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LOS CONTENIDOS TRANSVERSALES 

StellaMarú Vlzquez 
CIAFIC- CONICET 

Se analiza el concepto de "contenido transversal" en la 
actual reforma educativa, intentando mostrar guc el mismo 
fragmenta la educación moral y reemplaza si1 fundamento 
metafísico-~ntropológico, poniendo en su lugar el concep­
to habennasiano de racionalidad comunicativa, 

Pilbbrils d;¡vc: Cóntenidos transversales - Reforma educa­
tiva - Educación moraL 

En la actual reforma educativa, 
se lla.i:nán «contenidos transversales>) 
a un núcleo de temas -que explicitan 
ciertos principios y valores éticos que 
atraviesan e informan -en el sentido 
de «dar forma», es decir de especifi­
car- el currículllm de cada tmo de los 
niveles del sistema. En ellos se hace 
concreta la filosofía de la educación 
que se asume. De allí la necesidad de 
explicitar ciertas líneas básicas 
antropológicas y metafísicas, a partir 
de las cuales pueda proponerse un 
modo de concepniar y articular di­
chos contenidos 1, 

De modo sintético, cabe seúalar 
que la persona, en su operar, se ma­
nifiesta como tm ser w10, que acntali­
za sus capacidades cognoscitivas y 
tendenciales a propósito de las reali­
dades. nanu-ales y culturales· con las 
que interactúa. Esto plantea al que­
hacer pedagógico la exigencia de se­
leccionar contenidos que no sólo 
apunten al desarrollo de cada dimei1-
sión, sino a su integración y para di.o 
es necesario presentar los contenidos 
educativos en su contexto real, con­
creto, es decir de modo integrado. 

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

- Cabe hacer notar que en la propuesta de los Contenidos Básicos comunes, los temas 
transversales se hallan incluidos dentro del área de la formación ética. Dicha ubicación 
pueds considerarse como sustancialmente correcta, pero a la vez debe observarse que 
las temáticas abordadas, su modo y orden de presentación, fragmentan la unidad de lo 
ético Y, eluden su fundamento metafísico y anttropológico. 
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Esta denominación ha sido tomada 
de Ja reforma española, la cual, a su 
vez, se inspira en la reforma francesa 
de 1985. 

Enrre los españoles, la justifica­
ción de esros contenidos parece dar­
se a partir de la rc-defmición de las 
disciplinas escolares . Así, M. More­
no pone las raíces del curriculum por 
disciplinas en la tradición griega: 

"L:1s niaterjas de las áre.~s 

cw:n<..·uhres trata11, co111ohe111os vúto, 
de wws te1nátkas naádas de unos intt:­
reses intelecrualcs y soda.les DW)' .111ti­
g11os )' to111;¡11 sus ralees en 1:1 ciencia 
dáska. Pero est,1 cienda 110 sólo es pm·­
cial eD sus objetos de estudio sino que se 
convjerre, desde los albores dela histoda, 
en un import.111teinsD1LJneJ1to de podeJ'' 
(Busquets y otros, 1993: 19). 

s ·egiin la autora, La superación de 
esa visión compartimentada y "aleja­
da de la vida cotidiana y la tecnolo­
gía" exige la integración de sabet'es. 

Esta breve referencia permite se­
ñalar que la introducción de los te-_ 
mas transversales en el currículum se 
justifica, segt'm la autora y también 
según los planteos acniales más di­
fundidos a partir de los cambios de la 
sociedad actual, fundamentaln1ente 
por el desarrollo recnológico y la or­
ganización social y poütica democrá­
tica. Ahora bien, sin desconocer la 
necesidad de tomar en cuenta esos 
rasgos del presente, cabe señabr que 
la i11tegració11 de saberes tiene un fun­
damento más proti.mdo, en el modo 
de ser y de conocer humanos y en Ja 
estructura de lo real. Esta no es nn.a 
cuestión rneramente teóric·a sino que 
se refleja en las opciones prácticas y 
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contribuye de modo decisivo a defi­
nir e1 fm de la educación a partir de 
las te111áticas transversales que se eli­
gen y del papel y fundamentación que 
se les da. Dice al respecro la autora: 

ªSi la culmra, )'por co11siguic11tc /:1 
ense1fa11za,_es Lm producto de /:is idc;is 
que predo111inaJ1 a lo la1-go de la 111~·t0rú, 
)'si estas ide;1s .1 van:uw, es na rural que 
esros avances se reflejen ta111bié11eD1;1 
e11señaJJZ1. No podeinos esperar que Jos 
campos de pensanuentoque se ú11ó:1roJJ 
con la dencia dásica -cuy¡1 vigcncú ac­
tllal está fircw de toda duda-proporcio­
nen conocimientos sobre rodo aquello que 
las 111ujeres y los hombres del presente 
necesitan saber, porque vivil11os eo ww 
sodedad que esr;f da111a11do Pº! hp.1z, 
porf;1 igualdad de derechos ;roporrwu­
d«1dcs entre el lioJJ.1brc y /;1 mujer, por 
ll11a co11servació11)'111ejoi-a dd. 111edjo 
an1bie11(e, por vivk de una m:wcra 111ás 
saludable, por 1111 dcsarroUo dt..· f;1 :ú:ecti­
vidad )' J~ sexu<úidad que pernúm 111ejo-
1·ar las i·e/aciones i11tc1perso11a/es; u11:1 
sociedad que necesim fb1jarpers01u1Ji­
-dades autÓDomas )'CIÍtÍcas, capaces de 
respetar 1:.1 opi11ió11 de los dem:ís ,rr, ,,1 l:1 
vez, dt• ddendersus dcred10s. E5tO.> son 

.teJnas que noesrái1 conte111pJ::1dQs de11rro 
de J;¡ proble111áric1 de 1:1 áencin cl:ísi­
c:i '~ (O,b. cit.: 22). 

Es decir gue estos temas trans­
versales son definidos a partir de las 
actuales preocupaciones sociales y a 
la vez son el eje vertebrador de todo 
el currículum. Sin embargo, hay en 
esta posición una verdad a medias: la 
educación debe formar para el pre­
sente, para enfrentar con idoneidad 
las exigencias del m1mdo en que <1 

cada uno le toca vivir, pero eso no 



. 
1 

l 

Los contemdos áw1sve1-sak~ 

signjfica reducir la mirada al presen­
te y/o a lo que se da de hecho. Preci­
samente, para "forjar personalidades 
autónomas y críticas" es preciso, ante 
rodo, dar los elen1entos para trascen­
der el "ahora y aquí" en busca de los 
fundamentos reales de cada jLúcio de 
valor, de cada actitud vital Por ej., 
no sólo van1os a tratar el tema de la 
paz porgue hoy el inundo dama por 
ella, sino porque es una exigencia de 
la nanu·akza humana y por tanto un 
componente fundamental del bien 
común. De allí se deriva la nee::esidatl 
de definir el bien común, la paz en su 
relación con el orden social y el fun­
damento de éste en Ja justicia. 

En Ja reforma española el, eje 
transversal nuclear es la educación 
moral y cívica, que c01nprende como 
sub-temas: educación an1biental, para 
la s~lud y sexual, vial, para.la paz, 
para · Ja igualdad de oportm1idades, 
d e l cons umidor y educación 
multicultnral. 

Son, sin duda, temáticas impor­
tantes en sí y para el hombre de hoy, 
pero plantean alglmos interrogantes: 

<En qué sentido se debe entender 
el "y" que coordina "moral" y "cívi­
ca"? <Se entiende que lo moral es un 
fundruncnto p·ara Ja dimensión cívi­
ca? <O se entiende qne la educación 
moral gi.te corresponde a la escuela es 
sólo la que roca al modo de obrar 
con10 ciudadano? 

La enundación de sub-temas: 
<Debe entenderse como exhaustiva? 
<Hay alg(m orden jerárquico en ellos? 
<Dónde se incluyen los plmtos de par­
tida de la educación moral (concien­
cia moral, ley moral, libertad, virn1-
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des , etc)? <Por qué se habla de for­
mación ética y no moral? 

Algunas respuestas a estos inte­
rrogantes pueden hallarse analizando 
los fundan1entos de la reforma educa­
tiva francesa, antecedente· inmediato 
de la española, inspiradora, a su vez, 
de la transformación educativa ar­
gentina, como más arriba se indicó. 

L. Lcgrand, en un artículo en el 
que reseña el decurso histórico de la 
moral como disciplina escolar, sefia­
la: "E111923, se habla del nsrrucción 

- moral y dvica, lo que se 1-eto1na en 1945; 
e111978, deEducación111on1J_vdvic:1; 
en 1985 de Educación cívic.1. La JJJO­

ral hi1 desapm·codo'~ (Legrru1d, 1991). 
Cabe notar aqlú la similitud con 

la reforma en nuestro país y con los 
diversos cambios habidos a propósi­
to del uso de Jos términos "moral" y 
"ética". Según Legrand , el cambio es 
significativo; la moral designa un con­
junto de reglas que definen "u11111odo 
de vivir co1ncínme.nre admit:ido"(Ibid.: 
53), en tanto que la Ética se interro­
ga filosóficamente sobre el bien )' d 
mal, cuestiona los valores: 

"Si se hab!.1 hoy de Érica y no de 
111oraf, es quizá porque nada e~ hoysegu­
ro respecto de Jos valores a vivir)' .1 a/jr-
111m: co1110 reguladores de la vida coti­
diana''. (Ibidem) . 

Se podría agregar que la diferen­
cia entre "educación moral" y «ética" 
está en qne la primera tiene como 
cuestión central la moralidad vivid-1, 
el orden de la vida virruo.rn, como 
encarnación de Jos valores morales ; 
en tanto que la ética parece centrarse 
en la discusión de Ja validez del juicio 
ético. Por lo i:nenos esto es .así en 

' 
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cuanto a la ética o moral como conte­
nido curricular, y vale al respecto el 
ejemplo de los actuales contenidos 
básicos comunes de la educación en 
nuestro país. · 

Pero, volviendo al caso de Fran­
cia, Legrand señala que, si se compa­
ran los programas de 1923-1945 y 
1985, es sorprendente el cambio de 
acento: en la primera etapa, se u·ata 
de moral personal y la instrucción 
cívica se introduce al final de los 
estudios. En cambio, en 1985 se tra­
ta de cduc;1ci611 dvica, porque lo esen­
cial es de naturaleza social e 
institucional, desde los cursos prepa­
ratorios y el maesn·o "110 débe olv.1d.11" 
j111n;ís que se trata de edifirnr la ciud;1-
d:111l:i; ut1liz1wdo Jos .<mberes"' (Ibid.: 
55) .. Esa educación del cÍudadano no 
incluye los te111as de la formación de 
la conciencia ni de la voluntad, sino 
que es un "esclareci111iento de la li­
bertad", que insiste en la convivencia 
democrática, la solidaridad, Ja tole­
rancia, como actitudes sociales .. Se.­
proponen, como objeto de estudio, 
las libertades, bajo el ángulo históri­
co y jurídico, el fi.mciooamiento de 
las instituciones nacionales e interna­
cionales, sien1pre a partir de los valo­
res democráticos. En este punto 
Legnu1d señala la contradicción de 
haber excluido los temas de moral 
individual y a la vez pretender pro­
mover los valores democráticos que 
necesari:unente implican juicios prác­
ticos y elecciones. 

Nótese que lo señalado por el 
autor, tiene pleno valor también para 
nuestra reforma educativa, como es 
evidente a partir de la simple lectura 
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de los contenidos básicos comunes 
de la formación ética y ciudadana. 

Los libros de rexr.o franceses de 
1985 incluyen, jtmto a los temas de 
educación cívica, un "programa de 
temas u·ansversales" que versan so­
bre aspectos de la vida actual: "edu­
cación pará el consumidor, p:lra el 
desarrollo, ambiental, para la salud, 
para la seguridad", temas que son 
tratados en los llamados "proyectos 
de acción educativa". 

A partir de encuestas, el autor 
presenta datos estadísticos que indi­
can la dificultad de los docentes p;u·a 
poner en práctica dichos temas tr~1s­

versales en gran parte por una .. falta 
de espai:io específico; de donde con­
cluye la necesidad de darles este espa­
cio y a la vez el que es.os temas "c.:0111-

porte11 no sólo conocÍJJ11e11tos cient!Jicos 
específicos, sino ta.i11bié11 las c:vnr::.~pon­
die11tes opciones éticas, co11 lasjustifie;1-
cio11es filosóHcas o religiosas que bs fiw­
d;unenten. E'i decir: que la filosofb te11-

... ga..f111-lugar desde Ja escueü ele111e11 ta/"' 

(l bid.: 63 ). 
La "justificación filosófica" que 

rechuna, con razón, Legrand, sólo es 
posible en un horizonte teórico m <ÍS 

amplio, que considere la posibilicbd 
de esa justificación; pero sucede que 
el horizonte sobre el cual se recortan 
los temas transversales parece ser el 
de la racionalidad pt"ácti.co-comuni­
cativa babermasiana dentro de la cual 
el criterio objetivo de verdad ha sido 
suplantado por las reglas del discurso 
social, cuya última finalidad es una 
mutua comprensión, pero no basad~1 
en la 11atw·11leza de las realidades so­
bre las que versan la diterencias, sino 
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en condiciones . éticas que permitan 
acue1:dos prag1náticos. 

De aquí, a mi juicio, la fragmen­
tación de la educación moral en los 
"temas transversales" en e1 contexto 
de 1m mundo, en el cual, según seña­
la C.Nanni «(..)han c.1ído las grandes 
visiones ( .. }y en el que el encuentro entre 
ctútur.1s diversas parece111.uchar en el 
sentido de la antúación recíproca de Jos 
cuadros de referencia, [en ese contexto 
aparecen] Jos nuevos 1mlore.s: el de.sarro­
Uo, Ja ecolog/,1, los dered1os hwnanos, la 
i11u11d1~1lid;1d, la inter11acio11al1dad,-la. -· 
cooperación, Ja solidandad, Ja paz ( . .) 
co1110 w1 cuadro connín so(Jre el cual ba­
sar fa convivencia de111oc1:átic.1 y Jamo-
1-al piíbfiG-,z, en w1 contexto de pfurnlis-
1110, complejidad y cambio socioaúazml" 
(Nanni, 1992: 80). 

Estos valores tendrían la ventaja 
de penni.tir una convergencia prácti­
ca derit.ro de ltn pluralismo de justifi­
caciones teóricas . Pero esto no es 
posible, sin entrar en contradicción, 
salvo que se cambien las reglas mis­
mas de la razón, que es justamente lo 
que sucede en el discurso de la con­
temporaneidad2, en el cual, el núcleo 
de los planteos es el cuestiona.miento 
de lo que la tradición filosófica ha 
entendido por racionalidad y del va­
lor de verd.1d -con sus. notas de obje­
tividad y universalidad- del conoci­
miento. 

La raíz de estos plantees es la 
crítica kantiana,. a partir de la cual la 
razón teórica corta su relación con la 
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realidad objetiva, a cuyo núcleo inte­
l igible ya no puede acceder; le queda 
como áinbito el fenómeno, lo que se 
aparece, énmarcado en los esquemas 
de espacio y tiempo. Parece escapar 
a esta limitación el ámbito de lo hu­
mano, que corresponde a la razón 
pr~ctica, pero a ésta se asignan ,f1m­
ciones que la acercan más a la volun­
tád que al intelecto, pues ella en reali­
dadpo11e, postula lo que funda1nenta 
la libertad3. 

Un eco de este uso "constitutivo" 
... cl~ la razón aparece, como se se6aló, 
en la teoría crítica habermasi.ana, cuya 
teoría de Ja acción comunicativa . es 
en real~d.ad una , teoría de la 
interacción, en la cual el significado 
es algo que emerge intersubjetiva e 
interactivamente, es decir tma teoría 
pragndtic.'l -en sentido lingüístico- dd 
significado. 

La consideración del "contexto 
normativo" permite universalizar el 
concepto de racionalidad como ra­
cionalidad co1nunicativa, pero cabe 
aclarar que la normatividad remite a 
la función crítica de la razón y 110 a la 
naturaleza de las realidades. 

La acción comunicativa no se li -
1nita a los actos de habla sino que 
designa tm tipo de interacción coordi-
11ada a través de actos de habla, con 
el objetivo de alcanzar la co111pre11sió11 
(racionalidad comunicativa); lo cual 
a su vez es congruente con su con­
·cepción del significado como social­
mente situado. Es por esto que las 

2 . Trato el tema de la racionalidad contemporánea en: Vázquez (1994, cap. IV). 
3 - En la Crítica de la Razón Práctica la existencia irrefutable de la ley moral es el 
fundamento que permite la deducción trascendental de la libertad. 
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afirmaciones son estudiadas como 
aaiones y éstas a su vez agotan su ser 
en la interacción. 

En contextos de acción comuni­
cativa hay tres criterios de validez: la 
veúfJrnbilid;1d de la afinnación, el 
ajuste ;1fas11onnas del conte)..1:0 (d i­
versas en cada uno de los car11pos de 
los tres intereses constitutivos delco­
nocimiento) y la sihcerid:zd del que 
habla. Esas condiciones se resumen en 
la posibilidad de que no haya en la 
situación otras presiones que las que 
emanan de la argumentación y se iden­
tifican en fa práctica con Ja for111a 
democr:ític1 de la discusión pública. 

Esta racionalidad comunicativa es 
Ja que aparece como fundainento de 
Jos temas transversales, en los cuales, 
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tal como se los presenta en la biblio­
grafía pedagógica actual, no se busca 
la razón última en un orden de la 
realidad natural y sodal ni en la natu­
raleza del hombre con sus exigencias 
propias, sino en la necesidad de acuer­
dos gue permitan cierta convivencia 
equilibrada· -que no es lo mismo que 
ordenada- a pesai· de la disparidad y 
relatividad de las referidas justifica­
ciones teóricas. 

· Esta concepción de la racionali­
dad , que ha convertido la razón en 
voluntad, cierra el camino para una 
concepción unitaria de la educación 
n1oral y la fragmenta en "temas trans­
versales" sustentados en una tmiver­
salidad práctico-contexn1al,.qtte es la 
del bienestar, y ya no la tmiversalidad 
dd bien ú1tc:gru de la persona. 



'l 

Los conte1udos tiwisvc'J-sales 17 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

Busquets, M. D y otros (1993). Los t<:Jnas rra11sve1:mles. Claves de};¡ fónnac.ión 
i11tegn11. Madrid: Aula XXI-Santillaua. 

Legrand, L. (1991) Enseigner la moraJe aujourd'hu.i? R evue Franr¡:."l.úe de 
Péd-:¡_gogie, 97, 53-64. 

Nanni, C. (1992). Educazione e pedagogía in w1a cultw-;1 che cambia. Roma: 
LAS. 

Vázqúez, S.M. (1994). La reorí:1 del cwTicultim en la actualidad Buenos Aires: 
· CIAFIC Ediciones. 



18 SteUa M:1ri> Vázquez 

THE ((CROSS-CURRJCULAR CONTENTS" 

The concepr "cross-curricular contents" as used in the currem: educational 
reform is analyzed. It is shown to fragment moral education and Sl!bstitute the 
Habermasian concept of communicative rationality for its metaphysico­
anthropological fow1dation. 

Key words: Cross-curricular contents - Educational reform -Moral education. 
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