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  A mi padre,




  que siempre me ha hecho reconocer la importancia de buscar explicaciones a todo aquello que vemos y hacemos.




  Introducción




  Muchas veces nos es difícil saber qué razones nos llevan a defender algunas ideas, sobre todo cuando éstas se refieren a cuestiones que muy a menudo se pueden considerar técnicas, como es el caso de la globalización y la interdisciplinariedad. A pesar de mi formación inicial en el campo de las ciencias, muy pronto, cuando era estudiante, me sentí atraído por las metodologías globalizadoras. Seguramente, mi aproximación a la educación en círculos de formación en el tiempo libre me permitía centrar el acto educativo más en las personas que en las materias. Sean cuales fueran las razones que despertaron mi interés, la cuestión es que desde hace más de veinte años me he visto comprometido en múltiples proyectos cuyo hilo conductor ha sido el enfoque globalizador (trabajos con centros de interés, métodos de proyectos y, especialmente, en la metodología de la investigación del medio). Estos proyectos han sido llevados a cabo en todos los niveles educativos, tanto en escuelas rurales como urbanas, en ámbitos muy concretos del aula e incluso en trabajos editoriales de carácter general.




  Este interés inicial, básicamente intuitivo en sus inicios, junto a la posibilidad de llevar a término muchas experiencias, utilizando modelos diferentes en situaciones y condiciones diversas, me ha obligado a buscar el soporte teórico que me permitiera entender las razones que justifican un enfoque globalizador y reconocer su conveniencia cuando las finalidades de la enseñanza se dirigen a la formación para responder a las necesidades de comprensión e intervención en la realidad.




  Este conocimiento y la necesidad de dar respuesta concreta a las situaciones de aula me han permitido sistematizar el pensamiento en torno a la problemática de cómo hay que organizar los contenidos. Este libro es el resultado del proceso seguido, que ha ido desde una aproximación notablemente intuitiva hasta una firme convicción sobre los argumentos que justifican que la enseñanza ha de tener un enfoque globalizador.




  En mi libro anterior, La práctica educativa, analizo las diferentes variables metodológicas como resultado de la posición ante dos referentes básicos de la enseñanza: la función social que se le atribuye y la concepción de los procesos de enseñanza/aprendizaje. Es así como en el capítulo dedicado a la organización de los contenidos menciono explícitamente el enfoque globalizador, pero en aquel caso únicamente se presenta como una posibilidad entre tantas otras. En cambio, en este libro tomo partido en los dos referentes teóricos. Sobre el que se refiere a la concepción de los procesos de aprendizaje, no sé si podría opinar de otra manera. Creo firmemente que, a pesar de algunas divergencias que desde una posición de rigor académico pueden considerarse notables, en cuanto a sus consecuencias para la enseñanza, no existe en estos momentos ninguna otra alternativa a los principios psicopedagógicos que configuran la concepción constructivista del aprendizaje y la enseñanza. En relación con el papel que debe cumplir la enseñanza, o sea su función social, en que existen posiciones claramente contrapuestas, cada una de las cuales está fundamentada en argumentos de carácter ideológico según cuál sea la visión que se tenga del tipo de ciudadana y ciudadano que hay que formar —consecuencia a la vez del ideal de sociedad que se desea—, mi opción, lógicamente personal pero ampliamente compartida, se puede reducir a entender la función del sistema educativo como el medio para desarrollar todas las capacidades de las personas para que sepan intervenir de forma crítica en la transformación y mejora de la sociedad.




  Estos dos soportes teóricos son los argumentos de este libro y son los que, como veremos, justifican la necesidad de organizar los contenidos desde un enfoque globalizador.




  Es así como la finalidad de esta obra es la de aportar criterios de carácter socioeducativo y psicopedagógico para abordar la organización de los contenidos y la manera de enseñar desde una perspectiva crítica y fundamentada.




  Otro objetivo es el de promover la reflexión acerca de la globalización y evitar la simplificación y las confusiones que siguen apareciendo alrededor de este término tan querido. Todo ello enfocado desde una perspectiva que establece una dialéctica entre conocimiento psicopedagógico, opciones sociopolíticas y práctica educativa, evitando tanto las extrapolaciones y la supeditación jerárquica de algunos de estos componentes a los otros, como la idea naif e ingenua según la cual se puede proceder a una reflexión sobre la práctica exclusivamente desde la práctica.




  Para poder comunicar estas ideas me habría gustado encontrar el tono más apropiado. Pero ésta siempre ha sido para mí una tarea difícil. Una vez visto el resultado, hubiese querido conseguir un tono más sencillo, pero al mismo tiempo no simplificar aquello que es complejo. Seguramente el libro será irregular y, sin lugar a dudas, confirma los comentarios de muchos compañeros y compañeras que están en las escuelas, quienes afirman que prefieren escucharme que leerme. Por lo visto, me resulta mucho más fácil comunicarme oralmente.




  Estas y otras razones hacen que no haya cubierto el texto con excesivas citas para no hacer más pesada la lectura, excepto cuando se reproducen frases enteras, ya que en ese caso su mención es inexcusable. Por otro lado, en algún capítulo, como en el que trata de la concepción del aprendizaje, las citas a C. Coll y a todos sus colaboradores y colaboradoras del Departamento de Psicología y de la Educación de la Universidad de Barcelona tendrían que haber sido constantes (agobiantes), porque la mayoría de conceptos que se han desarrollado han sido fruto de la lectura de sus escritos o de las conversaciones que he mantenido con ellos y con ellas.




  Puestos a hacer aclaraciones, debo afirmar que en la bibliografía que adjunto al final del libro, además de las obras que corresponden a las citas, también menciono aquéllas que he consultado y de las cuales son herederas muchas de las ideas que aquí se desarrollan. Por otro lado, el capítulo sobre los métodos globalizados recoge casi literalmente algunos apartados correspondientes al libro La práctica educativa, porque me ha parecido que no se podía decir menos de lo que se dice y que, si me extendía más, sobrepasaría las intenciones de este libro.




  Anteriormente he explicado que esta obra es el resultado de las diferentes aportaciones que he ido recogiendo a lo largo de todos estos años. Son muchos los maestros y maestras y especialistas con los que he intentado resolver las dificultades que comporta dar respuesta a una enseñanza que supere la excesiva parcialización en materias, y buscar estrategias didácticas que, con el mayor rigor posible, acercaran a los alumnos y alumnas a un conocimiento profundo de la realidad. Por este motivo resulta muy difícil hacer una lista de todas aquellas escuelas y maestros que son partícipes de este libro. De todos modos, me gustaría transmitirles mi agradecimiento. Igualmente han sido importantes los años que, junto a Luis del Carmen, hemos trabajado con metodologías globalizadoras y el continuo debate con mis compañeros y compañeras de las revistas Guix y Aula de Innovación Educativa: Rosa Guitart, Gregori Casamayor, Francesc Imbernón, Artur Parcerisa y Cinta Vidal. He de agradecer también la lectura de los originales y las valiosas recomendaciones realizadas por Artur Parcerisa, Isabel Solé y Silvia Benítez.




  Ahora únicamente me resta desear que este libro os pueda ser útil. Y con este objetivo tendría que definirme como interlocutor. Pero, ¿en qué posición me he de situar?, ¿en la de maestro, pedagogo, psicopedagogo, educador, divulgador, asesor...? No es una cuestión de títulos. Los títulos la mayoría de las veces solamente representan lo que se querría ser y muchas veces no se es. Yo no me veo representado por muchos colectivos académicos; en cambio, me siento más cerca de aquellos que, independientemente de su titulación, entienden que su objetivo es ayudar, en su espacio de intervención, a mejorar día a día la educación. Ésta es la razón que seguramente me acerca más a los maestros y a las maestras, pero también a todos aquellos hombres y mujeres que viven la educación intensamente, demostrando una entrega y una estimación por lo mejor que tienen las personas.
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  Organización de los contenidos de aprendizaje




  Este capítulo es una síntesis de todo el libro. Después de analizar la diferencia existente entre las finalidades de la ciencia y las de la enseñanza, se realiza una breve exposición histórica de cómo los procesos en las ciencias han llevado a una constante fragmentación del saber, con una dificultad cada vez mayor para disponer de marcos explicativos que abarquen la complejidad de los problemas que plantea la realidad.




  El reflejo en la escuela de esta diversificación es la selección o distribución de los contenidos escolares desde parámetros básicamente disciplinares. Esta fragmentación provoca que, desde posturas ligadas a unas finalidades educativas centradas en la formación para dar respuesta a las necesidades de la vida en sociedad, se cuestione la manera de seleccionar los contenidos y el modo de presentarlos. Asimismo, las aportaciones de los diferentes marcos teóricos sobre los procesos de aprendizaje ofrecen explicaciones que permiten revisar con profundidad los modelos disciplinares para organizar los contenidos.




  Este cuestionamiento de los modelos tradicionales comporta la aparición de alternativas que se concretan en diferentes modelos didácticos denominados globalizados, al mismo tiempo que se habla de conceptos —como el de interdisciplinariedad, entre otros— que explican cómo tienen que relacionarse las diferentes materias para mejorar el conocimiento.




  La complejidad de estos conceptos da lugar a realizar una breve aclaración terminológica sobre los términos más comunes.




  El capítulo finaliza con lo que será la tesis del libro: la necesidad de organizar los contenidos desde un enfoque globalizador, como consecuencia del conocimiento de que disponemos sobre los procesos de aprendizaje y de entender que la finalidad de la enseñanza es formar integralmente a las personas, para que sean capaces de comprender la sociedad e intervenir en ella con el objetivo de mejorarla.




  La organización de los contenidos, variable metodológica minusvalorada




  De las diferentes variables que determinan la forma en que se enseña, la que se corresponde con la organización de los contenidos, o sea, cómo se presentan y se relacionan los diferentes contenidos de aprendizaje, es seguramente una de las que inciden más en el grado de profundización de los aprendizajes y la capacidad para que éstos puedan ser utilizados en nuevas situaciones. A pesar de esta importancia, generalmente la manera en que los contenidos se organizan en el aula (temas, lecciones o unidades de programación) no ha sido en la práctica uno de los factores suficientemente debatidos por el profesorado. La tendencia a incorporar la lógica formal de las disciplinas académicas, o sea la articulación de los contenidos según la estructura formal de las materias, va más allá de un análisis riguroso sobre la conveniencia o no de su traspaso directo al ámbito educativo.




  Es comprensible que en un principio se dé como buena la división convencional del conocimiento: desde una primera división en ciencias y letras, a las sucesivas divisiones y subdivisiones, en materias y submaterias. Su coherencia científica, asociada a la propia formación del profesorado, justifica que la organización de los contenidos según la estructura formal de las distintas ramas estereotipadas del saber ofrezca la seguridad de aquello conocido y, aparentemente desde de la lógica del conocimiento establecido, se convierta en una propuesta incontestable.




  Sin embargo, una cosa es la organización de los saberes desde una perspectiva científica y otra bastante distinta es cómo deben presentarse y enseñarse los contenidos de estos saberes para que sean aprendidos en un grado mayor de profundidad. ¿Estamos seguros de que la estructura lógica de las disciplinas es la más apropiada para que los alumnos y las alumnas aprendan los contenidos escolares?




  Sin duda, cuando los diferentes saberes o disciplinas han organizado sus contenidos, siempre lo han hecho con una finalidad determinada, que obviamente no está relacionada con criterios clasificadores vinculados a la problemática de su enseñanza.




  La naturaleza de las finalidades de la ciencia es sustancialmente distinta a la naturaleza de las finalidades educativas, lo que nos permite suponer que los resultados no han de ser indefectiblemente los mismos. Es, por tanto, razonable pensar que debemos realizar el ejercicio que nos permita establecer criterios para la selección y organización de los contenidos a partir de la explicitación de unas finalidades desde el punto de vista estrictamente educativo.




  Diferencia de finalidades entre el conocimiento científico y el escolar




  Si hacemos una revisión histórica de la evolución del conocimiento, veremos que la diferenciación entre el punto de vista del saber científico y el punto de vista de la enseñanza de este saber, nunca ha sido tan evidente. Incluso la diferenciación en áreas de conocimiento ha obedecido en sus inicios, a criterios fundamentalmente educativos, diferenciación que al principio no implicaba una fractura o aislamiento de materias, sino todo lo contrario.




  Desde los primeros filósofos griegos hasta mediados del siglo XIX, la unidad del conocimiento ha sido un principio director en el establecimiento de los diferentes currículos. Los sofistas griegos habían definido ya el programa de una enkuklios paideia, enseñanza circular que debía llevar al alumno a un recorrido por las disciplinas constitutivas del orden intelectual centradas en un desarrollo humano entendido como un todo.




  Posteriormente Platón, al definir la educación como la manera de «brindar al cuerpo y al alma de toda la belleza que sea posible» (kasolagazós) establece que el desarrollo de la persona tenga como núcleos organizadores la gimnasia y la música (que se refería a todas las artes). La división de la ciencia establecida por Aristóteles: especulativa (física, matemática, filosofía), práctica (lógica, ética, política) y poética (arte) está al servicio de una concepción de la educación entendida como la formación física, intelectual y moral cuya finalidad es la «virtud».




  Esta tradición helenística, de programas totalizadores o enciclopédicos, es recuperada por los filósofos romanos como Quintiliano, el gran sistemático de la educación en los tiempos antiguos, que articula la enseñanza en torno a la gramática, la música, la geometría, la astronomía, la historia y la filosofía, que era el plan de estudios romano habitual en la época, pero que, una vez resumido por él, sería el modelo de los estudios medievales (las siete artes liberales) y que transmiten el esquema de la orbis doctrinae. La institución universitaria, a partir del siglo XIII, confía a la facultad de las artes la gestión de los sistemas de las artes liberales, es decir, de las disciplinas garantizadoras de la libertad de espíritu. El trivium (gramática, retórica, dialéctica) se articula con el quadrivium (aritmética, geometría, astronomía, música) en el seno de un conjunto unificado que integra las letras y las ciencias. Esta pedagogía de la totalidad se renueva sin ruptura en el Renacimiento, época en la que se perpetúa bajo la forma del humanismo tradicional. Comenio (1592-1670), autor de la Didáctica Magna, está convencido de que existe una estrecha relación entre los diversos campos del saber (pansofismo) y afirma que si la enseñanza fracasa es por no saber relacionarlas y adaptarlas a la persona.




  Esta unidad de conocimientos se quiebra definitivamente cuando Napoleón, en 1808, organiza el sistema de enseñanza en Francia creando la Universidad Imperial, en la que por primera vez en la historia se diferencian las facultades de letras y las facultades de ciencias. Esta concepción se extiende a todo el mundo occidental con lo cual se conforma una diversificación intelectual al crear la necesidad entre el alumnado de escoger entre la cultura literaria y la cultura científica, ya que cada una de estas culturas es amputada de la otra. Esta compartimentación del saber provoca que un sector considerable del campo epistemológico se construya como si el otro no existiera.




  Actualmente nos encontramos con que aquello que en su inicio era el resultado de unas finalidades básicamente formativas se ha convertido en una fragmentación en dos mundos artificialmente separados y determinados por una falsa, pero al mismo tiempo real, fractura entre el ámbito «humanístico» y el que ahora denominaríamos ámbito «científico y tecnológico». El programa milenario del enkuklios paideia ha sido destruido, pero no reemplazado; la proliferación de proposiciones, divagaciones y tentativas sobre qué contenidos del saber es necesario transmitir a las nuevas generaciones traduce seguramente la desorientación del pensamiento moderno en materia de formación intelectual.




  De este modo una división y organización de contenidos que habían nacido bajo un presupuesto estrictamente didáctico se han diluido bajo la presión de unas necesidades o, mejor dicho, intereses, en un cuerpo cada vez más cerrado de «especialidades» disciplinares, lo cual ha generado, de manera explosiva, una infinidad de saberes, cada uno de ellos fuertemente celoso de su identidad e independencia. Se llega al absurdo de buscar encarnizadamente artificiosas especificidades que les permitan avalarse como «verdaderas» ciencias por el mero hecho de ser «diferentes».




  El resultado de este proceso es una selección, una estructuración y una organización de los contenidos de aprendizaje a partir de criterios disciplinares. Los currículos escolares están conformados por una suma de disciplinas seleccionadas sobre relativos criterios de importancia y organizadas bajo parámetros estrictamente disciplinares. Selección que en la mayoría de planes de estudios oficiales del mundo se concreta en un conjunto de disciplinas aisladas en las que se hace un mayor o menor énfasis de unas sobre las otras, en los que la estructura interna de cada una de ellas siempre sigue la lógica disciplinar.




  La selección de los contenidos y su organización, resultado de la función social de la enseñanza




  Detrás de esta selección y de la importancia relativa que se atribuye a cada una de les diferentes disciplinas, existe una clara determinación de les finalidades que ha de tener la enseñanza, o sea, su función social. El porqué de unas materias y no de otras, el papel que cada una de ellas tiene en el currículum es el resultado de la respuesta a la principal pregunta de toda propuesta educativa: ¿cuál es la función que ha de tener el sistema educativo? y, en consecuencia, ¿qué tipo de ciudadanos y ciudadanas ha de promover la enseñanza? La respuesta a estas preguntas ha de dar lugar a responder, también, a la pregunta «¿qué enseñar?». Los contenidos de aprendizaje seleccionados concretan las respuestas que definen la función social que cada país o cada persona otorga a la enseñanza.




  La realidad en nuestro país, y en la mayoría de los países del mundo, ha sido la de considerar al sistema educativo, a pesar de declaraciones bien intencionadas, como un medio o instrumento, para conducir a las personas más «capacitadas», a través de un recorrido hacia la universidad. Esta finalidad ha impregnado a todos los colectivos sociales, especialmente a los educadores, de manera que en nuestra cultura profesional es común encontrar manifestaciones del profesorado de un nivel más alto del sistema escolar quejándose de que los alumnos y las alumnas llegan mal preparados del nivel anterior, a la vez que la preparación para el nivel superior se convierte en una cuestión prioritaria, ya que el pensamiento mayoritario cree que la función básica de los diferentes grados o etapas del sistema consiste en preparar para el siguiente. Lo mismo ocurre con el uso de la expresión «fracaso escolar», que no se interpreta como la incapacidad de mejorar la formación de cada estudiante según sus capacidades sino como la no superación de unas finalidades educativas predeterminadas en uno de los sucesivos tramos de escolarización en el camino hacia la universidad. Acepción totalmente perversa, ya que si aceptásemos este sentido estaríamos manifestando que sólo no han fracasado las personas que llegan a ser universitarias, sino la absurda conclusión de que todo aquel que no es universitario es un fracasado escolar.




  En cualquier caso, esta concepción propedéutica dirigida hacia la universidad ha sido el referente prioritario en la selección y organización de los contenidos de aprendizaje, que, siguiendo la lógica universitaria, están estructurados en asignaturas o materias, reflejo más o menos fiel de la organización en facultades o escuelas universitarias, o como resultado de las demandas de los conocimientos previos de las mismas.




  Siguiendo esta lógica, según la sensibilidad social y el poder y el grado de presión de los diferentes colectivos profesionales y universitarios, se determina la importancia de unas asignaturas sobre las otras o la inclusión de nuevas asignaturas y la desaparición de viejas. Conflicto que aflora de manera sangrante cuando se quieren realizar reformas en los sistemas educativos. Si todos consideramos que un buen sistema educativo es aquél que en todo momento se manifiesta sensible a las diferentes demandas sociales y a las exigencias de un mundo en constante evolución, y, por tanto, creemos que debe estar atento a la adecuación de su oferta formativa a las nuevas necesidades, es lógico que sea imprescindible la inclusión de nuevos contenidos de aprendizaje en el currículum escolar. Aunque se puedan ampliar los tiempos de escolarización, que son siempre limitados, la inclusión de nuevos contenidos implica inexorablemente la desaparición de otros. Y es aquí donde el conflicto surge con toda su crudeza: ¿cuáles son los nuevos contenidos de aprendizaje que se han de incluir en el currículum escolar?, pero, sobre todo, ¿en substitución de cuáles? Desafortunadamente para el alumnado, la mayoría de las veces se utiliza la formula más sencilla e inconsecuente: añadir y añadir, acumulando nuevos contenidos y nuevas materias. Cuando se suprimen contenidos en lugar de hacerlo de manera equilibrada, se opta, no por suprimir aquellos contenidos de una disciplina que son menos relevantes para las finalidades educativas, sino que la opción que mayoritariamente se contempla es la de suprimir asignaturas enteras.




  Efectivamente, una organización de los contenidos encajonados en disciplinas conlleva que ante cualquier necesidad de introducción de nuevos contenidos, la solución al problema consista a menudo en la selección y la priorización de materias enteras, lo cual conduce a una situación en la que prima la lógica del todo o nada: o ciencias o letras, o más de latín o nada de latín, o tecnología o humanidades... De manera que, al reducirse el problema de la selección de contenidos a la selección de materias, el resultado no es casi nunca consecuencia de un análisis profundo de las necesidades formativas del alumnado y, por lo tanto, de una selección de los contenidos de aprendizaje con relación a la relevancia relativa de cada uno de estos contenidos, sino que es fruto de la fuerza y la ascendencia social que en cada momento tienen los diferentes colectivos de profesionales de cada materia. Es así como en un sistema en el que la función social de la enseñanza tiene un carácter prioritariamente propedéutico, la priorización de los contenidos se traslada a la preponderancia de unas disciplinas sobre otras en las que los criterios selectivos están manifiestamente sometidos a las demandas y presiones de aquellos colectivos con mayor capacidad de incidencia.




  Democratización de la enseñanza. Nuevos contenidos y diferentes maneras de organizarlos




  Esta función propedéutica de la enseñanza, hoy en día muy generalizada, ha sido objeto de críticas desde hace bastantes años. A finales del siglo pasado ya comienza a cuestionarse una función de la enseñanza recluida a un papel propedéutico y, como consecuencia, substancialmente dirigida a una minoría de ciudadanos y ciudadanas (aquellos que pueden ser universitarios). En consonancia y en correlación con otras corrientes generales de aspecto político, social, económico, filosófico, etc., en la enseñanza aparece un movimiento que replantea los aspectos esenciales del sistema educativo y entre ellos, de manera principal, sus finalidades.




  La progresiva difusión del pensamiento democrático lleva, cada vez más, a reflexionar acerca de la importancia que tiene la educación para el desarrollo de la persona, independientemente del papel profesional que vaya a desarrollar en la sociedad. La generalización de la enseñanza a sectores de la sociedad hasta entonces desheredados de los bienes culturales promueve que en diferentes lugares aparezcan colectivos de enseñanza y pensadores que cada vez otorgan más importancia a una enseñanza dirigida a preparar no solamente a los más capacitados sino a todos y, por tanto, no sólo a dar respuesta a las necesidades académicas o estrictamente profesionales. El concepto de «educar para la vida» comienza a extenderse por un gran número de escuelas, en las cuales se introducen nuevos contenidos de aprendizaje vinculados ya no de manera exclusiva a asignaturas o materias «preuniversitarias».




  Debido a este nuevo posicionamiento en las verdaderas necesidades de la persona como ser global que ha de dar respuesta a todos los problemas que le plantea la vida en sociedad, las directrices organizadoras del currículum se modifican y se sitúan en un papel subsidiario los criterios que provienen exclusivamente de la lógica de las asignaturas o disciplinas. Este cambio en las finalidades educativas representa una fractura revolucionaria en los criterios de cientificidad que se deben utilizar en las decisiones escolares y curriculares: lo que es científico para una disciplina académica es científicamente cuestionable cuando se refiere a su enseñanza. Paradoja que, trasladada a las decisiones sobre la selección y organización de los contenidos, se manifiesta en una contradicción entre los modelos académicos de las disciplinas sumamente específicas y analíticas y las necesidades de estructuras organizativas de los contenidos que den respuesta a necesidades explicativas que, al referirse a la realidad vital, son de carácter global u holístico.




  La concepción sobre los procesos de aprendizaje. Datos para el cuestionamiento de los contenidos y la manera de organizarlos




  Al mismo tiempo que aparece un cuestionamiento de la función social de la enseñanza, los nuevos avances en las ciencias de la educación, especialmente los nuevos estudios empíricos sobre el aprendizaje y las correspondientes teorías que la explican, promueven un cambio substancial en el objeto de estudio de la escuela. El protagonista de la escuela pasa a ser el estudiante y no tanto lo que se enseña. El conocimiento de los procesos de aprendizaje incide cada vez más en su carácter singular y personal, de manera que el problema de enseñar no se sitúa básicamente en los contenidos sino en cómo se aprende y, por tanto, en cómo se ha de enseñar para que estos aprendizajes se produzcan.




  Las primeras teorías que explican los procesos de aprendizaje y que inciden directamente en la toma de decisiones sobre la manera de organizar los contenidos tienen que ver, de manera esquemática, con dos aspectos: el relacionado con cómo las personas perciben la realidad, y el ligado al interés y la motivación hacia lo que se ha de aprender.




  Es Claparède, en 1908, con el término de sincretismo, y posteriormente Ovide Decroly, con el de globalismo, quienes explican cómo se produce la percepción de la realidad. Con estos términos ambos autores quieren expresar que la percepción humana jamás es analítica, sino que cualquier primera aproximación a la realidad es de carácter total o global (síncresis) y que por tanto es imprescindible partir de ella; será por medio de un análisis posterior cuando esta primera aproximación se irá profundizando, para llegar a una fase posterior de síntesis en la que aquel primer conocimiento o aproximación difusa se convertirá en un conocimiento real. Bajo esta visión, la función social de la escuela es la de ayudar a realizar este proceso de análisis y posterior síntesis, pero teniendo presente que el punto de partida es una primera aproximación que siempre es de carácter global. Interpretación de una percepción global que tendrá posteriormente una expresión más desarrollada con las teorías de la Gestalt.




  Estas explicaciones de la percepción humana, que vinculan el conocimiento a la capacidad de análisis sobre situaciones que tiene un carácter global, conducen a promover en la escuela modelos de organización de los contenidos ligados a situaciones o experiencias del alumnado, en los que los diferentes contenidos de aprendizaje, ya sean disciplinares o no, aparecen exclusivamente en función de la necesidad de dar respuesta a los problemas de conocimiento que aquella situación o experiencia plantea, y no tanto por las necesidades organizativas de la lógica interna de las diferentes materias que intervienen.




  Por otro lado, los primeros estudios psicológicos sobre los procesos de aprendizaje denotan como estos son más o menos satisfactorios en función del grado de interés que el estudiante deposita en su aprendizaje. De este conocimiento se extrae la condición que si la enseñanza quiere tener éxito ha de promover el interés del alumnado. Es a partir de esta constatación empírica, por otro lado bastante conocida desde siempre por todos los educadores y educadoras (desde el comienzo de la historia de la educación, los grandes pedagogos han hecho mención a la necesidad de motivar para promover el aprendizaje), cuando se empiezan a difundir maneras de enseñar en las que la organización de los contenidos ya no se desprende de una estructura estrictamente disciplinar, sino que se intenta fomentar la motivación del alumnado por medio de lecciones o unidades de programación cuyo punto de partida, o lo que hay que hacer, sea alguna cosa que interesa al alumnado. Esto nos lleva a una organización de contenidos a través del estudio en unidades que parten de situaciones más o menos cercanas al ámbito experiencial del alumnado o centradas en la elaboración de actividades o proyectos que tienen sentido en sí mismos y en el que los diferentes contenidos de aprendizaje, procedentes en la mayoría de los casos de las disciplinas convencionales, se aprenden en una secuencia que generalmente no sigue la lógica interna de la disciplina de la cual provienen.




  Actualmente, un conocimiento más desarrollado de los procesos de aprendizaje nos permite reforzar estas ideas iniciales y, si bien algunas de las primeras interpretaciones han sido plenamente superadas, no ha sucedido lo mismo con las conclusiones con relación a la organización de los contenidos que aquéllos planteaban. Desde corrientes psicológicas y pedagógicas diferentes, el conocimiento actual nos permite plantear la necesidad de establecer formas de organizar los contenidos de aprendizaje en las que los criterios disciplinares, a pesar de seguir siendo fundamentales, no son los prioritarios. Conceptos como los de significatividad y funcionalidad del aprendizaje, el sentido que éste ha de tener para el estudiante, la necesidad de desvelar la actitud favorable y la motivación hacia el aprendizaje, la importancia en el número y la calidad de las relaciones existentes en las estructuras de conocimiento, entre otros, nos permite asegurar que la organización de los contenidos ha de corresponder a unos criterios mucho más amplios y complejos que los determinados por la lógica de las disciplinas académicas.




  Desde esta doble fundamentación, determinada por un cuestionamiento de la función social de la enseñanza, por un lado, y las aportaciones sobre los procesos de aprendizaje, por otro, se han desarrollado la mayoría de los movimientos renovadores durante este siglo. El movimiento de la escuela nueva, con Ferriere al frente, John Dewey en Estados Unidos, Montessori en su Case dei Bambini en Italia, Decroly con la escuela de L’Ermitage en Bélgica, Celestine Freinet en Francia, Ferrer i Guàrdia en Cataluña, S. Neill con su ya mítica escuela de la libertad de Summerhill, el Movimento de Cooperazione Educativa de Italia, de gran incidencia en nuestro país, Freire en Latinoamérica, etc., todos ellos son pedagogos, pedagogas y movimientos que, desde posiciones ideológicas diferentes y modelos explicativos de los procesos de aprendizaje más o menos fundamentados en los conocimientos científicos de cada momento, han ido buscando alternativas a un modelo tradicional encajonado en una selección y una organización de contenidos ligada de pies y manos a una estructura rígidamente disciplinar.




  Evolución de la ciencia. Proceso de fragmentación y necesidad de integración




  Así como el proceso de progresiva parcialización de los contenidos escolares en áreas de conocimiento o asignaturas ha conducido a la enseñanza a una situación que obliga a su revisión radical, la evolución de un saber unitario hacia una diversificación en múltiples campos científicos notablemente desconectados unos de otros ha llevado también a la necesidad de la búsqueda de modelos que compensen esta dispersión del saber, de manera que el proceso de desintegración de la enseñanza en múltiples disciplinas y su revisión hacia modelos integradores sigue el mismo proceso recorrido en el campo general del saber, en el que en estas últimas décadas surge de forma cada vez más manifiesta la necesidad de revisar y buscar soluciones a esta dispersión de conocimientos. Actualmente, se desarrollan siguiendo dos caminos aparentemente antagónicos: la superespecialización, por un lado, y la búsqueda de modelos sistémicos e integradores con diferentes grados de interdisciplinariedad, por otro.




  La fragmentación de la actividad intelectual y cultural en un alud de disciplinas y subdisciplinas ha llevado a una dispersión del conocimiento que genera últimamente un proceso más o menos espontáneo de cooperación interdisciplinar motivada por necesidades de orden intelectual o científico. Paralelamente a estos dos procesos de especialización y de interrelación, se han llevado a cabo ensayos de un cuadro más global del conocimiento gracias a una filosofía de la ciencia, o de una teoría general, que, aunque sin cubrir todos los campos del conocimiento, se extendería a una buena parte de todos aquellos relacionados de manera sistemática. Intentos que no son nuevos, ya que el tema de la unidad del conocimiento ha sido a lo largo del tiempo una constante epistemológica. La reivindicación interdisciplinar, en nuestros contemporáneos, no es más que la reafirmación de la integridad perdida; desde siempre ha existido la ambición de establecer una «carta exhaustiva del saber» que asigne un lugar específico a cada disciplina, indicando con precisión la relación existente entre esta disciplina y las otras.




  El proyecto de la interdisciplinariedad designa, año tras año, uno de los grandes ejes de la historia del conocimiento. A medida que la progresión del saber se realiza por la especialización, la inquietud por la unidad del conocimiento suscita el deseo de realizar un reagrupamiento que ponga remedio al desmembramiento de los ámbitos del saber y de los científicos y científicas. Los mayores espíritus, en las épocas más fructíferas, afirman que esta unidad ha de ser mantenida bajo pena de ruptura y anarquía epistemológica: Francis Bacon, Comenio (dilaceratio scientiarum, cuyo remedio es la pedagogía de la unidad, pansophia: «una ciencia verdadera no puede constituirse aisladamente y mantenerse en un egoísmo epistemológico, fuera de la comunidad interdisciplinar del saber y de la acción»), Galileo, Descartes, Leibniz (uno de los maestros del conocimiento interdisciplinar)..., y la gran obra de la Enciclopedia, realizada en Francia bajo la dirección de D’Alembert y Diderot, que ilustra esta mirada racional de una unidad en la diversidad del saber y de sus prácticas. Y, entre todos ellos, el eco de las palabras de Michelet que en 1825 afirmaba:




  

    La ciencia es una; la lengua, la literatura y la historia, la física, las matemáticas y la filosofía, los conocimientos más alejados aparentemente, se tocan realmente, aún más, forman todo un sistema del cual nuestra debilidad únicamente nos permite considerar sucesivamente sus diferentes partes. Un día ustedes podrán comprender esta majestuosa armonía de las ciencias.


  




  Más allá de los enciclopedistas y más recientemente, los pensadores estructuralistas y los movimientos por la unidad de las ciencias de las décadas de 1920 y 1930, inspirados sobre todo por el pensamiento de Otto Neurath, se proponen poner a punto una enciclopedia internacional de ciencia unificada con la intención de promover «todos los géneros de síntesis científica», cuyo centro de interés está a caballo de las ciencias sociales y naturales (este proyecto fue interrumpido, entre otras razones por la guerra). Solamente la introducción de la enciclopedia fue acabada y editada en dos volúmenes bajo el título Foundations of the unity of sience, publicado por Otto Neurath, Rudolf Carnap y Charles Morris, University of Chicago Press, 1969.




  Hoy en día, más que nunca, existe un esfuerzo deliberado por instaurar un cuadro general para la investigación científica y relacionar unas disciplinas con otras. Este fenómeno podría llevar a la integración de múltiples áreas de conocimiento. Los estudios sobre desarrollo muestran que es necesario reunir disciplinas diferentes si se desea comprender los problemas más importantes de nuestros tiempos y realizar investigaciones en este sentido. Actualmente es necesaria una cooperación interdisciplinar en numerosos ámbitos de investigación relativos al entorno y a los recursos naturales, a la guerra y a la paz, a los problemas de las comunidades, al urbanismo, al tiempo libre y las actividades culturales. Así, en el ámbito teórico y metodológico asistimos a un innegable interés por los problemas y por los métodos generales, que dependen de más de una disciplina. Esto es evidente cuando se consideran diversas tentativas, como las del marxismo aspirante a erigirse en un sistema teórico general, la nueva corriente positivista y sus variantes, particularmente la fenomenología, el desarrollo del análisis lingüístico y la influencia que ella ejerce en las otras ciencias, en parte por él sesgo del movimiento estructuralista, o el renacimiento de la economía política, considerada un ejemplo palpable del pensamiento interdisciplinario, etc.




  Esta necesidad de modelos integradores que conviven inexcusablemente con conocimientos superespecializados comporta que el debate sobre los contenidos escolares y su organización sea cada vez más importante. Si, por un lado, es imposible dar respuesta a los problemas profesionales y científicos sin disponer de un conocimiento disciplinar, al mismo tiempo a las maestras y maestros de nuestra época nos corresponde renunciar a los particularismos y buscar en común la restauración de los significados humanos del conocimiento. Acción que comporta, a fin de identificar lo que es relevante para la educación, recobrar los contactos perdidos entre las diferentes disciplinas como única vía para restaurar la alianza entre la ciencia y la sabiduría.




  Respuesta de la enseñanza a la dispersión del conocimiento. Aclaración conceptual




  El cuestionamiento de la función de la escuela tradicional y el mismo proceso de parcialización que sufre el saber y, a su abrigo, la enseñanza, con la presión de nuevas materias por ocupar un lugar, hace que aparezca una preocupación cada vez más elaborada sobre el sentido de la enseñanza y el papel que las disciplinas, las nuevas y las antiguas, han de ocupar en un tiempo que es siempre limitado. Dilema que en primer lugar se focaliza en la relevancia, siempre relativa, de unos contenidos sobre otros y, como hemos visto anteriormente, en la inclusión de unas materias en lugar de otras. La vinculación de la enseñanza en propuestas relacionadas con el hecho de dar respuesta a problemas vitales del alumnado y de la futura persona adulta, hace que, simultáneamente, se busquen pautas de intervención en las que la importancia de los contenidos estrictamente disciplinares por sí mismos se relativice, al mismo tiempo que las mismas necesidades de integración del saber en el campo de la ciencia fuercen la búsqueda de fórmulas que superen la parcialización del conocimiento en la escuela.




  En la enseñanza, la respuesta a cómo organizar y presentar los contenidos bajo una perspectiva no estrictamente disciplinar ha dado pie a una serie de propuestas que se presentan bajo el cobijo de una terminología específica y que son clasificadas de distintas maneras según diferentes autores. A mi parecer, encontraremos, por un lado, los métodos globalizados y el enfoque globalizador, que son conceptos únicamente ligados a la educación; el primero alude a métodos de enseñanza completos y el segundo, a una forma y actitud de concebir la enseñanza y de aproximarse al hecho educativo. En los dos casos se prescriben unas determinadas formas de presentar y organizar los contenidos. Por otro lado, encontramos una serie de términos que no provienen de la educación, sino que tienen un alcance más amplio porque se sitúan en el campo general del conocimiento y hacen referencia a los diferentes tipos de relaciones disciplinares que se puedan establecer entre diferentes áreas de conocimiento. A continuación intentaré aclarar los diferentes términos.




  

    ▪ Los métodos globalizados (métodos de proyectos, centros de interés, complejos, tópicos, etc.) intentan romper la estructura parcializada de la enseñanza en asignaturas, proponiendo una organización de los contenidos de carácter «global», pero, como métodos didácticos que son, definen también las características de las demás variables metodológicas (secuencia didáctica, relaciones interactivas, organización social de la clase, distribución y uso del espacio y del tiempo, materiales curriculares y otros recursos didácticos y el papel y la gestión de la evaluación).




    ▪ En el campo general del saber, la existencia de diferentes disciplinas científicas y de las relaciones que en un momento u otro se establecen entre ellas, hace necesario construir un conjunto de términos que intenten describir el distinto grado de relación que existe o puede existir entre ellas. Los conceptos que explican las posibles relaciones disciplinares son, por ejemplo: multidisciplinariedad, pluridisciplinariedad, interdisciplinariedad, metadisciplinariedad, transdisciplinariedad, etc. Estos términos, aunque no son propios de la enseñanza, se utilizan en este campo cuando se explica o describe la colaboración o relación que se da entre dos o más materias docentes. Su uso en el mundo escolar no determina en ningún caso una metodología, sino que solo describe la manera en que las diferentes disciplinas intervienen al organizar los contenidos.




    ▪ Por otro lado, en la escuela, desde una posición ideológica que entiende la enseñanza como el desarrollo de todas las capacidades del ser humano para intervenir en la sociedad, y desde el conocimiento actual de los procesos de aprendizaje, surge la necesidad de una actuación pedagógica que posea un enfoque globalizador, en el que los contenidos de aprendizaje siempre son los medios para conocer o dar respuesta a cuestiones que plantea una realidad experiencial del alumnado: realidad que siempre es global y compleja. Si relacionamos este concepto con los anteriores, podemos decir que el enfoque globalizador es un término específicamente escolar que describe una determinada forma de concebir la enseñanza, en el que el conocimiento e intervención en la realidad se realiza bajo una visión metadisciplinar y que puede comportar o no la utilización de métodos globalizados (todos los métodos globalizados tienen un enfoque globalizador) y que en su desarrollo escolar siempre implica el uso, en un momento u otro, de relaciones interdisciplinares.


  




  Métodos globalizados




  Con este nombre se designan todos aquellos métodos completos de enseñanza que, de una manera explícita, organizan los contenidos de aprendizaje a partir de situaciones, temas o acciones, independientemente de la existencia o no de unas materias o disciplinas que hay que impartir. En los métodos globalizados el alumnado se moviliza para llegar al conocimiento de un tema que le interesa, para resolver unos problemas del medio social o natural que se le cuestionan, o para realizar algún tipo de montaje. En esta acción por conocer o realizar alguna cosa, el estudiante ha de utilizar y aprender una serie de hechos, conceptos, técnicas y habilidades que se corresponden a materias o disciplinas convencionales, además de adquirir una serie de actitudes. Pero para el estudiante el objetivo directo no es aprender estos contenidos disciplinares, sino conseguir el objetivo de conocimiento o de elaboración que le preocupa. De manera sintética diríamos que en los métodos globalizados las disciplinas no son el objeto de estudio, sino el medio para lograr el conocimiento de la realidad. En los métodos globalizados lo que interesa es brindar respuestas a problemas o cuestiones que plantea la realidad. Para el profesorado es un medio que permite que el alumno o la alumna aprenda a afrontar los problemas reales, en los que todos los conocimientos tienen un sentido que va más allá de la superación de unas demandas escolares más o menos fundamentadas.




  Bajo el término globalización, son diversas las metodologías empleadas. Las primeras fueron las impulsadas por Decroly con el nombre de centros de interés, y por Kilpatrick con el nombre de método de proyectos. A continuación, y con un mayor o menor grado de diferenciación, se han ido creando hasta nuestros días otros métodos que podemos situar bajo el epígrafe de globalizados: el sistema de complejos de la escuela de trabajo soviética, los complejos de interés de Freinet, la investigación del medio del MCE, el currículum experimental de Taba, el trabajo por tópicos, los proyectos de trabajo global, etc. Metodologías que en estos momentos están muy difundidas y utilizadas, aunque casi nunca del mismo modo en que fueron creadas en su momento. Si nos atenemos a las características diferenciales de los modelos originales, veremos que las diferencias más aparentes están relacionadas con el tipo de tarea que han de realizar los alumnos y las alumnas y en el proceso de enseñanza a seguir (en los tipos de actividades, en cómo se secuencian, en la manera de organizar la clase, en el papel del profesorado y el alumnado, etc). Las diferencias profundas residen en los objetivos educativos que pretenden conseguir y en la concepción de los procesos de aprendizajes que los fundamentan.




  Por razones históricas y de acuerdo con su vigencia actual, nos fijaremos en cuatro métodos que serán objeto de desarrollo y análisis en el capítulo 5 de este libro:




  ▪ Los centros de interés de Decroly, que parten de un núcleo temático motivador para el alumnado y que, siguiendo el proceso de observación, asociación y expresión, integra contenidos de diferentes áreas de conocimiento.




  

    ▪ El método de proyectos de Kilpatrick, que, básicamente, consiste en la elaboración de algún objeto o de algún montaje (una máquina, un audiovisual, un terrario, una huerta escolar, un periódico, etc.).




    ▪ La investigación del medio del MCE (Movimento de Cooperazione Educativa de Italia), que intenta que los chicos y las chicas construyan el conocimiento a través de la secuencia del método científico (problema, hipótesis, validación).




    ▪ Los proyectos de trabajo global, en los cuales, con el objetivo de conocer un tema que generalmente ha escogido el alumnado, hay que elaborar un dossier o una monografía como resultado de una investigación personal o de equipo.
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