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Estudio de la transversalidad de los contenidos en Educación Física a través de
los currículos competenciales

Study of the transversality of the contents in Physical Education through the
competency-based curricula

Josep Solà Santesmases
Universidad Ramon Llull (España)

Resumen. El artículo tiene por objetivo analizar la evolución de los currículos competenciales a través del estudio de la
transversalidad de los conocimientos mediante el análisis documental de las principales regulaciones jurídicas educativas. El
análisis de contenido permitirá un enfoque transversal sincrónico para comparar las leyes y RD estatales con los decretos y
normativas autonómicas catalanas, y un enfoque longitudinal diacrónico para comparar la evolución de los currículos
competenciales desde su aparición en la LOE hasta su consolidación en la LOMCE. Dicho análisis de contenido se fundamentará
en las regulaciones para la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) a través de la materia específica Educación Física, contrastando
las ejemplificaciones prácticas con la materia troncal de matemáticas. Las conclusiones determinan el florecimiento de las
competencias en los currículos y el asentamiento de la transversalidad como intervención necesaria para su logro. De una
transversalidad centrada en los contenidos disciplinares como metodología competencial (conexiones con las otras materias)
se evoluciona a la transversalidad basada en las competencias y en la transferibilidad de los conocimientos a contextos reales
(tratamiento globalizado de los contenidos).
Palabras clave. Currículum, competencias, transversalidad, conexiones con otras materias, globalidad de contenidos,
educación física, educación secundaria obligatoria.

Abstract. The article aims to analyse the evolution of competency-based curricula through the study of the transversality of
knowledge of the main educational legal regulations. The content analysis will allow a synchronous transversal approach to
compare the state laws with the decrees of the autonomous administration, and a diachronic longitudinal approach to compare
the evolution of the competences curricula from its appearance in the LOE to its consolidation in the LOMCE. Physical
Education, a specific subject, will support the exemplification, contrasting it with the core mathematics subject. The conclusions
determine the flourishing of competencies in the curricula and the establishment of transversality as a methodological aspect
necessary for its achievement. From a transversality focused on disciplinary contents as a competency methodology (connections
with other subjects) it evolves to transversality based on competences and on the transferability of knowledge to real contexts
(globalized treatment of content).
Key words: Currículum, competencies, transversality, connections with other subjects, global content, physical education,
compulsory secondary education.

Competencias y transversalidad en los
currículos contemporáneos

La irrupción de las competencias en el sistema edu-
cativo español al inicio del siglo XXI determinó la orde-
nación de los primeros currículos competenciales a tra-
vés de la Ley Orgánica de Educación 2/2006 (LOE) y la
vigente Ley de Mejora de la Calidad Educativa 8/2013
(LOMCE). Las competencias, claramente establecidas
como elementos curriculares en ambas leyes, llevaban
implícitamente asociado el concepto de transversalidad
o integración de conocimientos. Las ordenaciones deri-
vadas de ambas leyes configuraron el sistema educativo
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español basado en competencias. El primer currículo
competencial de la Educación Secundaria Obligatoria
(ESO) fue desarrollado por el Real Decreto 1631/2006:
«Las competencias básicas, que se incorporan por pri-
mera vez a las enseñanzas mínimas, permiten identifi-
car aquellos aprendizajes que se consideran imprescin-
dibles desde un planteamiento integrador y orientado a
la aplicación de los saberes adquiridos» (p.4).

La aparición de las competencias no se limitó a la
educación básica, denominación LOE a los diez años de
educación obligatoria y gratuita compuesta por la Edu-
cación Primaria (6-12 años) y la Educación Secundaria
Obligatoria (12-16 años). En los ciclos formativos se
redactaron competencias profesionales de cada ámbito
y se concretaron curricularmente las unidades de com-
petencia (art. 39 LOE). En la Universidad, la exigencia
del Espacio Europeo de Educación Superior (2015) tam-
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bién enfatizó que los nuevos currículos de Grado fueran
redactados competencialmente (RD 1393/2007 de
Ordenación de las Enseñanzas Universitarias).

Considerando la Ley Orgánica General del Sistema
Educativo 1/1990 (LOGSE) como la reforma que trans-
formó profundamente la estructura del sistema educa-
tivo, en sus documentos no se hallaba referencia alguna
ni a las competencias ni a la transversalidad. La LOGSE
estableció las actuales etapas educativas y enfatizó la
adecuada valoración de la educación especial, la sensibi-
lidad por la educación de adultos o la compensación de
desigualdades (Bunes, Calzón, Elexpuru, Fañanas, Muñoz-
Repiso y Valle, 1993). Sin embargo, a pesar de la inno-
vación ideológica de dicha ley, el actual concepto de com-
petencia era inexistente.

Un sencillo análisis cuantitativo revela que en la
LOGSE la palabra «competencia/s» aparece tan sólo
en 13 ocasiones, y nunca con el significado actual vincu-
lado al modelo curricular. En los noventa, el significado
de competencia era el del «ámbito legal de atribucio-
nes que corresponde a una entidad pública o a una auto-
ridad jurídica o administrativa» (Real Academia Espa-
ñola [RAE], 2018), focalizándolo especialmente en las
comunidades autónomas para gestionar la educación. Sin
embargo, la LOE (2006) presenta la palabra competen-
cia, en singular, en 21 ocasiones, incrementándose hasta
82 ocasiones el vocablo en plural. Por lo tanto, la pala-
bra «competencia/s» aparece en 103 ocasiones. Un in-
creíble aumento porcentual del 700% en 16 años. Se-
mejante evolución conceptual se mantiene en la LOMCE
(2013), que presenta la misma palabra «competencia/
s» en 80 referencias textuales. En general, tanto la LOE
como la LOMCE mantienen el término «competen-
cia» en singular para expresar el mismo significado de
la LOGSE, pero ambas leyes tienden a utilizar el tér-
mino «competencias» en plural en su segunda acepción:
«Pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo o interve-
nir en un asunto determinado» (RAE, 2019), significa-
do más próximo a la definición del actual currículo
competencial.

La primera aparición del concepto competencia en
la legislación educativa española fue discreta, en el
preámbulo de la LOE (2006): «Especial interés reviste
la inclusión de las competencias básicas entre los com-
ponentes del currículo, por cuanto debe permitir ca-
racterizar de manera precisa la formación que deben
recibir los estudiantes» (p.10). El análisis del concepto
coincidió con múltiples publicaciones en la literatura
educativa con el fin de perfilar su significado y acotar
sus ámbitos de actuación (Le Boterf, 2000; Lévy-Leboyer,

2003; Riera, 2005; Perrenoud, 2007). Normativamente,
la definición original de competencias se redactó como
«capacidades para aplicar de forma integrada los conte-
nidos propios de cada enseñanza y etapa educativa, con
el fin de lograr la realización adecuada de actividades y
la resolución eficaz de problemas complejos» (art. 6
LOE) y se mantuvo prácticamente idéntica en su for-
mulación actual (art. 6 LOMCE). Además, se insistía
que en la ESO debía prestarse «una atención especial a
la adquisición y el desarrollo de las competencias bási-
cas» como primer principio pedagógico (art. 26 LOE).
Como aspectos más relevantes de esta definición, cabe
destacar la asociación de competencia a vocablos relati-
vos a actividad (aplicación, resolución…) similares a la
definición de la RAE y, especialmente de interés para
este artículo, el carácter de integración de contenidos.

A pesar de la ingente variedad de propuestas sobre
el término «competencia», algunas características
definitorias se han ido consolidado como fundamenta-
les, destacando precisamente el carácter integrador de
diferentes conocimientos para la aplicación práctica y
cotidiana (Monereo y Pozo, 2007; Tiana, 2011). Ade-
más, la competencia debe contrastarse de manera apli-
cada en diversos contextos vitales, un «saber hacer» que
recuerda el conocimiento procedimental LOGSE (Coll,
Pozo, Sarabia y Valls, 1992).

Menos sencillo resulta el análisis del concepto
transversalidad, puesto que no es un elemento curricular
y no se describe de manera tan explícita. Junto a la
transversalidad aparecen otros constructos como inte-
gración de los conocimientos, transferencia,
transdisciplinariedad, interdisciplinariedad y, en los úl-
timos documentos publicados, la globalidad de los con-
tenidos (Lavega, Sáenz de Ocáriz, Lasierra y Salas, 2013;
De la Hernán, 2015). La paradoja es que la
transversalidad es anterior a la competencia; pueden
encontrarse fuentes primigenias en la filosofía social de
Guattari (Cole y Bradley, 2018) y en publicaciones an-
teriores a la irrupción competencial (Yus, 1997). La
transversalidad, dando sentido a su significación, se ha
trabajado desde diversos ámbitos de conocimientos,
desde las matemáticas (Díaz y Poblete, 2014) hasta la
educación física (Martínez, 2008; Calahorro y Carpio,
2011). La aproximación cuantitativa demuestra que la
transversalidad era inexistente en la LOGSE (1990),
apareció muy tímidamente en la LOE (2006), y des-
puntó en la LOMCE (2013) donde aparece referenciada
en 21 ocasiones, desde el mismo Preámbulo del RD
1105/2014: «El aprendizaje basado en competencias se
caracteriza por su transversalidad, su dinamismo y su
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carácter integral».
La definición original de competencia destacaba la

integración de los contenidos para la mejor resolución
de problemas prácticos, mostrando su carácter consubs-
tancial con la transversalidad. La transversalidad enten-
dida como metodología de aprendizaje competencial
no aparecía tácitamente en la LOE, pero su significa-
ción se resolvía con la integración de conocimientos:

La inclusión de las competencias básicas en el currí-
culo tiene varias finalidades. En primer lugar, integrar
los diferentes aprendizajes, tanto los formales, incorpo-
rados a las diferentes áreas o materias, como los infor-
males y no formales. En segundo lugar, permitir a to-
dos los estudiantes integrar sus aprendizajes, ponerlos
en relación con distintos tipos de contenidos y utilizar-
los de manera efectiva cuando les resulten necesarios
en diferentes situaciones y contextos (RD 1631/2006,
p.4).

El preámbulo de la LOMCE asume la necesidad de
competencias transversales desde edades tempranas,
destacando el pensamiento crítico, la gestión de la di-
versidad, la creatividad o la capacidad de comunicar. El
cambio curricular sólo se favorecerá desde una visión
interdisciplinar. Sin embargo, revisiones críticas sobre
innovación en educación física no destacan la
transversalidad de conocimientos como metodología
(Pérez Pueyo, Hortigüela, 2020). Ello puede ser debi-
do al carácter implícito de la integración de conocimien-
tos en el concepto de competencia y en el hecho de
reafirmar la propia disciplina ante una posible disolu-
ción de la misma («entender lo motriz como un feudo
exclusivamente nuestro»). Como afirma Luri (2019),
sólo la existencia de las diferentes disciplinas hace posi-
ble la interdisciplinariedad.

Los cambios conceptuales imbuidos en el sistema
educativo son fruto del predomino de teorías
psicopedagógicas que le son contemporáneas. Que la
acción pedagógica se apoye en constructos psicológicos
nos aproxima al paradigma positivista, donde la teoría
anticipa la práctica: «Los profesores no podrían ni em-
pezar a practicar si no tuviesen algún conocimiento teó-
rico sobre la situación dentro de la cual actúan y alguna
idea sobre lo que hay que hacer» (Carr y Kemmis, 1988,
p.126). La singular relación entre ambas ciencias justifi-
ca la rama de conocimiento que reconoce la psicología
como ciencia básica y la educación como tecnología cen-
trada en la intervención (Roca y Solà, 2013).

El discurso pedagógico competencial se sustenta en
la inteligencia emocional y en la psicología positiva (Prie-
to, 2018), complementada con la omnipresente

neurociencia. Sin embargo, la psicologización del siste-
ma educativo se inició con la LOGSE, claramente sus-
tentada en el constructivismo (Coll, 1991). De hecho,
la propia justificación de la ley evidenció que el currícu-
lo se construía con diferentes fuentes de información,
destacando las fuentes pedagógica y psicológica entre la
fuente epistemológica y la socio-cultural.

El enfoque cualitativo del presente artículo preten-
de describir las propiedades relevantes del currículo
competencial para la educación secundaria obligatoria y
la justificación pedagógica de la transversalidad en dife-
rentes niveles de la administración educativa
(Hernández, Fernández y Baptista, 2004). El análisis
inductivo del contenido de las normativas educativas
insiste en la comprensión de las teorías psicopedagógicas
dominantes en la construcción humana del conocimien-
to (McMillan y Schumacher, 2007; Bisquerra, 2009).
Además se destacará la diferencia de trato entre mate-
máticas (materia troncal) y educación física (materia
específica) en el momento de traspasar la teoría nor-
mativa a propuestas prácticas concretas. La elección de
estas materias se justifica porque ambas son materias
únicas dentro de su ámbito de conocimiento en la regu-
lación catalana, lo cual favorece el contraste.

Competencias transversales para los dife-
rentes ámbitos de conocimiento (LOE, 2006)

El currículo LOE fue pionero en la formulación
competencial de las enseñanzas. La ley enfatizó las com-
petencias y su relevancia para la evaluación y promo-
ción en la ESO, basada en el logro de los objetivos y en
el grado de adquisición de las competencias correspon-
dientes (art. 28, LOE). No se justificaron los referentes
bibliográficos de dichas competencias y, ni siquiera se
enumeraron. Fue el RD 1631/2006 (anexo I, p.18) donde
sucintamente se expuso la referencia de la Unión Euro-
pea al identificar las primeras ocho competencias bási-
cas (CCBB) del sistema educativo español: comunica-
ción lingüística, matemática, conocimiento e interacción
con el mundo físico, tratamiento de la información y
competencia digital (TIC), competencia social y ciuda-
dana, competencia cultural y artística, aprender a apren-
der y, finalmente, autonomía e iniciativa personal.

La Recomendación del Parlamento Europeo y del
Consejo sobre las Competencias Clave (2006) fue el
documento inspirador. Este documento apareció unas
semanas antes de la publicación del RD 1631/2006, pero
la comparación de las primeras competencias
curriculares españolas presenta una gran similitud con
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siete de las competencias clave recomendadas por la
Unión Europea. Convenientemente actualizada a los
tiempos presentes, la Teoría de Inteligencias Múltiples
(Gardner, 1995, 2003) sirvió de antecedente pedagógi-
co. El encaje no es perfecto, ya que cada sistema educa-
tivo hizo suyas las inteligencias múltiples según su pósi-
to cultural específico, pero lo cierto es que éstas se pue-
den ver reflejadas en seis competencias básicas (Klein,
2003; Fogarty y Stoher, 2008). Difícilmente podría plan-
tearse una inteligencia digital cuando todavía no existía
la democratización de los ordenadores personales y el
acceso global a internet. Por otro lado, y en relación
con la Educación Física, no hubo correspondencia entre
la inteligencia motriz-cinética propuesta por Gardner
y la presencia de una competencia básica que la repre-
sentase. Esta desaparición se intenta subsanar con la pro-
moción de una competencia corporal en actual estudio
y discusión (Pérez Pueyo, Vicente y Hortigüela, 2019).

Las primeras competencias fueron adjetivadas como
básicas, ya que eran las que a un nivel básico debían
alcanzar todo el alumnado al finalizar la ESO: «La in-
corporación de competencias básicas al currículo per-
mite poner el acento en aquellos aprendizajes que se
consideran imprescindibles, desde un planteamiento
integrador y orientado a la aplicación de los saberes ad-
quiridos. De ahí su carácter básico». (RD 1631/2006,
p.18).

Las competencias básicas no eran patrimonio de nin-
guna materia concreta, sino que todas ellas debían apor-
tar conocimiento para asegurar su logro: «Cada una de
las áreas contribuye al desarrollo de diferentes compe-
tencias y, a su vez, cada una de las competencias básicas
se alcanzará como consecuencia del trabajo en varias
áreas o materias» (RD 1631/2006, p.18). Tácitamente,
la anterior cita ya contenía la semilla de la transversalidad
que, al no ser un elemento esencial del currículo, debía
interpretarse como el trabajo coral de diferentes ma-
terias (Yus, 2011). El reto docente de una enseñanza
basada en las CCBB determinó diferentes propuestas
de aplicación didáctica (Sierra, Méndez y Mañana, 2012;
Sarramona, 2014).

La adaptación curricular de la administración catala-
na mediante el Decreto 143/2007, clasificó las ocho
competencias básicas en dos grupos. El primer grupo
contenía las competencias adjetivadas como transversa-
les. Estaba formado por la rama competencial
comunicativa (lingüística y artística), metodológica
(TIC, matemática y aprender a aprender) y personal
(autonomía e iniciativa personal). El segundo grupo es-
taba formado por la rama de convivir y habitar el mun-

do (conocimiento del mundo físico y conocimiento so-
cial y ciudadano). Cómo aparece esta distinción es un
misterio, y carece de cierta lógica, ya que el RD minis-
terial había especificado el carácter transversal de las
ocho competencias básicas.

A pesar de ello, la adaptación curricular autonómica
fue muy respetuosa con el esquema ministerial espa-
ñol. Las principales innovaciones curriculares aparecie-
ron en la presentación de la materia. Fue muy relevan-
te la aparición de unas competencias propias de la ma-
teria, como un guiño al futuro. De manera muy discre-
ta, puesto que se resolvía en media página del currículo
de educación física (EF), se escribían pinceladas sobre
competencias propias de la materia tales como desa-
rrollo personal, práctica de hábitos saludables, comuni-
cación y expresión o competencia social e interpersonal.
Esta novedad no era idéntica en el currículo de mate-
máticas, donde se enfatizaba la relación de la materia
con la competencia básica homónima.

De manera similar a las disposiciones ministeriales,
se destacaba también la aportación de la materia a la
adquisición de las competencias básicas. En educación
física (EF) se escribía que la materia contribuía esen-
cialmente al desarrollo de las competencias centradas
en convivir y habitar el mundo, o sea, las clasificadas
como no transversales. Complementariamente, tam-
bién existían referencias a las competencias cultural y
artística, comunicativa digital y aprender a aprender.
En matemáticas, después de afianzar lógicamente la vin-
culación con la competencia homónima, se detallaban
relaciones con absolutamente todas las otras CCBB. El
trato diferencial entre ambas materias era evidente.

La transversalidad de las conexiones con las
otras materias

El análisis de los elementos curriculares esenciales
no destacaba la transversalidad en los documentos mi-
nisteriales. Sin embargo, en el currículo autonómico
catalán, al finalizar el relato de los bloques de contenido
de cada asignatura, y para cada curso, se presentaban
«conexiones con las otras materias». Ciertamente, el
mismo currículo ya anticipaba esta declaración de in-
tenciones: «Aunque en la ESO los contenidos se pre-
senten organizados por materias, para el logro de las
competencias básicas es conveniente establecer rela-
ciones entre ellos siempre que sea posible» (Decreto
143/2007). No se encuentra información justificando
cómo aparecieron dichas conexiones, pero los documen-
tos de despliegue normativo hacen referencia al
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constructivismo LOGSE, que se resistía a desaparecer
de la psicologización curricular.

Se destacaba que las conexiones no eran solamente
entre diferentes disciplinas, como remarcaba el currí-
culo, sino que también debían buscarse conexiones den-
tro de la propia disciplina, procurando mezclar los dife-
rentes bloques de contenido que le eran propios: «Las
CCBB se desarrollarán en las diferentes materias y con
actividades con diferente nivel de complejidad, que com-
porten conexiones entre contenidos intradisciplinares
(de la propia materia) e interdisciplinares (entre diver-
sas materias)» (art. 8.4, Decreto 143/2007).

Los currículos prescriptivos de cada materia
explicitaban algunas de dichas conexiones, pero, en nin-
gún caso, pretendían ser definitivas. Se invitaba al do-
cente a enriquecer la programación con cuántas lógicas
conexiones con otras materias fuera posible establecer
con la finalidad última de favorecer la aplicación de lo
aprendido en diferentes contextos: espíritu esencial de
ser competente (ver Tablas 1 y 2).

Las tablas 1 y 2 muestran las propuestas de conexio-
nes con las otras materias que aparecían en el currículo
de matemáticas y de EF. Es importante fijarse que las
conexiones con las otras materias se establecían a nivel

de contenidos y no de las competencias básicas. La dife-
rencia de posibles conexiones planteadas para ambas
materias es sustancial. Matemáticas presentaba una rica
variedad de conexiones en comparación con la escasez
de propuestas para EF, siendo esta materia una de las
más versátiles como crisol de aprendizajes
transdisciplinares. Más allá que una materia fuera troncal
y la otra específica, pueden intuirse también falta de
reconocimiento social de la EF o, simplemente, escaso
compromiso en su redacción curricular. Otro aspecto
sustancial era que las conexiones no son biunívocas; esto
es, si matemáticas de 2º ESO tenía posibles conexiones
con la EF del mismo curso, resulta sorprendente que la
EF no tuviera, en correspondencia, posibles conexiones

1r. 
Ciclo Matemáticas Educación Física

1º ESO

Ciencias de la naturaleza:
- Concentración de una disolución. 
- El sistema Sol – Tierra – Luna: movimientos y 
posiciones.
- Estudio de las sombras. 
- Masa, volumen, densidad. 
- Unidades e instrumentos de medida. 
- Lectura e interpretación de mapas del tiempo 
atmosférico.
Ciencias sociales: 
-Temperaturas y precipitaciones. Lectura, interpretación 
y construcción de climogramas. 
- El tiempo histórico: representación gráfica de secuencias 
temporales. 
- Lectura de escalas gráfica y numérica. 
- Lectura, interpretación y construcción de mesas 
estadísticas y de gráficos de líneas, de barras y de sectores.
Música: 
- Elementos de la armonía y el ritmo.
Tecnología:
- Escalas y acotación.

Ciencias de la naturaleza:
- Respeto por las normas de 
conservación del medio.

Lengua:
- Interacción oral en juegos y 
deportes.

2º ESO

Ciencias de la naturaleza:
- Calor y temperatura. Números positivos y negativos. 
Cambios de unidad. 
- Relación entre presión, temperatura y altura. 
- Escalas (terremotos, vientos...). 
- Óptica (ángulos / reflexión).
Ciencias sociales: 
- El tiempo histórico: representación gráfica de secuencias 
temporales. 
- Lectura, interpretación y construcción de mesas 
estadísticas y de gráficos de líneas, de barras, de sectores y 
pictogramas. 
- Pirámides de población. 
- Fuentes estadísticas.
Educación física: 
- Control de la frecuencia cardíaca y medida del grado de 
esfuerzo.
Educación visual y plástica: 
- Construcción de formas tridimensionales. 
- Realización de apuntes y esbozos.
Tecnología: 
- Análisis de hashtags alimentarios. 
- Ley de Ohm.
-Tipología de envases: formas.

Ciencias de la naturaleza:
- Respeto y valoración del 
medio natural.

Lengua:
- Interacción oral en juegos y 
deportes.
- Desinhibición en actividades 
comunicativas.

Figura 1. Conexiones con las otras materias en 1r Ciclo: Matemáticas y EF (Fuente: Elaboración 
propia). 

2º 
Ciclo Matemáticas Educación Física

3º 
ESO

Ciencias de la naturaleza: 
- Átomo y reacciones químicas (números grandes y 
pequeños; expresión de números en forma de 
potencia; ecuaciones lineales por el cálculo de 
masas en las reacciones químicas). 
- Nutrición y cálculo de dietas (%, cambios de 
unidades, gráficos).
Ciencias sociales: 
- Elementos básicos de economía. Identificación de 
los componentes económicos. 
- Tanto por ciento, tanto por mil, tanto por uno. 
- Impuestos directos e indirectos. IVA, IRPF, IPC. 
- Actividades económicas.
Educación visual y plástica
- Experimentación de recursos informáticos y 
nuevas tecnologías para la investigación y creación 
de imágenes.
Educación física: 
- Control de la frecuencia cardíaca. Conocimiento 
de la frecuencia cardíaca máxima, de reposo y 
cálculo de la zona de actividades. 
- Alimentación y actividad física.
Música: 
- Lectura y escritura de notación musical al servicio 
de la audición, la interpretación, la creación y la 
comprensión.
Tecnología: 
- El coste de los servicios básicos. 
- Diseño de una vivienda. 
- Estrategias de ahorro energético y de agua de las 
viviendas.
- Proceso industrial: producción y 
comercialización.

Ciencias de la naturaleza. 
Educación para la 
ciudadanía:
- Conocimiento del cuerpo 
y de hábitos saludables.
Lengua:
- Interacción oral en 
juegos y deportes.
Música:
- Improvisaciones 
individuales y colectivas 
con apoyo musical.

4º 
ESO

Ciencias de la naturaleza: 
- Cálculos estequiométricos en química. 
- Fuerzas y movimientos (funciones lineales, 
cuadráticas y de proporcionalidad inversa). 
- Los terremotos. Escalas de medida. 
- Edad de las rocas. Métodos de datación. 
- Leyes de la herencia (aspectos de combinatoria y 
probabilidad; las leyes de Mendel y los primeros 
estudios de genética).
Ciencias sociales: 
- Elementos básicos de economía. Producción, 
productividad, inflación. 
- Estudios estadísticos relacionados con la 
economía.
Educación física: 
- Conocimiento de las normas básicas de seguridad 
y prevención de riesgos durante la realización de 
actividad física. 
- Sistemas de puntuación.
Educación visual y plástica: 
- Técnicas de expresión gràfico-plástica: 
descripción objetiva de las formas. 
- Representaciones bidimensionales de obras 
arquitectónicas.
Música: 
- Identificación y análisis auditivo de elementos en 
obras y prácticas musicales varias.
Tecnología: 
- Documentos mercantiles básicos. Cálculo del 
precio de un producto. 
- Resolución de problemas tecnológicos.

Lengua:
- Presentación individual o 
colectiva  de exposiciones 
orales.
Educación civicoética:
- Reflexión sobre las 
conductas de riesgo que 
afectan la propia salud y la 
de los otros.

Figura 2. Conexiones con las otras materias en 2º Ciclo: Matemáticas y EF (Fuente: Elaboración 
propia).
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con las matemáticas. Se puede extender este análisis a
los demás cursos de ESO y, por supuesto, al resto de
materias curriculares no contempladas en las anterio-
res tablas. Este incipiente trabajo entre las materias debía
de servir de fundamento para el desarrollo competencial
consecuente.

Durante el bienio 2008-10, se inició el proceso de
comprensión y delimitación de nuevos conceptos peda-
gógicos: transversalidad, transdisciplinariedad,
interdisciplinariedad, intradisciplinariedad o transferen-
cia. El proceso de reconstrucción periódica de los nue-
vos términos, reconoció la integración de conocimien-
tos como la clave del aprendizaje competencial, com-
prometiendo dos procesos:

1. Transdisciplinariedad: Entre diversas materias del
currículo (conexiones con las otras materias), puesto
que ser competente en la vida real exige la moviliza-
ción de todos los conocimientos y habilidades.

El corazón como objeto material de conocimiento
puede ser abordado desde diversas perspectivas cientí-
ficas u objeto formal (Luri, 2020; Roca, 2013). Según
las ciencias naturales, el corazón es una bomba muscu-
lar que reparte la sangre oxigenada y carbónica de un
ser vivo. Tiene cavidades (aurículas y ventrículos), vál-
vulas y se entiende como el centro del sistema
cardiovascular. Pero en EF se comprueba cómo cam-
bian sus latidos en función de la actividad física o su re-
cuperación en reposo. Podemos entender dónde tomar
el pulso (¿tabaquera anatómica?, ¿arteria carótida?, ¿en
el mismo corazón?), y el significado de sus fluctuacio-
nes. Incluso en matemáticas podemos construir tablas
estadísticas y representaciones gráficas de dicha varia-
bilidad y estudiar tendencias de los signos vitales… Pero
también en literatura estudiamos el corazón. La lírica y
la poesía hablan del corazón metafórico y romántico:
«Dices que tienes corazón, y sólo / lo dices porque sientes
sus latidos; / eso no es corazón…, es una máquina /
que al compás que se mueve hace ruido» (Bécquer, 1871/
1990).

Se puede considerar una posible convergencia tem-
poral de la transdisciplinariedad, entendiéndola como la
posibilidad que todas las materias que estudian el con-
cepto «corazón», lo puedan abordar sincrónicamente
(por ejemplo, durante el segundo trimestre de 4º ESO).
Dicha convergencia temporal exige un esfuerzo
organizativo a los equipos docentes implicados, aunque
si ello no fuera posible, el aprendizaje significativo ac-
tuará como enlace a través del tiempo mediante la per-
sistencia de los conocimientos previos (Rodríguez,
2011).

2. Interdisciplinariedad: Entendida como la mezcla
de los bloques de contenidos de una misma materia. La
unidad didáctica no tenía por qué pertenecer a un único
bloque de contenido. La interdisciplinariedad puede ser
polícroma, con el único límite de la creatividad docen-
te.

En EF se pueden trabajar los juegos tradicionales
asumiendo también el control de la resistencia aeróbica.
El profesor puede ajustar las explicaciones del juego o
la inclusión de variantes de manera semejante al con-
trol del tiempo de trabajo y del tiempo de recupera-
ción en un trabajo interválico. Los adolescentes mejo-
ran la capacidad aeróbica mediante el juego sin necesi-
tar sistemas clásicos de entrenamiento (Stumpp, 2006).
En matemáticas, la comprensión gráfica de la derivada
de una función en un punto (pendiente de la recta tan-
gente), permitirá el cálculo de problemas geométricos
reales o solucionar necesidades cotidianas (Zambrano,
Escudero y Medrano, 2019).

La irrupción de las competencias específi-
cas (LOMCE, 2013)

La segunda propuesta competencial del sistema edu-
cativo español asumió completamente la Recomenda-
ción del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las
Competencias Clave (2006). Simplemente existía una
competencia menos porque la competencia lingüística
estatal reunía las competencias de comunicación en len-
gua materna y de comunicación en lengua extranjera
que la Unión Europea diferenciaba. El currículo LOMCE
propuso las siguientes siete competencias de referencia
(art. 2 RD 1105/2014): comunicación lingüística, com-
petencia matemática y competencias básicas en ciencia
y tecnología, competencia digital, aprender a aprender,
competencias sociales y cívicas, sentido de iniciativa y
espíritu emprendedor y, finalmente, conciencia y ex-
presiones culturales.

Por lo tanto, desaparecieron la competencia de co-
nocimiento e interacción con el mundo físico, precisa-
mente la que estaba más directamente relacionada con
la EF, y la de autonomía e iniciativa personal, pero se
añadió la competencia de iniciativa y espíritu empren-
dedor. Como se expresó anteriormente, diversos ex-
pertos han reclamado la necesidad de reconocer una
octava competencia denominada competencia corporal
(Pérez-Pueyo, García, Hortigüela, Aznar y Vidal, 2016),
orientada a la salud y a la calidad de vida que, según el
Consejo General de la Educación Física y Deportiva
(COLEF) refuerce el carácter práctico de esta ense-
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ñanza y la educación integral. La LOMCE, también es-
pecifica la necesidad de reforzar aquellas competencias
que tradicionalmente se vinculaban a las materias
instrumentales: «Se potenciará el desarrollo de las com-
petencias comunicación lingüística, competencia mate-
mática y competencias básicas en ciencia y tecnología»
(RD 1105/2014, p. 7). Cabe destacar que las compe-
tencias pierden adjetivación: en la LOE se definieron
como competencias básicas, pero la LOMCE las definió
simplemente como competencias.

El RD 1105/2014 remarcó el trato normativo en-
tre materias troncales y específicas. Las troncales (Ma-
temáticas) se estructuraron en contenidos, criterios de
evaluación y estándares de aprendizaje evaluables; en
cambio, las específicas (Educación Física) sólo presenta-
ron criterios de evaluación y estándares de aprendizaje
evaluables (art. 6 LOMCE). Resulta muy destacable
que no existe ningún desarrollo competencial por asig-
naturas puesto que el referente estatal se ciñe a las siete
competencias expresadas anteriormente. No se
vehiculan competencias propias o intrínsecas de cada
materia, que fueran precisiones disciplinares de las sie-
te competencias genéricas.

La adaptación curricular autonómica se diseñó en
base a un esquema propio y con muchas innovaciones en
el desarrollo competencial. El artículo 7 del Decreto
clarifica que «las competencias básicas se convierten en
los objetivos de aprendizaje final de etapa» (p.5). Es una
frase que conlleva una reflexión. En primer lugar, por-
que en la LOMCE las competencias perdían la adjetiva-
ción «básicas» y, en segundo lugar, porque el currículo
LOMCE no presenta objetivos de materia.

El artículo 9 del Decreto clarifica el nuevo significa-
do de competencia básica: «Se entiende por competen-
cias básicas del ámbito aquellas que le son propias» (p.6).
Por lo tanto, en Cataluña, el adjetivo «básicas» refiere
las competencias propias de cada ámbito (también lla-
madas «específicas», art. 9.5). Nomenclatura similar a
la utilizada por la LOE para explicar las primeras ocho
competencias (básicas), pero con una significación dife-
rente. Este hecho podría llevar a confusión a los docen-
tes. En las materias de referencia del artículo, exclusi-
vas en su ámbito de conocimiento, matemáticas pre-
senta 12 competencias básicas y educación física 8. Las
demás competencias básicas se reparten en ámbito lin-
güístico (12), ámbito científico (15), ámbito social (13),
ámbito artístico (10), ámbito cultural (10), ámbito digital
(11) y ámbito personal (4). El motivo de esta enumera-
ción no es banal. En la administración catalana, de las 8
competencias básicas del currículo del año 2007, se ha

pasado a una presentación de 95 competencias básicas
en el año 2015. En escasos ocho años, el currículo re-
quiere a los alumnos 87 competencias más al finalizar la
etapa.

El currículo LOMCE no presenta objetivos de ma-
teria para secundaria obligatoria. Ningún currículo an-
terior había descartado los objetivos como referentes
para las materias. Ello podría interpretarse como una
innovación metodológica que apartase la denostada pe-
dagogía por objetivos (Gimeno, 1986), por planteamien-
tos didácticos más progresistas. Sin embargo, esta idea
queda en entredicho cuando el propio decreto informa
que las competencias básicas se convierten en los obje-
tivos finales de etapa (art. 7.1 Decreto 187/2015). Se
vinculan las competencias a objetivos complejos sujetos
a la aplicación de objetivos parciales interrelacionados
cuyo logro deben evaluarse al finalizar la etapa.

La transversalidad del tratamiento
globalizado de los contenidos

En la LOMCE los conceptos de competencia y
transversalidad se acercan. La adquisición de compe-
tencias sólo tiene sentido si se diseñan «…actividades
de aprendizaje integradas que permitan al alumnado
avanzar hacia los resultados de aprendizaje de más de
una competencia al mismo tiempo» (RD 1105/2014,
art.2, p.7). Además, el nuevo marco competencial es-
pañol focaliza de manera explícita los siguientes ele-
mentos transversales (art. 6 RD 1105/2014):

a) La comprensión lectora, la expresión oral y es-
crita, la comunicación audiovisual, las TIC, el
emprendimiento y la educación cívica y constitucional.

b) La igualdad efectiva entre hombres y mujeres,
la prevención de la violencia de género o contra perso-
nas con discapacidad y los valores inherentes al princi-
pio de igualdad de trato y no discriminación.

c) El espíritu emprendedor, la adquisición de com-
petencias para la creación y desarrollo de los diversos
modelos de empresas y ética empresarial.

d) La actividad física y la dieta equilibrada en el com-
portamiento juvenil, siguiendo las recomendaciones de
los organismos competentes para favorecer una vida
activa, saludable y autónoma.

e) Educación y seguridad vial, promoviendo la me-
jora de la convivencia y la prevención de los accidentes
de tráfico, en calidad de peatón, viajero y conductor de
bicicletas o vehículos.

Sin duda, elementos transversales que enriquecen
la formación de los adolescentes en una etapa clave,
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aludiendo a la responsabilidad comunitaria de su ense-
ñanza entre los diversos ámbitos del conocimiento.
Desde el punto de vista de la Educación Física, es espe-
cialmente relevante la transversalidad de la actividad
física, hecho que se ha puesto de manifiesto durante las
semanas de confinamiento sanitario para combatir so-
cialmente al virus Covid-19, aunque la Ley no determi-
na con claridad la figura del profesor de Educación Físi-
ca como máximo responsable y valedor de su cumpli-
miento.

La transversalidad curricular autonómica recuerda
que las competencias clave europeas «…deben permi-
tir el desarrollo de diferentes conocimientos de mane-
ra interactiva y transversal… Conseguirlas, permite su
transferencia a otras situaciones» (Decreto 187/2015,
art. 8.2, p.5). Se realzan dos ámbitos de conocimientos
que explícitamente son denominados como transversa-
les: «El logro de los elementos transversales del ámbito
personal y social, y del ámbito digital debe desarrollar-
se en el conjunto de materias…» (Decreto 187/2015,
art. 8.5, p.5). Por lo tanto, la propuesta curricular auto-
nómica constará de competencias (básicas) de los dife-
rentes ámbitos de conocimientos, complementados con
competencias transversales de los ámbitos digital y per-
sonal (art. 9.2).

Existen notables diferencias entre ambos ámbitos
transversales. El ámbito digital está integrado en cada
ámbito curricular. Esto significa que cualquier ámbito
curricular no transversal ya tiene especificados los con-
tenidos digitales correspondientes. Por ejemplo, en el
currículo de EF se han incluido tres contenidos clave
digitales (CCD): ergonomía y salud física (CCD 25),
fuentes de información digital (CCD 7) y leguaje
audiovisual (CCD 10). La responsabilidad curricular del
ámbito digital debe compartirse con todo el claustro:
once competencias y 28 contenidos de los cuales sólo
tres aparecen en el currículo de EF.

El currículo del ámbito personal y social se publicó
en julio de 2018, con lo cual su aplicación ha sido muy
prudente hasta ahora. Además, este ámbito no está in-
tegrado en los currículos. Sus cuatro competencias tam-
bién requieren un estudio coral por parte del claustro
para garantizar su consecución al final de la etapa. De
esta manera, cada profesor especialista debe responsa-
bilizarse de las competencias básicas de su propio ámbi-
to de conocimientos, y también de las competencias de
los ámbitos transversales.

Si la transversalidad LOE era el fundamento
metodológico del aprendizaje por competencias, podría-
mos preguntarnos por qué se diluyeron las conexiones

con las otras materias. Porque a pesar del cambio nor-
mativo, el reciente documento Programar por competen-
cias en educación secundaria obligatoria (febrero 2020),
mantiene que: «Cada materia contribuye al desarrollo
de diferentes competencias y, a la vez, cada competen-
cia se adquiere como consecuencia del trabajo en dife-
rentes disciplinas y contextos escolares de aprendizaje»
(2020, p.10).

Se indica que los aprendizajes son competenciales si
son transferibles, perdurables, productivos y funciona-
les. Interesa especialmente la condición de
transferibilidad ya que incluye el obsoleto concepto de
transversalidad. Asegurar que los aprendizajes sean trans-
feribles y útiles en contextos diferentes, exige un trata-
miento globalizado de los contenidos. Se sustituye la
transversalidad por la globalidad, que no es un concepto
innovador en educación (Torres, 2006) y que se ha utili-
zado ampliamente en las etapas de infantil (Molina y
López, 2017) y primaria (Alsina, 2012). La transferen-
cia de los conocimientos de la educación formal a las
exigencias cotidianas de la vida real se convierte en el
eje del desarrollo competencial. En psicopedagogía, el
factor de generalización o transferencia explica el posi-
tivo traspaso del aprendizaje de una actividad a otra ac-
tividad semejante (Roca, 2006).

Se enfatiza que los aprendizajes son perdurables cuan-
do no son víctimas del olvido inminente ya que el alum-
no se ha implicado en su adquisición. Para que esto se
cumpla, son necesarias las conexiones entre los conteni-
dos. Si la palabra «conexiones» evoca al aprendizaje sig-
nificativo como condición de perdurabilidad, significa-
ría que el nuevo contenido se relaciona (se conecta) de
manera no arbitraria con los conocimientos previos,
permitiendo una integración duradera y aplicable (o sea,
transferible). Si las conexiones significan relaciones en-
tre diversas materias (globalidad), el procedimiento sería
sinónimo de transdisciplinariedad; si dichas conexiones
se realizan entre los bloques de contenido de la mate-
ria, el procedimiento sería sinónimo de
interdisciplinariedad. La lectura de Zabala (1999) apor-
ta lucidez al relato ya que, para el autor, la globalidad es
una manera de acercarse a la realidad, mientras que la
disciplina y sus derivadas (transdisciplinar,
interdisciplinar…) son los medios para conseguir su
conocimiento. La perspectiva globalizadora de la ense-
ñanza debe permitir el análisis y la comprensión de los
problemas en los contextos vivenciales.

Al no redactarse explícitamente en el currículo, las
posibles conexiones deben buscarse diseminadas en las
normativas de apoyo didáctico. Especialmente útil es el
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documento para la Identificación y despliegue de las compe-
tencias básicas (diciembre 2015). El exhaustivo análisis
del texto, permite extraer indicios de transversalidad
de cada ámbito (ver Tabla 3). Cabe destacar que la
transversalidad se establece a nivel de competencias
básicas, contrariamente a las conexiones LOE vincula-
das a los contenidos. Indudablemente, surgen dudas so-
bre la sistematización coherente de las relaciones trans-
versales extraídas. Se echan en falta vínculos de la EF
con el ámbito lingüístico, especialmente cuando en las
desaparecidas conexiones, aparecía como recomenda-
ción en todos los cursos de la ESO. Asimismo, sorpren-
de no encontrar ninguna referencia que enlace la EF
con el ámbito matemático, claramente destacada en la
anterior propuesta competencial e, indudablemente, que
no se considere siquiera con el ámbito personal y social.
Y dichas correspondencias deberían multiplicarse al ana-
lizar en profundidad todos los ámbitos curriculares.

Atreverse a plantear una didáctica más radical de la
globalidad de contenidos conllevaría la disolución de las
materias concebidas clásicamente. De esta manera, sur-
gen propuestas de transversalidad e integración de co-
nocimientos que aspiran a ser un reflejo real de la vida

cotidiana. Estas propuestas se basan en el trabajo por
proyectos, con mucha aceptación en las etapas de pri-
maria y primeros cursos de la ESO (De Miguel, 2006).
De hecho, trabajo por proyectos interdisciplinares ya
se han venido haciendo desde las primeras propuestas
competenciales (créditos de síntesis, trabajos de inves-
tigación o servicio comunitario basado en el aprendiza-
je servicio), pero ahora se trataría de extender la me-
todología al resto de materias. Una publicación muy
reciente, Trabajo por proyectos: un aprendizaje auténtico
(2019), lo caracteriza sobre la base de un gran tema
transversal que permite a los alumnos resolver situa-
ciones competenciales, puesto que en los contextos vi-
tales se exige la participación global del conocimiento.
Los centros docentes deberían alejarse de una planifica-
ción compartimentada del conocimiento porque «Todo
lo que pasa en la vida real, todo lo que es auténtico, no
está fragmentado, sino que es único y global» (p.2).

Conclusiones

El primer currículo competencial LOE (2006), era
muy similar en la propuesta ministerial y en la adapta-

Competencias (básicas) 
de la educación física

Transdisciplinariedad Interdisciplinariedad (Intra)

C1 
Aplicar un plan de trabajo de mejora o 
mantenimiento de la condición física 

individual con relación a la salud

Ámbito cientificotecnológico (conocimiento del cuerpo humano y del concepto de 
salud) y el digital (ergonomía)

C2 
Valorar los efectos de un estilo de vida 

activo a partir de la integración de 
hábitos saludables en la práctica de 

actividad física

Ámbito cientificotecnológico:
C12. Adoptar medidas de prevención y hábitos saludables en el ámbito individual y social, 
fundamentadas en el conocimiento de las estrategias de detección y respuesta del cuerpo 

humano.
C13. Aplicar las medidas preventivas adecuadas, utilizando el conocimiento científico en 

relación con las conductas de riesgo y dolencias asociadas al consumo de sustancias adictivas.
C14. Adoptar hábitos de alimentación variada y equilibrada que promuevan la salud y eviten 

conductas de riesgo, trastornos alimentarios y dolencias asociadas ). 
Ámbito digital: 

C10. Fomentar hábitos de uso saludable de las TIC vinculados a la ergonomía para la 
prevención de riesgos (psíquicos y físicos).

Trabajarla en todas las otras dimensiones del ámbito de la educación 
física. 

Competencia transversal a todos los contenidos de la materia.

C3 
Aplicar de manera eficaz las técnicas y 

tácticas propias de los diferentes 
deportes

C4 
Posar en práctica los valores propios 

del deporte en situación de 
competición

Ámbito de la cultura y valores: 
C1. Actuar con autonomía en la toma de decisiones y ser responsable de los propios actos.

C5. Mostrar actitudes de respeto activo hacia las otras personas, culturas, opciones y 
creencias.

C1. Aplicar un plan de trabajo de mejora o mantenimiento de la 
condición física individual con relación a la salud

C2. Valorar los efectos de un estilo de vida activo a partir de la 
integración de hábitos saludables en la práctica de actividad física.

C5. Disfrutar con la práctica de actividades físicas recreativas, con una 
atención especial a las del medio natural.

C5 
Disfrutar con la práctica de actividades 

físicas recreativas, con una atención 
especial a las que se realizan en el 

medio natural

C1. Aplicar un plan de trabajo de mejora o mantenimiento de la 
condición física individual con relación a la salud .

C2. Valorar los efectos de un estilo de vida activo a partir de la 
integración de hábitos saludables en la práctica de actividad física.

C4. Poner en práctica los valores propios del deporte en situación de 
competición

C6  
Planificar y organizar actividades en 

grupo con finalidad de ocio
Tecnologías digitales.

C5. Disfrutar con la práctica de actividades físicas recreativas, con una 
atención especial a las del medio natural.

C7  
Utilizar los recursos expresivos del 

propio cuerpo para el 
autoconocimiento  y para comunicarse 

con los otros

Ámbito artístico. 
C7. Desarrollar proyectos artísticos disciplinarios o transdisciplinares tanto personales como 

col. lectivos.

C8 
Utilizar actividades con apoyo musical, 

como medio de relación social  e 
integración comunitaria.

Ámbito artístico
C1. Utilizar estratégicamente los elementos de los lenguajes visual, musical y corporal para 

analizar las producciones artísticas.
C3. Interpretar música de forma individual y colectiva utilizando la voz, los instrumentos, el 

cuerpo y las herramientas tecnológicas.
C7. Desarrollar proyectos artísticos disciplinarios o transdisciplinares tanto personales como 

colectivos.

Figura 3. Relaciones transdisciplinares e interdisciplinares en las competencias de EF (Fuente: Elaboración propia)
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ción autonómica catalana. Las primeras competencias
del estado español, referente pedagógico de la educa-
ción básica, se mantuvieron idénticas en ambas norma-
tivas para los diez años del recorrido de primaria a se-
cundaria. La transversalidad apareció al especificar que
todas las materias eran responsables del logro de dichas
competencias. De hecho, el concepto no estaba escrito
como tal, sino como integración de conocimientos.

La adaptación autonómica de la LOE dividió las pri-
meras ocho competencias básicas en seis transversales
y dos de convivir y habitar el mundo. Dicha división no
era nítida didácticamente, ya que todas las competen-
cias eran por naturaleza transversales: todas se debían
lograr a través del trabajo cooperativo de varias mate-
rias. De mucha relevancia fue la aparición de las «co-
nexiones con las otras materias» que, a pesar de algunas
debilidades definitorias, enfatizaban desde los conteni-
dos la necesidad de pensar el currículo de manera trans-
versal. Este aspecto tenía toda su justificación en que
precisamente era la transversalidad disciplinar la base
del aprendizaje competencial real. Los docentes debían
comprender su práctica como integración de conoci-
mientos, tanto a nivel de los propios bloques de conte-
nido (interdisciplinariedad) como a nivel de romper las
fronteras clásicas de la propia materia
(transdisciplinariedad). Las conexiones con las otras
materias apuntadas desde el currículo constituían un
mural de posibles integraciones de conocimientos dón-
de la limitación estaba tan sólo en la creatividad docen-
te.

El currículo competencial LOMCE (2013), asumía
con más claridad la necesaria adquisición temprana de
competencias transversales como el pensamiento críti-
co, el respeto por la diversidad o la capacidad de comu-
nicar. También enfatizó un enfoque transversal de la com-
prensión lectora, la expresión oral y escrita, nuevas tec-
nologías o educación cívica, contenidos de los cuales nin-
guna materia queda exenta de responsabilidad. Además,
se afianza la transversalidad con la redacción de ele-
mentos ineludibles en la educación de los adolescentes.

La adaptación curricular autonómica reforzó la
transversalidad marcada en la ley. Aparecieron ámbitos
de conocimientos específicamente designados como
transversales: el ámbito digital, en parte ya incluido en
las propuestas curriculares, y el ámbito personal y so-
cial, de reciente publicación. Por lo tanto, la normativa
convierte a los profesores en responsables de tres ám-
bitos disciplinares: la materia específica en relación a su
formación más los dos ámbitos añadidos transversales.
Ambos ámbitos transversales se evalúan al finalizar cada

curso de ESO mediante la aportación de todas las ma-
terias. La propuesta curricular enfatiza las competen-
cias básicas (propias) de cada materia, multiplicando las
exigencias competenciales de los alumnos durante la
etapa.

La programación sigue insistiendo en hacer constar
posibles conexiones con las otras materias, a pesar de
haber caído de los currículos. Se pueden constatar rela-
ciones transdisciplinares e interdisciplinares disemina-
das desordenadamente en la relación de competencias
básicas de cada ámbito, localizadas en las orientaciones
metodológicas y evaluativas. Las posibles conexiones con
las otras materias no se hallan en relación a los conteni-
dos, sino directamente en las competencias, lo cual pa-
rece lógico en un currículo que las destaca sobremane-
ra.

Los conceptos de transdisciplinariedad e
interdisciplinariedad no se encuentran en ningún docu-
mento normativo actual. Contemporáneamente se ha
sustituido la transversalidad por la globalidad de conte-
nidos. Una globalidad que favorece su transferencia a
situaciones reales de la vida, plenamente contextualizadas
con la exigencia de la cotidianeidad (Zabala, 1999). For-
zando este paso y rompiendo las fronteras de los ámbi-
tos y disciplinas, se justificaría un planteamiento peda-
gógico basado en proyectos educativos.
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