero pondremos especial atención en que los ni­
ños y niñas se den cuenta de los cambios que se van produciendo, te­
niendo como punto de referencia lo que ya saben y comparándolo 
con lo que ya aprendieron durante el otoño. 

• Observaremos los árboles del patio cuando ja no tengan hojas y 
también cuando vuelvan a salir los nuevos brotes, los volveremos 
a dibujar, intentando ser lo más realistas posible en las dos oca­
siones. 
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• Compararemos la fotografía que realizamos durante el otoño, con 
otras realizadas en invierno y al principio de la primavera. Las co­
locaremos juntas y las compararemos. 

• Volveremos a colocar un rincón de observación, esta vez de frutos 
de la primavera o de diferentes clases de flores silvestres recogidas 
por los alrededores de la escuela o aportadas por los niños y niñas. 
Las estrategias de utilización del rincón, de clasificación del mate­
rial, etc., serán las mismas que aplicamos durante el otoño. 

• Volveremos a comprobar si tenemos cuidado con la limpieza del 
patio o nos hemos vuelto a descuidar. 

Es decir, las mismas estrategias que utilizamos para programar las 
actividades durante la primera parte de la Unidad Didáctica, las vol­
veremos a repetir, haciendo comparaciones y intentando que los ni­
ii.os y niñas sean capaces de recordar y comprender las diferencias. 

• Durante la primavera plantaremos una semilla -puede ser un piñón 
o una bellota-, y observaremos su crecimiento. Recalcaremos mu­
cho a los niños que se trata de un árbol pequeño. 

• Durante la primavera también, hay que hacer darse cuenta a los ni­
ños y niñas, que alrededor de la vida vegetal, resurge la vida ani­
mal: insectos, pájaros, etc. 

Al final de la primavera 

Cuando ya se aproxima el final de curso volveremos a retomar la 
Unidad Didáctica durante dos semanas. 

Excursión al bosque 

Sería una salida para disfrutar de la naturaleza, moverse por un es­
pacio abierto con vegetación, observar y reconocer plantas o árboles, 
pequeños insectos, escuchar los pájaros, descubrir algún riachuelo, 
etc., utilizando todos los sentidos. 

Pretendemos también utilizar la salida como evaluación de todos 
los conocimientos adquiridos durante el curso sobre el marco vege­
tal, fomentar el respeto y estimación sobre este entorno y a partir de 
aquí trabajar contenidos transversales. 

• Realizaremos una conversación de preparación de la salida al bos­
que, para concretar: 
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¿Dónde iremos? ¿Cómo se llama el pueblo, montaña o bosque? 
¿ Cómo iremos hasta .1llí? ¿ Autocar, tren ... ? 
¿Qué es importante que llevemos en la mochil a? ¿Qué no es 
necesario llevar? 
¿Qué encontraremos allí? ¿Qué podremos hacer? 

Dejaremos que los nii'íos y niñas hagan suposiciones y propues­
tas, pero intentaremos llegar a acuerdos sobre qué conductas son líci­
tas y cuáles no, por que dañan el entorno vegetal y animal del bos 
que. 

¿ Podremos arrancar plantas o coger animales para traerlos a la 
escuela? 
¿Podemos dejar restos de comida o papeles en el suelo o tirar 
los al río? 

También nos tendríamos que poner de acuerdo en toda una serie 
de normas muy importantes de cara a la prevención de accidentes. Es 
importante que todos entiendan él porqué de: 

No separarse demasiado de donde está la maestra y los compa­
ñeros/as. 
No tirar piedras o jugar con ramas largas. 
Tener cuidado si en el trayecto hemos de atravesar una carre­
tera. 

• Explicación de un cuento con láminas. Sería aproximadamente el 
siguiente: 

"Los niños y las niñas de la clase ... van de excursión al bosque. 
Van en autocar (Lámina 1, Un autocar llega al bosque). Juegan 
a muchas cosas. Se lo pasan muy bien ... Ven hormigas, pájaros, 
ardillas ... Por fin llega la hora de comer. ¡Tenían tanta hambre! 
(Lámina 2, Los ni110s y niñas están comiendo en el bosque). 
Ya es hora de marchar. Han de regresar al autocar. Hasta otro 
día. El bosque se vuelve a quedar silencioso sin los niños y ni­
ñas de la clase ... (Lámina 3, El mismo paisaje con el suelo lleno 
de papeles, bolsas, etc. de b. comida)," 

Posteriormente hay que reflexionar sobre las consecuencias del 
comportamiento de los protagonistas de la historia: 

¿ Estarán contentos los animales del bosque cuando marchen 
los protagonistas de la historia? 
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¿Cuándo vuelvan otro día al bosque, les gustará cómo está? 
etc. 

La historia se puede volver a repetir cambiando el nombre de la 
clase y los dibujos. Ahora los comportamientos de los protagonistas 
serán los deseados. 

Es importante establecer un diálogo posterior para que ios niños 
y niñas reflexionen sobre las consecuencias de su comportamiento, 
que se pongan en el lugar de los protagonistas de las historias (escola­
res, animales del bosque o futuros excursionistas): 

¿Cuál de las historias te ha gustado más? ¿Por qué? 
¿Por qué no hay que tirar nada al suelo? 
¿Qué pasaría si todos hiciésemos como los niños y niñas de la 
primera historia? 
¿Qué h aremos nosotros? ¿Por qué? 

• Después de la excursión. Explicaremos otro cuenco con el signifi­
cativo título de "Fuego en el bosque". Podría ser una historia pare­
cida a la explicada antes de la excursión. 

"Una familia se va de excursión a la montaña.( ... ) Cuando es la 
hora de comer hacen fuego o uno de los adultos de la familia, 
fuma y tira el cigarrillo encendido al suelo. Es la hora de mar­
charse a casa. ( ... ). Se van, pero no se dan cuenta de que hay 
unos matorrales que están empezando a quemarse ... " 

• Estableceremos un diálogo posterior al cu ento para recoger las im­
presiones de los niños y niñas e intentar anticipar cómo quedará el 
paisaje después del fuego. También podríamos intentar hacer el di­
bujo de alguna escena del cuento. 

• Diálogo en torno a un vídeo o una fotografía de un bosque que-
mado. 

¿ Qué pasa cuando se quema un bosque? 
¿ Qué hacen los animales que viven allí? 
¿ Qué p asa con los árboles y las plantas? ¿ Vuelven a crecer de 
seguida? 
¿Nos gustaría que se quemase el bosque donde estuvimos hace 
unos días? 
¿Y si se quemasen todos los bosques? 
¿Qué hay que hacer para que no se queme un bosque? 
¿ Qué podemos hacer nosotros? 
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l lay que intentar llegar algún compromiso entre los niños y ni11as 
de hacer algo - ,1 su medida- para avisar a los adultos del peligro. Po­
dría ser, por ejemplo: 

- l:.scribir una cana entre todos a alguna persona que tenga al­
guna responsabilidad en la materia. 

- Explic.1rlo a los padres y madres o a las otras clases a través 
de un dibujo o un te,to. 

- Confeccionar un mural para colocarlo en el vestíbulo de la 
escuela. Así todos lo verán y lo leerán. 

- Etc. 

• Si saliese en la prensa alguna noticia sobre un incendio forestal, 
buscar el diario, leerlo en voz alta y comentarlo entre todos. 

• T .1mbién, si tenemos la oportunidad, sería mu~· interesante hace1· 
una entrevista a alguna persona que estuviera de alguna manera re­
lacionada con el tema: un familiar de algún niño o niña que fuese 
bombero, forestal o alguien que hubiese visto algún incendio o hu­
biese colaborado en apagarlo, etc. 

ACTIVIDADES DE EVALUACIÓN 

Durante el proceso de enseñanza-aprendizaje, comprobaremos si 
la selección de contenidos y la organi?.ación de actividades se adecua 
o no al grupo y a los conocimientos que van adquiriendo sobre el te­
ma. 

Valoraremos las producciones plásticas, las intervenciones ver­
bales realizadas en los diálogos, el nivel de interés y motivación 
demostrado y el respeto hacia las normas establecidas colectiva­
mente. 

Así, también diseii.aremos algunas fichas de observación para 
aquellos objetivos que lo requieran de forma específica. Durante to­
do el proceso y a partir de los trabajo~ que van reali?.ando anotare­
mos pet;ódicamente el nivel de consecución de los diferentes objeti­
vos ) las posibles dificultades de cada alumno. 
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UNIDAD DIDÁCTICA: EL AIRE, EL AGUA Y LA TIERRA 

CICLO: 1º de Ciclo Superior de Educación Primaria 

ÁREAS IMPLICADAS: Área del Medio Social y Cultural 

TEMAS TRANSVERSALES QUE TRATA: 
Educación Medioambiental 
Educación Cívica 

DURACIÓN: Dos semanas, en las sesiones que corresponden a 
la materia. 

INTRODUCCIÓN 

Esta Unidad Didáctica parte de los contenidos habituales perte­
necientes al programa de 1 º de Ciclo Superior, a los que hemos que­
rido añadir ejes transversales. Como el tema de la Unidad Didáctica: 
El agua, el aire, y la tierra coincide con los contenidos de Educación 
Medioambiental y, también en parte, de Educación Cívica, hemos 
decidido impregnar el tema con estos ejes transversales. 

Los contenidos que introducimos relativos al tema transversal no 
pretenden ser un añadido para completar, todo lo contrario, exigen 
de los.alumnos una mayor implicación y pertenecen a las tres moda­
lidades de contenidos (Actitudinales, Procedimentales y Conceptua­
les). 

Los objetivos generales que pretendemos trabajar en esta U.D. 
son: 

• Adquirir conocimientos elementales sobre el entorno natural y el 
frágil equilibrio medioambiental. 

• Demostrar sentido crítico ante todo lo que degrada el Medio Am­
biente. 

• Modificar o evitar alguna de las conductas individuales o colecti­
vas cotidianas que alteran el medio y producen efectos nocivos en 
el entorno. 
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V, 

PROCL!)/ M /'NTAL/:S 

Rc.1li1ación de experiencias sencilla, par.1 
comprobar la imponanci.1 t!cl aire, t!cl agua 
¡ del sudo para h vid.1 en el Planeta. . 

- Obscrvacion indirecta y o directa de lcnú 
n1~1H,s n1etcorológicos.· 
C o nstruccio 11 de un anemómetro. 
U,o de unidades y aparatos para medir la 
temperatura >' la velocidad del viento. 

- Análisis de alguna situació n real del entor­
no cercano (n 111,í, kj.ino) en .:uamo a con­
taminación Jcl .,gua, aire o tierra. 
Clasi ficación y diferenciación entre l.1s cau­
sas) las cons;cuenci.1s que p rovocan d~gra 
dación medio dml.,icntal. 

- Búsqueda de posibles ,olucionc, al proble­
ma de b c.:onc:11nina1.~i(.)n del agua, la tícrr,t u 
la atmósfera ¡ previsión de situaciones a 
largn plazo sino se acrua al respecto. 

- 1:xprcsión y comurncaciún de resultados 
~obre las conclusiones .1 las que se ha llega­
do. 

CUADRO DE CONTENIDOS 

CONCF.PTl 1\/ I \ 

- La biosfcra: elementos que la .:ornponcn 
(aire. a~ua y tierr,1}. 

- l mponancia de c,tn, ere, ciernen tos en la 
vid.1 del Planct.1 
La .nmósfcra: componentes y cara.:t<-rí,1i.:a,. 
l·cnómenos y factores rnetcorolúgicn,: tcn1-
pcrarura, viento. humed..1d atmosférica, pn.:­
cipitacwncs v ,1pamros de medida. 
La temperatura I el tcnno111ctrL1. 

- Tipo~ de vienws y c·I an,·11tometro. 
- La humedad .umnslcrica. 

Tipos de nubes ) la nicbb. 
- Cbses de precipicacioncs. 
- La cont.11ninació11 del ,lÍre. d sucio> el agu,1 

Jd planct,1, prod ucid.1 por lm ;.eres humanos. 
- El problema de los residuos que );Cneramos 
- La depuraciún del agua. 
- Vertederos y plant,ts incineradoras. 

RccicLijc )' rerngid:1 selectiva. 
- El "efecto imcrnadero" provoc<tdn por la 

,,,mbustion de g.1scs en la ,1tmósfcra v el 
cambio climatico 

- Accione, I' prfrticas cotidian.1, que ayudan 
a conscn.ir el medio (,1gua, aire, tierra). 
Acciones y prácticas cotidianas que perju­
d ican el 111edio. 

A e, /'fTU !) 1 ,\ 1\ LES 

- r ntcn:s por C<HH.Kl'f el entorno que no~ ro 
dca. 
Interés por obtener infor111.1eiones precis,1, 
de la.\ ohservacione; , cxpcrien,1,1' rca\i; ,\ 
d.1s. 
Sentido crítirn para percibir la responsabili­
dad de bs pC'rs,,na, l 1ns1ituc1nne, en l.i 
conscrvacion del a~ua, la 11crra I el .1irc ,·n 
,:ond ii.:ionc~. 
Responsabilid,1J para as umir ,.11nbim de 
actitlldcs ¡ .conducta, para mejorar 1· no de 
grada, d mcc.!10 ambiente. 
Esfucr7n_ y vulum.1d p ara sclc,·cionar b.1,u 
nt"i en ongcn. 

- Rc,pctu por las nmm.1' relativas ,1 l.t con 
Sl'rvacion del entorno acordadas por el gru 
po. 
J\ucnrrcflexH)n ,obre la influenci,1 tk la pro­
pia contribución ~n la con"icrv~tción >.¡º dl' 
grada,ion del medio. 

- Valoraci,rn e.le 1.1' p ráctÍL.ts tradicionaks h.1 
s.id,1' en l.t rccuperaci,ín y aprovechamiento 
Je marerialcs. 



OBJETIVOS DIDÁCTICOS 

• Reconocer la importancia que tienen el agua, el aire y el suelo para 
el desarrollo <le la vida en el Planeta. 

• Comprobar su importancia mediante alguna experiencia. 
• Reconocer la temperatura como uno de los factores meteorológi­

cos y utilizar el termómetro para medirla. 
• Identificar algunos aparatos meteorológicos y saberlos utilizar. 
• Diferenciar entre tipos de vientos y construir un anemómetro para 

medir la velocidad. 
• Distinguir las fo rmas de presencia de agua en la atmósfera y reco­

nocer las nubes por la forma y las precipitaciones según su intensi­
dad. 

• Describir el ciclo del agua a través de la observación de una imagen. 
• Reconocer qué es la contaminación del agua, del suelo o del aire 

que respiramos y saber encontrar algún ejemplo, bien sea del en­
torno inmediato o más lejano. 

• Concienciarse de la gravedad del problema dada la dependencia 
que los seres vivos tenemos de nuestro entorno natural. 

• Preguntar a otros adultos (familia ... ) por el tema y ser capaces de 
transmitir información al grupo. 

• Buscar las causas y prever las consecuencias de la contaminación 
del agua, atmósfera o suelo en los ejemplos concretos surgidos en 
clase. 

• Concienciarse sobre el problema de la cantidad de residuos que ge­
neramos. 

• Diferenciar entre tres tipos de tratamiento de las basuras: vertede­
ros, plantas incineradoras y plantas de reciclaje. Ser capaces de 
enumerar ventajas y inconvenientes de cada uno de ellos. 

• Enumerar productos de desecho que habitualmente desperdicia­
mos y buscar alternativas que pasen por reducir, reutilizar y reci­
clar. 

• Mostrar predisposición hacia la recogida selectiva en la escuela y 
en casa. 

• Reconocer qué es una planta depuradora de agua y para qué sirve. 
• Reconocer la contribución de envases y envoltorios en la proble­

mática del exceso de residuos. 
• Valorar las actitudes individuales en la recogida selectiva así como 

prácticas de recuperación y aprovechamiento. 
• Reconocer que la combustión de gases en la atmósfera provoca el 

llamado "efecto invernadero" y es causa del cambio climático. 
• Reconocer la importancia de la conservación de la atmósfera, la 

ci_erra y el agua sin contaminar para el desarrollo de todos los seres 
VIVOS, 
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• Reflexionar sobre la importancia de la propia conducta y la propia 
contribución en la conservación y/o degradación del Planeta. 

• Responsabilizarse personalmente para asumir algunos cambios con­
cretos en la propia actuación para mejorar el Medio Ambiente. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

• Explicación de la importancia del agua, el aire y el suelo para la \·i­
da, corno condiciones indispensables para la supervivencia de to­
dos los seres. 

• Realizar algún experimento que demuestre que no es posible la vi­
da sino se reúnen estas condiciones. Dadas cuatro plantas, dejar a 
la primera sin agua, a la segunda sin aire ( en una bolsa de plástico 
cerrada), a la tercera sin tierra y a la cuarta proporcionarle todo 
con normalidad. Observar qué pasa durante una semana. 

• Identificación de aparatos meteorológicos a través de dibujos o fo­
tografías y relación con el uso al que se destinan. 

• U tili,.ación de una Estación Meteorológica y recoger los resulta­
dos diariamente. 

• Utilización de un termómetro para medir la temperatura diaria­
mente a diferentes horas del día (por la mañana, al mediodía y a la 
urde). 

• Enumeración de situaciones en las que se puede observar el aire en 
movmuento. 

• Explicación de para qué sirve un anemómetro y construcción de 
uno. 

• Observación de un dibujo del ciclo del agua y recuerdo del camino 
que sigue. 

• Observación de fotografías donde se representen diferentes tipos 
de nubes y relación de cada uno de ellos con su descripción. 

• O bservación del tipo de nubes que vemos en el cielo durante una 
semana. 

• Comentario sobre el tipo de precipitaciones que son más frecuen­
tes en la propia localidad y las épocas en qué acostumbra a llover 
más. Observación de dibujos de los diferentes tipos de precipita­
ciones y ordenación según la intensidad de la lluvia. 

• Dada 1; importancia del agua, el aire y el suelo para la vida suponer 
que pasaría si se contaminan o degradan. 

• Explicación de lo que es contaminación en el agua, en la tierra o en 
el aire que respiramos y buscar cerca de 1a escuela o en el mismo 
municipio algún ejemplo: 
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Un río contaminado 
Un vertedero incontrolado 
Contaminación atmosférica (tráfico rodado, fábricas, etc.) 

Si es cercano a la escuela, ir a verlo in situ e intentar identificar las 
causas de la contaminación. 

• Enumeración de otros ejemplos de contaminación aunque no per­
tenezcan al entorno cercano. Preguntar a los adultos (familia ... ) y 
exponer diferentes ejemplos. Buscar las causas que provocan la 
contaminación (fábricas, coches, conductas incívicas, etc.) 

• Explicación de lo que es un vertedero de basuras como ejemplo de 
contaminación del suelo. 

• Observación de imágenes de una planta incineradora y un vertede­
ro. Análisis de ventajas e inconvenientes de cada uno. 

• Hacer una lista de las cosas que a lo largo del día se tiran habitual­
mente a la basura en el hogar. 

• Confeccion de una lista con las alternativas que se nos ocurran para no 
tirar tantos residuos. Explicar que estas alternativas pueden ser de tres 
tipos (reducir, reutilizar, reciclar). Hacer un mural sobre este tema. 

• Explicación sobre el número de cosas que se tiraban el mayor 
aprovechamiento y su reutilización en otras épocas. Explicar que 
el volumen de basuras se incrementa progresivamente con el ma­
yor consumo de la población. 

• Comentario escrito sobre esta afirmación; En España, cada perso­
na produce un kilo de basuras diariamente. 

• Explicación de lo que es una planta de reciclaje. Si es posible orga­
nizar una visita 

• Explicación sobre lo que es una depuradora de agua. Si es posible 
organizar una visita. Poner ejemplos de productos habituales en el 
hogar para reconocer la importancia del tipo de envase o envolto­
rios que los acompañan y buscar alternativas que pasen por el me­
nor coste ecológico para el medio ambiente. 

• Observación de alguna imagen de una desembocadura de un río 
contaminado. Hacer un comentario por escrito, sobre las posibles 
consecuencias en el entorno cercano, en cuanto a la fauna, flora y 
calidad de vida de las personas. 

• Explicación del concepto "efecto invernadero" provocado por la 
combustión de gases en la atmósfera y del cambio climático. 

• Preguntar a los adultos, especialmente a las personas más mayores, 
si notan que el clima ha cambiado desde su infancia hasta ahora: 
veranos más calurosos, menos lluvias o más torrenciales, escasa 
primavera y otoño, etc. 

• Buscar alguna noticia relativa al Medio Ambiente en la prensa dia­
ria y redactar un comentario. 
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• Hacer una redacción sobre lo que vamos a hacer para evitar la de­
gradación del Medio Ambiente en el ámbito particular y en el ám­
bito colectivo dentro de las propias posibilidades. 

ACTIVIDADES DE EVALUACIÓN 

Esta U nidad de Programación se evaluará a través de los trabajos 
escritos que presenten los alumnos/as, que podrán ser realizados de 
forma individual o en pequeño grupo. 

También se valorarán las intervenciones orales que se realicen en 
clase, el grado de implicación que demuestre cada alumno/a con el te­
ma, especialmente en todo lo que tiene que ver con la perspectiva 
transversal. Se tendrá en cuenta sobre todo la implicación personal en 
acciones a emprender individuales y/o colectivas para conservar y no 
degradar el Medio Ambiente. 

Las dos últimas actividades expuestas son especialmente conside­
radas actividades de evaluación al permitir comprobar una síntesis 
general de los contenidos aprendidos, especialmente relacionados 
con el respeto hacia el Medio Ambiente. 

Así también diseñaremos algunas fichas de observación para 
aquellos objetivos que lo requieran de forma específica. Durante to­
do el proceso y a partir de los trabajos que van realizando anotare­
mos periódicamente el nivel de consecución y las posibles dificulta­
des de cada alumno/a. 
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MAPA CONCEPTUAL DEL CAPÍTULO 

P.E.C. IMPREGNADO TRANSVERSALMENTE 

cotnporta 

P.C.C. IMPREGNADO TRANSVERSALMENTE 

comporta 

UNIDADES DE PROGRAMACIÓN IMPREGNADAS 
TRANSVERSALMENTE 

son 

UNJDADES DIDÁCTICAS 
ORGANIZADAS ENTORNO tienen 

NO REQUIERE 
MODIFICAREN 
PROFUNDIDAD 
LAS UNIDADES 

DIDÁCTICAS A UN TEMA DE CARÁCTER 
GENERAL EN LAS QUE SE 
INCORPORA LA PERSPECTIVA 
TRANSVERSAL 

CARACTEIÜSTICAS 

consiste en 

AÑADIR, COMPLETAR Y MATIZAR LAS 
UNIDADES DE PROGRAMACIÓN 

ELABORADAS POR EL CICLO O EDITORIAL 

comporta 

PROCESO DE IMPREGNACIÓN 

partiendo de 

organizar 

OBJETIVOS Y CONTENIDOS EN 
UNIDADES DIDÁCTICAS 

lleva a 

UNIDADES DIDÁCTICAS 
IMPRÉGNADAS 

CONTE­
NIDOS 

y 
OBJETI­
VOS DE 

LOS 
TEMAS 
TRANS-
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NO CONSISTE EN 
Al\lADIR LOS EJES 
AL FINAL DE LA 

PROGRAMACIÓN 

EL PROCESO 
PUEDE SER 

PROGRESIVO 
TANTO EN 
UNIDADES 

TRANSVERSAL!-
ZADAS COMO EN 

EJES PRIORIZADOS 

partiendo de 

UNIDADES DIDÁCTICAS 

buscar 
2' 

'!):MAS TRANS­
VERSALES 

A TRATAR 

NIVEL 

DE 

CONCRE­
CIÓN 

lleva a ~L----

UNIDADES DIDÁCTICAS 
IMPREGNADAS 



CAPÍTU LO 7 

LOS TEMAS TRANSVERSALES COMO ORGAN IZADORES 
DE LAS UNIDADES DIDÁCTICAS 

DOLORS CASAS G ó MJ:Z 

Ideas principales 

• La elaboración de Unidades Didácticas en las que los temas trans­
versales sean los organizadores de los contenidos es una estrategia 
para el desarrollo de los ejes transversales. 

• Los temas transversales tienen un gran potencial de transformación 
tanto en el ámbito conceptual como en el de las actitudes. 

• Los diversos ejes o temas transversales tienen características comu­
nes de gran importancia en el proceso de enseñanza-aprendizaje: 
son temas actualidad, potencian el contacto directo con el medio na­
tural y social, presentan situaciones significativas y motivadoras pa­
ra los alumnos y alumnas 

• El principal elemento diferenciador de estas unidades centradas en 
temas transversales es la dimensión ética y el tratamiento que se da 
a los contenidos. 

• La Unidad Didáctica, centrada en los temas o ejes transversales, 
puede ser el resultado final del proceso de elaboración de un nuevo 
currículum a partir de los principios recogidos en el PEC, pero tam­
bién puede ser el principio de un proceso inductivo hacia la elabora­
ción progresiva de este proyecto. 

157 



7.1. Introducción 

En anteriores capítulos se ha descrito la importancia del trabajo 
educativo de los temas transversales; la necesidad de establecer diver­
sas estrategias para su desarrollo y la necesaria implicación desde to­
dos los ámbitos educativos. Estas estrategias se pueden encuadrar en 
la explicitación teórica que establece la LOGSE respecto a la impor­
tancia y necesidad de tratar los temas transversales y al mismo tiempo 
se adecuan a la flexibilidad curricular que la misma reforma educativa 
ofrece en su posibilidad de establecer diferentes adaptaciones curri­
culares en los centros. Estrategias que tienen un objetivo común, el 
desarrollo de los temas transversales en el ámbito educativo, aunque 
su tratamiento y posterior desarrollo pueden adoptar diferentes op­
ciones: el tratarníento puntual de algún tema transversal, la transver­
salizacion del Proyecto Curricular de Centro o bien el establecer un 
Proyecto Curricular de Centro basado en los ejes transversales. 

Es en esta última opción donde se sitúa la estrategia de elaborar y 
desarrollar Unídades Didácticas articuladas en torno a uno o varios 
contenidos transversales. Es decir, desde la opción del desarrollo de 
un currículum a partir de los ejes transversales como organizadores 
de los contenidos de las Áreas y disciplinas. 

Siguiendo un proceso deductivo en el desarrollo curricular, parti­
ríamos de un Proyecto Curricular centrado en los ejes transversales 
donde estarían secuenciados los objetivos y contenidos. A partir de 
allí estableceríamos las diferentes programaciones de ciclo con las ac­
tividades y Unidades Didácticas centradas en los temas transversales. 
Es decir, hablaríamos de un nuevo currículum centrado en estas te­
máticas de relevancia social. 

Pero este método no es el único ni excluyente, podemos elaborar 
y llevar a la práctica diversas Unidades Didácticas "transversales" 
que incorporaremos a las Programaciones, y posteriormente en el 
Proyecto de Centro. Es decir, mediante el método inductivo también 
podemos ir elaborando progresivamente un Proyecto Curricular de 
Centro organizado a partir de los ejes transversales. 

Los temas transversales como organizadores del Proyecto Curri­
cular de Centro, de las Programaciones o de las Unidades Didácticas, 
no implica obligatoriamente añadir contenidos nuevos, sino que su­
pone aportar una dimensión ética de los contenidos y de todo el pro­
ceso a los contenidos curriculares prescriptivos establecidos en el Di­
seño Curricular Base. Y esto puede llevarnos a interpretar, priorizar 
o presentar los contenidos de forma diferente. 

En el término temas transversales quedan recogidas diversas pro­
blemáticas y situaciones de relevancia social, y que en el ámbito esco­
lar, en mayor o menor grado, se han ido incorporado y trabajado con 
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el alumnado. Nuestra p ropuesta estaría enfocada al tratamiento de las 
mismas, no desde una perspectiva puntual sino global, permanente y 
sistematizada, aprovechando todo el potencial transformador que 
tienen en el ámbito educativo, en lo que respecta a lo conceptual co­
rno a los valores y actitudes. 

La Educación ambiental, el equilibrio del planeta, el desarrollo 
social, la interculturalidad, la diversidad, la marginación, la paz, el 
conflicto, la salud individual v colectiva, las normas sociales, cte. T o­
d os tienen en común una scr.ie de características: Hacen referencia a 
temas de actualidad, a problemáticas ligadas a la vida cotidiana y con 
repercusiones en la vida futura. El alumnado las conoce, ya sea a tra­
vés de sus vivencias personales y/o a través de los medios de comuni­
cación. Interactúa constantemente con ellas, ya sea conscientemente 
o mediatizados y de ahí algunos de sus comportamientos en relación 
con dichas p roblemáticas. En estas características comunes a los di­
versos ejes transversales: contacto directo con el medio, situaciones 
sign ificativas v motivadoras para el alumnado radican su gran poten­
cial educativo y transformador de actitudes y valores. 

Elaborar Unidades Didácticas organizadas a partir de estas pro­
blemáticas es aprovechar este potencial, es concienciar sobre la reali­
dad de dichas problemáticas, de sus causas, posibles consecuencias y 
repercusiones a corto y largo plazo, en el ámbito individual y colecti­
vo. Es decir, se favorece la construcción de unos conocimientos cien­
tíficos y técnicos que ayuden a analizar, reflexionar y modificar con­
ductas ya sea para prevenir o para dar respuestas a estas situaciones. 
Esto quiere decir que para su elaboración deberíamos contar con los 
objetivos y contenidos de cada una de estas temáticas o ejes transver­
sales, o de forma global de todos ellos como se recoge en otro capítu­
lo del libro (también web del PEV A). Con roda seguridad debería­
mos hacer una adaptación a la Etapa o Ciclo de los alumnos a los que 
vaya dirigida. 

7.2. Proceso de elaboración de unidades didácticas centradas en 
temas transversales 

El diseño y elaboración de estas Unidades Didácticas, si bien si­
guen las mismas pautas en el proceso que cualquier otra y mantiene 
los mismos elementos que la conforman, se diferencian en que éstas 
Unidades se centran directamente en los ejes transversales y por tan­
to los objetivos y contenidos se deben centrar de forma específica en 
ellos. 

La intención es abordar la construcción de los conceptos organi­
zadores tradicionales desde una nueva visión, más amplia y global, 
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TEMAS TRANSVERSALES 

• Características: 
Problemáticas de actualidad 
Contacto directo con el medio social y natural 
Situaciones significativas y motivadoras en el proceso enseñanza-aprendiz.aje 

• Organizan el currículo 

PROYECTO CURRICULAR 
DE CENTRO organizado por 
losE.T. 

con l 
PROGRAMACIONES 
organizadas por los E.T. 
• Actividades 
• Unidades Didácticas "Transversales" 

basadas en l 

PROYECTO CURRICULAR 
DE CENTRO impregnado u 
organizado por los E.T. 

PROGRAMACIONES 
impregnadas u organizadas por 
losE.T. 
• Actividades 

UNIDADES DIDÁCTICAS "TRANSVERSALES" 

• Estrategia para desarrollar los ej es transversales 
• Objetivo: favorecer adquisición de conocimientos científicos, técnicos y cam­

bio de actitudes 
• Las determinan los ejes transversales 
• Objetivos y contenidos de E.T. y los establecidos en el D.C.B. 

añadiendo la complejidad de la diversidad de ópticas y perspectivas 
culturales, sociales y ambientales a su configuración. Por otro lado, 
se intenta incidir en la construcción de valores democráticos y poten­
ciar en los alumnos el pensamiento crítico y resolutivo. 

Por ejemplo, cuando trabajamos conceptos como la familia, desde 
la perspectiva de los ejes transversales, presentaremos la diversidad 
de modelos familiares, la diversidad de agrupamientos familiares (nú­
cleos reducidos, núcleos amplios), la diversidad de roles domésticos, 
de roles profesionales, etc., ampliando la visión de arquetipos sim-
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plist:is. estereotipados y Jiscrimin,Horios. O cuando tratamos el con­
sumo, podemos trabajar diversos ejes tr,rnsvers ,1les (1.:.duc,H:ión para 
la Sal ud , l·.ducación Ambiental, C oeducacion, 1: duc,,ció n Imercul­
tural, etc. ) y ,1,í mismo establecer un trabajo intcrdisciplinar entre 
;Íreas. 

El proceso de elaboración de Unidades Didácticas ''transversales" 
sigue bs mismas pautas definidas para la elaboración de cualquier 
unidad didfrtica e incluye los mismos elementos: 

• ObjetiYos didácticos 
• Contenidos (procedimentales, conceptuales, de actitudes y valores) 
• Actividades 
• Metodología 
• Temporización 
• R ecursos 
• Evaluación 

Los elementos diferenciadores vienen dad os por la dimensión éti­
ca que se quiere dar a la unidad y que p osiblemente incidirá en la se­
lección y priorización de contenidos, así como por el tratamiento de 
los contenidos y la metod ología que utilizaremos. Los contenidos 
conceptuales de estas unid:ides, no necesariamente serán contenidos 
nue, os, sino que se presentarán desde una per~pecti\ :t y enfoque di­
ferenciado. Incluirán contenidos prescriptiYos, es d ecir, los que vie­
nen determinados en el Diseño C urricular Base, pero también inclui­
rán matizaciones de los mismos y/o contenidos específicos del eje 
trnnsversal. 

Así, en el ejemplo anterior al tratar el consumo citado, como ob­
jetivo general desde los ejes transversales podríamos cstahlecer el si­
guiente: 

• Adquirir criterios para comprar o usar bienes con autonomía y que 
no suponen un riesgo para la salud personal, colectiva y para el 
equilibrio medio ambiental. 

Para conseguir este objetivo podri:imos diseñar dive1·sas Unidades 
Didácticas que medi.lnte diferentes actividades integrarán diversas 
áreas para desarrollar contenidos en relación directa con u no o \'arios 
temas transversales, como por ejemplo: 

Contenidos Conceptuales: 
• Criterios de compra y uso de bienes 
• Derechos y debcre~ del consumidor/a 
• Publicidad y moda 
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• Modelos sexistas en la publicidad 
• Productos elaborados en condiciones de explotación infantil 
• Envases reciclables 

Los contenidos procedimentales serán los propios de las diferen­
tes áreas o disciplinas, aunque el tratamiento de los ejes transversales 
obliga a incidir más en algunos de ellos. 

Contenidos Procedimentales: 
• Elaboración de propuestas de acción que ayuden a corregir, mejo­

rar y evitar situaciones de discriminación, marginación, de deterio­
ro del medio ambiente 

• Análisi, de mensajes publicitarios 
• Análisis y procesamiento de datos 
• Análisis y clasificación de materiales de deshecho 

Los contenidos ac titudinales y de valores son muy importantes 
puesto que para transformar las situaciones y problemáticas que se 
engloban en los temas transversales debemos establecer un nuevo ti­
po de valores, de actitudes conscientes, críticas y responsables. 

Contenidos de Actitudes y Valores: 
• Sentido crítico ante fenómenos de moda y publicidad 
• Responsabilidad en el ámbito individual y colectivo para adoptar 

actitudes y conductas en la conservación y mejora del medio am­
biente 

• Espíritu crítico ante el consumismo 
• Valoración positiva del equilibrio del mundo natural y rechazo de 

las actuaciones que alteran este equilibrio 
• Responsabilidad en el ámbito individual y colectivo para adoptar 

actitudes y conductas para conseguir hábitos saludables 
• Responsabilidad en el ámbito individual y colectivo para adoptar 

actimdes y conductas que favorezcan la convivencia, solidaridad, 
la no-marginación ni explotación 

Podríamos establecer actividades (dependiendo del ciclo a que es­
tén dirigidos) como por ejemplo: 

• Identificar y clasificar alimentos y productos necesarios para una 
buena salud individual y colectiva 

• Identificar envases reciclables 
• Mercadillo de intercambio y solidaridad 
• Taller de publicidad 
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Las mctodologfas han de ayudar al ,ilumnado a ser conscientes dl' 
su propio proceso de aprendizaje, por lo que es importante eswblccer 
metodologías como proyectos, resolución de casos, dilemas. etc., 
donde el alumnado se implica, colabora, analiza, reflexiona y ha de 
resolver situaciones y conflictos. Es decir, metodologías que a teno1 
de los contenidos y actividades del ejemplo, ayuden a desarrollar en 
el alumnado el análisis y la reflexión, la cooperación, la responsabili­
dad, la actitud crítica. No obstante, ello no quiere decir que al traba­
jar estas Unidades Oidácticas no podamos hacer resúmenes, o expli 
cacioncs teóricas, o fichas de trabajo. Tan sólo se remarcan al gunos 
aspectos metodológicos que deberían prevalecer. 

Los recursos y materiales existente,, como los que se elaboren des 
de el centro se han de tene,- muy en cuenta, en especial porque se está 
realiz,rndo una unidad donde los objetivos ~- contenidos transversales 
son centrales. Así, posiblemente todos los materiales más usuales no 
traten estos temas de forma correcta y, por tanto, se han de analizar 
aspectos como el lenguaje que utiliza, que no sea sexista ni excluyente, 
que reflejen diferentes real idades y situaciones, para que todo el alum­
nado se pueda sentir identificado, implicado ~ no excluido; que ofrez­
can diferentes interpretaciones de ,ituaciones, modelos, problemas, 
que las imágenes rcfuerct.:n los objetivos propuestos, etc. 

A continuación se presenta como ejemplo una Unidad didáctica 
cuyos contenidos giran alrededor de las temáticas transversales. Esta 
Unidad se ha diseiiado ) desarrollado en fo rma de proyecto con 
alumnos y alumnas de Educación Infantil. .Esta unidad se ha diseiia­
do para esta etapa con el fin de ejemplificar la posibilidad de tratar es 
tos temas sin caer en el tópico de considerarlos demasiado complejos 
para el alumnado, o bien creer que ya están incorporado~ como valo­
res y actitudes o como hábitos que y,t se trabajan trad1cionalmt.:nte. 

UNIDAD DIDÁCTICA: TIEMPOS DE HOY GENTE DE 
AYER: NUESTROS ABUELOS Y ABUELAS 

1. INTRODUCCIÓN 

La U nidad Didáctica que presentamos se sitúa en uno de los te 
mas t6picos que se trabajan en r.ducación Infantil: La familia. Es un 
ejemplo de cómo a partir de una situación educativa espontánea, el.1-
boramos una Unidad Didáctica en forma de proyecto de trabajo. 

Es una Unid.ad D idáctica para alumn,ts y alumnos de Educaciún 
Infantil, y contempla un tratamiento globalizador planteando objeti 
vos y contenidos referidos a las diversas Arc.ts de conocimiento de~ 
de 1~ pcrspcct i\ a de diversos ejes trans\cr~ak-s. 
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Este contenido curricular posee importantes posibilidades educa­
tivas desde la perspectiva de los ejes transversales. La unidad familiar 
es un concepto de gran importancia en la construcción del mundo so­
cial por parte del niño y de la niña. Supone un grupo de pertenencia, 
una referencia de identificación inmediata, de vivencia y contrasta­
ción fácil. Al mismo tiempo es un concepto social culturalmente es­
tandarizado, que no suele contemplar en su conceptualización la rea­
lidad creciente de diversificación de modelos de unidades familiares, 
de relaciones de parentesco, de estilos de vida, de diferencias sociales 
y culturales, lo que supone problemas de falta de identificación y de 
significación para una parte del alumnado. 

La familia es una institución colectiva que se sitúa entre el indivi­
duo y la sociedad, pero a partir de la existencia de todo un conjunto 
de cambios sociales, como la industrialización, el trabajo asalariado, 
la incorporación de la mujer al mundo laboral y social, cambios en la 
tradicional división de papeles sociales en la familia y de cambios de­
mográficos, en pocos años se ha pasado de un modelo único y nor­
mativo de familia a una heterogeneidad de posibles estructuras y for­
mas de convivencia. Por ello, el concepto de familia no supone hoy 
ningún modelo preestablecido. 

Estos cambios también han afectado a las relaciones intergenera­
cionales, modificando el significado y las características de las mis­
mas. 

En esta Unidad Didáctica, en la propuesta de proyecto de trabajo 
se pretende un objetivo general de ejes transversales: "Introducir al 
conocimiento crítico de la evolución social, ambiental y cultural a lo 
largo del tiempo y en las diversas culturas". A partir de este objetivo 
se pretende establecer una conceptualización que recoja la heteroge­
neidad de modelos familiares, en contraposición a un modelo estan­
darizado de familia tradicional; los cambios en la división de papeles 
sociales en la familia, y en la sociedad, las relaciones interfamilíares e 
intergeneracionales, contrastar las situaciones en diferentes espacios 
y tiempos, y su evolución. 

2. OBJETIVOS DIDÁCTICOS DE LA UNIDAD 

1. Conocer que existen diversidad de modelos familiares, costum­
bres, tradiciones y estilos de vida. 

2. Identificar las diferentes formas de entender la vida como fruto 
de la diversidad cultural. 

3. Conocer los diversos roles domésticos y profesionales de hom­
bres y mujeres a lo largo del tiempo. 

4. Valorar la importancia de vivir en sociedad. 
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5. Valorar las normas y modelos de comportamiento de los grupos 
de los que forma parte. 

6. Desarrollar actitudes de respecto, ayuda y colaboración con los 
iguales y adultos. 

7. Participar en los diversos grupos con los que se relaciona. 
8. Reconocer las relaciones de parentesco establecidas entre la pro­

pia familia. 
9. Valorar la presencia, actividades, iniciativas de las personas ma­

yores. 
1 O. Identificar elementos, objetos y cosrumbres de vida de los padres 

y abuelos. 
11. Conocer que existen diversidad de hábitats y entornos y su evo­

lución. 
12. Identificar problemas sociales y ambientales actuales. 
13. Valorar la necesidad de actuación en las problemáticas sociales y 

ambientales. 

3. PROYECTO: NUESTROS ABUELOS Y ABUELAS 

El proyecto gira alrededor de unas preguntas centrales que es­
tructuran los contenidos que trabajaremos. Estas p reguntas son: 

(A) ¿QUÉ QUEREMOS HACER? 

• Conocer vida, costumbres, tradiciones, hábitats en el tiempo (an­
tes, ahora, ... futuro) 

• Hacer una fiesta en la escuela para nuestros abuelos y abuelas 

(B) ¿QUÉ QUEREMOS SABER? 

• Familias (modelos, costumbres, relaciones interfamiliarcs, otras 
culturas, etc.) 

• Profesiones (en el tiempo y según los roles tradicionales doméstico 
/ profesional) 

• Elementos cotidianos (personales, domésticos, sociales, etc.) 
• Hábitats campo/ ciudad, entorno cercano y lejano (evolución en 

el tiempo, problemáticas/ posibles soluciones, etc.) 

(C) ¿QUÉ HEMOS DE HACER? 

• Organizar, construir diversos murales y rincones de observación y 
manipulación 

• Buscar información gráfica y oral (familias, revistas, etc.) 

165 



• Aportar elementos materiales para los rincones de observación 
• Preparar la fiesta 
• Confeccionar la tarjeta de invitación 
• Elaborar elementos de decoración 
• Memorizar y representar un cuento 

(D) EVALUACIÓN 

• ¿ H emos aprendido todo lo que queríamos saber? 
• ¿Hemos planteado nuevas dudas? 
• ¿ La fiesta ha sido positiva en cuanto a participación y realización? 

3.1. Desarrollo del proyecto de trabajo 

La idea de este proyecto surgió a raíz de una situación educativa 
espontánea, de la información que aporta una niña de la clase de la re­
lación que tienen establecida entre su abuela y ella. La abuela vive en 
casa de sus hijos, se ocupa a menudo de hacerse cargo de la niña, de 
acompañarla a la escuela y recogerla y muy a menudo le explica cuen­
tos y narraciones. A partir de esta información se le hace la propuesta 
que invite a su abuela a la escuela y que nos explique un cuento a to­
da la clase. Esta propuesta fue bien acogida tanto por parte del resto 
de niños y niñas del grupo como por la abuela que enseguida aceptó 
y vino a hacernos una narración. 

A partir de esta p rimera relación escolar con una abuela pensamos 
en la posibilidad de hacer una actividad más amplia que abarcara a to­
dos los niños de la clase y pensamos en una fiesta para los abuelos y 
nietos en el marco escolar con sesión de cuentos incluida. Lo que en 
un principio iba a ser únicamente una experiencia lúdica intergenera­
cional, se fue transformando en un proyecto de trabajo para adquirir 
conocimientos en relación con el concepto familia. 

La metodología de proyecto de trabajo nos permite trabajar el co­
nocimiento de la realidad a partir de los propios intereses del alumnado, 
de sus dudas. Favorece la implicación y la acción, la participación, la co­
operación y la aceptación de responsabilidades. Implica curiosidad y 
búsqueda, reflexión, análisis y resoluciones de situaciones. De todo ello 
se era consciente por las características de este mérodo globalizador, pe­
ro entre otras cuestiones queríamos comprobar cuál era el resultado con 
un proyecto en el que la participación de las familias era básica. 

Utilizamos como recursos diversas fuentes de información, que 
teniendo en cuenta la corta edad del alumnado nos permite favorecer 
el aprendizaje compartido entre el alumnado, profesorado, familias y 
entorno. 
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En el diseii.o de las actividades hemos tenido en cuenta el acentua­
do carácter vivencia! del tema de la unidad. Partiendo de las experien­
cias idiosincrásicas de la vida real de cada alumno/a para facilitar la 
construccion de los nuevos aprendizajes, la adquisición de un con­
cepto <le familia más amplio y significativo. 

La pasión por el tema ya estaba suscitada con la visita de la abueli­
ta "cuenta-cuentos" y con la perspectiva de dar una fiesta a todos los 
abuelos y abuelas. Pero tras la narración de] cuento (actividad 1) que 
tenemos que ensayar para representar en la fiesta, motivamos a la re­
flexión sobre lo que significa para cada uno la familia. Lo hacemos a 
partir de una con versación (actividad 2) en la que hacemos preguntas 
en relación con las relaciones de cada uno/a de eUos con los abuelos, 
haciendo resaltar las diferencias interfamiliares y detectando sus co­
nocimientos previos en referencia al concepto de familia, relaciones 
inrerfamiliares. 

ACTIVIDAD 1: 
Narración de un cuento: Una abuelita que le cuenta cada noche u n 
cuento a su nieta, hoy toca ... los tres cerditos 

ACTIVIDAD 2: Preconcepto familiar del alumnado 
Conversación: 
¿ Qué sabemos de los abuelos y abuelas? 

Averiguar características de la vida de los abuelos paternos y 
maternos 
¿Son muy mayores? 
,; Dónde nacieron? 
¿Dónde viven? 
¿ Q u é hacéis con los abuelos: jugar, explicar y escuchar historias, 
cuentos, ir al parque? 
¿Qué hacen ahora y qué hacían antes, trabajar, en qué? 
¿Cómo eran sus casas cuando ellos eran p equeños? ¿Qué electro­
domésticos había? 
¿ Cómo eran sus juegos y juguetes ? 
¿ Q ué tipo de ropa y zapatos usaban? 
¿Cómo eran las ciudades y el campo cuando ellos eran p equeii.os? 
¿ Qué tipo de comida comían antes y qué comen ahora? 
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Proponemos buscar información (actividad 3) sobre la vida de 
nuestras familias, sus trabajos, costumbres y cómo era la vida en ge­
neral de nuestros abuelos y padres durante su infancia para poder 
compararla con la actualidad e intentar hacer una proyección de futu­
ro. Se consideró básico la relación con las familias y para ello se ela­
boró un pequeño escrito en el que se pedía su colaboración. 

ACTIVIDAD 3: 
Buscar y aportar información y materiales. 

DOCUMENTO PARA INTERRELACIONAR 
FAMILIA-ESCUELA 

• Elaborar un pequeño escrito para las familias con los objetivos 
de las diversas actividades. 

• Pedir su colaboración en relación con: 
• Colaborar en la búsqueda de información de los niños y ni­

ñas. 
• Aportar documentación gráfica, escrita y diversos materiales 

para las actividades. 
• Animar a los abuelos a colaborar en la búsqueda de informa­

ción por parte de los niños y niñas y en su participación en la 
fiesta. 

• Aportar información sobre nombre y dirección de los abue­
los. 
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Con los diferentes elementos que cada niño y niña aporte elabo­
raremos murales (actividad 4) y rincones de observación y manipula­
ción (actiYidad 5). 

ACTIVIDAD 4: 
Confección de murales y elementos para decorar el espacio clase. 

ACTIVIDAD 5: 
Participación en la elaboración de los diferentes rincones de la cla­
se. 

RINCONES DE OBSERVACIÓN Y MANIPULACIÓN 

l. LA FAMILIA: diversidad de grupos familiares 
Confeccionar un mural con fotos y recortes fotográficos de re­
vistas donde estén representados los diversos modelos familia­
res existentes en las diversas culturas. 

2. LAS PROFESIONES: diversidad de profesiones y roles pro­
fesionales 
Confeccionar un mural con material gráfico diverso en el que 
queden representados los diversos roles domésticos y profe­
sionales de hombres y mujeres en el tiempo y en las diversas 
culturas. Incluir también el trabajo de niños y niñas en algunos 
países. 
Escritos de las predilecciones profesionales futuras de las niñas 
y los niño~. 

3. EL RINCÓN MÁGICO DE LAS COSAS Y LOS INVEN­
TOS: elementos cotidianos antiguos y modernos 
Elaborar un rincón con objetos, elementos y materiales gráfi­
cos (ropa, utensilios, fotos, música, libros, electrodomésticos, 
juegos y juguetes, transportes, medios de comunicación, etc.) 

4. ¿DÓNDE VIVIMOS?: diversidad de hábitats y entornos 
Confeccionar un mural con material gráfico que represente la 
evolución de:, les ciudades, del campo, de las casas; la diversidad 
de hábitab en las diferentes culturas; las problemáticas actuales 
medioambientales y sociales. 
Material escrito (por la maestra) donde cada ní11as y niño indi­
cará cómo le gustaría que fu ese en un futuro. 
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También prepararemos los elementos de decoración para la repre­
sentación (actividad 6) y ensayaremos el cuento a representar (activi­
dad 7) 

Planteamos la posibilidad de decorar la clase para enseñarla a los 
abuelos y abuelas con los dibujos que hará cada niño representando a 
sus abuelos (actividad 8) y con el árbol genealógico que confecciona­
rán a partir de fotos de los diversos miembros de la familia (actividad 
9), también dibujaremos unas tarjetas de invitación (actividad 10) pa­
ra el día de la fiesta y la representación del cuento (actividad 11). 

Distribuimos entre todos las tareas a hacer, organizando peque­
ños grupos encargados de la organización de diversos rincones, la de­
coración de la clase y la confección de diversos elementos para la re­
presentación. 

ACTIVIDAD 6: 
Elaboración de elementos para la representación del cuento. 

ACTIVIDAD 7: 
Memorizar y representar los personajes del cuento. 
Memorizar canciones. 

ACTIVIDAD 8: 
Dibujar la figura humana del abuelo y abuela. 

ACTIVIDAD 9: 
Confeccionar el árbol genealógico a partir de las fotografías fami­
liares. 

ACTIVIDAD 10: 
Confeccionar una tarjeta de invitación para la fiesta. 

ACTIVIDAD 11: 
Representación del cuento. 
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ACTIVIDAD 12 

LA FIESTA 

Enviaremos por correo las tarjetas que cada niiio y niña habrán 
hecho para invitar a sus abuelos ) abuelas 

Prepararemos el regalo (d ibujo de nuestros abuelos) que les dare­
mos cuando acabe la fiesta. 

La clase estará decorada con los diferentes murales que habremos 
confeccionado. 

La representación del cuento (tres cerditos) se hará al patio. El 
cuento lo habremos ensayado durante diversas sesiones; habrá 
cuatro personajes protagonistas, el resto habrán colaborado en 
preparar los elementos de ambientación (casas hechas con pa­
pel y pintura, caretas, etc.) y tendrán un papel activo en la re­
presentación en relación con la producción de sonidos y musi­
cal (bufar, picar de pies, cantar canciones, etc.) 

Posteriormente invitaremos a los abuelos a que nos expliquen 
cuentos y nos canten alguna canción. 

4. LA EVALUACIÓN DEL PROYECTO 

(A) EVALUACIÓN INICIAL 

A través de la primera conversación detectaremos los conoci­
mientos previos que tiene el alumnado en relación con el concepto de 
familia y sus relaciones, costumbres, también observa.remos sus inte­
reses. 

Ello nos permitió comprobar que era un tema que les motivaba, y 
aunque sabíamos que partíamos de diferentes situaciones familiares, 
las mismas iban quedando reflejadas en la conversación y todos que­
rían participar. 

Si bien todos podían situar el núcleo familiar reducido (madre, 
p adre) por lo que hace referencia a los abuelos y abuelas, sus costum­
bres e historia estaba en función del nivel de relación que tenían esta­
blecidas. 

También constatamos que aunque esta etapa se caracteriza p or el 
pensamiento egocéntrico, en situaciones motivadoras, los niños y las 
niñas van adquiriendo la capacidad de interesarse por otras realida­
des, por el otro. 
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(B) EVALUACIÓN FORMATIVA 

Durante el proceso de enseñanza-aprendizaje se va comprobando 
si la selección de contenidos y la organización de actividades se ade­
cua al grupo o no para ir haciendo modificaciones. 

Valoraremos las intervenciones orales que surjan en las conversa­
ciones y durante las actividades, el nivel de interés y motivación ma­
nifestado, las producciones plásticas, la participación, las interrela­
ciones que surjan, etc, 

Así mismo valoraremos la adquisición de los diferentes conceptos de 
contenido, procedimentales y de actitudes. Para ello elaboramos unas fi­
chas individualizadas de observación y recogida de datos, que sirven pa­
ra determinar el nivel de adquisición de contenidos y las actitudes. 

(C) VALORACIÓN DEL PROCESO 

La coordinación durante el proceso de ejecución del proyecto es 
fundamental. Las dos educadoras implicadas en el proyecto nos reu­
níamos por lo menos una vez por semana para poner en común tanto 
el proceso del proyecto como el desarrollo de las actividades. Así 
también se hace un seguimiento individualizado de cada niño y niña 
respecto a la adquisición de los diversos objetivos, contenidos y acti­
tudes que nos habíamos planteado al inicio del proyecto. 

(D ) VALORACIÓN FINAL 

La valoración final del proyecto y de su proceso fue muy positiva. 
Debido al interés que suscitó tanto en el alumnado como en las fami­
lias, hubo una verdadera implicación y se consiguieron los objetivos 
establecidos. Así mismo se estableció una verdadera interrelación en-
tre el ámbito escolar y el familiar. . 

En lo referente a la fiesta cabe resaltar que fue un absoluto éxito de 
participación. La gran mayoría de abuelos y abuelas asistieron, algunos 
de ellos teniendo que desplazarse desde ciudades distanciadas en mu­
chos kilómetros de la escuela. Se podía comprobar su alegría al sentirse 
parte implicada y reconocida en la educación de sus nietos y nietas. 

Desde el ámbito educativo constatamos empíricamente que el tra­
tamiento de un tema, en este caso la familia, desde una perspectiva de 
ejes transversales, nos permite trabajar las diferentes Áreas curricula­
res desde una dimensión ética. Es decir, interpretando, priorizando y 
presentando los contenidos de forma diferente para conseguir unos 
ap rendizajes significativos, tanto en lo que respecta a lo conceptual 
como a valores y actitudes. 
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MAP .A CONCEPTUAL DEL CAPÍTULO 

1 

TEMAS 

f 
TRA NSVFRSALES 

eooci= ••b~~""' '" 

PROYECTO C URRICU LAR DE UNIDADES DIDÁCTICAS 
CENTRO ORGANIZA DO POR LOS ORGANIZADAS POR LOS EJES 
EJES TRAN SVERSAL.E~ TRANSVERSALES 

que se concreta en para elaborar 

PROGRAMACIONES PROGRAMACIONES 
ORGANIZADAS POR LOS EJES IMPREGNADAS U O RGANIZADAS 
TRANSVERSALES POR EJES TRANSVERSALES 

en form a de que estructuren 

UNIDADES DIDÁCTICAS PROYECTO CURRICULAR 
ORGANIZADAS POR LOS EJES IMPREGNADO U ORGANIZADO 
TRANSVERSALES POR LOS EJES TRANSVERSALES 
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CAPÍTULOS 

LA IMPREGNACIÓN DE LAS ÁREAS CURRICULARES 
CON LOS EJES O TEMAS TRANSVERSALES 

Ideas principales 

CARMf GARCIA BARRAGÁN 

CüNRAD JIMÉNE7, QUI 'TANA 

• La impregnación de las área curriculares forma parte del proceso de 
desarrollo de los ejes transversales en un centro educativo. 

• La impregnación de las áreas se puede hacer de forma inductiva 
partiendo de las experiencias transversales que se llevan a cabo en el 
centro o de forma deductiva a partir de la impregnación del PEC y 
posteriormente del PCC. 

• El m étodo que permite una impregnación global del PCC es el mé­
todo deductivo. 

• El método de impregnación que aquí se propone v a dirigido a pro­
puestas curriculares ya elaboradas)' se realiza por afinidad entte el 
contenido u objetivo seleccionado y uno o varios contenidos u obje­
tiv os de ejes transversales. 

8.1. Introducción 

La impregnación de las áreas curriculares forman parte del proce­
so de desarrollo de los ejes transversales en un centro educativo. 

Este proceso se puede realizar de dos maneras: una inductiva que 
partiría de la práctica diaria e induciría los posibles objetivos y conte­
nidos transversales al PCC y al PEC y otra que se rcalizar(a de forma 
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deductiva y partiría de la impregnación del DCB con objetivos y 
contenidos de los ejes transversales y se desplegaría en toda la acción 
educativa de un centro. 

El méto<lu inductivo se inicia con el análisis de las experiencias 
que se llevan a cabo en el centro, bien por parte de algunos docentes, 
bien por parte de algún equipo de ciclo o departamento o bien por 
parte de todo el claustro. Estas experiencias, como podrían ser los te­
mas monogd.ficos que relacionan diferentes áreas, se irían estructu­
rando en el marco del Proyecto Curricular de Centro de forma que 
cada vez implicasen a un número mayor de profesores y profesoras. 

Se trataría de analizar cuáles son los objetivos, contenidos y ac­
tuaciones metodológicas de carácter transversal que se están tratando 
en estas experiencias, ver con qué área tienen relación e incorporarlos 
al PCC. Este método resulta muy motivador para el colectivo de do­
centes cuando se inicia el proceso de desarrollo de los ejes transversa­
les. Permite poner de manifiesto un gran número de actuaciones 
transversales que se llevan a cabo durante el curso escolar y de las 
cuales no se es, a veces, plenamente consciente. 

Estas actuaciones que nacen por las respuestas de algunos docen­
tes a problemáticas concretas (discriminación, desarrollo sostenible, 
violencia, degradación ambiental, etc.) pueden servir para motivar al 
resto del colectivo y llevar a cabo un análisis de la realidad del entor­
no donde se ubica el centro contextualizando de nuevo el Proyecto 
Educativo del Centro. 

El proceso que sigue el método deductivo se iniciaría analizando 
el entorno del centro y descubriendo las situaciones problemáticas 
relevantes. (Ya no podemos considerar el entorno del centro única­
mente el barrio, el pueblo o la ciudad donde se ubica. La interrelación 
de los problemas hace cercanos fenómenos sociales y naturales que se 
desarrollan en algún lugar del planeta y que incumben a todos sus ha­
bitantes.) Una vez valoradas, se deberían priorizar y definir las inten­
ciones de intervención educativa que se desarrollarían desde el centro 
para contribuir a su solución o a reducir su impacto. 

Estos ejes transversales, recogidos en las señas de identidad y en 
las finalidades educativas del PEC, se deberían desarrollar en el PCC. 
Esto nos llevará poteriormente a contextualizar y secuenciar l?s Ob­
jetivos Generales y contenidos de la Etapa y de las diferentes Areas, a 
definir la metodología y a establecer los criterios de evaluación. En 
todo este proceso de secuencia se deberán tener presentes los Objeti­
vos y Contenidos de los diferentes ejes transversales (Palos, 1998; 
Get, 1996). El tratamiento global que requieren estas temáticas trans­
versales implica a todas las Áreas Curriculares y es por ello que todas 
se pueden tranversalizar con uno o varios de ellos. 

La incorporación de los ejes transversales al PEC y posteriormen-
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te en el PCC tiene la ventaja de permitir una impregnación horizon 
tal de codo el curriculum, es decir, de todas las Arcas. Sí ~eguimos el 
proceso _deductivo, del proyecto general a las actividades del aula, co 
das 1.1s Areas se verían transformadas por los objetivos y contenidos 
de los temas transversales. Es más, este método facílica tener una , i­
sión global del proceso porque nos permite: 

1. Conocer el grado de impregnación que ha tenido cada área res­
pecto a cada uno de los ejes transversales priorizados en el P[C o 
a todos ellos 

2. Conocer los objetivos y contenidos de cada eje que se trabajan en 
cada área, detectando as1 las superposiciones o las amencias que se 
p uedan producir. 

3. Tener una visión "vertical" de cómo se trata cada uno de los ejes 
transversale~ ya que podemos contar con la secuenciación de sus 
objetivos) contenidos a lo largo del ciclo o la etapa. 

8.2. Método y criterios para impregnar 

Los cenrros educativos tienen ya elaborado desde hitce tiempo sus 
Proyectos Educativos y sus Proyectos Curriculares, por tanto, el mé­
todo y los criterios que se sugieren están elaborados para modificar 
un área ya secuenciada. 

La propuesta curricular elegida ha sido el segundo nivel de con­
creción del D epartamcnt d'Ensen1 arnent de lit Generalitat de Cata­
lunya. Una de las administraciones que hizo llegar a sus docentes 
propuestas curriculares orientativas de segundo ni\ el de concreción y 
que nosotros hemos tomado como ejemplo de lo que podría ser un 
proyecto curricular tipo. 

El primer nivel de concreción no se ha modificado y nos ha servi­
do p ara estructurar los contenidos y o bjetivos en bloques. 

El análisis de este primer nivel nos ha permitido comprobar que 
existe una cierta sensibilidad hacia los temas transversales que queda 
recogida en la Introducción, los (?bjctivos Generales, los Contenidos 
v los Objetivos Terminales del Area, así como en las Orientaciones 
Metodológicas. Como se podrá comprobar más adelante esta sensibi­
lidad no queda suficirntcmente plasmada en la posterior secucncia­
ción de objetivos y contenidos en el segundo nivel de concrección. 

El método para impregnar un área se puede co ncretar en los si­
guien tes pasos: 
1. Seleccionar el área que se quiere impregnar. 
2. Elegir el primer contenido y los objetivos referenciales relaciona­

d os con él. 
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3. Contrastar el contenido y los objetivos referenciales con los obje­
tivos y contenidos de ejes t ransversales. Los ejes elegidos serán 
aquellos que se han priorizado en el PEC. 

4. Impregnar el contenido y los objetivos referenciales del Área aña­
diendo, complementando o matizando. 

5. Elegir otro contenido y los objetivos referenciales relacionados 
con él y repetir el proceso hasta impregnar toda la propuesta. 

La impregnación se realiza por afinidad entre el contenido o el ob­
jetivo seleccionado y los contenidos u objetivos de los ejes transversa­
les. La afinidad se puede presentar en diferentes formas. C uando 

(a) El contenido del área es propio también de los ejes o eje priorizado. 
Por ejemplo: Las relaciones entre los elementos de un sistema 
natural. 
Éste es un contenido propio del área de Conocimiento del Me­
dio Social y Cultural y también lo es del eje transversal Educa­
ción Medioambiental, para el Desarrollo y el Consumo. 

(b) H ay un concepto o sistema eonceputal del contenido curricular 
que es común a uno o a varios ejes transversales. 

Por ejemplo: "Los medios de transporte" del área de Conoci­
miento del Medio Social y C ultural contienen conceptos como 
rentabilidad, el consumo energético, la contaminación que 
producen, etc, que son también propios de la Educación Me­
dioambiental, para el Desarrollo y el Consumo. 

Como se ha comentado, el proceso explicado se refiere a la impregna­
ción de un Área del PCC. Pero en la práctica suele pasar que los centros 
utilicen libros de una editorial para una Area o disciplina y para un Ciclo 
o toda una Etapa. Es decir, se utiliza el Proyecto Curricular de la edito­
rial, concretado en los libros de texto. En este caso, la impregnación del 
Área curricular nos llevaría a la impregnación del proyecto de la edito1ial, 
que la mayoría de ellas tienen editados. El análisis de estos proyectos es 
importante sobre todo en los casos en que el centro quiera desarrollar en 
su PEC los ejes transversales y se hayan acogido a los materiales de una 
editorial. Se trataría de detectar las posibles contradicciones o insuficien­
cias de los materiales respecto al Proyecto de Centro. Así, en el caso de 
Educación Primaria se debería analizar los materiales de una o varias Ase­
as p ara los tres ciclos que la componen (Inicial, Medio y Superior). En el 
caso de Educación Secundaria O bligatoria se deberían analizar las unida­
des didácticas o créditos de los dos cidos y para cada Área. 

Pero puede darse el caso que no se cuente con los proyectos edi­
toriales y sólo se pueda analizar los libros de texto de cada ciclo y que 
son los que se utilizan habitualmente. Para este caso es recomendable 
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utilizar los "materiales para una audiroría" presentados en este libro 
(ver capítulo 4) para determinar la adecuación de cada editorial a los 
objetivos propuestos por el centro. Sería lógico plantear colectiva­
mente, por Ciclo o Departamento, la oportunidad de seleccionar si es 
posible una única editorial que se adapte a nuestro proyecto, o elegir 
más de una editorial, pero de forma que la selección responda a una 
programación global del Área y a su impregnación. 

Si no hay una sola editorial que se adecue al Proyecto de Centro o 
de Ciclo/Departamento sería el momento de recurrir a la impreg­
nación de unidades didácticas o a la elaboración de otras nuevas 
complementarias centradas en temas transversales (consultar capítulo 
6 V 7). 

· Pero volvamos a la impregnación de Áreas Curriculares como es­
trategia que tiene una mayor incidencia en el currículum y en el co­
lectivo de profesorado. 

8.3. La impregnación de áreas curriculares. Ejemplos 

Al seleccionar un contenido y los objetivos referenciales relacio­
nados con él podemos descubrir que en su enunciado no hace refe­
rencia a ningún eje o bien que el contenido en sí ya es propio de uno 
o varios ejes. En estos casos, las posibilidades que se plantean son: 

1. Si el contenid o es propio de algún o algunos ejes o está impreg­
nado: 
• Se matiza o modifica si es necesario para ampliar su relev,mcia. 

Se deja igual si nos satisface. 

2. Sí los elementos del contenido no hacen referencia a ningún eje: 
• Se deja igual porque es propio del área y no presenta contradic­

ciones con los ejes transversales 
• Se modifica o impregna siguiendo los criterios antes señalados 

para gue sea un contenido transversal. 
• Se puede suprimir porque no se considera relevante o bien ya 

está incluido mayoritariamente en otro contenido ya impreg­
nado. 

A continuación se presentan un conjunto <le ejemplos referidos a 
cada uno de estos casos. 

Los contenidos que sirven de ejemplo se han extraído de la pro­
puesta elaborada por el Departament d 'Ensenyament de la Generali­
tat como ejemplo de segundo nivel de concreción. Las modificacio­
nes están en negrita. 
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1. Ejemplos de contenidos que están impregnados de transversalidad, o que son propios de algún o algunos ejes, y 
que han sido matizados o modificados para ampliar su relevancia 

AREA-CICLO-TlPO PRIMER SEGUNDO NIVEL 

DE CONTENIDO N IVEL CONTENIDOS O.BJE.TIVOS REFERENCIALES 

Conocimiento del Medio Defensa de la - Identificación de los diversos colectivos a - Reconocerse corno miembro de distintas colee-
Social y Cultural identidad. los que se pcrcencce: famiüa, escuela, ba- tividades. 
(Ciclo Medio) rrio, pueblo, comarca, nación, humanidad. - Reconocerse como catalán-catalana, es decir, 
Contenido actitudinal. - Valoración, respeto y tolerancia de las perteneciente a una determinada comunidad 

formas de vida, costumbres y valores de nacional. 
otras culturas. - Reconocerse como miembro de la humanidad. 

- Sensibilidad y rechazo de las discrimina- - Valorar, respetar y demostrar tolerancia ha-
ciones por edad, género, condición so-
cial, económica, etc. 

cia formas de vida, costumbres y valores pro-
píos de otras culturas. 

- Demostrar sensibilidad y rechazar las discri-
minaciones que se puedan producir por ra-
zón de edad, género, condición social, econó-
n1ica, etc. 

Conocimiento del Medio Recursos ener- - Recursos fós iles: el carbón y el petróleo. - Identificar algunos recursos energéticos utiliza-
Natural géticos para la - Dependencia de los caburantres fósiles. dos en la actualidad. 
(Ciclo Medio) industria. Consecuencias sobre el medio ambiente: - Saber el origen del carbón y del petróleo. 
Contenido conceptual. contaminación, efecto invernadero, etc. - Ser conscientes de la limitación de los recursos 

- Alternativas a las energías de carácter fósiles y hacer una utilización racional. 
fósil: energía solar, eólica, etc. Ventajas e - Conocer los efectos contaminantes de los 
inconvenientes. combustibles fósiles. 

- Conocer las energías altem.1tivas a los combus-
tibies fósiles. Identificar y valorar sus ventajas y 
sus inconvenien tes. 
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2. Ejemplos de contenidos que están impregnados de transversalidad, o que son propios de algún o algunos ejes, y 
que se han dejado igual 

ÁREA-CICLO-TIPO PRIMER Sr.GUNDt) NIVFL 

DE CONTENIDO NIVEL CONTENIDOS OBJETIVOS REr-ERENClALFS 

Conocimiento del Medio La especie - La gestión del agu.1. - Lnumcrar los beneficios Jel agua para el man-
Natural humana como - Los residuos de l.i actividad humana. tenimicnto de la vida. 
(Ciclo Mcd,n) agente transfor- - El reciclaje de los materiales de de~ccho. - Darse cuenta de que d a¡;ua es un rcn1rsn limi 
Contenido conceptual. mador del tado y que w calidad puede variar. 

paisaje. - !:,cr consciente de los residuos sólidos que pro 
duce la actividad humana y sus posibilidades de 
reciclaje. 

- Enumerar los rcsidum s,\lidos degradable, ~ 110 

dcgmdables. 

Ed ucación Física i\ceptación y - ,\ceptación J e la diversidad iísica. de opi- - Ser consciente de las propias características cor 
(Ciclo Medio) respeto de b di- nión y de acción. perales. 
Contenido actitudinal. vcrsidad física, - Ser tolerante con las propi,1s limitaci0ncs cor-

d,· opinión y de porales. 
acci611. Apreciar Lis propias posibilidades de n1ovi 

miento. 
- Aceptar y respetar la diversidad física. 
- Aceptar y ,·e,pct.tr la di,-crsidad de opinion y 

,tü:Í,)n. 
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3. Ejemplo de contenidos que no hacen referencia a ningún eje, pero que se dejan igual porque son propios del 
área y no presentan contradiciones con los contenidos de los ejes transverales 

ÁREA-CICLO-TIPO SEGUNDO NIVEL 

DE CONTENIDO PRIMER NIVEL CONTENIDOS OBJETIVOS REFERENCIALES 

Matemáticas Utilización de técnicas e instru- Cálculo mental. - Calcular mentalmente resultados 
Ciclo Inicial meneos. de operaciones y problemas. 
Contenido de procedimiento. - Componer y descomponer men-

talmente números hasta 25 (o 
más grandes si son números aca-
bados en 5 o O). 

Lengua catalana Utilización de diferentes recur- Manejo del diccionario. - Localizar en el diccionario esco-
Ciclo Inicial sos: diccionario pictórico, mate- lar las palabras para conocer su 
Contenido de procedimiento. ria! audiovisual, programas in- significado. 

formaticos, etc. 

Conocimiento del Medio Los procesos de los seres vivos. La transformación de los alirnen- - Explicar las transformaciones de 
Natural tos hasta llegar a la corriente san- los alimentos en el tubo digestivo 
Ciclo Superior guínea. antes de entrar en la corriente 
Contenido concepmal. sanguínea. 
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4. Ejemplos de contenidos que no hacen referencia a ningún eje y que se modifican o impregnan siguiendo los 
criterios antes señalados para que sea un contenido transversal 

ÁREA-CIC LO-T IPO SEGUNDO N lVEL 

DE CONTEN IDO PRIMER NIVEL CONTENIDOS OBJF.TlVOS REFER!'NCIALES 

Lengua catalana Concordancias. - Establecimiento de la conco,·- - Establecer la concordancia correcta 
(Ciclo Inicial) dancia: género y número. de género y número entre palabras o 
Contenido conceptual. - Utilización del genérico neu- grupos de palabras. 

troy del doble género siempre - Utilizar genéricos neutros (personas, 
que sea posihle. habitantes, criaturas, etc.) parn refe-

rirse a colectivos que tengan indivi-
duos de los dos sexos. 

- Utlizar el doble género (niños/ 
ni11as, hombres/mujeres, etc.) cuan-
do se haga referencia a colectivos que 
tengan individuos de los dos sexos. 

Conocimiento del Medio Utilización de diferentes unida- Uso de las d iferentes medidas - Leer el reloj y saber decir la hora 
Social y C u \rural des de medida temporales e his- de tiempo en nuestra cultura y usando la terminología catalana de 
(Ciclo Medio). tóricas. en otras (reloje~, calendarios, los cuartos. 
Contenido p rocedimental. lunas, c~tacioncs, t!tc.). - r numerar unidades de tiempo utili 

~adas por otr,1s culwra, ( lunas, me-
ses lunare~, estaciones, cte.) 

- Emplear diferentes artefacos parn ,a-
ber cómo se media el tiempo en el 
pasado o cómo se hace ahor.i en 
nuestra cultura y en otras (relojes de 
arena, ,·clas, relojes de sol, calenda 
rio~ lu narc,, cte.). 
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1. Ejemplos de contenidos que no hacen referencia a ningún eje y que se pueden suprimir porque su contenido no 
se considera relevante o bien ya está incluido mayoritariamente en otro contemdo ya impregnado. 

El contenido sobre "la construcción de la identidad personal" ha aumentado su grado d e impregnación con contenidos propios de la Educación 
para la salud y Educación para el Consumo. 

ÁREA-CICLO TIPO SEGUNDO N IVEL 

D E CONTENIDO PRIMER NIVEL CONT ENIDOS O BJETIVOS REFERENCIALES 

Conocimiento del Constn.u.:ción de la identi - Valoración y responsabilidad hacia las - Tener cuidado del p ropio cuerpo y 
Medio Social v Cu ltural dad personal. normas reforidas a la prop ia higiene, 111antcner una higiene correcta. 
(Ciclo Medio) prevención de enfermedades y acciden- - Prevenir situaciones que puedan com-
Contenido actitudinal. tes, alimentación, actividad física y de- portar accidentes y enferemedades. 

porte y trabajo. - Preocuparse del propio aspecto físico 
manteniendo una actitud crítica ha-

- Adoptar responsablemente actitudes cia los cánones que crean las modas y 
y conductas para mejorar y/o conser- la publicidad. 
var el medio ambiente. - Demostrar interés por los problemas 

- Sentido crítico ante los fenómenos de medioambientales y practicar conduc-
publicidad y moda. tas que lo conserven y / o mejoren. 

Esto provoca que el contenido Defensa de la identidad, el medio ambiente y el patrimonio pierda parte de sus contenidos a favor de la contrucción 
de la identidad personal. En cursiva ponemos los contenidos y objetivos que pierden relevanci,t. 

ÁREA-CICLO-TIPO SEGUNDO NIVEL 

DE CONTENIDO PRIMER NIVEL CONTEN!DOS OBJETIVOS REfERENCIALES 

Co nocimiento del Defensa de la identidad, el - Interés por conocer y so/1<áonar los pro- - Mostrarse solíd<1rio con el planeta del 
Medio Social y Cultural rncdi_o ,\rnbicnte y el patri- blemas del medio ambiente. q1<e se forma parte. 
(Ciclo Medio) n1on10. - Amor po r la naturaleza y evitar todo ti- - Respectar los entornos sociales y natu-
Co11tcnido actitudinal. po de acción personal y cotidiana que ralcs con comportamientos cívicos. 

pueda degradarla. - lñ,mtener comportamientos adecuados 
para conservar ttn medio ambiente lim -
pío y estético. 
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CAPÍTULO 9 

HACIA UN NUEVO CURRICULUM ORGANIZADO 
POR LOS TEMAS TRANSVERSALES. ELEMENTOS PARA 

UNA PROPUESTA 

J OSÉ PALOS RüDRÍGuEZ 

Ideas principales 

• Los ejes o temas trans·versales, como temas relevantes de nuestra so­
ciedad, piden un curriculum que les dé más protagonismo, 

• Pueden tener más protagonismo a partir de un cun·irnlum en el que 
estos temas sean los contenidos organizadores de toda la actividad 
ed1,1.cativa. 

• Un curriculum centrado en estas problemáticas recoge principios de 
la perspectiva comunicati·va y crítica de la educación 

• Este currículum, desde las causas que explican su necesidad social y 
educati-va, es interdisciplinar y globalizador. 

• Los contenidos son de tipo conceptual, procedimental y actitudinal. 
• Los núcleos temáticos de sus contenidos son el lugar de encuentro 

interdisciplinar en que se pide una redimensión del conocimiento 
disciplinar en función de unos objetiv os de tipo globalizador. 

• Los núcleos de este currículum están formados por la síntesis de con­
tenidos, conceptuales, procedimentales y actitudinales del estudio de 
estas problemáticas de relevancia social. 

• En este currículum se deben secuenciar contenidos de áreas o disci­
plinas con carácter instrumental o de apoyo a la consecución de los 
objetivos. 
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• Los objetivos y contenidos de este currículum permiten llevar a ca­
bo otras estrategias para la educación en ejes o temas transversales 
de f arma menos extensa. 

La educacíón se concibe como un instrumento que facilita a los 
ciudadanos la construcción y el desarrollo de unas capacidades, que 
se consideran importante para actuar y participar en la sociedad. De 
ello se desprende que la educación debería ser una formación inte­
gral en tanto que pretende la adquisición de capacidades de codo ti­
po: cognitivas, psicomotrices, autonomía, afectivas, de interrelación 
y de inserción social. Y funcional por e1 hecho de que estos conoci­
mientos y capacidades se puedan utilizar para comprender la dinámi­
ca de nuestra sociedad, resolver conflictos y participar en su cons­
trucción. Por ello es importante insistir en potenciar la capacidad de 
participación, dialogo y resolución. Así también la educación debe 
tener la función básica de la socialización en tanto que ha de posibi­
litar la construcción de la identidad personal, y ha de posibilitar la in­
tegración y colaboración de forma crítica, en la sociedad en general y 
de forma más inmediata en su contexto. Pero, al mismo tiempo, ha de 
tener una función transformadora, hacia modelos de sociedad más 
humanos, equitativos y democráticos. Para dio es fundamental que 
ayude a construir una escala de valores que facilite la convivencia y la 
participación en la construcción de estos modelos. Por otro lado, la 
educación ha de ser intencional puesto que se refiere a la enseñanza­
aprendizaje de unos contenidos que requieren ayuda y orientación y, 
por tanto, se han de planificar y sistematizar. Así, cuando se quiere 
educar en los ejes o temas transversales del curriculum, se hace desde 
la convicción de que es una forma directa y efectiva de aplica1- esta 
concepción, ampliamente aceptada, de la educación. Su presencia, co­
mo temas relevantes de nuestra sociedad, piden un currículum esco­
lar que les dé más protagonismo, por tener las cualidades necesarias 
para desarrollar los principios anteriores, por su capacidad de crear 
conciencia social y de construir valores alternativos a los dominantes, 
y por su potencial de innovación didáctica. 

9.1. Características del curriculum 

Desde una concepción crítica y más humanista y ecológica del de­
sarrollo de nuestra sociedad, como se ha expuesto antes, es necesario 
incidir en un cambio de valores, de los futuros ciudadanos y de la so­
ciedad en general, que tienda a un modelo de desarrollo más equitati­
vo, democrático y respetuoso con el futuro del planeta y con las futu­
ras generaciones. Por ello se considera fundamental trabajar estos 
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temas transversales del currículum situándolos como el contexto "en, 
desd e y con'' el que se puede ayudar a construir una nueva ciudada­
nía v un nuevo modelo de desarrollo, desde la educación. Esto es, 
desde un currículum en d que los ejes o temas transversales sean lo 
organizadores de toda la actividad educativa. Y en este caso ya no se 
trataría de ejes o temas transversales, sino de ejes y núcleos organiza­
dores o estructurantes de un currículum de educación para el desa­
rrollo. 

Las fuentes que orientan los contenidos de este curriculum son 
fundam entalmente la Pedagogía, la Psicología y la Geografía, Biolo­
gía, Economía, la Sociología y la Antropología. Pero parece evidente 
que atendiendo a las causas que motivan la necesidad de un curricu­
lurn de estas caracterí~ t icas, en la que los concenidos organizadores 
vienen determinados por las problc1rní.ticas relevantes de la sociedad 
y por la necesidad de construir unos valores que las prevengan y 
erradiquen, este currículum se fundamenta en gran medida en todo el 
conjunto de las ciencias sociales. Pero no se puede olvidar las áreas de 
conocimiento que centran su análisis de forma más p recisa en las pro­
blemáticas ecológicas o las q uc centran su atención en la reflexión fi ­
losófica desde el cuestionamiento de la ética del modelo ele desarro­
llo. Por lo tanto, el tipo de co ntenidos que pueden considerar como 
necesarios son de tipo conceptual, pero también de tipo procedimen­
tal Y:, técnico y de tipo actitudinal. 

Este sería un currículum, que desde hs causas que explican su ne­
cesidad social y educativa, se presenta como intcrdisciplinar y globa­
lizador en cu.meo a las dimensiones y capacidades de la persona y en 
cuanto a los agentes y factores que intervienen en el proceso social y 
educativo. Las bases psicopedagógicas, de forma resumida, se asien­
tan en una concepción construetivista, en tanto se considera que la 
construcción de los conocimientos es una rcclaboración de significa­
dos (Coll, C. y otros, 1993) como ha quedado recogido en las líneas 
metodológicas de los ejes o temas transversales. En todo caso se debe 
hacer incidencia en la importancia del contexto y en el bagaje social, 
económico y cultural del que parten los alumnos, que condiciona y 
diríamos que determina codo su proceso de aprendizaje. Un bagaje 
que últimamente se tiende a empaquetar y etiquetar como "diversi­
dad", pero que en este caso no se ha de considerar como un enrique­
cimiento sino como una desigualdad e injusticia. Justamente, estas 
desigualdades de partida, que son tema y 0bjetivo central de un currí­
culum centrado en las problemáticas de relevancia social, son las que 
generan y reproducen desigualdades al final del proceso educativo y 
por tanto en el seno de la misma sociedad. Y por ello, para que esto 
110 se dé, y el sistema educativo "por definición democrático" ofrezca 
y genere más equidad (objetivo también de la democracia), reclama 
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de la intervención de la Psicopedagogfa, pero también de forma espe­
c~al la intervención de los poderes públicos y de las Administra­
ciones. 

Podemos decir que es un currículum que rewge principios de la 
perspectiva comunicativa y crítica de la educación. Entre ellos, consi­
dera que la educación no es neutra y que la sociedad es susceptible de 
ser transformada mediante la participación, subraya el enfoque so­
ciocultural, enfatiza el diálogo, insiste en la necesidad de crear condi­
ciones educativas de igualdad y potencia la interacción y la capacidad 
crítica y transformadora (Ayuste, Flecha, Lópcz, Lleras, 1994 ). Algu­
nos de estos principios quedan más explícitos a partir de las líneas 
me_todológicas de los temas transversales, expuestos en capítulos an­
tenores. 

Por otro lado, un currículum organizado por los ejes transversales 
se presenta desde una perspectiva globalizadora, en la forma de acer­
carse, interpretar, comprender la realidad (Zabala, A. 1983, 1999) y 
en la forma de hacer frente a las problemáticas de nuestra sociedad. 
En este sentido sus ejes y núcleos estructurantes son el lugar de en­
cuentro interdisciplinar en el que las disciplinas han de actuar y apor­
tar su conocimiento específico para la resolución del problema social 
o cognitivo. Una realidad global, y compleja que necesita de una 
"educación global" en sus cuatro grandes dimensiones, la dimensión 
espacial, la temporal, la temática y la interior (Edwuard Selby, D., 
1995) y que por otro afecta a todos los elementos del sistema pedagó­
gico. Todo ello queda recogido en los contenidos y propuestas de de­
sarrollo del curriculum. 

La necesidad de una perspectiva globalizadora está en todas las 
etapas, por tratar núcleos problemáticos de la realidad social que ne­
cesitan de la aportación de diferentes conocimientos disciplinares, 
pero también como dice Torres Santomé, J (1994) porque la perspec­
tiva global del tema facilita la construcción del conocimiento por par­
te de los alumnos. A pesar de ello creemos que esta perspectiva glo­
balizadora no implica obligatoriamente una organización globalizada 
de los contenidos, ni la anulación del papel de la disciplina, sino que 
lo que requiere es un enfoque o tratamiento del problema o del con­
tenido de forma globalizada como eje organizador que es. Es decir, 
que se pide una redimensión del conocimiento disciplinar en función 
de unos objetivos de tipo globalizador y de acuerdo con la comple­
jidad de la realidad, de los problemas del mundo actual y de las exi­
gencias educativas. En este sentido, la mayor incidencia del análisis 
disciplinar se daría en los ciclos superiores con la intención de pro­
fundizar, pero sin olvidar lo difuso de los límites. 

Por tanto, la estructura y la secuencia de este currículum de edu­
cación para otro modelo de desarrollo, nos llevaría a elaborar unas 
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redes de contenidos en torno a los núcleos estructurantes. A partir de 
unos criterios de selección, organización y secuencia de contenidos, 
se deberían establecer una propuestas marco para las diferentes Eta­
pas y ciclos. Unas Etapas que por los Objetivos G enerales de la edu­
cación en ejes transversales, y por los contenidos y características de 
estas temáticas pueden abarcar todo el espectro, desde la Educación 
Infantil hasta la Educación de Personas Adultas. 

9.2. Los objetivos y contenidos del currículum 

Consideramos que el curriculum es todo aquello que los alum­
nos aprenden en la escuela tanto de forma intencional a través de las 
disciplinas o áreas, del contexto social, a través del sistema de orga­
nización y de la interacción entre los diferentes componentes, como 
desde las diferentes fuentes de educación no intencionales. Por tan­
to, los grandes bloques de contenidos y objetivos de los temas 
transversales, como parte del currículum intencional deberían ser­
vir de ayuda para que se contextualicen los diferentes componentes 
del currículum en cada centro (para qué, el qué, el cómo y el cuán­
do). Así, en un supuesto currículum centrado en los temas transver­
sales, el "para qué" ya queda recogido en los Objetivos Generales 
presentados en el capítulo 2. El "qué" se ha de ensúíar está recogi­
do en los objetivos y contenidos de estos temas y que se exponen 
posteriormente. Además, en los contenidos de este currículum se 
deberían integrar contenidos de áreas o disciplinas instrumentales o 
d e expresión, con función auxiliar como las Matemáticas, la Len­
gua, la Expresión. Cuando nos referimos al otro componente, cl 
"cuándo" se ha de ensefiar, se plantea la necesidad de secuenciar los 
objetivos y núcleos de forma vertical a lo largo de las etapas y ci­
clos, al tiempo que de forma paralela y complementaria se hace lo 
mismo con los contenidos de las áreas o disciplinas. Respecto a los 
otros componentes curriculares, que son la metodología (cómo en­
scfiar) y la evaluación también quedan recogidos a grandes rasgos 
en el capítulo 2 de este libro y en otras publicaciones (Palos, J. 
1998) (Yus, R., 1997). 

A grandes rasgos este currículum debería estar integrado por ob­
jetivos y contenidos de tres tipologías: 

(a) Objetivos y contenidos gue son requisitos previos para poder 
desarrollar los núcleos estructurantes del currículum (Ejemplo: 
saber leer, comprender un texto, resumir, saber escribir, estruc­
turar un texto, saber medir, saber sumar, uso de medios técnicos, 
ciclo dd agua, etc.) 
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(b) Objetivos y contenidos de los ejes y núcleos estructurantes, deri­
vados de la educación en los temas de relevancia social (de tipo 
conceptual, procedimental y actitudinal) y que configuran el 
centro del currículum. 

(c) Objetivos y contenidos generales del proceso de educación, no 
relacionados directamente con los núcleos organizadores, pero sí 
necesarios para una educación global de los y las alumnas. Ejem­
plo: gusLo por la lectura y escritura, habilidades manipulativas y 
creativas, desarrollo de la curiosidad, interés por la comunica­
ción, etc. 

Un curriculum que tenga los "ejes transversales" como organiza­
dores de los contenidos y de todo el proceso educativo, debería tener 
un grado muy elevado de apertura y flexibilidad. A partir de un mar­
co general que establezca los grandes bloques de contenidos secuen­
ciados por ciclos y en los que se integren contenidos de las discipli­
nas, los centros deberían realizar un proceso de contextualización y 
concreción de sus programaciones. En este proceso se reforzarían las 
principales características de estos temas, tales como la necesidad de 
reflexión colectiva, el tratamiento de problemáticas relevantes, su ca­
pacidad motivadora, su elevado potencial de significatividad y fun­
cionalidad, incidencia en la perspectiva ética de los conocimientos, su 
potencial para crear conciencia actuando como marco de reflexión y 
acción, y la implicación de todos los ámbitos de intervención educa­
tiva, entre otros, que ya han estado comentados en el capítulo 2. 

Para este proceso se debería contar con los objetivos y núcleos de 
estos temas. Los contenidos estarán relacionados con las problemáti­
cas ambientales, con los conflictos culturales, económicos, imergene­
racionales o personales y las formas de resolverlos, con las desigual­
dades en la distribución de la riqueza a nivel mundial pero también a 
nivel local, con la diversidad cultural y el rechazo que genera, con el 
consumismo, con los problemas de salud, etc. Son contenidos que se 
derivarán de la detección y análisis de los problemas y que se tradu­
cen en conocimientos conceptuales, en técnicas y habilidades y en va­
lores, actitudes y comportamientos. Esto quiere decir que de estas 
problemáticas se pueden plantear una serie de objetivos didácticos 
que a grandes rasgos definen aquello que sería deseable que los alum­
nos consiguieran para 'poder incidir en la solución de estas proble­
máticas. 

Sobre los contenidos y objetivos de cada uno de estos temas o ejes 
transversales existen muchas propuestas al alcance del profesorado y 
que es difícil reproducir en este capítulo. (Palos, J. 1998). Pero sería 
necesario que el profesorado tuviese a mano este material para poder 
elaborar sus proyectos de centro o unidades didácticas. No obstante, 
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y seguro que muchos profesores lo han observado, hay bastantes 
contenidos tanto de tipo conceptual, corno procedimental y actitudi­
nal que son comunes a varios ejes o temas transversales, y por tanto 
se pueden plantear objetivos did,kticos que también son comunes. 
U na síntesis de ellos nos ha permitido elaborar el conjunto de ejes y 
núcleos estructurantes de un posible currículum común a todos los 
ejes transversales. Pero, además, permite su utilización en diferentes 
estrategias: elaborar un proyecto de centro incorporando los objeti­
vos y contenidos comunes que se prioricen, impregnar una o varías 
Areas curriculares con objetivos o contenidos comunes, diseñar uni­
dades didácticas basadas en la consecución de objetivos y contenidos 
comunes, etc. 

Pero los alumnos y alumnas también han de aprender a leer, a su­
mar o a medir. Es decir, se trata de adecuar los objetivos y núcleos es­
tructurantes comunes de los temas transversales a los ciclos corres­
p ondientes priorizandolos o teniéndolos presentes como intención 
final de la actividad educativa. Pero sin olvidar otros contenidos que 
son básicos de tipo instrumental o de otro tipo que se puedan consi­
derar como previos. El tener estos objetivos y núcleos como prcfc-
1·entes nos ayudará y orientará a buscar ejemplos, materiales y aplica­
ciones diferentes al trabajar los otros contenidos. Esto se ha visto en 
diferentes situaciones con programaciones de Educación Infantil. En 
ciclos superiores, en que los conocimientos básicos y los instrumen­
tales ya están más consolidados, es más fácil organizar unidades en 
las que los objetivos y contenidos de temáticas transversales sean las 
o rganizadoras, pero por supuesto sin olvidar los contenidos y objeti­
vos de tipo disciplinar que deban ser previos. En todo caso, la temáti­
ca y problemática puede servir como contexto, de aplicación de los 
nuevos aprendizajes. 

Una propuesta sobre los ejes y núcleos estructuran tes de un currí­
culum centrado en los ejes Transversales es el trabajo que ha realiza­
do el "Grup de Recerca i Formació sobre Eixos Transversals" del 
ICE de la Universidad de Barcelona. A partir de los Objetivos y con­
tenidos de cada uno de los ejes transversales se ha hecho un análisis y 
síntesis de los que son comunes. Después de un proceso en que se 
han comparado, cruzado y relacionado objetivos y contenidos se ha 
elaborado un secuencia de los objetivos graduados según su capaci­
dad de "englobar" a los otros. D e la misma forma se han estructura­
do en grandes bloques todos los contenidos, tanto de tipo conceptual 
corno procedimental y actitudinal. Es un documento que puede ser 
útil, pero que acepta otra secuencia y organización interna de los 
contenidos y que sin duda necesita de las adecuaciones a los diferen­
tes ciclos (se puede ampliar la información en la WEB del Programa 
de Educación en Valores -PEVA- del ICE de la UB). El nivel en que 
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se presentan se acerca más a las programaciones para alumnos y 
alumnas de secundaria que para Educación Infantil. Pero en cursos 
de formación de profesorado de Educación Infantil se ha podido 
comprobar que la mayoría de ellos tienen una fácil adaptación a los 
objetivos y contenidos curriculares, y a los intereses o necesidades 
que se perciben en esta etapa. 

En primer lugar se presenta el conjunto de los objetivos que 
son comunes a la mayoría de los ejes transversales. En un primer 
momento, la clasificación se realizó poniendo en primer lugar los 
que eran comunes a un mayor número de ejes transversales y al fi­
nal los que eran específicos, tan sólo uno o dos, pero que se consi­
deran importantes en el contexto global de todas problemáticas 
que se plantean. Posteriormente se consideró más útil agruparlos 
según se centren en contenidos actitudinales, procedimentales o 
conceptuales. No obstante, se puede consultar en la mencionada 
página WEB del PEV A del ICE la correspondencia entre objetivos 
y ejes transversales o entre los Objetivos y los contenidos de cada 
uno de ellos. 

OBJETIVOS DE LOS "EJES O TEMAS TRANSVERSALES" 
PARA SU DESARRO LLO GLO BALIZADO 

1. Aceptar de forma crítica la posibilidad de diferentes soluciones a 
los problemas sociales 

2. Valorar la diversidad como un enriquecimiento personal y so­
cial. 

3. Facilitar el desarrollo en la vida cotidiana a las personas ajenas al 
contexto sociocultural. 

4. Crear un contexto de equilibrio con relaciones interpersonales 
basadas en el respeto mutuo y el rechazo a la violencia. 

5. Reconocer, valorar y responsabilizarse del cumplimiento o in­
cumplimiento de las normas de convivencia que exige el entorno. 

6. Manifestar espíritu crítico ante todo lo que degrada el ambiente 
y/ o hace insegura o pone en peligro la vida de las personas. 

7. Solidarizarse y cooperar en la consecución de intereses que ayu­
den al bienestar de las personas que sufren discriminación, mar­
ginación, injusticia, etc. 

8. Modificar o evitar algunas de las conductas individuales o colec­
tivas cotidianas que alteran el medio o producen efectos nocivos 
sobre los organismos vivos y/o el planeta. 

9. Demostrar sentido crítico y reivindicativo ante las actuaciones 
tanto individuales como colectivas que degradan el entorno y 
ponen en peligro las relaciones de convivencia. 
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10. Respetar de forma crítica las manifestaciones de diversidad que 
se encuentran en nuestro entorno. 

11. Ajustar las propias actuaciones a las normas de la comunidad 
respecto a la conservación de todos los bienes públicos y priva­
dos de nuestro entorno. 

12. Seguir las normas de uso correcto de herramientas, materiales y 
máquinas para evitar accidentes. 

13. Valorar los hábitos que propician el mantenimiento de la salud y 
rechazar los factores que atentan contra la salud individual y co­
lectiva. 

14. Participar en la consecución de la igualdad de oportunidades 
15. Desarrollar actitudes de tolerancia y respeto hacia las opiniones 

de otros. 
16. Aceptar la propia realidad corporal y los cambios causados por 

el crecimiento. 
17. Mostrar interés por los principales problemas de la circulación 

v1ana. 
18. A nalizar el papel de los medios de comunicación en la transmi­

sión de estereotipos culturales. 
19. Distinguir los factores físicos, biológicos y psicosociales del me­

dio ambiente y las situaciones de conflicto y desequilibrio me­
dioambiental. 

20. Relacionar prácticas sociales e individuales hacia el medio con las 
repercusiones que tienen en su equilibrio. 

21. Identificar las características de diferentes formas de vida: en 
nuestra cultura y en otros contextos socioculturales, en el pasado 
y el presente y en su impacto ambiental 

22. Relacionar el excesivo consumo de bienes, recursos naturales v 
energéticos con las principales causas de degradación ambient~l 
y de los niveles de desarrollo de una parte de la humanidad. 

23. Actuar aplicando los conocimientos que aseguren el equilibrio 
medioambiental 

24. Adquirir criterios para comprar o usar bienes, con autonomía, y 
favorecedores de la salud personal, colectiva y del equilibrio me­
dioambiental. 

25. C o1:10cer y respetar los derechos colectivos de los pueblos y las 
naciones. 

26. Identificar los problemas éticos que se deri van de la utilización 
de la ciencia y la técnica. 

27. Identificar las interacciones que se establecen entre la acción de 
las personas sobre el medio y los conflictos que se presentan. 

28. Analizar las relaciones de convivencia y las situaciones de violen­
cia y conflictividad en los centros educativos como una represen­
tación de la sociedad. 
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29. Reconocer y analizar los elementos y factores que intervienen en 
la formación de la identidad cultural 

30. Analizar y comprobar la incidencia en la mejora del equilibrio 
medioambiental las medidas de reducción, reciclaje y recupera­
ción de materiales. 

31. Analizar la vida escolar como reproductora de estereotipos cul­
turales. 

32. Concebir la sexualidad humana como un hecho multifactorial, 
de comunicación y satisfactorio. 

33. Ser consciente de la necesidad de alimentarse para crecer, vivir y 
mantenerse con salud valorando las peculiaridades propias de ca­
da pueblo y sus hábitos alimentarios. 

34. Conocer la relación que se da entre los alimentos que comemos, 
el crecimiento y la salud. 

35. Aplicar técnicas básicas de relajación y control corporal con el 
fin de facilitar el desarrollo de las capacidades, reducir la fatiga, el 
estrés y las situaciones de peligro. 

36. Reconocer y analizar los elementos y factores que intervienen en 
la formación de la identidad cultural. 

3 7. Reconocer y analizar la resistencia de las creencias, ideas y valo­
res a las aportaciones del conocimiento científico. 
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CONTENIDOS CONCEPTUALES DE LA EDUCACIÓN 
EN T EMAS TRANSVERSALES 

A. E q uilibrio del planeta y desarrollo social 

+ L1 bio,fcra, un solo s ist:ema. • El medio ambiente: las esferas 
interrelación. 

y elementos de 

. Espacio, territorio , recursos: los recursos v su 
localización. . Recursos naturales, producció n y crecimiento 
económico. . Límites ecológicos del modelo de desarrollo . 

+ l)cgrad.,ción y desequilibrio . Factores determinantes dd equilibrio ambicn 

ambiental. tJl (físicos, cconomicos, políticos, culturales, 
demografirn, y bélicos). . Concepción de las relaciones del ser humano y 
el medio ambiente: efectos de su intervención. 

• Conflicto entre med io ambiente v desarrollo . . El individuo como agente tran;fonnador del 
medio ambiente. 

• Desequilibrios ambientales. 
• Interdependencia de los sistemas sociales . . Dinámica demográfica y t ransformación me· 

dioambicnul. 
• LI fenómeno migratorio: causas y consccuen 

CJ,\S . . Las migraciones y la d iversidad cultural. . Crisis ambiental y polícicas de solución . 

+ Distribución desigual de la • Necesidades básicas, miseria I abundancia . 

riqueza. • Distribución desigual de los recursos , de la ri-
queza. 

• Producción, intercambio y consumo . . Relaciones Norte-Sur: colonialismo, ncocolo 
nialismo y subdesanollo. . Mercado )' comercio justo . 

+ Consumo e impacto 
. Nivel de desarrollo, consumo y medio ambiente . 

ambienral. . El consu mo y los límites d el desarrollo . . La urbanizaéión de la sociedad . . Publicidad, moda, necesidades )' consumo . 
• Consumo responsable y consumismo . 
• Consumo, residuos y reciclaje. . Modelos de consumo alternativo . 

+ Ciencia, técnica y su influen- . Innovación tecnológica y desarrollo. 

cia en d desarrollo. • Tecnología e impacto ambiental. 
• Ética, ciencia y tecnología: mecanismos de con-

crol de la aplicació n de los avances ciemífícos. 
• t.l acceso .1 los recursos ) a la información . 
• La relación emrc medio ambiente, c1lidad de 

vida y salud. 

+ Modelos, instrumentos de • Modelo de gobierno y des.u-ro llo. 

poder y desarrollo. • Los instrumentos de poder del estado . 
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B. Diversidad y marginación 

+ Diversidad cultural y 
etnocentrismo. 

• Concepto de familia, tribu, p ueblo, nación }' 
estado. 

• Tipología de sociedades. 
• Diversidad cultural, estereotipos y manifesta-

ciones . 
• Relativismo cultural. 
• Conflictos interétnicos. 
• Derechos individuales y colectivos. 
• Las culturas minoritarias. 
• El asociacionismo. 

+ La formación de la identidad • Identidad y globalización: elementos y factores. 
cultural. • Comunitarismo y universalismo de los valores. 

+ Igualdad de oportunidades. 

• La construcción sociohiscórica del sistema de 
género. 

• Familia y construcción de la identidad cultural. 
• Relaciones interpersonales y conflicto de valores. 
• Lengua, diversidad, comunicación y señas de 

idencidad. 
• Tecnología y medios de comunicación y la in­

cidencia en la identidad y manifestaciones cul­
turales. 

• Prejuicios y estereotipos cu lturales. 
• Creencias y supersticiones: resistencia de las 

creencias, ideas y valores. 
• Las fiestas tradicionales 

• Diversidad y igualdad social. 
• Formas v causas de la discriminación social y 

cultural. · · 
• Las mujeres y el contexto sociocultural: discri­

minación en las diferentes culturas y épocas . 
• Producción y división social del trabajo: la mu­

jer en la actividad económica. 

C. Salud individual y colectiva 

+ Consumo y salud personal 
y colectiva 

+ La sexualidad humana y su 
función. 

• Concepto de salud. 
• El cuerpo humano, funciones y capacidades básicas. 
• Situaciones de riesgo para la salud: factores y 

prácticas personales y colectivos. 
• El consumo a lo largo del tiempo y en otras 

culturas. 
• Consumo e impacto ecológico. 
• Alimentación y medio ambiente. 
• Alimentación, nutrición y salud: dieta equilibrada. 
• Las drogas, tipología, uso y repercusiones sobre 

el organismo: factores individuales y sociales. 
• Control social y salud individual y colectiva. 
• Derechos y deberes del consumidor. 

• Anatomía comparada entre hombre y mujeres. 
• Cambios físicos ) psíquicos que se p roducen 

en las personas. 
• La sexualidad como forma de comunicación y 

reproducción. · 
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D. Normas sociales, civismo y participación 

+ N onnas sociales y civisn10. . Bienes privados y públicos . . lrnpucsto y g,,sto público . . Violenóa y conflíctivid,td sociai. . Situacion~s v pr.ícticas indi,·idualcs y \.-úJ1:cti\\lS 

que geuera11 peligro y e0nflicto. . Normas de convivencia) organi1/,Kión social. . N ormas referidas a la protccciún, higiene, sa-
lud personal 1· colectiva. 

+ Particípalión y con~trucción • O rgani7,tción de b ,·id,t pública. 
social. . Dernocraci,1 instítuciona.1 ,. participacit.)n: u1s~ 

trumentos de poder en la v'ida cotidiana. 
• Organización de la vid,1 social v el trabajo . 
• O rganismos e instituciones públ ic,1s de panici-

pacíón y constrw:ción $(h.: ial. 

• Movimientos ,isociativos '" solidarios: ONG \' 

otras formas de avuda hm;,anitaria . 
• .El fcrninisrno co,;o movi niiento social. . Los mo"imicntos cultmales . 

+ J_.orrn~ts de co1nunicación v . Forn1as de gobierno . 
rcsulución de conflinos. . Autoritarismo y viol!?ncia como forma de co-

munic~c:ión \' d~ resolución de conflictos. . lnstitucionc; de poder del Estado . . ()rg;rnisrnos e instituciones supra11,H:ionall.:"s . . Formas no violentas de resolver conflictos . 

+ Derechos v deberes . Derechos humanos. 
indiYidu,11~~ i· colectivos . Derechos del trab.1j.1dúr . Derechos de los ni,ios . . Derechos del , onsumidor. 
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CONTENIDOS PROCEDIMENTALES 
DE LA EDUCACIÓN EN TEMAS TRANSVERSALES 

A. Interrogación y planteamiento de hipótesis 
+ Identificación del problema. 
+ Debates, diálogo y argumentación. 

B. Obtención y selección de información 
+ Localización y clasificación de fuentes y de información. 
+ Análisis de las fuentes de información. 
+ Observación directa de objetos, paisajes, fenómenos y procesos. 
+ Observación y lectura de imagen. 
+ Observación y lectura de gráficos y mapas. 
+ Observación, manipulación y experimentación utilizando todos los 

sentidos y las capacidades. 
+ Elaboración v aplicación de encuestas y entrevistas. 
+ Identificación de sensaciones y sentimientos. 

C. Análisis e interpretación de la información 
+ Análisis de documentos escritos, audiovisuales y registros orales. 
+ Inrerpretación de datos estadísticos, mapas y gráficos. 
+ Establecimiento de interrelaciones. 
+ Debates y elaboración de juicios. 
+ Identificación de los inconvenientes y posibles incidencias de la in­

formación seleccionada. 

D. Comprensión, organización y aplicación de la información 
+ Procesamiento de información con diferentes técnicas. 
+ Confección de archivos documentales. 
+ Comprensión de los sentimientos y puntos de vista de otras perso-

nas y culturas. 
+ Escenificación de juegos de simulación. 
+ Resolución de dilemas morales. 
+ Identificación de relaciones de continuidad-cambio y de causa­

efecto. 
+ Planificación y desarrollo de proyectos. 

E. Comunicación de información y conclusiones 
+ Elaboración de síntesis, dosiercs e informes. 
+ Uso de diferentes medios de información y comunicación. 
+ Manifestación de emociones, sentimientos e ideas. 
+ Argumentación de ideas y propuestas. 
+ Autorregulación. 
+ Organización de propuestas de participación y acción. 
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CONTENIDOS DE VALORES, ACTITUDES, 
Y NORMAS DE LA EDUCACIÓN EN TEMAS 

TRANSVERSALES 

A. De la persona 
+ \ ucoconocimicnto. 
+ /\u tonomía \º autnrregulación. 
+ ( ·uriosid,1d. 
+ .\tencion. 
+ f· siucr,,1. 
+ P,micip,1ci6n. 
+ Rc,ponsabihdad. 
+ ( uidado en la rcali,.1c1m1 d e traba111s. 

B. De las relaciones con las per\onas 
+ Rc~peto por los t:lemcnrn, de din:rsid,1d. 
+ Respeto pur los derechos iuml.irnentalcs <le Lis personas. 
+ 1 meres por la n,munic.Ku>n interpersonal. 
+ Diálogo y argumcnución. 
+ Defensa de las propi.1, opiniones I dercchus persnn.1les. 
+ Valorac1<,11 de la u.:pre,inn de lns scnmn1cnros en las rel.1cionc, 

pcrson.1lcs. 
+ Respeto de normas colccti, as. 
+ '>olidaridaJ. 
+ Colaboración. 
+ ,\v uda. 
+ Interés por el orro. 
+ Rcspctn : n:spons,1hi lidad por los materiales colectivos. 
+ Respeto por el trab,110 de los otro~. 

C. De las relaciones con el entorno social 1· natural 
+ 1 nterés , .1ctitud .:rírica ante los hcch~s sociales. 
+ Sensibilidad por el unpacto social \' ambicm,11 de las actividades in-

diYidu.1Jes ,. colccri, ,1s. 
+ Respeto por el entorno. 
+ Re~peto por el patrimonio n.1tu1 ,1] ) culnll",11. 
+ Rc~peto por la diversid.1d. 
+ Rechazo de la violencia y de las ,1< tiruJ,,~ de intoler.mcia. 
+ Respeto por nonna, colectivas qttL fayore<.:en Li co111·ivenLi,1. 
+ Cuidado en las situaciones de pdi~ro. 
+ P,1rricip,1<·ión en formas ck L)rganizac1ón ,ncial. 
+ Valoración del trabajo coopc1·.1m (l. 

+ 'icnsibilídad por bs siwaciones pc:rsPnalc:s y .:nkLll\ .1~ de in¡usticia. 
+ Interés por la husqucda I práctica de fornu, de vida más jusras. 
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De la misma forma que a los contenidos conceptuales se les puede 
dar un mayor nivel de concreción en los contenidos de valores y acti­
tudes también se pueden detallar más. Así, por ejemplo, el : 

• Autoconocimiento conlleva: 
- Aceptación de la propia identidad 
- Acep_tación de las características, posibilidades y limitaciones del 

prop10 cuerpo 
- Valoración de las experiencias personales como fuente de cons­

trucción de la identidad 
• Interés por la comunicación interpersonal puede suponer: 

- Respeto y actitud crítica por las opiniones y creencias de los 
ot ros 

- Valoración del lenguaje y de las expresiones constructivas 
- Respeto y valoración del cuerpo como fuente de placer, bienes-

tar y comunicación 
• Sensibilidad por el impacto social y ambiental de las actividades in­

dividuales y colectivas puede implicar: 
- Valoración y fomento de hábitos que promuevan la salud indivi­

dual y colectiva 
- Actitud crítica ante la utilización de la tecnología 

• Respeto por la diversidad en el entorno social y natural puede im­
plicar: 

Valoración de los elementos que aportan identidad a las culturas 
- Aceptación del conflicto como consecuencia de la diversidad 
- Valoración de la diversidad humana como enriquecimiento so-

cial 
- Actitud crítica ante los mensajes de los medios de comunicación 
- Actitud crítica ante los estereotipos culturales 

A grandes rasgos diríamos que en este posible nuevo curriculum, 
los objetivos y contenidos de los ejes transversales, secuenciados para 
cada etapa y ciclo, organizarían a los otros contenidos disciplinares. 
Es decir, se priorizaría la lógica interna del problema o situación rele­
vante sobre la disciplinar que estaría en función de su comprensión y 
de los objetivos propuestos. Así, por ejemplo, el objetivo: 

Distinguir los factores físicos, biológicos y psicosociales del medio 
ambiente y las situaciones de conflicto y desequilibrio medioam­
biental 

nos llevaría a tratar contenidos del bloque de contenidos conceptua­
les "Equilibrio del planeta y desarrollo social, salud individual, nor­
mas sociales y civismo" para los que se habrá de enseñar/aprender 
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contenidos pre, ios de "biología", "ge()logía", matcm,íticas o lengua, 
pero orientados a la consecución de este objetivo adecuado y dcsglo­
s.1do en las et.1pas o ciclos correspondientes. Sin olvidar los conteni­
dos <le v.dores y procedimentales que se desprenden del mismo objc 
tJVO. 

Ante la perspectiva de la elaboración de una programación esto 
plantea otra de las tareas necesarias que sería establecer en cada Etapa 
las capacidades o conocimientos básicos, de tipo informativo o ins­
trumental para secuenciarlas e integrarlas en una programación glo­
bal. De esta forma, en las programaciones, los objetivos y contenidos 
de los ejes trans,·ersales serían los referentes del "para qué y el "qué" 
del currículum y de las unidades didácticas. Además, y parece que la 
relación es bastante clara si se observan con detenimiento, estos obje­
tivos y contenidos organizadores, tendrían implicaciones en la orga­
nización del centro o en cuestiones metodológicas, en el sentido que 
se ha ido exponiendo en otros apartados del libro. 

A lo largo de los capítulos anteriores se han apuntado estrategias 
para la introducción y desarrollo de estos temas en los centros. La ex­
periencia y práctica actual nos lleva a recoger como útiles en diferen­
tes grados, desde las iniciativas personales y puntuales de un profesor 
que introduce una temática de actualidad en su unidad didáctica, has­
ta los proyectos de centro de implicación general. Algunas de las es­
trategias o soluciones que se siguen en los centros se pueden observar 
en este cuadro: 
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ESTRATEGIAS UTILIZADAS 
COLECTIVO IMPLICAD O EN LOS CENTROS 

Implicación personal • Incorporación, de forma puntual, a la p rogra-
mación de hechos relevantes o de actualidad. 

• Refere ncia, en el desarrollo de una unidad di-
dáctica afín, a alguna problemática relacionada 
con los ejes o temas transversales. 

• Incorporación de objetivos y contenidos rrans-
versales a la progr1mación del profesor (mati-
7,ando, complementando o añadiendo alguna 
unidad didáctica). 

Implicación colectiva • Desarrollo de algunos contenidos relacionados 
con los ejes transversales en las Área o discipli-
nas más afines. 

• Inclusión de algunos ejes transversales en for-
'!'ª de unidades didácticas monográficas en las 
Arcas más afines. 

• Desarrollo de los objetivos y contenidos de un 
eje transversal impregnando y modificando los 
objetivos y contenidos de diferentes Áreas. 

• Desarrollo de temas monográficos de carácter in-
terdisciplinar con implicación de todo el centro. 

• Desarrollo de los Objetivos y contenidos de 
varios ejes transversales i inpregnan<lo todas las 
Áreas del currículum. 

• Desarrollo de un proyecto de cenrro en que los 
ejes o temas transversales sean los organizado-
res de los contenidos de las Áreas y del curricu-
lum del centro. 

En este capítulo se han hecho aportaciones que van dirigidas a fa­
cilitar las últimas estrategias presentadas en el cuadro. Pero en todas 
las situaciones, desde las que tienen menos implicación en cuanto a 
contenidos transversales y colectivo implicado, hasta las que tienen 
mayor capacidad globalizadora, necesitan de materiales de referencia 
para facilitar este trabajo. Estos materiales se pueden referir a cada 
uno de los ejes o temas transversales, sobre los que hay abundancia 
en el mercado, pero también se refieren a materiales que aportan una 
perspectiva global de estas temáticas y que permitan diferentes nive­
les de tratamiento de los contenidos curriculares. Así, la síntesis so­
bre los objetivos y contenidos comunes a todos los ejes transversales 
que se ha expuesto permiten elaborar un nuevo currículum y los dife­
rentes proyectos de centro que se derivan, centrado en estos temas de 
relevancia social. Pero también permitiría formas o estrategias de me­
nor envergadura corno impregnar las Áreas, elaborar unidades didác­
ticas o créditos, organizar temas monográficos, etc. (que se han ido 
exponiendo en los capítulos anteriores) a partir de las que se podría 
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aportar una dimensión diferente al "para qué" de los contenidos de 
las Áreas y de todo el proyecto educativo si tenemos presente las im­
plicaciones en los diferentes ámbitos. 

Es decir, que los elementos expuestos en este capítulo son una pe­
queña aportación que pretende facilitar la introducción de los temas 
transversales desde las diferentes estrategias posibles. C iertamente se 
debería complementar con los elementos expuestos en el capítulo 2 y 
en otras publicaciones, en especial en cuanto a la metodología, eva­
luación y procesos y fases para desarrollar los ejes transversales en los 
centros educati,·os. Así también los otros capírulos sobre diferentes 
estrategias o formas de trabajar estos temas, tal como la impregna­
ción de unidades, el análisis de casos o los monográficos ayudan a 
completar la p ropuesta. 
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MAPA CONCEPTUAL DEL CAPÍTULO 

CONTENIDOS Y 
OBJETIVOS COMUNES 
DE TEMÁTICAS DE 
RELEVANCIA SOCIAL 

PROYECTOS 
ED"CJCATIVOS 
DE CENTRO 

0RGAN1- METODO- PROYECTOS 
ZACIÓN LOGÍA CURRICULARES 

ETAPAS 

CICLOS 

UNIDADES 
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CAPÍTULO 10 

EJES O TEMAS TRANSVERSALES DEL CURRICULUM: 
EDUCAR PARA UN DESARROLLO HUMANO 

Y UN FUTURO MÁS JUSTO Y SOSTENIBLE 

Josi:- PALOS RODR!GUEZ 

Ideas principales 

• El proceso de educación debe posibilitar que se reflexione, se cons­
truya y se ponga en práctica valores que faciliten la convivencia. 

• La educación ·va ligada al desarrollo personal y colectivo. 
• El modelo de desarrollo actual es fundamentalmente economicista 

y utiliza la estrategia de la globalización, pero olvida objetivos bá­
sicos de desarrollo humano. 

• Para conseguir un desarrollo humano globalizado, el sistema eco­
nómico debería priorizar una serie de principios éticos. 

• Se ha de tender hacia un modelo sostenible y ello supone cuestionar 
las bases estructurales del modelo de desarrollo dominante y los va­
lores que lo sustentan. 

• Está abierto un proceso de concienciación y cambio de pensamiento 
a potenciar desde todos los frentes posibles que asuman esta necesi­
dad de cambio. 

• Educar para un cambio de valores supone estar abierto al medio, a 
su comprensión y a generar procesos que faciliten la implicación ciu­
dadana. 

• Esta concepción lleva a pensar en la selección de contenidos curricu­
lares y a reforzar la dimensión ética de la educación. 
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• Educar en ejes o temas transversales para que se dé una transfor­
mación progresiva y autónoma de la escala de valores de los ciuda­
danos supone educar pensando en una nueva ciudadanía. 

• Se pretende formar un nuevo ciudadano que acentúe el cambio a 
largo plazo y que recoja el testigo de la superación de los viejos y 
nuevos problemas vigentes en nuestra civilización. 

• Ayudar a construir una conciencia ciudadana necesita procesos crí­
ticos y cambios de los contextos de socialización y aprendizaje. 

• Los temas transversales, como problemáticas presentes en los con­
textos vivencia/es, facilitan el cambio y actúan como contextos cu­
rriculares de reflexión y concienciación. 

• Es necesario aportar y pensar en estrategias que ayuden a reinter­
pretar o transformar el currículum como contexto educativo donde 
se construyen nuevos conocimientos y escala de v,ilores. 

En el último Foro Mundial de la Educación celebrado en Dakar 
(Abril del 2000) se continúa confirmando el interés por el desarrollo de 
la educación como ya se había hecho en Jomtien en 1990 y en la Cum­
bre sobre el Desarrollo Social de Compenhague (1995). Existe consen­
so en que el desarrollo de la educación favorece directamente el desa­
rrollo social y económico de cualquier región o país. En este sentido se 
puede decir que la educación es parte intrínseca e indisociable del desa­
rrollo en el que tiene una función importante como generadora de co­
nocimiento científico, ideas y capacidades, y como catalizadora de 
cambios sociales. Por tanto, hablar de educación (sobre todo básica) es 
hablar de desarrollo, tanto personal como social (Palos, J., 1999). 

10.1. Educación, desarrollo y globalización 

El objetivo fundamental de la educación en general, y de la educa­
ción escolar en concreto, es proporcionar a los ciudadanos y estu­
diantes una formación plena que les ayude a estructurar su identidad 
y a desarrollar sus capacidades para participar en la construcción de 
la sociedad. Es este proceso, en el que el sistema educativo debería 
posibilitar que los alumnos, como futuros ciudadanos, reflexionen, 
construyan y pongan en práctica valores que faciliten la convivencia 
tal como el respeto, la participación y el diálogo que sirva en última 
instancia para construir un desarrollo en nuestro planeta, más huma­
no, equitativo y sostenible en el futuro. Pero para ello es necesario 
una conciencia y conocimiento de los problemas que el actual mode­
lo de desarrollo va generando, sobre sus causas y consecuencias y so­
bre posibles alternativas de solución. Es decir, un cambio de mentali­
dad y una concienciación social de la necesidad de estos cambios. 
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J:.n capítulo s anteriores ya se ha expuesto a grandes rasgo~ las pro­
blemáticas que van apareciendo como resultado del mo delo de desa­
rrollo y que desde el ámbito educativo se han denominad o ejes o te­
mas transversales. De fo rma muy resumida lo han expuesto otros 
autores (Riechmann, J.; Fernándcz,} ., 1999) diciendo que el progre­
so y la prosperidad también acarrean consecuencias poco esperan­
zadoras, como riesgos para la salud humana y el medio ambiente, res­
tricciones a la auconomía individual, límites y delegación en la 
participación democrática, cte. Son una serie de problemáticas que no 
son sólo de ámbito local sino que tienen implicaciones a nivel mun­
dial y que parece ser que ni la tecnología ni el crecimiento económico 
pueden resolver. Y que, por otro lado, como dice J. Riechman (199~ ), 
la capacidad resolutiva del sistema político tampoco lo puede hacer 
puesto que los gobiernos tienen fuertes limitaciones en los recursos 
que disponen para hacerlo. En el mismo sentido se expresa A. Gid­
dcns (1994) al referirse a la incertid umbre estructural en que vivimos 
y qu e se ha generado como resultado de la in tervención humana. Es 
decir, que la evidencia de la incapacidad para resolver estas proble­
máticas no sólo se va poniendo de manifiesto por gran parte de los 
N uevos Movimientos Sociales (Riecrnann, J.; Fernández, F., 1999) si­
no también por la ONU o el mismo Banco M undial y FMI. 

En realidad todas estas problemáticas no son totalmente nuevas, 
muchas de ellas ya tienen su origen siglos atrás como puede ser el ra­
cismo o la violencia. Pero diríamos que actualmente los contextos en 
los que se producen llevan a resaltar más el carácter de ruptura que el 
de continuidad de estas problemáticas a lo largo de la historia. Se es­
tán dando en una situación nueva de cambio tecnológico y económi­
co, de efectos socioeconómicos y culturales imprevisibles. Uno de es­
tas características es el contexto de globalización, (tampoco nuevo si 
recordamos los primeros años del siglo XVl o los últimos del siglo 
XIX), que en la actualidad presenta unas características especiales. La 
globalización, que tiene una base económica, también ata1ie a la cul­
tura, la tecnología, a la política, a los gobiernos y como no al po ten­
cial de los movimientos sociales de carácter alternativo, en el año 
2000 es diferente. Los nuevos mercados de divisas y de capital actúan 
a nivel mundial y en t iempo real; la nueva tecnología acorta distancia 
y tiempos y sitúa la comunicación en el centro del poder; los nuevos 
agentes económicos, sociales y culturales t rascienden las fronteras 
nacionales; los movimientos internacionales de población intensifi­
can las manifestaciones interculwrales y las nuevas reglas de ámbito 
mundial reducen el papd y poder de la políticas y gobiernos naciona­
les. Todo ello, dirigido por la expansión de los mercados, promueve 
la eficacia económica, genera crecimiento y produce beneficios, pero 
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se olvida de los objetivos de igualdad, de la erradicación de la pobre­
za y de la mejora de la seguridad humana. Lo demuestran las estadís­
ticas del Informe del Desarrollo Humano (PNUD, 1999). Algunas 
como recordatorio: 1.500 millones <le personas tienen una esperanza 
de vida menor de 60 años.; más 880 millones de personas no tienen 
acceso a servicios sanitarios; más de 840 millones están mal alimenta­
das; más de 1.000 millones no pueden cubrir sus necesidades básicas 
de consumo; cada año mueren cerca de 3 millones de personas por la 
contaminación del aire y más de 5 millones por enfermedades diarrei­
cas; si le pudiera solucionar algo, un ordenador le costaría a un ben­
galí medio la renta de más de 8 años. Por esto, en este mismo informe 
se dice que para conseguir un desarrollo humano, la globalización : 

• Debería ser ética, sin violación y respetando los derechos humanos. 
• Debería potenciar la democracia de base social a nivel local y crear 

o asegurar instituciones democráticas a nivel nacional e internacio­
nal. 

• Debería comportar equidad tendiendo a eliminar las desigualdades. 
• Debería ser inclusiva sin marginación de las personas y de los países. 
• Debería aportar seguridad eliminando la inestabilidad y vulnerabi­

lidad personal y social. 
• Debería ser sostenible en el futuro 
• Debería suponer desarrollo, reduciendo y eliminando la pobreza al 

tiempo que genera potencialidades 

Mientras, todos los foros internacionales en los que se plantean la 
urgencia de solucionar las problemáticas supuestamente de escala 
mundial, pero con intensas incidencias en las formas de vida persona­
les, no aportan optimismo a la situación. 

De esta forma cuando nos referimos a los objetivos fundamenta­
les de la educación hemos de pensar que ya no se puede prescindir 
del modelo de desarrollo dominante, ni del contexto y estrategias de 
globalización en el que se de. Es decir no se puede hablar de educa­
ción sin abordar los temas transversales. 

10.2. Educar para un desarrollo sostenible y global a través de los 
temas transversales 

Se dice que éste es un modelo de desarrollo insostenible desde una 
perspectiva planetaria. Esta afirmación se basa en la amenaza de la 
destrucción del sistema biológico que pone en peligro el sistema so­
cial y la propia supervivencia humana. Esta amenaza se argumenta 
por la imposibilidad que se pueda dar un crecimiento indefinido den-
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tro de un Pl.111cta limitado y porque L1 interdependcnci,1 entre la po 
bre1 a ) la riqueza genera tcmiones sociales insostenibles a todas his 
escalas. El problema está en las ton11.1s de crecimiento I en los estilos 
de vida que se fomentan desde el sistema. Por ello, el compromiso en 
buscar formas alternativas ha de ser tanto de los países en desarrollo 
como de los desarrollados, pero con mucha más responsabilidad mo­
ral e implicación económica y tecnológica de los últimos. l:.n reali ­
dad, lo que se debería cuestionar son las bases estructurales del mo­
delo de desarrollo, tal como el productivismo, la regulación natural 
de la competencia económica, la fe ciega en la tecnología, ciencia ~ 
economía, etc., y en consecuencia los valores que presiden este mo­
delo y sus estructuras, tal como el Litilirarismo, el economicismo, in­
divid~alismo, desigualdad. insolidaridad, marginación, competiti, i­
dad agresiva, etc. (Palos, 1998, 1999). 

En dcfiniti\ a, se plantea la necesidad de ir hacia un nue,·o modelo 
sostenible que ,1segure un futuro más justo. Un modelo en el sentido 
que se proponía anteriormente al caracterizar una "globali7,ació n pa­
ra el desarrollo humano" o en los trazos que se proponen en el capí­
tulo segundo de este mismo libro. Un modelo que es una referencia, 
si queremos utópica, pero que nos orienta hacia los I alores que cree­
mos que debcnan ser prioritarios y dominantes en nuestra sociedad. 
Así, partiendo del análisis de las problemáticas más relevantes de 
nuestro mundo, que ponen en riesgo la convivencia en nuestro plane­
ta y entornos más inmediatos, podemos apuntar a un conjunto de va­
lores, contrarios a lm dominantes que han generado estas situaciones, 
que pueden actuar como referente educati,o. Con seguridad pode­
mos deducir que la necesidad de la mayoría de estos valores no que­
dan reservados a los bendecidos por la riqueza, es decir, que no se da 
una relación directa entre el surgimiento de estos I alores "postconsu­
mis tas" y los países desarro llados (Fernándcz Bue:-, F., 1994 ), sino 
que son valores básicos para el ser humano como la dignidad, el res­
peto por uno mismo, la justicia, la libertad, la educación, la seguri­
dad, etc. Está abierto un proceso de concienciación y cambio de men­
talidad que se ha que seguir desde todos los frentes, pero en el que la 
educación es fund amental para la construcción de estos nue\'OS , .ilo­
res. Porque, de acuerdo con M. Martínez ( l 999), la educación en v,1-
lores y las contribuciones al desarrollo moral de las personas } los 
grupos humanos no son sólo cuestiones estrictamente pedagógicas. 
Especialmente son sociales )' políticas ya que .1fcctan al conjunto del 
escenario en el que crecemos, nos construimos \' somos personas. l:,s 
decir, educar en , ·,1lores supone estar abierto al medio y a su com­
prensión de forma crítica y constructiva y generar procesos que faci­
liten la implicación ciudadana y la transformacion en las tormas de 
entender la participación y la democracia. 
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La construcción de esta conciencia desde el sistema educativo nos 
obliga a replantear en profundidad el "para qué" y en "qué" es fun­
damental centrar la educación, es decir, pensar la selección de conte­
nidos y reforzar la dimensión ét ica de la educación. En concreto de­
beríamos situar de forma central las cuestiones éticas que se 
relacionan con el conocimiento y el funcionamiento de nuestra socie­
dad aunque la dimensión ética no sea el paradigma alternativo ni tam­
poco una referencia externa que se ha de incorporar puntualmente, 
sino una exigencia fundamental e intrínseca de la educación. (Barce­
nas, F.; Gil, F.;Jover, G ., 1999). En todo caso, el paradigma en el que 
nos situamos al analizar las problemáticas sociales de nuestro planeta 
es un paradigma humanista, crítico y ecológico en el que la dimen­
sión ética es consustancial. Por ello cuando se propone la necesidad 
de educar en los ejes o temas transversales del currict1lum, para cons­
truir un nuevo modelo de desarrollo y un futuro sostenible, estamos 
reforzando esta dimensión ética de la educación. 

Por tanto, se plantea el pensar una escuela que eduque para el de­
sarrollo, en el presente y en el futuro. Es decir que la conciencia so­
bre la importancia educativa de educar en los ejes o temas transversa­
les, nos lleva a una nueva forma de entender la educación y la 
organización del curriculum, y a centrar un debate sobre el tipo de 
educación alternativa que la sociedad necesita. Un debate que en gran 
medida nos pone ante la necesidad de una Educación Global (Eduard 
Selby, D. 1995) basada en la complejidad de la dinámica social y que 
queda manifiesta en las interrelaciones de sus problemáticas. Esta 
Educación Global implica las diferentes dimensiones (espacio-tem­
poral, p ersonal-interior, temática) y que R.Yus (1997) estructura en 
cuatro grandes ejes que están en la línea de 1as características del In­
forme del PNUD: 

• Globalización de la cultura 
• Educación integral de la persona 
• Organización democrática de la escuela 
• Compromiso de la educación con la problemática socio-natural. 

Educar en temas transversales supone hacerlo en estos cuatro ejes, 
pero, creemos que es necesario hacer más incidencia en el para qué de 
esta educación global. Esta incidencia creemos queda recogida al de­
finirla como una educación para el desarrollo, tanto en su dimensión 
personal como colectiva. Un concepto de desarrollo humano, ecoló­
gico y respetuoso con las futuras generaciones, que en su explicación 
y tratamiento educativo, abarca la mayoría de los ejes o temas trans­
versales (medio ambiente, salud, consumo, paz, sexismo, racismo, 
etc.). En este sentido recogemos la propuesta de Hegoa (1996) que 
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establece tres elementos inseparnbks en la Educa.:ión para el Desa­
rro llo: 

• Edu.:ación sobre el desarrollo que se centra en los cono.:imicntos 1 

razones que desvelan la desig{ia!Jad \' la existencia de díferentc"s 
modelos d e desarrollo. 

• Educación para el desarrollo centrada en la construcción de u11.1 

personalidad crítica, tolerante y solidaria que sirva para promover 
la equidad y la justicia social. 

• Educación co mo desarrollo centrada en la concepción de que las 
personcts son parte intrínseca del proceso de desarrollo social y del 
equilibrio del plm1et,1, así como que para que haya desarrollo la 
educación e, básic,1. (en cursiva es propuesta de este autor). T am­
bién supone u na práctica en el proceso mismo de enseüanza­
ap rendizaj e. 

Así, siguiendo con la p ropuesta de estos autores, adoptarnos los 
O bjetivos de la Educación para el D esarrollo, donde se puede obser­
var sus diferentes dimensiones, y que están en total sintonía cun los 
O bjetivos Generales qlle se han planteado para los ejes transversales. 

• Facilitar la comprensión de las relaciones que existen entre nues­
tras propias Yi<las _v las de las personas de otras partes del mundo. 

• Aumentar el conocimiento sobre las fuerzas económicas, sociales y 

políticas que explican y provocan l.t existencia de la pobreza, des{­
gualdad, opresión y condicionan nuestras vidas como individuos 
pertenecientes a cualquier cultura del planeta. 

• Desarrollar valo res, actitudes y destrezas que acrecienten la auto­
estima de las personas, capacitándolas para ser más responsables de 
sus actos y ser conscientes de que sus decisiones afectan a sus pro­
p ias vidas y también a las de los demás. 

• Fomentar la participación en propuestas de cambios para lograr un 
mu ndo más justo en el que tanto los recursos, los bienes como el 
poder estén distribuidos de forma equitativa. 

• Dotar a las personas y a los colectivos de recursos e instrumentos 
que les permitan incidir en la realidad para transformar los aspec­
tos más negativos. 

• Favorecer el desarrollo humano sostenible en los niveles que afec­
tan a las personas: individual, comunitario-local e internacional. 

Po r ello, al defender " hacer incidencia en la necesidad de situar 
de forma central a los lla,~ados ejes o temas transversales del cunicu­
lu1n, estamos proponiendo una educación para construir un nuevo 
concepto y practica de desarrollo, en el marco ya implícito de una 
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educación global. Esto es educar para una ciudadania consciente de 
estas problemáticas y comprometido con ellas. 

10.3. Temas transversales: educación para una nueva ciudadanía 

Educar en las temáticas sociales relevantes, con la intención de 
que se produzca una transformación progresiva y autónoma de la es­
cala de valores de los ciudadanos, quiere decir que estamos educando 
para una nueva ciudadanía. Las características anteriores nos ayudan 
a perfilar algunos de los aspectos del pensamiento a desarrollar en los 
futuros ciudadanos. Las diferentes escalas, individual y social, y el 
contexto de globalización nos lleva a la necesidad de desarrollar un 
pensamiento complejo y divergente y la formación de un pensamien­
to social crítico, creativo, decisorio y resolutivo (Muñoz, E; Pages, J. 
1991). De forma general podríamos apuntar algunas características: 

• Apreciación de la pluralidad 
• Rechazo de las discriminaciones y desigualdades 
• Formación de juicios 
• Valoración de la diversidad 
• Valoración y respeto por el equilibrio y defensa medioambiental 
• Valoración y respeto por el patrimonio 
• Apreciación y respeto de los derechos humanos individuales y co­

lectivos. 
• Valoración del diálogo como forma de resolución de conflictos 
• Valoración de la participación y compromiso en la construcción 

social. 

Es evidente que con esta educación para el desarrollo, que es global, 
se pretende formar un nuevo ciudadano con unas capacidades y un ca­
rácter moral que ayude a sostener la vida democrática, a impedir que se 
pervierta (Barcena; F., 1999), y a transformar progresivamente el mo­
delo de desarrollo dominante y la escala de valores que lo sustenta. Es­
ta formación de futuros ciudadanos es esencial para un desarrollo so­
cial más equilibrado y estable en el futuro, puesto que como dice M. 
Martínez (1999), el exceso de confianza en el poder tutelar del Estado 
conduce a entender la democracia exclusivamente como una democra­
cia formal, en la que la participación se concibe tan sólo como partici­
pación electoral. Si, como también afirma el mismo autor, los poderes 
democráticos de un país no son capaces de organizar equitativamente 
la estructura básica de la sociedad y los ciudadanos no participan y se 
implican éticamente en las decisiones colectivas, los esfuerzos que se 
hagan en las instituciones educativas serán poco efectivos. 
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Por tanto, la contrucción de la conciencia social, sobre la necesi­
dad de un cambio de modelo de desarrollo se ha de realizar desde la 
intervención en diferentes frentes para reforzar los programas educa­
tivos. A pesar de que la educación en estas problemáticas sociales en 
busca de un modelo alternati, o no va a suponer la formación de suje­
tos revolucionarios que puedan cambiar el sistema, sí plantea una crí­
t ica fuerte al orden existente. Así también, pretende formar un nuevo 
ciudadano "reformista fuerte o radical" que acentúe el cambio a largo 
p lazo y que aúne viejas, pero actuales y enmascaradas, demandas de 
superación de la explotación de millones de ciudadanos del planeta, 
con las respuestas a los nuevos problemas de nuestra civilización. 
(Ricchman, A.; F. Fernández Buey, 1999). Y somos conscientes de 
que posiblemente serán nuevos ciudadanos con un radicalismo auto­
contenido, puesto que sus alternativas nacen y se construyen progre­
sivamente dentro del mismo sistema. A pesar de ello es fundamental 
que se construyan los nuevos valores, puesto que como afirman los 
citados autores, la existencia de problemas objetivos y de movimien­
tos y redes sociales alternativas no servirán de nada sin sistemas de 
valores e idearios que motiven a las personas a actuar en un sentido 
determinado. Por ello y a pesar de ello, además de actuar desde la 
educación formal, se debería incidir desde la educación no formal 
(Trilla, J., 1998). Y aunque pueda parecer una propuesta cargada de 
mucha utopía e irrealismo, también sería necesaria la intervención 
desde las diferentes fuerzas o poderes sociales con capacidad educati­
va y consciencia de la necesidad de esta transformaci ón, mediante 
programas y mecanismos de control social. Y pensamos en algunes 
medios de comunicación, en movimientos sociales de tipo cu ltural, 
en algunos grupos y partidos políticos, en algunos sindicatos, en de­
partamentos de las diferentes Administraciones locales a través de sus 
programas, en organizaciones representantes de profesionales, desde 
las O NG, en algunas Fundaciones, etc. 

Educar en temas transversales para un desarrollo más humano su­
pone educar en el presente y para el futuro en una nueva ciudadania 
potenciando la capacidad crítica, creativa y participativa de forma 
que se fortalezca la democracia de base. Esto lleva a cuestionar los 
contextos construidos por el modelo de desarrollo y por la democra­
cia institucional como marco indiscutible de socialización. 

10.4. Socialización en contextos democráticos y educación para 
un nuevo modelo de desarrollo 

Así se presenta el interrogante del papel de la socialización como 
elemento y factor de enseñanza-aprendizaje de los futuros ciudada-
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nos. El actual sistema educativo le asigna un papel importante. Pero 
algunas propuestas consideran la socialización como base de la edu­
cación moral y parten del supuesto que el mismo contexto de demo­
cracia institucional ya asegura la existencia del conjunto de valores 
que permiten una autonomía y desarrollo moral. De esta forma yase 
considera como marco donde se han de socializar, sin ningún tipo de 
actitud crítica. Muchas veces cuando se remarca las virtudes de l,1 so­
cialización desde un sistema educativo, como argumentan Bárcenas, 
F.; Gil, F.;Jover, G. (1 999), suele suceder que indirectamente se justi­
fique moralmente los valores imperantes simplemente por darse en 
un contexto democrático. De esta forma, el desarrollo de la capacidad 
crítica, a la que también se suele hacer mención, viene a convertirse 
en un proceso para asumir, como valores personales, los socialmente 
dominantes por considerar que moralmente están bendecidos por el 
contexto democrático formal. Y los resultados nos dan bastante la ra­
zón: individualismo, agresividad, consumismo, etc. Es decir, que el 
marco político democrático no es suficiente y la socialización que se 
da en él no es aséptica puesto que está presidida por los valores glo­
bales del sistema. Por ello, en otro lugar (Palos, J., 2000), se decía que 
educ<1r en los temas transversales y en valores pretende ser un grito 
de rebeldía contra la socialización pasiva en el sistema. Se trata, como 
también opinan los tres autores citados anteriormente, de crear un 
principio de disidencia. Este principio podría concretarse en la capa­
cidad de decir NO ante cualquier tendencia o acción que atente con­
tra la dignidad humana y de convertirlo en respuesta colectiva. Edu­
car en temas transversales y ayudar a contruir una conciencia 
ciudadana necesita tener presente y potenciar el proceso de socializa­
ción Pero la socialización debería hacerse de una forma crítica en el 
sentido expuesto e incidiendo de forma especial desde las estrategias 
concretas de aprendizaje. Tanto más si tenemos presente, desde los 
principios constructivistas y el aprendizaje dialógico, los efectos po­
sitivos que tiene la competencia cívica en la estructura del pensamien­
to y construcción de valores, a partir de la participación e implicación 
en actividades socioculturales de contextos públicos, tal y como re­
cogen algunos autores {Bárcenas, F., 1999; Fernández Buey, F., 1994; 
Flecha, R., 1997). 

Cuando se educa en temas transversales, y en los valores que con­
llevan estas problemáticas, en realidad se está interviniendo en el pro­
ceso de socialización de los alumnos y futuros ciudadanos, pero des­
de una perspectiva crítica y transformadora tanto de los contextos 
como de las actitudes y escala de valores. Los temas transversales son 
problemas sociales relevantes que se generan y están presentes en el 
medio próximo, lejano, que demuestran la necesidad de educar en va­
lores. Pero el contexto en el que los alumnos afrontan estas proble-
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máticas son contextos democráticos "institucionales" que en el pro­
c...:so educativo serán cuestionados y, por tanto, suscentiblementc me­
jorados. Ls decir, que plantear la Educación para el desarrollo a partir 
de estas tem,1ticas obliga a una revisión y cambio de los contextos de 
socialización y de aprendizaje, además de los contenidos curriculares. 

10.S. Reinterpretar y cambiar el currículum 

Así, con lo expuesto, se puede decir que educar en temas transver­
sales implica profundamente b concepción del "para qué" enseñar 
que se podría resumir en: para construir conocimiento y capacidades, 
para una nueva ciudadanía y para una nuevo modelo desarrollo. Pero 
también cuestiona el "qué" enseñar en tanto que se prioriza una serie 
de problemáticas sociales y la construcción de valores alternativos 
que tiendan a paliarlas y eliminarlas. El contenido científico de estas 
problenúticas es propio de las diferentes ciencias presentes en los 
"curricula" y por tanto su tratamiento no exige muchos más conteni­
dos disciplinares o de áreas. Se trata fundamentalmente de una rein­
terpretación de los ya existentes, en todo caso con contenidos com­
plementarios o matizados que vendrán determinados po r el mismo 
proceso. Esta reinrcrpretación ética de estas problemáticas convierte 
a los ejes o temas transversales en un contexto significativo y motiva­
dor de educación en valores. En este sentido resumimos las palabras 
de M. Martíne;,, (1999) cuando comenta que no es posible abordar un 
programa de educación en valores sólo a través de la preocupación 
por el desarrollo de la personalidad y de las capacidades de autono­
mía, juicio y responsabilidad. Así, el desarrollo de estas dimensiones 
personales, entre otras que son básicas para una reinrcrpretación ética 
de los contenidos conceptuales y procedimentales, se han de integra1· 
en un marco más amplio como puede ser el del respeto del pluralis­
mo, el fomento de la paz o la defensa del equilibrio medioambiental, 
,demás de situarlo en una formación científica y técnica. Porque, co­
mo dice también este autor se deber ía de ser capa7 de deshacer la 
oposición preconcebida entre personas capacitadas y hábiles y perso­
nas " buenas", puesto que induce a entender la educación en valores 
como inútil para la contribución al desarrollo y competencia en nues­
tra sociedad. Es decir, que se trata de una reinterpretación curricular 
que en su versión más ortodoxa tendería a situar los remas transver­
s,1les como sus organizadores. 

Es por ello que en el capítulo anterior se aporta, como propuesta 
abierta para ser mejorada, los contenidos de un posible currículum 
que priorice las temáticas transversales y que hemos denominado 
"ejes ) contenidos estructuradorcs de una educación para el desarro-
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llo". Es una propuesta que sintetiza los contenidos (conceptuales, 
procedimentales y actitudinales) co1mmes a las problemáticas más re­
levantes de la actualidad en nuestra sociedad, y que otorga un peso 
mu y importante a los valores. Este peso, le viene en primer lugar por 
la dimensión ética que supone el desarrollo de los contenidos con­
ceptuales, pero además por los contenidos de valores que se quiere 
que estén presentes de forma permanente en toda la actividad educa­
tiva. Unos contenidos de valores que recogen la dimensión personal 
y la social, y que son inseparables de los contenidos conceptuales y 
de la consecución de los objetivos de esta propuesta. Es una propues­
ta que tiene implicaciones en la metodología y en la organización del 
centro en el marco de una educación global. 

Por otro lado, se han presentado una serie de estrategias para 
acercar los ejes o temas transversales a la práctica educativa. Aten­
diendo las potencialidad que tiene educar en los temas transversales, 
en cuanto a la contrucción de conocimiento, la creación de concien­
cia social y la innovación didáctica, se han propuesto estrategias con 
diferentes niveles de implicación, desde la iniciativa personal hasta la 
posibilidad de elaborar un currículum centrado en estas temáticas. 
Un abanico de posibilidades que pretende fomentar y orientar las ex­
periencias en los centros, hacia proyectos más globales de educación 
para la participación en la construcción de un desarrollo más humano 
y de un futuro más justo y sostenible. Educar para el desarrollo a 
partir de los temas transversales supone reinterpretar al tiempo que 
cambiar el currículum. 
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