Psico / (pﬂﬁ/w(gzdg,whm - 2007-2002, KN 5 -6, 77-78

+« LOS CONTENIDOS TRANSVERSALES

Stella Maris Vizquez
CIAFIC - CONICET

Se analiza ¢l concepto de “contenido transversal” en la
actual reforma educativa, intentando mostrar que ¢l mismo
fragmenta la educacion moral y reemplaza su fundamento
metafisico-antropolégico, poniendo en su lugar el concep-
to habermasiano de racionalidad comunicativa,
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En la actual reforma educativa,
se llaman «contenidos transversales»
a un nucleo de temas que explicitan
clertos principios y valores ¢ticos que
atraviesan ¢ informan -en el senrido
de «dar forma», es decir de especifi-
car- el curriculum de cada uno de los
niveles del sistema. En ellos se hace
concreta la filosofia de la educacién
que se asume. De alli la necesidad de
explicitar ciertas lincas bdsicas
antropologicas y metafisicas, a partir
de las cuales pueda proponerse un
modo de conceptuar y articular di-
chos contenidos’.

De modo sintético, cabe senalar
que la persona, en su operar, se ma-
nifiesta como un ser 1o, que actuali-
za sus capacidades cognoscitivas y
tendenciales a propdsito de las reali-
dades naturales y culturales con las
que interactiia. Esto plantea al que-
hacer pedagdgico la exigencia de se-
leccionar contenidos que no solo
apunten al desarrollo de cada dimen-
si6n, sino a su integracion y para ello
es necesario presentar los contenidos
educativos en su contexto real, con-
creto, es decir de modo integrado.

En primera instancia, a esto se
refieren los contenidos transversales.

1 - Cabe hacer notar que en la propuesta de los Contenidos Basicos comunes, los temas
transversales se hallan incluidos dentro del area de la formacién ética. Dicha ubicacion
puede considerarse como sustancialmente correcta, pero a la vez debe observarse que
las tematicas abordadas, su modo y orden de presentacion, fragmentan la unidad de o
ético y eluden su fundamento metafisico y antropolégico.
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Esta denominacion ha sido tomada
de la reforma espafola, la cual, a su
vez, sc inspira en la reforma francesa
de 1985.

Entre los espanoles, la justifica-
c16n de estos contenidos parece dar-
se a partir de la re-definicion de las
disciplinas escolares. Asi, M. More-
no pone las raices del curriculum por
disciplinas en la tradicién griega:

“Las materias de las dreas
currictilares tratan, como hemos visto,
de unas temdticas nacidas de unos inte-
reses inrelectuales v sociales muy anti-
guos y toman sus raices en la crencia
clisica. Pero esta ciencia no sélo es par-
cral en sus objeros de estudio simo qtie se
convierte, desde los albores de la historia,
en un importante mstrumento de poder”
(Busquets y otros, 1993: 19).

S'f:gfm la autora, la superacion de
esa vision compartimentada v “aleja-
da de la vida cotidiana y la tecnolo-
gia” exige la integracion de saberes,

Esta breve referencia permite se-

falar que la introduccién de los te-

mas transversales en el curriculum se
justifica, segun la autora y también
segun los planteos actuales mads di-
fundides a partir de los cambios de la
sociedad acrual, fundamentalmente
por el desarrollo tecnolégico y la or-
ganizacion social y politica democra-
tica. Ahora bien, sin desconocer la
necesidad de tomar en cuenta esos
rasgos del presente, cabe senalar que
la integracion de saberes tiene un fun-
damento mds profundo, en el modo
de ser y de conocer humanos y en la
estructura de lo real. Esta no es una
cuestion meramente tedrica sino que
se refleja en las opciones practicas y
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contribuye de modo decisivo a defi-
nir el fin de la educacién a partir de
las tematicas transversales que sc cli-
gen y del papel y fundamentacion que
se les da. Dice al respecto la autora:

“Si [a cultura, y por consiguiente la
ensenanza, es un producto de [as ideas
que predominan a lo largo de la historia,
y i estas ideas avanzan, es natural gue
estos avances se reflejen también en la
ensenanza. No podemos esperar que los
campos de pensaniento que se 1nicruron
con la crencia cldsica -cuya vigencia ac-
rual esti firera de toda duda- proporcio-
nen conocimientos sobre todo aquello gue
las muyjeres y los hombres del presente
necesitan saber, porque vivimos en tina
sociedad que estd clamando por fla paz,
porlagualdad de derechos y oportuni-
dades entre el hombre y la muyjer, por
1una conservacion y mejora del medio
ambiente, por vivir de una manera mas
saludable, por un desarrollo de la afecti-
vidad y fa sexualidad que permita mejo-
rar las relaciones interpersonales; tuna
sociedad que necesita forjar personali-
dades auténomas y criticas, capaces de
respetar la opinion de los demiis v, a
vez, de defender sus derechos. Estos son
temas que no estin contemplados dentro
de la problemdtica de Ia ciencia clisi-
ca” (Ob. cit.: 22).

Es decir que estos temas trans-
versales son definidos a partir de las
actuales preocupaciones sociales y a
la vez son el ¢je vertebrador de todo
el curriculum. Sin embargo, hay en
esta posicion una verdad a medias: la
educacién debe formar para el pre-
sente, para enfrentar con idoneidad
las exigencias del mundo en que a
cada uno le toca vivir, pero eso no
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significa reducir la mirada al presen-
te y/o a lo que se da de hecho. Preci-
samente, para “forjar personalidades
autdnomas y criticas” es preciso, ante
todo, dar los elementos para trascen-
der ¢l “ahora y aqui” en busca de los
fundamentos reales de cada juicio de
valor, de cada actitud vital. Por ¢j.,
no solo vamos a tratar el tema de la
paz porquc hoy ¢l mundo clama por
clla, sino porque es una exigencia de
la naturaleza humana y por tanto un
componente fundamental del bien
comun. De alli se deriva la necesidad
de detinir el bien comiin, la paz en su
relacion con el orden social y el fun-
damento de éste en la justicia.

En la reforma espanola el eje
transversal nuclear es la educaciéon
moral y civica, que comprende como
sub-temas: educacion ambiental, para
la salud y sexual, vial, para la paz,
para la igualdad de oportunidades,
del consumidor v educacion
multicultural.

Son, sin duda, tematicas impor-
tantes en si y para ¢l hombre de hoy,
pero plantean algunos interrogantes:

{En qué sentido se debe entender
el “y” que coordina “moral” y “civi-
ca™? {Se entiende que lo moral ¢s un
fundamento para la dimension civi-
ca? {O se entiende que la educacion
moral que corresponde a la escuela es
solo la que toca al modo de obrar
como ciudadano?

La enunciacion de sub-temas:
¢{Debe entenderse como exhaustiva?
¢Hay algun orden jerdarquico en ellos?
¢Donde se incluyen los puntos de par-
tida de la educacién moral (concien-
cia moral, ley moral, libertad, virtu-

des, etc)? iPor qué se habla de for-
macion ética y no moral?

Algunas respuestas a estos inte-
rrogantes pueden hallarse analizando
los fundamentos de la reforma educa-
tiva francesa, antecedente inmediato
de la espafiola, inspiradora, a su vez,
de la transformacién educativa ar-
gentina, como mds arriba se indico.

L. Legrand, en un articulo en ¢l
que resena el decurso historico de la
moral como disciplina escolar, sena-
la: “En 1923, se habla deInstruccion

—moral y civica, lo que se retoma e 1945;

en 1978, de Educacion moral v civica;
en 1985 de Educacién civica. La mo-
ral ha desaparecido™ (Legrand, 1991).

Cabe notar aqui la similitud con
la reforma en nuestro pais y con los
diversos cambios habidos a propési-
to del uso de los términos “moral” y
“ética”. Segun Legrand, el cambio es
significativo; la moral designa un con-
junto de reglas que definen “un.modo
de vivir comninmente admitido™(1bid.:
53), en tanto que la Etica se interro-
ga filosoficamente sobre ¢l bien y el
mal, cuestiona los valores:

“Si se habla hoy de Etica y no de
moral, es quizd porque nada es hoy segur-
ro respecto de los valores a vivir y a afir-
mar como regiladores de fa vida coti-
diana”. (Ibidem).

Se podria agregar que la diferen-
cia entre “educacién moral” y “ética”
estd en que la primera tiene como
cuestion central la moralidad vivida,
el orden de la wvida virtuosa, como
encarnacion de los valores morales;
en tanto que la ética parece centrarse
en la discusion de la validez del juicio
ético. Por lo menos esto es asi ¢n
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cuanto a la ética o moral como conte-
nido curricular, y vale al respecto el
ejemplo de los actuales contenidos
basicos comunes de la educacién en
nuestro pais. -

Pero, volviendo al caso de Fran-
cia, Legrand sefala que, si se compa-
ran los programas de 1923-1945 y
1985, es sorprendente el cambio de
acento: en la primera etapa, sc¢ trata
de moral personal y la instruccién
civica se introduce al final de los
estudios. En cambio, en 1985 se tra-
ta de educacion civica, porque lo esen-
cial es de naturaleza social e
institucional, desde los cursos prepa-
ratorios v el maestro “no debe olvidar
Jamis que se trata de edificar Ia ciuda-
dania, utilizando los saberes™ (1bid.:
55). Esa educacion del ciudadano no
incluye los temas de la formacion de
la conciencia ni de la volunrad, sino
que es un “esclarecimiento de la li-
bertad™, que insiste en la convivencia
democratica, la solidaridad, la role-
rancia, como actitudes sociales. Se
proponen, como objeto de estudio,
las libertades, bajo el dngulo histéri-
co y juridico, el funcionamiento de
las instituciones nacionales e interna-
cionales, siempre a partir de los valo-
res democraticos. En este punto
Legrand senala la contradiccion de
haber excluido los temas de moral
individual y a la vez pretender pro-
mover los valores democriticos que
necesariamente implican juicios prdc-
ticos y elecciones.

Notese que lo senalado por el
autor, tiene pleno valor también para
nuestra reforma educativa, como es
evidente a partir de la simple lectura
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de los contenidos bdsicos comunes
de la formacién ética y ciudadana.

Los libros de texto franceses de
1985 incluyen, junto a los temas de
educacion civica, un “programa de
temas transversales” que versan so-
bre aspectos de la vida acrual: “edu-
cacion para el consumidor, para el
desarrollo, ambiental, para la salud,
para la seguridad”, temas que son
tratados en los llamados “proyectos
de accion educativa”.

A partir de encuestas, el autor
presenta datos estadisticos que indi-
can la dificultad de los docentes para
poner en practica dichos temas trans-
versales en gran parte por una falta
de espacio especifico; de donde con-
cluye la necesidad de darles este espa-
cio y a la vez el que esos temas “com-
porten 1o sélo conocimientos cientiticos
especiticos, sino también fas correspon-
dientes opciones €ticas, con las justifica-
ciones filosoticas o religiosas que fas fim-
damenten. Es decir: que la filosofia ten-

ga-undugar desde la escuela elemental”

(Ibid.: 63).

La “justificacion filosotica™ que
reclama, con razon, Legrand, solo es
posible en un horizonte tedrico mas
amplio, que considere la posibrlidad
de esa justificacion; pero sucede que
el horizonte sobre el cual se recortan
los temas transversales parece ser el
de la racionalidad prictico-comuni-
cativa habermasiana dentro de la cual
el criterio objetivo de verdad ha sido
suplantado por las reglas del discurso
social, cuya ultima finalidad es una
mutua comprension, pero no basada
en la paturaleza de las realidades so-
bre las que versan la diferencias, sino
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en condiciones éticas que permitan
acuerdos pragmaticos.

De aqui, a mi juicio, la fragmen-
tacion de la educacién moral en los
“temas transversales” en el contexto
de un mundo, en el cual, segiin sena-
la C.Nanni “(...) han caido fas grandes
visiones (... ) y en el que el encuentro entre
clturas diversas parece marchar en el
sentido de la anulacion reciproca de los
cuadros de referencia, [en ese contexto
aparccen| fos nuevos valores: el desarro-
llo, la ecologia, los derechos humanos, /a

mundialidad, la internacionalidad, [a -

cooperacion, la solidaridad, fa paz (...)
como un cuadro comiin sobre el cual ba-
sar la convivencia democrdtica y la mo-
ral publica, en un contexto de pluralis-
mo, complejidad y cambio sociocultural”
(Nanni, 1992: 80).

Estos valores tendrian la ventaja
de permitir una convergencia practi-
ca dentro de un pluralismo de justifi-
caciones tedricas. Pero esto no es
posible, sin entrar en contradiccion,
salvo que se cambien las reglas mis-
mas de la razon, que es justamente lo
que sucede en el discurso de la con-
temporaneidad?, en el cual, el nicleo
de los planteos es el cuestionamiento
de lo que la tradicion filosofica ha
entendido por racionalidad y del va-
lor de verdad -con sus notas de obje-
tividad y universalidad- del conoci-
miento.

La raiz de estos planteos es la
critica kantiana, a partir de la cual la
razon tedrica corta su relacion con la
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realidad objetiva, a cuyo micleo inte-
ligible ya no puede acceder; le queda
como ambito el fenémeno, lo que se
aparece, enmarcado en los esquemas
de espacio y tiempo. Parece escapar
a esta limitacién el dmbito de lo hu-
mano, que corresponde a la razon
prdctica, pero a €sta se asignan fun-
ciones que la acercan mids a la volun-
tad que al intelecto, pues ella en reali-
dad pone, postula lo que fundamenta
la libertad?®.

Un eco de este uso “constitutivo”™

-de la razdn aparece, como se scnalo,

en la teoria critica habermasiana, cuya
teoria de la accién comunicativa es
en realidad una. teoria de la
interaccion, en la cual el significado
es algo que emerge intersubjetiva ¢
interactivamente, es decir una teoria
pragmidtica -en sentido lingiiistico- del
significado.

La consideracion del “contexto
normativo” permite universalizar el
concepto de racionalidad como ra-
cionalidad comunicativa, pero cabe
aclarar que la normatividad remite a
la funcion critica de la razon y noa la
naturaleza de las realidades.

La accién comunicativa no se li-
mita a los actos de habla sino que
designa un tipo de interaccion coordi-
nada a través de actos de habla, con
el objetivo de alcanzar la comprension
(racionalidad comunicativa); lo cual
a su vez es congruente con su con-
cepcidn del significado como social-
mente situado. Es por esto que las

2 - Trato el tema de la racionalidad contemporanea en: Vazquez (1994, cap. IV).
3 - En la Critica de la Razon Practica la existencia irrefutable de la ley moral es el
fundamento que permite la deduccion trascendental de la libertad.
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afirmaciones son estudiadas como
acciones y €stas a su vez agotan su ser
en la interaccion.

En contextos de accidén comuni-
cativa hay tres criterios de validez: la
verificabilidad de la afirmacion, el
ajuste a las normas del contexto (di-
versas en cada uno de los campos de
los tres intereses constitutivos del co-
nocimiento) y la sinceridad del que
habla. Esas condiciones se resumen en
la posibilidad de que no haya en la
situacion otras presiones que las que
emanan de la argumentacion y se iden-
tifican en la prdcrica con la forma
democritica de la discusion publica,

Esta racionalidad comunicartiva es
la que aparece como fundamento de
los temas transversales, en los cuales,
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tal como se los presenta en la biblio-
grafia pedagogica actual, no se busca
la razén 1dltima en un orden de la
realidad natural y social nien la natu-
raleza del hombre con sus exigencias
propias, sino en la necesidad de acuer-
dos que permitan cierta convivencia
equilibrada -que no es lo mismo que
ordenada- a pesar de la disparidad y
relatividad de las referidas justitica-
ciones tedricas.

Esta concepcién de la racionali-
dad, que ha convertido la razén en
volunrtad, cierra el camino para una
concepcion unitaria de la educacion
moral y la fragmenta en “temas trans-
versales” sustentados en una univer-
salidad prdctico-contextual, que es la
del bienestar, y ya no la universalidad
del bien integro de la persona.
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THE “CROSS-CURRICULAR CONTENTS”

The concept “cross-curricular contents™ as used in the current educational
reform is analyzed. It is shown to fragment moral education and substitute the
Habermasian concept of communicative rationality for its metaphysico-
anthropological foundation.
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