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Resumen. El articulo tiene por objetivo analizar la evolucion de los curriculos competenciales a través del estudio de la
transversalidad de los conocimientos mediante el analisis documental de las principales regulaciones juridicas educativas. El
analisis de contenido permitira un enfoque transversal sincronico para comparar las leyes y RD estatales con los decretos y
normativas autondmicas catalanas, y un enfoque longitudinal diacrénico para comparar la evolucion de los curriculos
competenciales desde su aparicion en la LOE hasta su consolidacion en laLOMCE. Dicho andlisis de contenido se fundamentara
en las regulaciones para la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) a través de la materia especifica Educacion Fisica, contrastando
las ejemplificaciones practicas con la materia troncal de mateméticas. Las conclusiones determinan el florecimiento de las
competencias en los curriculos y el asentamiento de la transversalidad como intervencion necesaria para su logro. De una
transversalidad centrada en los contenidos disciplinares como metodologia 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. Curriculum, competencias, transversalidad, conexiones con otras materias, globalidad de contenidos,
educacion fisica, educacion 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. Fromatransversality 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: Curriculum, competencies, transversality, connections with other subjects, global content, physical education,
compulsory secondary education.

Competencias y transversalidad en los
curriculos contemporaneos

La irrupcion de las competencias en el sistema edu-
cativo espafiol al inicio del siglo XXI determing la orde-
nacion de los primeros curriculos competenciales a tra-
vés de la Ley Organica de Educacion 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
implicitamente asociado el concepto de transversalidad
0 integracion de conocimientos. Las ordenaciones deri-
vadas de ambas leyes configuraron el sistema educativo
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espafiol basado en competencias. EI primer curriculo
competencial de la Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) fue desarrollado por el Real Decreto 1631/2006:
«Las competencias bésicas, que se incorporan por pri-
mera vez a las ensefianzas minimas, permiten identifi-
car aquellos aprendizajes que se consideran imprescin-
dibles desde un planteamiento integrador y orientado a
la aplicacion de los saberes adquiridos» (p.4).

La aparicion de las competencias no se limitd a la
educacion bésica, denominacion LOE a los diez afios de
educacion obligatoria y gratuita compuesta por la Edu-
cacion Primaria (6-12 afios) y la Educacion Secundaria
Obligatoria (12-16 afios). En los ciclos formativos se
redactaron competencias profesionales de cada &mbito
y se concretaron curricularmente las unidades de com-
petencia (art. 39 LOE). En la Universidad, la exigencia
del Espacio Europeo de Educacion Superior (2015) tam-
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hién enfatiz6 que los nuevos curriculos de Grado fueran
redactados competencialmente (RD 1393/2007 de
Ordenacion de las Ensefianzas Universitarias).

Considerando la Ley Organica General del Sistema
Educativo 1/1990 (LOGSE) como la reforma que trans-
form¢ 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
establecio las actuales etapas educativas y enfatizo la
adecuada valoracion de la educacion especial, la sensibi-
lidad por la educacion de adultos o la compensacion de
desigualdades (Bunes, Calzon, Elexpuru, Fafianas, Mufioz-
Repiso y Valle, 1993). Sin embargo, a pesar de la inno-
vacion ideoldgica de dicha ley, el actual concepto de com-
petencia era inexistente.

Un sencillo andlisis cuantitativo revela que en la
LOGSE la palabra «competencia/s» aparece tan solo
en 13 ocasiones, y nunca con el significado actual vincu-
lado al modelo curricular. En los noventa, el significado
de competencia era el del «ambito legal de atribucio-
nes que corresponde a una entidad publica o a una auto-
ridad juridica o administrativa» (Real Academia Espa-
fola [RAE], 2018), focalizandolo especialmente en las
comunidades autbnomas para gestionar la educacion. Sin
embargo, la LOE (2006) presenta la palabra competen-
cia, en singular, en 21 ocasiones, incrementandose hasta
82 ocasiones el vocablo en plural. Por lo tanto, la pala-
bra «competencia/s» aparece en 103 ocasiones. Un in-
creible aumento porcentual del 700% en 16 afios. Se-
mejante evolucion conceptual se mantiene en laLOMCE
(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 acepcion:
«Pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo o interve-
nir en un asunto determinado» (RAE, 2019), significa-
do més proximo a la definicion del actual curriculo
competencial.

La primera aparicion del concepto competencia en
la legislacion educativa espafiola fue discreta, en el
preambulo de la LOE (2006): «Especial interés reviste
la inclusion de las competencias basicas entre los com-
ponentes del curriculo, por cuanto debe permitir ca-
racterizar de manera precisa la formacion que deben
recibir los estudiantes» (p.10). El anélisis del concepto
coincidié con mdltiples publicaciones en la literatura
educativa con el fin de perfilar su significado y acotar
sus ambitos de actuacion (Le Boterf, 2000; Lévy-Leboyer,
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2003; Riera, 2005; Perrenoud, 2007). Normativamente,
la definicion original de competencias se redactd como
«capacidades para aplicar de forma integrada los conte-
nidos propios de cada ensefianza y etapa educativa, con
el fin de lograr la realizacion adecuada de actividades y
la resolucion eficaz de problemas complejos» (art. 6
LOE) y se mantuvo practicamente idéntica en su for-
mulacion actual (art. 6 LOMCE). Ademés, se insistia
que en la ESO debia prestarse «una atencion especial a
la adquisicion y el desarrollo de las competencias basi-
cas» como primer principio pedagogico (art. 26 LOE).
Como aspectos més relevantes de esta definicion, cabe
destacar la asociacion de competencia a vocablos relati-
vos a actividad (aplicacion, resolucion...) similares a la
definicion de la RAE vy, especialmente de interés para
este articulo, el caracter de integracion de contenidos.

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

Menos sencillo resulta el anélisis del concepto
transversalidad, puesto que no es un elemento curricular
y no se describe de manera tan explicita. Junto a la
transversalidad aparecen otros constructos como inte-
gracion de los conocimientos, transferencia,
transdisciplinariedad, interdisciplinariedad y, en los l-
timos documentos publicados, la globalidad de los con-
tenidos (Lavega, Séenz de Ocariz, Lasierray Salas, 2013;
De la Hernan, 2015). La paradoja es que la
transversalidad es anterior a la competencia; pueden
encontrarse fuentes primigenias en la filosoffa social de
Guattari (Cole y Bradley, 2018) y en publicaciones an-
teriores a la irrupcion competencial (Yus, 1997). La
transversalidad, dando sentido a su significacion, se ha
trabajado desde diversos &mbitos de conocimientos,
desde las matematicas (Diaz y Poblete, 2014) hasta la
educacion fisica (Martinez, 2008; Calahorro y Carpio,
2011). La aproximacion cuantitativa demuestra que la
transversalidad era inexistente en la LOGSE (1990),
apareci6 muy timidamente en la LOE (2006), y des-
puntd en laLOMCE (2013) donde aparece referenciada
en 21 ocasiones, desde el mismo PreAmbulo del RD
1105/2014: «El aprendizaje basado en competencias se
caracteriza por su transversalidad, su dinamismo y su
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caracter integral».

La definicion original de competencia destacaba la
integracion de los contenidos para la mejor resolucion
de problemas précticos, mostrando su caracter consubs-
tancial con la transversalidad. La transversalidad enten-
dida como metodologia de aprendizaje competencial
no aparecia tacitamente en la LOE, pero su significa-
cion se resolvia con la integracion de conocimientos:

La inclusion de las competencias basicas en el curri-
culo tiene varias finalidades. En primer lugar, integrar
los diferentes aprendizajes, tanto los formales, incorpo-
rados a las diferentes areas o materias, como los infor-
males y no formales. En segundo lugar, permitir a to-
dos los estudiantes integrar sus aprendizajes, ponerlos
en relacion 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 predmbulo de la LOMCE asume la necesidad de
competencias transversales desde edades tempranas,
destacando el pensamiento critico, la gestion de la di-
versidad, la creatividad o la capacidad de comunicar. El
cambio curricular solo se favorecerd desde una vision
interdisciplinar. Sin embargo, revisiones criticas sobre
innovacion en educacion fisica no destacan la
transversalidad de conocimientos como metodologia
(Pérez Pueyo, Hortigiiela, 2020). Ello puede ser debi-
do al carécter implicito de la integracion de conocimien-
tos en el concepto de competencia y en el hecho de
reafirmar la propia disciplina ante una posible disolu-
cion de la misma («entender lo motriz como un feudo
exclusivamente nuestro»). Como afirma Luri (2019),
slo la existencia de las diferentes disciplinas hace posi-
ble la interdisciplinariedad.

Los cambios conceptuales imbuidos en el sistema
educativo son fruto del predomino de teorias
psicopedagdgicas que le son contemporéaneas. Que la
accion pedagdgica se apoye en constructos psicologicos
nos aproxima al paradigma positivista, donde la teoria
anticipa la practica: «Los profesores no podrian ni em-
pezar a practicar si no tuviesen algin conocimiento teo-
rico sobre la situacion dentro de la cual actlian y alguna
idea sobre lo que hay que hacer» (Carr y Kemmis, 1988,
p.126). La singular relacion entre ambas ciencias justifi-
ca la rama de conocimiento que reconoce la psicologia
como ciencia basica y la educacion como tecnologia cen-
trada en la intervencion (Roca y Sola, 2013).

El discurso pedagdgico competencial se sustenta en
lainteligencia emocional y en la psicologia positiva (Prie-
to, 2018), complementada con la omnipresente
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neurociencia. Sin embargo, la psicologizacion del siste-
ma educativo se inici6 con la LOGSE, claramente sus-
tentada en el constructivismo (Coll, 1991). De hecho,
la propia justificacion de la ley evidencio que el curricu-
lo se construfa con diferentes fuentes de informacion,
destacando las fuentes pedagdgica y psicoldgica entre la
fuente epistemoldgica y la socio-cultural.

El enfoque cualitativo del presente articulo preten-
de describir las propiedades relevantes del curriculo
competencial para la educacion secundaria obligatoria y
la justificacion pedagogica de la transversalidad en dife-
rentes niveles de la administracion educativa
(Hernéndez, Fernandez y Baptista, 2004). El analisis
inductivo del contenido de las normativas educativas
insiste en lacomprension de las teorias psicopedagdgicas
dominantes en la construccion humana del conocimien-
to (McMillan y Schumacher, 2007; Bisquerra, 2009).
Ademas se destacard la diferencia de trato entre mate-
maéticas (materia troncal) y educacion fisica (materia
especifica) en el momento de traspasar la teoria nor-
mativa a propuestas practicas concretas. La eleccion de
estas materias se justifica porque ambas son materias
Unicas dentro de su dmbito de conocimiento en la regu-
lacion catalana, lo cual favorece el contraste.

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

El curriculo LOE fue pionero en la formulacion
competencial de las ensefianzas. La ley enfatizé las com-
petencias y su relevancia para la evaluacion y promo-
cion en la ESO, basada en el logro de los objetivos y en
el grado de adquisicion de las competencias correspon-
dientes (art. 28, LOE). No se justificaron los referentes
bibliogréficos de dichas competencias y, ni siquiera se
enumeraron. Fue el RD 1631/2006 (anexo |, p.18) donde
sucintamente se expuso la referencia de la Union Euro-
pea al identificar las primeras ocho competencias basi-
cas (CCBB) del sistema educativo espafiol: comunica-
cion linguistica, matemética, conocimiento e interaccion
con el mundo fisico, tratamiento de la informacion y
competencia digital (TIC), competencia social y ciuda-
dana, competencia cultural y artistica, aprender a apren-
der y, finalmente, autonomia e iniciativa personal.

La Recomendacion del Parlamento Europeo y del
Consejo sobre las Competencias Clave (2006) fue el
documento inspirador. Este documento aparecio unas
semanas antes de la publicacion del RD 1631/2006, pero
la comparacion de las primeras competencias
curriculares espafiolas presenta una gran similitud con
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siete de las competencias clave recomendadas por la
Union Europea. Convenientemente actualizada a los
tiempos presentes, la Teoria de Inteligencias Mdltiples
(Gardner, 1995, 2003) sirvio de antecedente pedagdgi-
co. El encaje no es perfecto, ya que cada sistema educa-
tivo hizo suyas las inteligencias multiples segin su pési-
to cultural especifico, pero lo cierto es que éstas se pue-
den ver reflejadas en seis competencias basicas (Klein,
2003; Fogarty y Stoher, 2008). Dificilmente podria plan-
tearse una inteligencia digital cuando todavia no existia
la democratizacion de los ordenadores personales y el
acceso global a internet. Por otro lado, y en relacion
con la Educacion Fisica, no hubo correspondencia entre
la inteligencia motriz-cinética propuesta por Gardner
y la presencia de una competencia basica que la repre-
sentase. Esta desaparicion se intenta subsanar con la pro-
mocion de una competencia corporal en actual estudio
y discusion (Pérez Pueyo, Vicente y Hortiguela, 2019).

Las primeras competencias fueron adjetivadas como
basicas, ya que eran las que a un nivel bésico debian
alcanzar todo el alumnado al finalizar la ESO: «La in-
corporacion de competencias basicas al curriculo per-
mite poner el acento en aquellos aprendizajes que se
consideran imprescindibles, desde un planteamiento
integrador y orientado a la aplicacion de los saberes ad-
quiridos. De ahi su caracter basico». (RD 1631/2006,
p.18).

Las competencias basicas no eran patrimonio de nin-
guna materia concreta, sino que todas ellas debian apor-
tar conocimiento para asegurar su logro: «Cada una de
las reas contribuye al desarrollo de diferentes compe-
tencias y, a su vez, cada una de las competencias bésicas
se alcanzara como consecuencia del trabajo en varias
areas 0 materias» (RD 1631/2006, p.18). Tacitamente,
la anterior citaya contenia lasemilla de la transversalidad
que, al no ser un elemento esencial del curriculo, debia
interpretarse como el trabajo coral de diferentes ma-
terias (Yus, 2011). El reto docente de una ensefianza
basada en las CCBB determind diferentes propuestas
de aplicacion diddctica (Sierra, Méndez y Mafiana, 2012;
Sarramona, 2014).

La adaptacion curricular de la administracion catala-
na mediante el Decreto 143/2007, clasifico las ocho
competencias basicas en dos grupos. El primer grupo
contenia las competencias adjetivadas como transversa-
les. Estaba formado por la rama competencial
comunicativa (linguistica y artistica), metodoldgica
(TIC, matemética y aprender a aprender) y personal
(autonomia e iniciativa personal). EI segundo grupo es-
taba formado por la rama de convivir y habitar el mun-
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do (conocimiento del mundo fisico y conocimiento so-
cial y ciudadano). Como aparece esta distincion es un
misterio, y carece de cierta l6gica, ya que el RD minis-
terial habia especificado el caracter transversal de las
ocho competencias bésicas.

A pesar de ello, la adaptacion curricular autondmica
fue muy respetuosa con el esquema ministerial espa-
fol. Las principales innovaciones curriculares aparecie-
ron en la presentacion de la materia. Fue muy relevan-
te la aparicion de unas competencias propias de la ma-
teria, como un guifio al futuro. De manera muy discre-
ta, puesto que se resolvia en media pagina del curriculo
de educacion fisica (EF), se escribian pinceladas sobre
competencias propias de la materia tales como desa-
rrollo personal, practica de habitos saludables, comuni-
caciony expresion o competencia social e interpersonal.
Esta novedad no era idéntica en el curriculo de mate-
maticas, donde se enfatizaba la relacion de la materia
con la competencia béasica homénima.

De manera similar a las disposiciones ministeriales,
se destacaba también la aportacion de la materia a la
adquisicion de las competencias bésicas. En educacion
fisica (EF) se escribia que la materia contribuia esen-
cialmente al desarrollo de las competencias centradas
en convivir y habitar el mundo, o sea, las clasificadas
como no transversales. Complementariamente, tam-
hién existian referencias a las competencias cultural y
artistica, comunicativa digital y aprender a aprender.
En matematicas, después de afianzar l6gicamente la vin-
culacion con la competencia homdnima, 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 anélisis de los elementos curriculares esenciales
no destacaba la transversalidad en los documentos mi-
nisteriales. Sin embargo, en el curriculo autonémico
catalan, 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 curriculo ya anticipaba esta declaracion de in-
tenciones: «Aunque en la ESO los contenidos se pre-
senten organizados por materias, para el logro de las
competencias basicas es conveniente establecer rela-
ciones entre ellos siempre que sea posible» (Decreto
143/2007). No se encuentra informacion justificando
como aparecieron dichas conexiones, pero los documen-
tos de despliegue normativo hacen referencia al
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constructivismo LOGSE, que se resistia a desaparecer
de la psicologizacion curricular.

Se destacaba que las conexiones no eran solamente
entre diferentes disciplinas, como remarcaba el curri-
culo, sino que también debian buscarse conexiones den-
tro de la propia disciplina, procurando mezclar los dife-
rentes bloques de contenido que le eran propios: «Las
CCBB se desarrollaran 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 curriculos prescriptivos de cada materia
explicitaban algunas de dichas conexiones, pero, en nin-
gUn caso, pretendian ser definitivas. Se invitaba al do-
cente a enriquecer la programacion con cuantas logicas
conexiones con otras materias fuera posible establecer
con la finalidad Gltima de favorecer la aplicacion de lo
aprendido en diferentes contextos: espiritu esencial de
ser competente (ver Tablas 1y 2).

Las tablas 1 y 2 muestran las propuestas de conexio-
nes con las otras materias que aparecian en el curriculo
de matematicas y de EF. Es importante fijarse que las
conexiones con las otras materias se establecian a nivel

1r.

Ciclo Educacion Fisica

Mateméticas

(Ciencias de la naturaleza:

- Concentracién de una disolucién.

- El sistema Sol —Tierra — Luna: movimientos y
posiciones.

(Ciencias de la naturaleza:
+ Respeto por las normas de
conservacion del medio.

- Estudio de las sombras. Lengua:
- Masa, volumen, densidad. + Interaccion oral en juegos y
- Unidades e instrumentos de medida. leportes.

- Lectura e interpretacion de mapas del tiempo
latmosférico.

Ciencias sociales:

1° ESO|- Temperaturas y precipitaciones. Lectura, interpretacion
ly construccién de climogramas.

- El tiempo histdrico: representacion gréfica de secuencias
temporales.

- Lectura de escalas grafica y numérica.

- Lectura, interpretacion y construccion de mesas
lestadisticas y de graficos de lineas, de barras y de sectores.
Msica:

- Elementos de la armonia y el ritmo.

Tecnologia:

- Escalas y acotacion.

Ciencias de la naturaleza:

- Calor y temperatura. Nimeros positivos y negativos.
ICambios de unidad.

- Relacién entre presion, temperatura y altura.

- Escalas (terremotos, vientos...).

- Optica (angulos / reflexion). + Interaccion oral en juegos y
(Ciencias sociales: leportes.

- El tiempo histdrico: representacion grafica de secuencias- Desinhibicion en actividades
temporales. comunicativas.

- Lectura, interpretacion y construccion de mesas
lestadisticas y de graficos de lineas, de barras, de sectores y|
pictogramas.

- Piramides de poblacién.

- Fuentes estadisticas.

Educacion fisica:

- Control de la frecuencia cardiaca y medida del grado de
lesfuerzo.

Educacion visual y plastica:

- Construccion de formas tridimensionales.

- Realizacion de apuntes y eshozos.

Tecnologia:

- Andlisis de hashtags alimentarios.

- Ley de Ohm.

- Tipologia de envases: formas.

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

(Ciencias de la naturaleza:
+ Respeto y valoracion del
medio natural.

Lengua:

2°ESO
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de contenidos y no de las competencias basicas. La dife-
rencia de posibles conexiones planteadas para ambas
materias es sustancial. Matematicas presentaba una rica
variedad de conexiones en comparacion con la escasez
de propuestas para EF, siendo esta materia una de las
mas versatiles como crisol de aprendizajes
transdisciplinares. Més alla que una materia fuera troncal
y la otra especifica, pueden intuirse también falta de
reconocimiento social de la EF o, simplemente, escaso
compromiso en su redaccion curricular. Otro aspecto
sustancial era que las conexiones no son biunivocas; esto
es, si matematicas de 2° ESO tenia posibles conexiones
con la EF del mismo curso, resulta sorprendente que la
EF no tuviera, en correspondencia, posibles conexiones

20

Ciclo Educacién Fisica

Matematicas

(Ciencias de la naturaleza: Ciencias de la naturaleza.
- Atomo y reacciones quimicas (nimeros grandes y [Educacion para la
pequeiios; expresion de nimeros en forma de ciudadania:

potencia; ecuaciones lineales por el calculo de + Conocimiento del cuerpo|
imasas en las reacciones quimicas). de habitos saludables.

- Nutricion y célculo de dietas (%, cambios de [Lengua:

unidades, graficos). - Interaccion oral en
ICiencias sociales: juegos y deportes.

- Elementos basicos de economia. Identificacion de Musica:

los componentes econdmicos. + Improvisaciones

- Tanto por ciento, tanto por mil, tanto por uno. individuales y colectivas
- Impuestos directos e indirectos. IVA, IRPF, IPC. con apoyo musical.

- Actividades economicas.

[Educacion visual y plastica

- Experimentacion de recursos informaticos y
nuevas tecnologias para la investigacion y creacion
de imagenes.

IEducacién fisica:

- Control de la frecuencia cardiaca. Conocimiento
de la frecuencia cardiaca maxima, de reposo y
calculo de la zona de actividades.

- Alimentacion y actividad fisica.

Musica:

- Lectura y escritura de notacion musical al servicio
de la audicion, la interpretacion, la creacion y la
comprension.

[Tecnologia:

- El coste de los servicios basicos.

- Disefio de una vivienda.

- Estrategias de ahorro energético y de agua de las
viviendas.

- Proceso industrial: produccion y
lcomercializacion.

(Ciencias de la naturaleza:

- Calculos estequiométricos en quimica. + Presentacion individual o
- Fuerzas y movimientos (funciones lineales, colectiva de exposiciones
cuadraticas y de proporcionalidad inversa). rales.

- Los terremotos. Escalas de medida. [Educacion civicoética:

- Edad de las rocas. Métodos de datacion. t Reflexion sobre las

- Leyes de la herencia (aspectos de combinatoria y conductas de riesgo que
probabilidad; las leyes de Mendel y los primeros fectan la propia salud y la|
lestudios de genética). de los otros.

(Ciencias sociales:

- Elementos basicos de economia. Produccion,
productividad, inflacion.

- Estudios estadisticos relacionados con la
leconomia.

IEducacién fisica:

- Conocimiento de las normas basicas de seguridad
ly prevencion de riesgos durante la realizacion de
lactividad fisica.

- Sistemas de puntuacion.

IEducacion visual y plastica:

- Técnicas de expresion grafico-plastica:
descripcion objetiva de las formas.

- Representaciones bidimensionales de obras
larquitectonicas.

Musica:

- Identificacion y analisis auditivo de elementos en
obras y practicas musicales varias.

[Tecnologia:

- Documentos mercantiles basicos. Calculo del
precio de un producto.

| Resolucién de problemas tecnologicos.

ESO

[Lengua:

ESO

Figura 2. Conexiones con las otras materias en 2° Ciclo: Matematicas y EF (Fuente: Elaboracién
propia).
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con las matematicas. Se puede extender este analisis a
los demés cursos de ESO y, por supuesto, al resto de
materias curriculares no contempladas en las anterio-
res tablas. Este incipiente trabajo entre las materias debia
de servir de fundamento para el desarrollo competencial
consecuente.

Durante el bienio 2008-10, se inici6 el proceso de
comprension y delimitacion de nuevos conceptos peda-
gdgicos: transversalidad, transdisciplinariedad,
interdisciplinariedad, intradisciplinariedad o transferen-
cia. El proceso de reconstruccion periodica de los nue-
vos términos, reconocio la integracion de conocimien-
tos como la clave del aprendizaje competencial, com-
prometiendo dos procesos:

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

El corazn como objeto material de conocimiento
puede ser abordado desde diversas perspectivas cienti-
ficas u objeto formal (Luri, 2020; Roca, 2013). Segun
las ciencias naturales, el corazon es una bomba muscu-
lar que reparte la sangre oxigenada y carbénica de un
ser vivo. Tiene cavidades (auriculas y ventriculos), val-
vulas y se entiende como el centro del sistema
cardiovascular. Pero en EF se comprueba como cam-
bian sus latidos en funcion de la actividad fisica o su re-
cuperacion en reposo. Podemos entender donde tomar
el pulso (;tabaquera anatémica?, ;arteria carétida?, ;en
el mismo corazon?), y el significado de sus fluctuacio-
nes. Incluso en matemaéticas podemos construir tablas
estadisticas y representaciones gréficas de dicha varia-
bilidad y estudiar tendencias de los signos vitales. .. Pero
también en literatura estudiamos el corazon. La lirica y
la poesia hablan del corazon metaforico y romantico:
«Dices que tienes corazon, y s6lo / lo dices porque sientes
sus latidos; / eso no es corazon..., es una maquina /
que al compas 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 «corazén», lo puedan abordar sincronicamente
(por ejemplo, durante el segundo trimestre de 4° ESO).
Dicha convergencia temporal exige un esfuerzo
organizativo a los equipos docentes implicados, aunque
si ello no fuera posible, el aprendizaje significativo ac-
tuara como enlace a través del tiempo mediante la per-
sistencia de los conocimientos previos (Rodriguez,
2011).

- 424 -

2. Interdisciplinariedad: Entendida como la mezcla
de los bloques de contenidos de una misma materia. La
unidad didéctica no tenia por qué pertenecer a un unico
bloque de contenido. La interdisciplinariedad puede ser
policroma, con el Unico limite de la creatividad docen-
te.

En EF se pueden trabajar los juegos tradicionales
asumiendo también el control de la resistencia aerdbica.
El profesor puede ajustar las explicaciones del juego o
la inclusion de variantes de manera semejante al con-
trol del tiempo de trabajo y del tiempo de recupera-
cion en un trabajo intervalico. Los adolescentes mejo-
ran la capacidad aerdbica mediante el juego sin necesi-
tar sistemas clésicos de entrenamiento (Stumpp, 2006).
En matematicas, la comprension gréfica de la derivada
de una funcion en un punto (pendiente de la recta tan-
gente), permitir el calculo de problemas geométricos
reales o solucionar necesidades cotidianas (Zambrano,
Escudero y Medrano, 2019).

La irrupcion de las competencias especifi-
cas (LOMCE, 2013)

La segunda propuesta competencial del sistema edu-
cativo espafiol asumio completamente la Recomenda-
cion del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las
Competencias Clave (2006). Simplemente existia una
competencia menos porque la competencia lingtiistica
estatal reunia las competencias de comunicacion en len-
gua materna y de comunicacion en lengua extranjera
que la Unién Europea diferenciaba. El curriculo LOMCE
propuso las siguientes siete competencias de referencia
(art. 2 RD 1105/2014): comunicacion lingdistica, com-
petencia matematica y competencias basicas en ciencia
y tecnologia, competencia digital, aprender a aprender,
competencias sociales y civicas, sentido de iniciativa y
espiritu emprendedor y, finalmente, conciencia y ex-
presiones culturales.

Por lo tanto, desaparecieron la competencia de co-
nocimiento e interaccion con el mundo fisico, precisa-
mente la que estaba més directamente relacionada con
la EF, y la de autonomia e iniciativa personal, pero se
afadio la competencia de iniciativa y espiritu empren-
dedor. Como se expresé anteriormente, diversos ex-
pertos han reclamado la necesidad de reconocer una
octava competencia denominada competencia corporal
(Pérez-Pueyo, Garcia, Hortigtiela, Aznar yVidal, 2016),
orientada a la salud y a la calidad de vida que, segun el
Consejo General de la Educacion Fisica y Deportiva
(COLEF) refuerce el caracter préctico de esta ense-
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fianza y la educacion integral. La LOMCE, también es-
pecifica la necesidad de reforzar aquellas competencias
que tradicionalmente se vinculaban a las materias
instrumentales: «Se potenciara el desarrollo de las com-
petencias comunicacion linguistica, competencia mate-
maética y competencias bésicas en ciencia y tecnologia»
(RD 1105/2014, p. 7). Cabe destacar que las compe-
tencias pierden adjetivacion: en la LOE se definieron
como competencias basicas, pero la LOMCE las definid
simplemente como competencias.

El RD 1105/2014 remarco el trato normativo en-
tre materias troncales y especificas. Las troncales (Ma-
tematicas) se estructuraron en contenidos, criterios de
evaluacion y estandares de aprendizaje evaluables; en
cambio, las especificas (Educacion Fisica) solo presenta-
ron criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje
evaluables (art. 6 LOMCE). Resulta muy destacable
que no existe ninglin desarrollo competencial por asig-
naturas puesto que el referente estatal se cifie a las siete
competencias expresadas anteriormente. No se
vehiculan competencias propias o intrinsecas de cada
materia, que fueran precisiones disciplinares de las sie-
te competencias genéricas.

La adaptacion curricular autondmica se disefié en
base a un esquema propio y con muchas innovaciones en
el desarrollo competencial. El articulo 7 del Decreto
clarifica que «las competencias bésicas se convierten en
los objetivos de aprendizaje final de etapa» (p.5). ES una
frase que conlleva una reflexion. En primer lugar, por-
que en la LOMCE las competencias perdian la adjetiva-
cion «bésicas» y, en segundo lugar, porque el curriculo
LOMCE no presenta objetivos de materia.

El articulo 9 del Decreto clarifica el nuevo significa-
do de competencia bésica: «Se entiende por competen-
cias bésicas del &mbito aquellas que le son propias» (p.6).
Por lo tanto, en Catalufia, el adjetivo «bdsicas» refiere
las competencias propias de cada dmbito (también lla-
madas «especificas», art. 9.5). Nomenclatura similar a
la utilizada por la LOE para explicar las primeras ocho
competencias (basicas), pero con una significacion dife-
rente. Este hecho podria llevar a confusion a los docen-
tes. En las materias de referencia del articulo, exclusi-
vas en su dmbito de conocimiento, matematicas pre-
senta 12 competencias basicas y educacion fisica 8. Las
demés competencias bésicas se reparten en ambito lin-
glistico (12), dmbito cientifico (15), ambito social (13),
ambito artistico (10), ambito cultural (10), &mbito digital
(11) y &mbito personal (4). EI motivo de esta enumera-
¢ion no es banal. En la administracion catalana, de las 8
competencias bésicas del curriculo del afio 2007, se ha
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pasado a una presentacion de 95 competencias béasicas
en el afio 2015. En escasos ocho afios, el curriculo re-
quiere a los alumnos 87 competencias mas al finalizar la
etapa.

El curriculo LOMCE no presenta objetivos de ma-
teria para secundaria obligatoria. Ningn curriculo an-
terior habia descartado los objetivos como referentes
para las materias. Ello podria interpretarse como una
innovacion metodoldgica que apartase la denostada pe-
dagogia por objetivos (Gimeno, 1986), por planteamien-
tos didacticos més progresistas. Sin embargo, esta idea
queda en entredicho cuando el propio decreto informa
que las competencias basicas 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 aplicacion 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 adquisicion de compe-
tencias solo tiene sentido si se disefian «...actividades
de aprendizaje integradas que permitan al alumnado
avanzar hacia los resultados de aprendizaje de més de
una competencia al mismo tiempo» (RD 1105/2014,
art.2, p.7). Ademas, el nuevo marco competencial es-
pafiol focaliza de manera explicita los siguientes ele-
mentos transversales (art. 6 RD 1105/2014):

a) La comprension lectora, la expresion oral y es-
crita, la comunicacion audiovisual, las TIC, el
emprendimiento y la educacion civica y constitucional.

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

¢) El espiritu emprendedor, la adquisicion de com-
petencias para la creacion y desarrollo de los diversos
modelos de empresas y ética empresarial.

d) Laactividad fisicay la dieta equilibrada en el com-
portamiento juvenil, siguiendo las recomendaciones de
los organismos competentes para favorecer una vida
activa, saludable y autbnoma.

e) Educacion y seguridad vial, promoviendo la me-
jora de la convivencia y la prevencion de los accidentes
de tréfico, en calidad de peatdn, viajero y conductor de
bicicletas o vehiculos.

Sin duda, elementos transversales que enriquecen
la formacién de los adolescentes en una etapa clave,
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aludiendo a la responsabilidad comunitaria de su ense-
fianza entre los diversos &mbitos del conocimiento.
Desde el punto de vista de la Educacion Fisica, es espe-
cialmente relevante la transversalidad de la actividad
fisica, 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 Educacion Fisi-
ca como méaximo responsable y valedor de su cumpli-
miento.

La transversalidad curricular autondmica 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 dmbitos de conocimientos
que explicitamente son denominados como transversa-
les: «El logro de los elementos transversales del &mbito
personal y social, y del &mbito digital debe desarrollar-
se en el conjunto de materias...» (Decreto 187/2015,
art. 8.5, p.5). Por lo tanto, la propuesta curricular auto-
nomica constara de competencias (béasicas) de los dife-
rentes &mbitos de conocimientos, complementados con
competencias transversales de los ambitos digital y per-
sonal (art. 9.2).

Existen notables diferencias entre ambos dmbitos
transversales. El &mbito digital esta integrado en cada
ambito curricular. Esto significa que cualquier ambito
curricular no transversal ya tiene especificados los con-
tenidos digitales correspondientes. Por ejemplo, en el
curriculo de EF se han incluido tres contenidos clave
digitales (CCD): ergonomia y salud fisica (CCD 25),
fuentes de informacion digital (CCD 7) y leguaje
audiovisual (CCD 10). La responsabilidad curricular del
ambito digital debe compartirse con todo el claustro:
once competencias y 28 contenidos de los cuales solo
tres aparecen en el curriculo de EF.

El curriculo del ambito personal y social se publicd
en julio de 2018, con lo cual su aplicacion ha sido muy
prudente hasta ahora. Ademas, este &mbito no esté in-
tegrado en los curriculos. Sus cuatro competencias tam-
bién requieren un estudio coral por parte del claustro
para garantizar su consecucion al final de la etapa. De
esta manera, cada profesor especialista debe responsa-
bilizarse de las competencias basicas de su propio dmbi-
to de conocimientos, y también de las competencias de
los &mbitos transversales.

Si la transversalidad LOE era el fundamento
metodoldgico del aprendizaje por competencias, podria-
mos preguntarnos por qué se diluyeron las conexiones
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con las otras materias. Porque a pesar del cambio nor-
mativo, el reciente documento Programar por competen-
cias en educacion 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 condicion de
transferibilidad ya que incluye el obsoleto concepto de
transversalidad. Asegurar que los aprendizajes sean trans-
feribles y Utiles 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 educacion (Torres, 2006) y que se ha utili-
zado ampliamente en las etapas de infantil (Molina y
Lopez, 2017) y primaria (Alsina, 2012). La transferen-
cia de los conocimientos de la educacion formal a las
exigencias cotidianas de la vida real se convierte en el
eje del desarrollo competencial. En psicopedagogia, el
factor de generalizacion 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 victimas del olvido inminente ya que el alum-
no se ha implicado en su adquisicion. Para que esto se
cumpla, son necesarias las conexiones entre los conteni-
dos. Si la palabra «conexiones» evoca al aprendizaje sig-
nificativo como condicion de perdurabilidad, significa-
ria que el nuevo contenido se relaciona (se conecta) de
manera no arbitraria con los conocimientos previos,
permitiendo una integracion duraderay aplicable (o sea,
transferible). Si las conexiones significan relaciones en-
tre diversas materias (globalidad), el procedimiento seria
sinbnimo de transdisciplinariedad; si dichas conexiones
se realizan entre los bloques de contenido de la mate-
ria, el procedimiento seria sindnimo 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-
fanza debe permitir el anélisis y la comprension de los
problemas en los contextos vivenciales.

Al no redactarse explicitamente en el curriculo, las
posibles conexiones deben buscarse diseminadas en las
normativas de apoyo didactico. Especialmente util es el
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documento para la Identificacién y despliegue de las compe-
tencias hésicas (diciembre 2015). El exhaustivo anélisis
del texto, permite extraer indicios de transversalidad
de cada dmbito (ver Tabla 3). Cabe destacar que la
transversalidad se establece a nivel de competencias
bésicas, contrariamente a las conexiones LOE vincula-
das a los contenidos. Indudablemente, surgen dudas so-
bre la sistematizacion coherente de las relaciones trans-
versales extraidas. Se echan en falta vinculos de la EF
con el &mbito lingdistico, especialmente cuando en las
desaparecidas conexiones, aparecia como recomenda-
cion en todos los cursos de la ESO. Asimismo, sorpren-
de no encontrar ninguna referencia que enlace la EF
con el &mbito matematico, claramente destacada en la
anterior propuesta competencial e, indudablemente, que
no se considere siquiera con el émbito personal y social.
Y dichas correspondencias deberian multiplicarse al ana-
lizar en profundidad todos los &mbitos curriculares.
Atreverse a plantear una didéctica mas radical de la
globalidad de contenidos conllevaria la disolucion de las
materias concebidas clasicamente. De esta manera, sur-
gen propuestas de transversalidad e integracion 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 aceptacion 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 sintesis, trabajos de inves-
tigacion o servicio comunitario basado en el aprendiza-
je servicio), pero ahora se trataria de extender la me-
todologia al resto de materias. Una publicacion 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 participacion global del conocimiento.
Los centros docentes deberian alejarse de una planifica-
cién compartimentada del conocimiento porque «Todo
lo que pasa en la vida real, todo lo que es auténtico, no
estd fragmentado, sino que es Unico y global» (p.2).

Conclusiones

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

Competencias (basicas)

de la educacion fisica Transdisciplinariedad

Interdisciplinariedad (Intra)

C1
Aplicar un plan de trabajo de mejorao
mantenimiento de la condicién fisica
individual con relacion alasalud

Ambito cientificotecnolégico (conocimiento del cuerpo humano y del concepto de
salud) y el digital (ergonomia)

C2
Valorar los efectos de un estilo de vida

humano.

Ambito cientificotecnolégico:
C12. Adoptar medidas de prevencion y hébitos saludables en el émbito individual y social,
fundamentadas en el conocimiento de las estrategias de deteccion y respuesta del cuerpo

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

Trabajarla en todas las otras dimensiones del mbito de la educacién
fisica.

activo a partir de laintegracion de
hébitos saludables en la préactica de
actividad fisica

relacién con las conductas de riesgo y dolencias asociadas al consumo de sustancias adictivas.
C14. Adoptar habitos de alimentacién variada y equilibrada que promuevan la salud y eviten
conductas de riesgo, trastornos alimentarios y dolencias asociadas ).
Ambito digital:
C10. Fomentar hbitos de uso saludable de las TIC vinculados a la ergonomia para la
prevencion de riesgos (psiquicos y fisicos).

Competencia transversal a todos los contenidos de la materia.

C3
Aplicar de manera eficaz las técnicas y
tacticas propias de los diferentes
deportes

c4
Posar en préctica los valores propios
del deporte en situacién de

Ambito de la cultura y valores:
C1. Actuar con autonomia 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

C1. Aplicar un plan de trabajo de mejora o mantenimiento de la
condicion fisica individual con relacion a la salud
C2.Valorar los efectos de un estilo de vida activo a partir de la
integracion de habitos saludables en la préctica de actividad fisica.

competicién creencias. C5. Disfrutar con la practica de actividades fisicas recreativas, con unal
atencion especial a las del medio natural.
s C1. Aplicar un plan de trabajo de mejora o mantenimiento de la

Disfrutar con la practica de actividades|
fisicas recreativas, con una atenciéon
especial a las que se realizan en el
medio natural

condicion fisica individual con relacion a la salud .

C2. Valorar los efectos de un estilo de vida activo a partir de la
integracion de habitos saludables en la préctica de actividad fisica.
C4. Poner en practica los valores propios del deporte en situacion de
competicion

C6
Planificar y organizar actividades en
grupo con finalidad de ocio

Tecnologias digitales.

C5. Disfrutar con la practica de actividades fisicas recreativas, con unal
atencion especial a las del medio natural.

c7
Utilizar los recursos expresivos del
propio cuerpo para el
autoconocimiento y para comunicarse
con los otros

Ambito artistico.
C7. Desarrollar proyectos artisticos disciplinarios o transdisciplinares tanto personales como
col. lectivos.

C8
Utilizar actividades con apoyo musical,
como medio de relacion social e
integracion comunitaria.

Ambito artistico
C1. Utilizar estratégicamente los elementos de los lenguajes visual, musical y corporal para
analizar las producciones artisticas.
C3. Interpretar msica de forma individual y colectiva utilizando la voz, los instrumentos, el
cuerpo y las herramientas tecnolégicas.
C7. Desarrollar proyectos artisticos disciplinarios o transdisciplinares tanto personales como
colectivos.

Figura 3. Relaciones transdisciplinares e interdisciplinares en las competencias de EF (Fuente: Elaboracion propia)
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cion autondmica catalana. Las primeras competencias
del estado espafiol, referente pedagdgico de la educa-
cion bésica, se mantuvieron idénticas en ambas norma-
tivas para los diez afios del recorrido de primaria a se-
cundaria. La transversalidad aparecio al especificar que
todas las materias eran responsables del logro de dichas
competencias. De hecho, el concepto no estaba escrito
como tal, sino como integracion de conocimientos.

La adaptacion autonomica de la LOE dividio las pri-
meras ocho competencias bésicas en seis transversales
y dos de convivir y habitar el mundo. Dicha division no
era nitida didacticamente, ya que todas las competen-
cias eran por naturaleza transversales: todas se debian
lograr a través del trabajo cooperativo de varias mate-
rias. De mucha relevancia fue la aparicion 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 curriculo de manera trans-
versal. Este aspecto tenia toda su justificacion en que
precisamente era la transversalidad disciplinar la base
del aprendizaje competencial real. Los docentes debian
comprender su préctica como integracion de conoci-
mientos, tanto a nivel de los propios bloques de conte-
nido (interdisciplinariedad) como a nivel de romper las
fronteras clasicas de la propia materia
(transdisciplinariedad). Las conexiones con las otras
materias apuntadas desde el curriculo constituian un
mural de posibles integraciones de conocimientos don-
de la limitacion estaba tan solo en la creatividad docen-
te.

El curriculo competencial LOMCE (2013), asumia
con més claridad la necesaria adquisicion temprana de
competencias transversales como el pensamiento criti-
co, el respeto por la diversidad o la capacidad de comu-
nicar. También enfatizé un enfoque transversal de lacom-
prension lectora, la expresion oral y escrita, nuevas tec-
nologias o educacion civica, contenidos de los cuales nin-
guna materia queda exenta de responsabilidad. Ademas,
se afianza la transversalidad con la redaccion de ele-
mentos ineludibles en la educacion de los adolescentes.

La adaptacion curricular autondmica reforzo la
transversalidad marcada en la ley. Aparecieron ambitos
de conocimientos especificamente designados como
transversales: el mbito digital, en parte ya incluido en
las propuestas curriculares, y el &mbito personal y so-
cial, de reciente publicacion. Por lo tanto, la normativa
convierte a los profesores en responsables de tres &m-
bitos disciplinares: la materia especifica en relacion a su
formacion més los dos dmbitos afiadidos transversales.
Ambos démbitos transversales se evaluan al finalizar cada

- 428 -

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

La programacion sigue insistiendo en hacer constar
posibles conexiones con las otras materias, a pesar de
haber caido de los curriculos. Se pueden constatar rela-
ciones transdisciplinares e interdisciplinares disemina-
das desordenadamente en la relacién de competencias
bésicas de cada &mbito, localizadas en las orientaciones
metodoldgicas y evaluativas. Las posibles conexiones con
las otras materias no se hallan en relacion a los conteni-
dos, sino directamente en las competencias, lo cual pa-
rece 16gico en un curriculo que las destaca sobremane-
ra.

Los conceptos de transdisciplinariedad e
interdisciplinariedad no se encuentran en ninglin docu-
mento normativo actual. Contemporaneamente se ha
sustituido la transversalidad por la globalidad de conte-
nidos. Una globalidad que favorece su transferencia a
situaciones reales de lavida, plenamente contextualizadas
con laexigencia de la cotidianeidad (Zabala, 1999). For-
zando este paso y rompiendo las fronteras de los &mbi-
tos y disciplinas, se justificaria un planteamiento peda-
gbgico basado en proyectos educativos.
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