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Resumen

Este artículo analiza el principio de transversalidad y establece el papel que juega en la transformación del currículo. Así pues, 
se plantea el carácter complejo del significado de transversalidad y su relevancia para redimensionar el currículo y producir 
formas alternativas de organización de los contenidos formativos. El análisis de la transversalidad se fundamenta en autores 
de los campos filosófico y sociológico, describe e interpreta algunos enfoques que se consideran relevantes para la introduc-
ción de los aspectos conceptuales metodológicos relacionados con la construcción de currículos transversales. Finalmente, se 
concluye que la transversalidad es el fundamento de una nueva cultura formativa y de una visión del aprendizaje alternativa 
orientada por un propósito social, y que su aplicación en el campo educativo puede conducir a producir nuevas modalidades 
de formación, flexibles, abiertas e incluyentes.

Palabras clave

transversalidad; transdisciplinariedad; currículo; rizoma formación transversal

Abstract

This paper analyzes the principle of transversality and establishes the role it plays in the transformation of the curriculum. It rai-
ses the complex nature of the meaning of transversality and the importance it has to resize the curriculum from the construction 
of new forms of organization of the training content. The analysis of transversality is based on authors from the philosophical 
and sociological fields, describing and interpreting some approaches that are considered relevant for the introduction of the 
methodological conceptual aspects related to the construction of transversal curricula. It concludes that transversality means 
the foundation of a new training culture and a new vision of learning-oriented by a social purpose and that its application in 
the educational field can lead to the production of new, flexible, open, and inclusive training modalities.

Keywords

transversality; curriculum transversality, transversal curriculum, transversal training model

Resumo

Este artigo analisa o princípio da transversalidade e estabelece o papel que desempenha na transformação do currículo. Assim, 
levanta-se o caráter complexo do significado da transversalidade e a importância que tem de redimensionar o currículo e pro-
duzir novas formas alternativas de organização dos conteúdos formativos. A análise da transversalidade baseia-se em autores 
do campo filosófico e sociológico, descreve e interpreta algumas abordagens consideradas relevantes para a introdução dos 
aspectos metodológicos conceptuais relacionados com a construção de currículos transversais. Finalmente, o artigo conclui que 
a transversalidade é o alicerce de uma nova cultura de formação e de uma visão de aprendizagem alternativa orientada para 
uma finalidade social, e que a sua aplicação no campo educacional pode levar à produção de novas modalidades de formação, 
flexíveis, abertas e inclusivas. 
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transversalidade; transdisciplinaridade; currículo; rizoma formação transversal
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Introducción
La transversalidad es un concepto cuyo uso se ha 
vuelto común en diferentes campos. En estos, la 
transversalidad es clave para el análisis de la plura-
lidad y para la integración o inclusión de lo que los 
paradigmas clásicos han separado o desarticulado a 
partir del pensamiento unitario que ha fragmentado 
disciplinas, problemas, contextos y situaciones de 
aprendizaje. Por esta razón, los estudios y referencias 
a la transversalidad son extensos y se presentan en un 
amplio marco de articulación e integración entre dis-
ciplinas (Terán Contreras y Bolívar Espinoza, 2013), 
vinculadas a la práctica de solución de problemas 
contextuales relacionados con la pobreza, la des-
igualdad, la promoción de la salud (Gaviria, 2001), el 
medioambiente, el género, la democracia y otros, que 
articulan prácticas de investigación y de participación 
incluyente de individuos y grupos sociales (Moreno, 
2005; Saur, 2013).

En el campo educativo, todos estos problemas se 
han considerado materia curricular y han comenzado 
a ser objeto de selección y organización como conte-
nidos formativos y, en consecuencia, como objetos de 
aprendizaje. Lo importante aquí es que la transversa-
lidad se ha convertido en un principio básico para el 
planteamiento de propuestas de transformación de 
los procesos formativos, en general, y del currículo, 
en particular. Por esta razón, el análisis de la trans-
versalidad tiene propósitos formativos especialmente 
relacionados con cambios en el currículo y con las 
potencialidades que se derivan de su papel como 
instrumento de formación y configuración de nuevas 
identidades educativas (De Alba, 2015). El concepto 
de transversalidad que se presenta en este artículo 
puede servir de fundamento a nuevas formas de 
comprensión de la transversalidad curricular, y hacer 
posible la construcción de currículos alternativos, 
que trasciendan la visión clásica y unidimensional 
del conocimiento y los problemas.

Antecedentes de la 
transversalidad
La transversalidad pertenece a diferentes campos 
(filosofía, ciencias sociales, ciencias ambientales, 
política, cultura, género) y se articula a conceptos 
como transdisciplinariedad, pluralidad, hibridez o 
liquidez. Los diversos estudios dan cuenta de cómo 
los fundamentos de la transversalidad se asocian a 
la disolución de los límites, a la desjerarquización 
de los poderes, la horizontalidad de las relaciones 
sociales y la exaltación de la individualidad, aspectos 
propios del advenimiento de la cultura denominada 

posmoderna (Lipovetsky, 2006). En relación con el 
género, por ejemplo, ha implicado la supresión de las 
desigualdades entre hombres y mujeres y el fomento 
de políticas y normas sobre sus derechos, suscepti-
bles de ser aplicadas por todas las instancias públicas 
de poder (Lausada Arochena, 2007). En materia de 
investigación, ha significado la construcción de modos 
alternativos de producción de conocimiento con 
una orientación inter- y transdisciplinaria (Gibbons, 
1998; Lyotard, 1987), que se ha extendido a todas 
las ciencias. Las relaciones entre transversalidad y 
transdisciplinariedad son tan estrechas que entre 
ambos conceptos hay una fuerte complementariedad 
o, mejor, interdependencia. El fundamento de estas 
relaciones puede atribuirse a la transformación de las 
relaciones entre las disciplinas, como consecuencia 
del surgimiento de nuevas formas de producción del 
conocimiento y nuevos enfoques sobre su naturaleza.

En el campo filosófico, en general, los estudios 
sobre la transversalidad se originan alrededor de 
dos categorías básicas del pensamiento occidental: 
la racionalidad y la razón. Estas dos perspectivas 
se consideran complementarias; sin embargo, en 
la modernidad se agrupan de manera excluyente. 
Una cosa es la racionalidad, otra la razón. Alrededor 
de la razón, la transversalidad se ha considerado 
fundamental en la obra de Welsch (1998; 2000) y 
de algunos de sus intérpretes, entre ellos Bermejo 
(2005), Pöppel (2001), y en otros autores de mucha 
importancia, como Deleuze y Guattari (1988; 1993).

Welsch desarrolla el problema de la transversa-
lidad, lo asocia a la razón, propone el concepto de 
“razón transversal” y lo ubica en el escenario de la 
posmodernidad, proceso que, desde su punto de vista, 
está asociado a la pluralidad. Se sabe que la posmo-
dernidad está articulada a la economía de la “socie-
dad postindustrial” que nace y se consolida con la 
revolución tecnológica (Bell, 1976).1 Esta revolución 
cambió profundamente las relaciones tiempo-espa-
cio, produjo nuevas modalidades de interacción, una 
nueva sensibilidad, predominio del individualismo, 
y exaltación de la diferencia y de manifestaciones 
plurales de la individualidad; descentramiento de la 

1 Para Bell (1976), el concepto de sociedad posindustrial se 
asocia a cinco dimensiones: “1. Sector económico: el cambio 
de una economía productora de mercancías a otra productora 
de servicios. 2. Distribución ocupacional: la preeminencia de 
las clases profesionales y técnicas. 3. Principio axial: la cen-
tralidad del crecimiento teórico como fuente de innovación y 
formulación política de la sociedad. 4. Orientación futura: el 
control de la tecnología y de las contribuciones tecnológicas. 5. 
Tomas de decisión: la creación de una nueva “tecnología inte-
lectual” (p. 9). Desde su punto de vista, “La idea de la sociedad 
post-industrial es una prognosis social sobre un cambio en el 
entramado social de la sociedad occidental” (p. 6).
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9 cotidianidad, exaltación de la libertad y dependen-
cia de las tecnologías (Lipovetsky, 2006). Más que 
vincularla al neoliberalismo, al mercantilismo, o a 
lo que se denomina sociedad de consumo, parece 
importante pensar la posmodernidad en términos 
de deconstrucción y rupturas, del surgimiento de 
un nuevo orden sociocultural, y un nuevo orden del 
conocimiento, generador de nuevas articulaciones 
entre campos discursivos.

De acuerdo con Catalán (2008), Welsch distingue 
tres tipos de posmodernidad:

Una postmodernidad difusa donde la pluralidad se 
disuelve en el uniformismo, una postmodernidad 
holística o integrativa, y una postmodernidad plu-
ralista que toma en serio y defiende la diferencia, 
el disenso, lo reprimido y lo marginal. Esta pos-
modernidad es intelectualmente sólida, reflexiva 
y crítica. (p. 8)

Estas tres formas de posmodernidad expresan 
las características de este periodo, vinculado tanto 
a la pluralidad, diversidad y diferencia como a la 
exaltación de la individualidad, al emprendimiento 
personal, que le apuesta al éxito individual. A estas 
expresiones habría que agregar aquella de la plurali-
dad crítica, necesaria para resistir los poderes político 
y económico, cuyas pretensiones integrativas forman 
parte de los principios del mercado.

Bermejo (2005) realiza un estudio de la posmo-
dernidad, cuyo núcleo está definido por la pluralidad. 
Desde su punto de vista, la pluralidad es algo opuesto 
a la unidad. “El pensamiento de la pluralidad es un 
pensamiento anti-unitarista” (p. 5). El estudio de 
Bermejo da cuenta de la transversalidad en térmi-
nos de tránsito, entrecruzamiento o articulación de 
paradigmas que flexibilizan sus límites. Este plantea-
miento tiene una especial relevancia cuando tomamos 
como objeto la formación, y las relaciones entre los 
contenidos que fundamentan las prácticas de la 
educación. Bermejo (2005) agrega que “un concepto 
transformado de razón y de crítica que respete la 
pluralidad en su complejidad se puede tematizar 
adecuadamente bajo la idea de transversalidad”  
(p. 9). El concepto de transversalidad, asociado al 
de pluralidad, permite explicar que los paradigmas 
no son unidades aisladas, sino que “su constitución 
es a su vez transectorial o intersectorial, hecha de 
préstamos, contactos, cruzamientos, desplazamientos 
entre paradigmas de diferentes tipos de racionalidad. 
Su estructura es conectiva y multitransversal, inter-
paradigmática” (p. 20). 

Este tipo de análisis pone de manifiesto la existen-
cia nuevos territorios del saber, zonas intermedias, 
nuevas fronteras del conocimiento de acción e inte-

racción de contornos imprecisos, que van más allá 
de un estudio de unidades de contenido absoluto, 
como generalmente sucede en la educación formal. 
Por esto, el análisis de la transversalidad es un aporte 
importante al análisis de la transversalidad curricular. 
A partir de este planteamiento podemos rescatar 
nuevos elementos para la consideración de las prác-
ticas educativas, que se inspiren en el principio de la 
razón transversal, esto es, que respondan al análisis 
crítico y transitivo de problemas, y que rescaten el 
pensamiento, el análisis, el debate, como medios de 
formación en la crítica razonada y no impuesta.

Por su parte, Pöppel (2001) manifiesta que para la 
transversalidad existen temas u objetos (por ejemplo, 
problemas) que cruzan la diversidad de campos de 
conocimiento. “El ser humano, por ejemplo, le es dado 
como cuestión a prácticamente todas las racionalida-
des y a cada uno de sus discursos […] heterogéneos” 
(p. 44). Pöppel agrega que esos aspectos son tratados 
por la razón, la cual reflexiona sobre sus “entrelaza-
mientos intersectoriales y resultados de definiciones 
intrasectoriales, entretejidos genéticos de tipo intra 
como transectorial, puntos en común en las marcas 
históricas— incitan relaciones e intercambios y cons-
telaciones de los distintos tipos de racionalidad con 
sus paradigmas” (p. 44).

Como puede observarse por los puntos de vista 
presentados, la transversalidad tiene un carácter 
trascendente. Casi podríamos decir que por encima 
de cualquier racionalidad asociada a un discurso 
particular y específico (una disciplina, por ejemplo), 
la transversalidad permite que las diferencias puedan 
ser articuladas, que se produzcan conexiones y que las 
tensiones y transformaciones se resuelvan de modo 
incluyente. La transversalidad al trabajar sobre un 
problema concreto no tiene una visión unidimensio-
nal pura porque invoca una de conjunto, esto es, una 
visión sistémica.

Por su parte, Pryor (2014) argumenta que la trans-
versalidad va más allá de la interdisciplinariedad. Ella 
integra narrativas diversas y algunas veces conflicti-
vas en un todo razonable. Interpretando este punto de 
vista, podemos decir que la transversalidad comparte 
y une, se extiende sobre, y viaja “a través de”.

Con referencia a la educación, Pryor (2014) plan-
tea que el modelo de la transversalidad se opone al 
de “producción masiva” de la universidad que ha 
conducido a la especialización y la fragmentación. Por 
esta razón, entiende la transversalidad como una forma 
de interacción. Esta autora se basa en la perspectiva 
de Mark C. Taylor (2009), quien argumenta contra el 
modelo de producción masiva en la universidad.
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Taylor critica el modelo de formación universitaria 
y aboga por una reestructuración de la formación y 
la investigación que haga énfasis en la transdisci-
plinariedad. Su planteamiento se fundamenta en la 
consideración de los cambios en la estructura del 
conocimiento. Al respecto, plantea que a medida 
que la sociedad se mueve del modelo de producción 
industrial hacia lo que se denomina “sociedad de 
la información”, la transdisciplinariedad y la inter-
disciplinariedad dejan de ser un “lujo” para conver-
tirse en un rasgo fundamental de la producción de 
conocimiento. Este punto de vista opta por enfoques 
orientados a problemas, que permiten producir cono-
cimiento en los intersticios de las disciplinas. Por lo 
tanto, Taylor aboga por una comprensión de las áreas 
de investigación como nodos de una red que articulan 
diversos campos.

En la misma dirección, Schrag (1994) manifiesta 
que la transversalidad se ocupa de problemas profun-
damente contextualizados, sociales e históricamente 
construidos. Este autor considera que la transversa-
lidad permite describir algo que hacemos e implica 
luchar con varias narrativas que pueden reunirse en 
una forma dinámica.

Los planteamientos anteriores nos invitan a pen-
sar transversalmente, fuera de las disciplinas, y a 
orientarnos hacia la investigación de problemas. De 
allí que, desde sus orígenes, la transversalidad esté 
vinculada al concepto de interacción, porque esta 
siempre ocurre en los espacios intermedios entre las 
disciplinas. La interacción es una práctica de inves-
tigación que requiere una articulación cuidadosa de 
los problemas que la guían, y que transversalmente 
reúnen la variedad de formas y medios a nuestra 
disposición para enfrentar los problemas.

Alrededor de la transversalidad se encuentra 
igualmente el planteamiento filosófico de Deleuze 
y Guattari (1993), para quienes “no hay conceptos 
simples. Todo concepto tiene componentes y se define 
por ellos […]. Todo concepto tiene un perímetro 
irregular, definido por la cifra de sus componentes” 
(p. 21). La perspectiva de estos autores muestra que 
los conceptos se caracterizan por su complejidad y, 
sobre todo, por la diversidad de sus componentes, que 
configuran una red conceptual, la cual hace que todo 
concepto tenga una naturaleza plural o transversal.

El proceso de producción de conceptos sigue dife-
rentes rutas y se realiza en diferentes contextos, que 
se relacionan entre sí. Esto sucede con la transversali-
dad, la cual no debe entenderse en términos unívocos 
o lineales, sino de articulaciones, convergencias e 
inclusiones. De allí que pueda decirse que el concepto 
de transversalidad tiene que ver con la intersección 

de algo sobre algo: un conocimiento, un problema, 
una idea, una práctica. Hablar, por lo tanto, de trans-
versalidad de un concepto, o de un discurso, significa 
que esta no tiene una pertenencia singular, porque 
cruza diferentes campos, dimensiones, ámbitos o con-
textos. Este aspecto es muy importante cuando, por 
ejemplo, nos referimos al campo de los problemas. Un 
problema no es un singular, no es algo específico, su 
naturaleza es múltiple y diversa, como lo puede ser 
igualmente su descripción, análisis o interpretación. 
De esta manera, se puede sugerir que todo problema 
es transversal, está conectado con otros. 

En el campo del conocimiento, la transversalidad 
rompe el principio jerárquico y arborescente de 
la organización del conocimiento en disciplinas, y 
presupone nuevos principios organizativos y nuevas 
formas de relación social. Los estudios de Deleuze y 
Guattari están orientados a producir un nuevo tipo 
de organización transversal basado en el denomi-
nado paradigma rizomático, que remite a la multi-
plicidad de una estructura. Para Deleuze y Guattari 
el rizoma es una metáfora de la discontinuidad y de 
la no jerarquía. En su obra Mil mesetas: capitalismo 
y esquizofrenia (1988), estos autores definen un 
rizoma como un tallo subterráneo que tiene formas 
muy diversas “desde su extensión superficial ramifi-
cada en todos los sentidos hasta sus concreciones en 
bulbos y tubérculos” (pp. 12-13). Esta metáfora es 
útil para transformar la visión jerarquizada y vertical 
del conocimiento y comprenderlo como un rizoma, 
esto es, la conexión horizontal de diversas áreas 
que se entrelazan y forman un conjunto complejo 
de elementos discursivos que remiten unos a otros. 
Esto puede extenderse a los conceptos, que también 
pueden considerarse relacionales, o rizomáticos, esto 
es, que están conectados entre sí independientemente 
de los campos de su procedencia.

Los aportes filosóficos de Deleuze y Guattari 
pueden ser de gran importancia para comprender 
la transversalidad en los procesos formativos y, de 
manera específica, el currículo. Sus estudios apor-
tan conceptos como conexión, multiplicidad, líneas 
y mapas, para comprender mejor lo que significa 
la transversalidad curricular. Esta no se reduce a 
la integración de contenidos per se, sino que dicha 
integración está asociada a buscar conexiones, arti-
culaciones, convergencias en torno a un contenido 
(un problema, por ejemplo), e implica pensar crítica 
y alternativamente los currículos actuales. También 
invitan a producir nuevas posturas sobre la pedagogía 
y, de manera particular, sobre el aprendizaje, el cual 
implicaría trascender las formas del pensamiento 
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9 jerarquizado, propias de los currículos tradicionales, 
e invocar la razón como principio básico para llegar 
al conocimiento y a la comprensión.

Ahora bien, de particular importancia en el campo 
de las ciencias sociales es el estudio de Nicolescu 
(2006) sobre la transversalidad, a cuyos plantea-
mientos nos referiremos de manera breve. Este autor 
habla sobre transdisciplinariedad y transversalidad; 
para él, la transversalidad presupone desarticular el 
principio básico que fundamenta las disciplinas: el 
aislamiento. Desde su perspectiva, 

la transdisciplinariedad comprende, como el prefijo 
“trans-” lo indica, lo que está, a la vez, entre las 
disciplinas, a través de las diferentes disciplinas 
y más allá de toda disciplina. Su finalidad es la 
comprensión del mundo presente, y uno de sus 
imperativos es la unidad del conocimiento. (p. 3)

El estudio de Nicolescu (2006) presupone el reco-
nocimiento de diferentes niveles de realidad (macro y 
micro, por ejemplo) y de organización. Esto permite 
asumir el estudio de una realidad de manera multi-
dimensional y multirreferencial, superando la visión 
de un solo nivel de realidad. 

Para Nicolescu es fundamental superar la opo-
sición entre disciplinas científicas y no científicas. 
Desde su punto de vista, la lógica de producción del 
conocimiento hoy ha superado la compartimentación 

disciplinaria y creado nuevas formas de organización 
y de relación entre ellas. En este sentido, la integra-
ción, la inclusión y el diálogo son la punta de lanza 
de la cultura transdisciplinaria. Esto ha dado origen 
a la potenciación de diálogos dentro de y entre lo 
científico y lo cultural.

De acuerdo con este autor, la perspectiva transdis-
ciplinaria se considera indispensable para producir 
una comprensión global de diversos niveles de reali-
dad. Al respecto, plantea que

La penetración del pensamiento complejo y trans-
disciplinario en las estructuras, los programas y 
las proyecciones de la universidad, permitirán su 
evolución hacia su misión un poco olvidada hoy: el 
estudio de lo universal. De esta manera la univer-
sidad podrá devenir un lugar de aprendizaje de la 
actitud transcultural, renovada y será el hogar de 
un nuevo tipo de humanismo. (p. 114)

En síntesis, la transdisciplinariedad es asociada 
por Nicolescu a una visión global y holística de la 
realidad, y trasciende la singularidad de las discipli-
nas, al tiempo que permite integrarlas. En términos 
de la academia universitaria, significa romper el ais-
lamiento disciplinario y curricular, y generar nuevos 
espacios investigativos que superen la visión frag-
mentada del conocimiento (Toledo, 2016).

Tabla 1. Enfoques sobre la transversalidad: comparación metodológica

Autor Definición Componentes Enfoque Impacto Articulación

Deleuze y 
Guattari 
(1988)

Intersección de 
algo sobre algo.
Paradigma 
rizomático. 

Se entiende en 
términos de ten-
siones entre lo uni-
versal y particular.

Filosófico
Diferentes 
ámbitos o 
contextos

Articulación 
compleja. 

Pryor (2014) Una forma de 
interacción.

Articulación 
entre formación 
e investigación.

Educativo
Cambio en la 
estructura del 
conocimiento

La investigación 
como nodos de una 
red que conectan
conceptos. 

Schrag 
(1994)

Implica algo 
que hacemos 
articuladamente.

Problemas 
contextualizados. Educativo 

Cambio en 
las ciencias 
sociales

Narrativas que pue-
den reunirse en una 
forma dinámica.

Bermejo 
(2005) 
y Pöppel 
(2001)

Tiene carácter 
trascendente. Sig-
nifica “ir más allá”.

Articula diferencias, 
teje conexiones e 
incita a confronta-
ciones y cambios.

Filosófico 
Invoca una 
visión de 
conjunto

Articulación de 
racionalidades. 
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Autor Definición Componentes Enfoque Impacto Articulación

Welsch 
(2001) Razón transversal. Modernidad y 

posmodernidad. Filosófico 

Posmoder-
nismo inte-
lectualmente 
sólido, reflexivo 
y crítico.

La diferencia, el 
disenso, lo repri-
mido y lo marginal.

Nicolescu 
Basarab 
(1998)

La transversali-
dad presupone 
desarticular el 
principio básico 
que fundamenta 
las disciplinas: 
el aislamiento.

Transversalidad y 
transdisciplinariedad

Socio-
lógico 
Filosófico 

La formación de 
las disciplinas. Campo educativo 

Fuente: elaboración propia (2021).

Como puede observarse, el estudio de la transver-
salidad es amplio e integra perspectivas procedentes 
de diversas fuentes. Los aportes de los diferentes 
autores tienen una gran importancia para entender 
que no es una moda teórica más, sino una apuesta 
por la deconstrucción del pensamiento socialmente 
jerarquizado que ha impedido pensar los problemas 
de manera sistémica, integrada y holística. En el cua-
dro 1 se presenta una síntesis de las posiciones de los 
autores mencionados. 

El cuadro describe los enfoques que, indepen-
dientemente de sus diferencias, presentan una rela-
tiva convergencia en términos de una definición de 
transversalidad como trascendencia, superación, 
o viaje más allá de los paradigmas unitarios de las 
disciplinas, para concentrarse en la articulación, 
integración o supresión de los límites entre campos, 
discursos, problemas y contextos. A partir de este 
conjunto de relaciones, es posible construir un con-
cepto de transversalidad que puede enunciarse así:

La transversalidad es una forma global de asu-
mir los problemas que configuran la realidad social, 
económica, política o cultural de diversos contextos, 
que pueden describirse y analizarse a partir de la 
hibridación de discursos que no reconocen la unidad 
disciplinaria. La transversalidad plantea una forma 
de concebir la realidad de manera pluridimensional, 
fundamentada en la articulación, la conexión, la tran-
sitividad y, en términos generales, la hibridación. A la 
visión unidimensional de una realidad singular que 
desde muy temprano hace parte de nuestra vida, la 
transversalidad opone una visión multidimensional 
y totalizante que no la fragmenta en dimensiones. 
Esta permite describir y analizar los problemas 
globalmente —o, mejor, sistémicamente—, ver el 

mundo de manera plural, abierta, horizontal y ajena 
a todas las verticalidades presentes en distribuciones 
y relaciones.

Este planteamiento implica una sistematización 
hermenéutica que sirve para desarrollar conceptos 
y lenguajes de descripción que traducen un concepto 
en otro (Bernstein, 1998). De allí que los referentes 
conceptuales presentados no solo se relacionan entre 
sí, sino que son principios generativos de la cons-
trucción de conceptos potenciales. Este sentido de 
la transversalidad nos permite concebir la pluralidad 
como una red de articulaciones que dan lugar a nue-
vas formas de pensamiento, las cuales van más allá de 
la razón simplificada que generalmente está asociada 
a la racionalidad singular del pensamiento disciplina-
rio. ¿Qué va de este pensamiento al currículo?

De la transversalidad curricular
Si bien el concepto de transversalidad se ha exten-
dido a diferentes campos, es quizás en el educativo 
donde su uso se ha tenido cierto alcance, y ejercido 
un impacto en la selección y organización de los 
contenidos curriculares (Bernstein, 1998). De allí que 
hoy sea común hacer referencia al “currículo trans-
versal” (Díaz Barriga, 2005), se haya puesto de moda 
el enfoque denominado “transversalidad curricular” 
(Ferrini, 1997), y se lo haya elevado al rango de dis-
curso oficial en muchas instituciones educativas. Por 
lo general, se lo vincula con el respeto a la diversidad 
sociocultural y a la participación en propuestas de 
desarrollo multidimensional (Pérez Herrera, 2016).

Bien sabemos que el currículo tiene que ver con 
las selecciones de la cultura. ¿Qué es el currículo, sino 
una selección interesada de contenidos culturales 



46

N
ú

m
er

o 
5
7
 /

 U
n

iv
er

si
d
a
d
 P

ed
a
gó

gi
ca

 N
a
ci

on
a
l 
/
 F

a
cu

lt
a
d
 d

e 
E

d
u

ca
ci

ón
 /

 2
0
2
2
 /

 P
ág

in
as

 3
9
–4

9 estandarizados que pertenecen a la producción de 
la ciencia, y dejan de lado saberes y conocimientos 
que no se consideran científicos? En este proceso de 
configuración de lo que se acepta como conocimiento 
legítimamente válido (Bernstein, 1998) se han plan-
teado diversas formas de selección y organización del 
currículo, desde la más paradigmática centrada en los 
objetivos (herencia tylerista) hasta aquella centrada 
en las competencias.

Independientemente de sus enfoques, todos estos 
currículos se fundamentan en el principio de ais-
lamiento de los contenidos, ya sea por asignaturas, 
materias, cursos, o áreas de conocimiento. De esta 
manera, trátese de objetivos o de competencias, el 
resultado es básicamente el mismo: la fragmentación 
del pensamiento del estudiante (Morin, 1999).

A partir de las diversas formulaciones presentadas 
en el cuadro 1 sobre la transversalidad es posible 
derivar su aplicación a los procesos curriculares, dada 
la relevancia que este sistema tiene para el desarrollo 
de modelos curriculares. Frente a los modos clásicos 
o tradicionales del currículo, cuyos presupuestos 
están asociados a ser, actuar, pensar, sentir e imagi-
nar dentro de marcos rígidos establecidos entre los 
contenidos formativos, la transversalidad curricular 
presenta un fuerte desafío a los procesos formativos 
ya que el interés es educar a través de prácticas, en 
las que el pensamiento, el sentimiento y la imagi-
nación conduzcan a los educandos a ser y actuar de 
manera integralmente crítica. Esto significa ir más 
allá del sentido de la educación como mera formación 
instrumental para el trabajo, o de la interiorización 
del control, y pensarla como un horizonte lleno de 
nuevas dimensiones donde el currículo tradicional 
no sea el medio a través del cual aprendemos a vivir 
obligadamente como seres sujetados a las leyes que 
establecen jerarquías en el conocimiento y jerarquías 
sociales y económicas (Bourdieu, 2003). 

El concepto de transversalidad curricular al cual 
le apostamos implica otra forma de selección y orga-
nización de los contenidos (Bernstein, 1998) y, en 
consecuencia, nuevas modalidades pedagógicas de 
formación. De la transversalidad curricular pueden 
derivarse modelos formativos que permitan rees-
tructurar los currículos actuales, los cuales parten 
del sentido unitario de la asignatura aislada, rígida-
mente territorializada, que produce en los docentes 
el sentido de propiedad privada del conocimiento, y 
en los estudiantes en el sentido de lealtad obligada a 
la materia (Bernstein, 1977).

El estudio de la transversalidad curricular es 
complejo. No parte de la simple agrupación de obje-
tos aislados (conocimientos, temas, problemas), 

pues no se trata de sumar objetos heterogéneos que 
mantienen su autonomía, sino de producir intercone-
xiones, articulaciones, interdependencias, que ponen 
en cuestión la existencia de límites rígidos entre 
ellos. Desde este punto de vista, pensar la relación 
transversal entre los contenidos de formación no es 
relacionarlos manteniendo sus límites o aislamientos; 
es producir conexiones en el sentido de integración y 
no de yuxtaposición. Por esto, un currículo transver-
sal se diferencia de la función fragmentadora de los 
currículos clásicos.

Un ejemplo del currículo que, en ocasiones, se 
asume como transversal puede ser el que se refiere 
a las relaciones culturales entre los pueblos. Gene-
ralmente, en este caso, se invocan el concepto de 
interculturalidad. Sin embargo, estamos habituados 
a pensar las culturas en términos de diferencias etno-
céntricas (Valenti, 2004) y de relaciones jerárquicas o 
asimétricas, mientras se mantienen los límites rígidos 
entre ellas. La cultura A y la cultura B interactúan, 
pero mantienen sus límites y delimitaciones; esto 
conduce a pensar la interculturalidad en términos 
excluyentes. Así, la supuesta interculturalidad entre 
la cultura mestiza (en América Latina) y la indígena o 
afrodescendiente, o entre la cultura europea y la lati-
noamericana, se basa en interacciones mediadas por 
una profunda diferencia, en este caso fundamentada 
en el etnocentrismo. 

El ejemplo anterior presupone relaciones entre 
dos culturas. Sin embargo, los límites y las jerar-
quías étnicas permanecen. Esto no conlleva ninguna 
integración cultural horizontal, ni el respeto a las 
diferencias se elabora sobre la base de la igualdad y 
sobre la concepción de que las culturas corresponden 
a cosmovisiones y no a categorías étnicas, raciales 
o sociolingüísticas estratificadas por relaciones de 
poder. La transversalidad cultural significaría ir 
más allá de la interculturalidad y lograr articular las 
racionalidades (ética, estética, política) propias de las 
culturas que se relacionan, y esta debe ser promovida 
y desarrollada en el currículo.

Por lo tanto, la transversalidad curricular implica-
ría romper con la multiplicidad de racionalidades que 
hoy forman parte de los contenidos de las asignaturas 
(singularidad, aislamiento, delimitación), las cuales 
son una metáfora de las disciplinas junto con la racio-
nalidad de sus conceptos, métodos y procedimientos. 
Romper los límites rígidos de las diferentes raciona-
lidades contenidas en los currículos clásicos es una 
tarea compleja, pero necesaria, de la transversalidad 
curricular. Esta ruptura es el principio generativo 
de otras formas de organización de los contenidos 
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formativos. La fragmentación de estos da paso a su 
articulación mutua, a una especie de síntesis conec-
tiva de contenidos que integrados no se diferencian.

Podemos decir, entonces, que la transversalidad 
curricular, en sí misma, expresa la manera como se 
debilitan los límites, las fronteras entre los contenidos 
formativos, y así se crean nuevas formas de pensar el 
conocimiento, la sociedad, la cultura, la ciencia, que 
dan origen a otros modos de ver el mundo. Desde esta 
perspectiva, la transversalidad curricular no es corre-
lación, no es la relación amistosa entre contenidos 
formativos cualesquiera que ellos sean (científicos, 
culturales, sociales, demográficos), sino que tiene 
como equivalente la supresión de diferencias y de 
límites entre los contenidos formativos que posi-
bilitan otras formas de comunicación e interacción 
pedagógica.

Por esta razón, nuestra comprensión de la trans-
versalidad curricular no puede asociarse a la simple 
suma de contenidos que se reúnen, pero que man-
tienen sus diferencias. Por el contrario, presupone 
la hibridez, un nuevo reservorio de contenidos que 
provienen de diferentes fuentes, y que no se pueden 
distinguir porque se han fundido con otros conteni-
dos. Esto es lo que permite el diálogo y la construcción 
de nuevos discursos y prácticas.

En los procesos formativos, el currículo trans-
versal puede ser de gran utilidad pues se orienta a la 
construcción de modelos de formación que plantean 
otros modos de relacionarse con el conocimiento y 
de asumir los problemas. En este sentido, la trans-
versalidad curricular puede desempeñar un papel 
crucial en el cambio de la visión fragmentada y uni-
taria del mundo, pero también en la manera como 
se renuevan las formas de interacción pedagógica y 
los procesos de aprendizaje. Asimismo, el currículo 
transversal podría ser la expresión de una nueva 
cultura curricular que estimule la articulación de los 
campos de conocimiento que históricamente han sido 
delimitados por asignaturas, marcados por fronteras 
epistémicas y pedagógicas que solo conducen a la 
fragmentación del pensamiento de los aprendices.

La transversalidad curricular puede considerarse 
la base para la construcción de modelos curriculares 
transversales. Estos tendrían como propósito produ-
cir modalidades de formación alternativa basadas en 
la integración y en la transversalidad. Estos dos prin-
cipios son determinantes en la transformación del 
currículo y la pedagogía y, en consecuencia, en de las 
modalidades de aprendizaje socializado, participativo 
y colaborativo.

Los siguientes son los principios que debieran 
fundamentar la construcción de un currículo trans-
versal, independientemente de sus realizaciones 
contextuales:
• Replanteamiento de los procesos de selección 

y organización de los contenidos formativos.

• Debilitamiento de los límites entre los conte-
nidos seleccionados.

• Integración de los principios, contextos y 
prácticas de investigación entre los diversos 
campos de conocimiento que configuran el 
currículo.

• Integración de problemas concretos suscepti-
bles de estudio transversal.

• Desarrollo de la investigación, comprensión 
sistémica e interpretación de los problemas 
y su posible solución de manera socializada.

• Generación de un aprendizaje integrado que 
favorezca el diálogo de conocimientos y sabe-
res de los diferentes campos epistémicos, y los 
articule a soluciones alternativas de problemas 
del entorno. 

• Desarrollo creciente de las competencias que 
subyacen a la investigación (epistémica, dis-
cursiva y textual).

• Énfasis en el aprendizaje socializado, partici-
pativo y colaborativo (Díaz Villa, 2007).

Estos principios favorecen la cultura de la inves-
tigación, tan escasamente presente en los currículos 
clásicos. Ellos pueden considerarse el fundamento 
de modelos curriculares transversales que recuperan 
los principios de un currículo rizomático, el cual no 
resulta de la suma de problemas aislados, sino de las 
conexiones o interrelaciones que se dan entre ellos, 
y de la manera como se resuelven a través de la inte-
gración de conocimientos. En la misma forma que el 
rizoma está relacionado con un mapa que debe ser 
producido, construido, siempre desmontable, conec-
table, alterable, modificable, con múltiples entradas 
y salidas (Deleuze y Guattari, 1988), el currículo 
transversal, o rizomático, conecta, altera o modifica 
los contenidos. Los conceptos de conectable, altera-
ble, modificable y con múltiples entradas y salidas 
son propios de un currículo que no está impulsado 
por las entradas predefinidas de los expertos, sino 
que se construye en tiempo real, con los aportes 
de quienes participan en el proceso de aprendizaje 
(Santamaría, 2012).
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9 Es dentro de ese conjunto de transformaciones 
que deben entenderse la transversalidad y la trans-
versalidad curricular y, a partir de esta, la producción 
de nuevas perspectivas formativas fundamentadas en 
la investigación y en la generación de nuevos contex-
tos de interacción, que promuevan el acceso compren-
sivo al conocimiento y a la solución de problemas, de 
manera socializada y ampliamente interactiva.

Conclusiones
En este artículo se planteó el concepto de transver-
salidad y su aplicación al currículo, que deriva en el 
currículo transversal. Se argumentó que la transver-
salidad permite el diálogo y la construcción de nuevos 
discursos y prácticas, sobre nuevos problemas. Desde 
esta perspectiva, presupone tránsito de conceptos, o 
discursos, de un lugar a otro, entrecruzamiento de 
discursos, o articulación de ellos. También se consi-
deró que en la base de la transversalidad está el debi-
litamiento de los límites entre conceptos y discursos 
provenientes, o no, de las disciplinas. 

Los planteamientos anteriores han servido de 
fundamento para la comprensión y el análisis de la 
transversalidad curricular. En este sentido, se consi-
deró este último enfoque como el principio regula-
tivo de nuevas modalidades de organización de los 
contenidos formativos que tienen como propósito 
transformar los modos de percepción fragmentada 
del conocimiento y el estudio aislado y decontextua-
lizado de los problemas.

Frente a la necesidad de superar la fragmentación 
de los conocimientos disciplinarios que se seleccio-
nan en el currículo, se consideró la transversalidad 
curricular como una alternativa organizativa a los 
límites rígidos establecidos en la estructura de los 
contenidos formativos. El carácter alternativo de este 
principio trasciende las propuestas metodológicas 
que solo se centran en producir mejores condiciones 
de aprendizaje.

Por esta razón, cuando hablamos de currículo 
transversal o de transversalidad curricular nos refe-
rimos a un currículo que está organizado a partir de la 
flexibilización de los límites entre los contenidos. Esto 
presupone desterritorialización, integración, hibridez 
e inexistencia de jerarquías. Desde este punto de vista, 
se definió el currículo transversal como aquel en el 
cual los contenidos de aprendizaje no pertenecen a 
ningún área o asignatura, porque viajan a través de 
estas. El debilitamiento de los límites implica que 
los contenidos pertenecen a todas las áreas de cono-
cimiento y no se ubican en ninguna de ellas. En este 

caso, los contenidos se refieren a temas, problemas, 
situaciones, casos, cuya comprensión implica, a su 
vez, el debilitamiento de los límites entre los conoci-
mientos, esto es, su integración.

El efecto de la organización curricular mediada 
por el principio de transversalidad permite la cons-
trucción de nuevas formas de aprendizaje colectivo, 
socializado, donde la unidad organizativa de los estu-
diantes no sea el estudiante aislado, sino un equipo 
de investigación. Esto permite crear nuevos arreglos 
estudiantiles que posibiliten mayor interacción entre 
los aprendices y, al mismo tiempo, faciliten el desa-
rrollo del aprendizaje socializado, participativo y 
colaborativo.

La transversalidad se ha vuelto un tema recu-
rrente en la educación. Desde la educación preescolar 
hasta la universidad se plantea la necesidad de crear 
currículos transversales, integrados o rizomáticos. 
Sin embargo, hay cierta distancia entre proponer 
currículos transversales y expresar de otra manera 
la transversalidad curricular, que vaya más allá de las 
definiciones comunes, presentes en muchos textos 
escolares. Este es un problema que afecta a docentes 
y estudiantes, pues la pedagogización y la instru-
mentalización de la transversalidad minimiza su 
sentido macrosocial, y la importancia de abordar el 
pensamiento de los problemas de una manera sisté-
mica, holística o integrada, más allá de los límites de 
un campo de conocimientos y prácticas específicos.
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