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RESUMEN

En el presente articulo mostramos nuestro punio de vista sobre el debate en torno a la organiza-
cion escolar del contenido educativo en la Educacion Secundaria Obligatoria (ESQ). Frente al falso
dilema entre disciplinariedad e interdisciplinariedad, nos mostramos partidarios de llevar el debate
hacia la funcion de la Escuela, de manera gue si optamos por una funcion social y educadora, es
pertinente globalizar los contenidos disciplinares en torno a ejes supradisciplinares, como son [os te-
mas transversales, dando asi funcionalidad e integracién a los aprendizajes escolares para afrontar
un mundo cada vez mads globalizado y complejo.

La irrupcién de los llamados “temas
transversales” en el desarrollo curricular
de la Reforma Educativa en nuestro pais
ha traido consigo un cimulo de reflexio-
nes en torno al contenide escolar que, pe-
se a que no constituye una novedad, ha
sido un revulsivo para retomar, en unos
casos, v replantear, en otros, viejos deba-
tes pedagdgicos, como son los de la fun-
cidén social de la Escuela, cuil debe ser el
contenido académico, etc., y que, en algu-
nos casos, han llegado a poner en entre-
dicho la, hasta ahora, indiscutible excelen-
cia del pensamiento analitico que caracte-
riza a la civilizacién occidental y por tanto
a la cultura que se transmite desde el cu-
rriculo escolar. Un pensamiento que se fo-
menta desde la Escuela v que, sin embar-
g0, no sdlo es el germen de innumerables
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dicotomias, como la de hombre-naturale-
za, sino que va acusando una notable ob-
solescencia ante el empuje de los plantea-
mientos sistémicos y globales que se van
produciendo en las més diversas 4reas del
conocimiento humano, en la antesala del
siglo XXI, insertos ya en la “aldea global”
que adelantara Mc Luhan, para cuya com-
prension se necesita otro tipo de herra-
mientas y una nueva moral mas mundia-
lista, basada en una nueva generacién de
derechos humanos y del planeta (Yus Ra-
mos, 1997).

Situdndonos en el debate que se nos
plantea, acerca del contenido y su organi-
zacion en la Educacién Secundaria Obli-
gatoria (ESO), nos parece pertinente dar
una primera respuesta, siempre desde
nuestra perspectiva, a algunos de los pro-
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blemas de base que se nos plantea en es-
te ntmero, sin por ello caer en la inge-
nuidad de creer que estemos eerca de dar
una facil respuesta y solucidn a esta cues-
tién, ni que en otras etapas educativas,
como la de Educacion Infantil y Primaria,
este problema no sea todavia relevante
con el curriculum oficial en la mano y
con un vistazo al trabajo que se viene ha-
ciendo hoy en sus aulas. Estos obsticulos
de partida podrian explicar la aparente
contradiccién que supone, en nuestro ca-
so, como elaboradores de materiales cu-
rriculares para Ciencias de la Naturaleza
de la ESO (Yus y Rebollo, 1996a), el he-
cho de que nuestras ideas acerca de “lo
deseable” en cuanto a educacién y curri-
culo de ciencias en la ESO vaya muy por
delante de “lo realizable”, en las actuales
circunstancias de balcanizacion (Hargrea-
ves, 1996) de los centros v de la etapa,
promovida por la misma regulacién admi-
nistrativa, sin que ello signifique la inexis-
tencia de ricas experiencias con las que,
en una direccidon mas integradora, intenta-
mos superar estos obsticulos y acumular
conocimiento profesional, gran parte del
cual hemos canalizado por la “fisura” del
sistema que dejan los temas transversales
(Yus Ramos, 1996b) para lograr mejores
perspectivas conforme las tesis de este
debate vayan calando en la comunidad
educativa.

¢Es necesario mejorar el
conocimiento cotidiano?

Si el conocimiento cotidiano o vulgar
fuese adaptativo, no seria necesaria la Es-
cuela, pues este conocimiento se adquiere
espontineamente ¢ a través de agentes
educativos informales (familia, amistades,
medios de informacién, etc.). Es posible
que este conocimiento fuese suficiente en
etapas primigenias de nuestra civilizacion,

pero hoy dia seria implanteable, y no sélo
por el incremento de nuestra cultura y la
complejidad del trabajo intelectual en
nuestro tiempo, sino porque, insertos en
la sociedad de la informacién, el sujeto
careceria de criterios para juzgar critica-
mente los mensajes que, con diferentes
intereses, pueden llevar a una alienacién
y manejo total de la poblacién. La-funcién
de la escuela, en la linea de promover la
autonomia y capacidad critica de las per-
sonas, es precisamente traer esa informa-
cién ambiental, ese conocimiento cotidia-
no y reelaborarlo como conocimiento es-
colar, sin que ello lleve a la pretensién de
una mera sustitucidon de uno por el otro.
Este conocimiento espontineo adquirido
fuera de la escuela, aparentemente puede
ser “Gtil” para el alumno, en tanto que
puede parecerle verosimil, pero a menudo
se demuestra que es ineficaz cuando se
usan para enfrentarse a problemas com-
plejos, y como en la vida diaria tendemos
a simplificar nuestra percepcién de los
problemas, estos conocimientos pueden
permanecer estables durante toda la vida.
Por otra patte, también se adquieren es-
pontineamente actitudes y valores que se
apartan de lo deseable en una comunidad
que se rija por los derechos humanos y
planetarios, dando 1a impresion de que
son “normales” en un medio social que se
rige precisamente por valores contrapues-
tos. Desde este punto de vista, la Escuela
siempre sera una institucién necesaria pa-
ra plantear problemas complejos (que
pongan en crisis el conocimiento vulgar)
y dilemas morales (que movilicen los va-
lores y actitudes previos) y buscar solu-
ciones en un grupo de iguales, abordan-
dolos como conflictos (Yus Ramos,
1996b), creando asi las bases propicias
para promover cambios conceptuales,
procedimentales y actitudinales que sean
adaptativos y deseables para el crecimien-
to cultural y moral de una sociedad.
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iQué organizacion del contenido
escolar es la deseable?

Inserto en el paradigma mecanicista, el
conocimiento cientifico ha acusado un
gran crecimiento de la mano de un enfo-
que analitico que ha traido consigo impor-
tantes conquistas de la clencia y un mayor
dominio de la naturaleza, viejas aspiracio-
nes cartesianas. Desde la racionalidad ins-
trumental, todo el sistema se rige por los
principios cartesianos de la jerarquizacion,
la divisién de funciones, la especializacién
y la metodologia analitica. La Escuela, co-
mo subsistema de un sistema general do-
minado por estos principios de la moder-
nidad, no ha quedado aparte, permane-
ciendo fiel a los mismos incluso en mo-
mentos, como el presente, que se rigen
por principios postmodernos, causando no
pocos desajustes (Hargreaves, 1996) ¥y un
notable retraso en el crecimiento de nues-
tra perspectiva sobre el incuestionable he-
cho de que hemos entrado en un paradig-
ma sistémico que estd poniendo en entre-
dicho los avances conseguidos bajo el an-
tiguo paradigma mecanicista (Yus Ramos,
1997). En la Escuela se hacen notables es-
fuerzos por profundizar en cada materia,
utilizando para ello el método analitico,
fomentando la compartimentacion del sa-
ber, impidiendo contra natura el trata-
miento de temas interdisciplinares, y de-
jando a un lado, o al libre arbitrio de cada
alumno, la necesaria integracién de estos
saberes atomizados, cuando es sabido que
el establecimiento de relaciones es com-
plejo v necesita un adiestramiento que la
Escuela estd lejos de fomentar.

Desde este punto de vista, considera-
mos que la Escuela debe hacer un esfuer-
zo por organizar el contenido de manera
globalizada. En la ESO esta aspiracion
puede ser problemitica, fundamentalmen-
te por la preexistencia de una estructura
balcanizada en la que los elementos hu-

manos (profesorado) aparecen con una
formacion ajustada a la misma. En este
sentido, Hargreaves (1996) admite que la
sustitucion de la especializacién departa-
mental de las escuelas secundarias balcani-
zadas por unas estructuras que busquen la
unidad, no es tarea ficil de conseguir. De
hecho, admite que el hecho de desbalcani-
zar las escuelas secundarias no significa
desmontar las “asignaturas”, sino hacer
que los limites queden mds diluidos y las
diferencias de categorias entre materias
queden mas uniformes y se busquen ma-
yores espacios de cooperacién, Es decir,
se trataria de buscar dmbitos de globaliza-
cion en el sentido propuesto por Zabala
(1989), para quien la globalizacién se re-
fiere a como nos acercamos al conoci-
miento de la realidad y a como ésta es
percibida y comporta una intencionalidad
totalizadora en cuanto a los elementos que
la componen. Es decir, una forma diferen-
te de abordar la realidad, tal como indica
Hernindez y Sancho (1989), para quienes
la globalizacién es una perspectiva que en
si misma puede ser compatible con cual-
quiera de los tipos de organizacion de co-
nocimientos escelares (por disciplinas, por
actividades o intereses del alumnado y por
proyectos de trabajo). Seglin esta premisa,
para llevar a cabo la globalizacion se pue-
de partir de diferentes formas organizati-
vas de los conocimientos curriculares,
pues el problema para llevar a cabo un
enfoque de globalizacién no son tanto las
propuestas de organizaciéon de conoci-
mientos de las que se parte, como su ins-
trumentalizacion didictica.

Desde este enfoque, la globalizacién es
independiente de la existencia o no de las
disciplinas, ya que su objetivo es hablar-
nos de cdmo son las cosas y los aconteci-
mientos de la realidad (globales, unitarios,
complejos y compuestos por miltiples ele-
mentos interrelacionados). En cambio, las
disciplinas y sus distintas formas de rela-
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cionarse (interdisciplinariedad, multidisci-
plinariedad, transdisciplinariedad, etc.) no
se refieren a como es la realidad, sino que
su funcidon es la de ofrecernos los medios
e instrumentos para llegar a su conoci-
miento. Para Zabala (1989), la globaliza-
ci6én no hace referencia a una metodologia
concreta, pese a que ciertas estrategias se
inspiren en principios globalizadores (al
no centrarse en parcelas del conocimien-
to), sino que da una serie de pautas para
organizar y articular los conocimientos en
secuencias de aprendizaje orientadas a un
fin concreto con sentide e intencionalidad
y situadas en contextos que permitan su
significatividad y funcionalidad. En cam-
bio, las disciplinas (con mayor o menor
grado de interrelacion) si serfan las apro-
piadas para ofrecer una metodologia con-
creta, en funcién del tipo de temdtica, de
ahi que la globalizacién no sélo no se
opone a las disciplinas, sino que, respe-
tando este enfoque organizador del trabajo
en el aula, éstas sean precisas para sclu-
cionar los problemas de comprension y
andlisis de la realidad.

En efecto, si consideramos esta version
ampliada del concepto de contenido, para
acercarla a la nocién de contenidos borro-
sos que alude Gimeno (en Gimeno y Pé-
rez, 1994) en alusion, entre otros, a los te-
mas transversales, una dificultad en orden
a organizar estos contenidos “difusos” es-
triba en el hecho de que muchos de éstos
no encuadran con facilidad en las dreas o
asignaturas concretas en las que tradicio-
nalmente se distribuye el curriculo, basado
en las especialidades del profesorado, lo
que puede llevar a que en la prictica no
exista profesorado que se responsabilice
de estos contenidos. Como consecuencia,
muchas de las finalidades del curriculo
(que sélo pueden desarrollarse desde es-
tos contenidos borrosos), queden como
meras declaraciones de intenciones que en
la prictica nadie desarrolla o quedan a

merced de los mecanismos del curriculo
oculto. De este modo, como indica Gime-
no, nos enfrentamos a una de las contra-
dicciones més evidentes de la escolaridad
moderna: la retorica sigue preconizando
grandes finalidades, un modelo de educa-
ci6n integral, pero la prictica se reduce a
la propagacién de los conocimientos disci-
plinares, con lo que las organizaciones
educativas no responden a todas estas
nuevas necesidades, reforzindose en cam-
bio la acepcidn tradicional de los conteni-
dos. Esta puede ser la causa, dice Gimeno,
de que la incidencia real de las pretensio-
nes de lograr una educacién menos acade-
micista, haya sido mis decisiva en su evo-
lucién desde los métodos pedagdgicos
que en la renovacion de los contenidos de
la ensefianza.

En resumen, partiendo de la realidad
de la formacién del profesorado, ajustada
a las estructuras balcanizadas de la Escue-
la, y de forma especial en la ESO, mis que
suprimir las asignaturas o, como alternati-
va, diluirlas en un amasijo informe o pre-
cientifico de conocimientos yuxtapuestos,
habria que articular un sistema que asegu-
rara un enfoque globalizado del contenido
escolar, difuminando las fronteras entre las
asignaturas, admitiendo maltiples interac-
ciones y poniendo sus poderosas herra-
mientas al servicio de la solucién de pro-
blemas sociales, que como los temas trans-
versales, constituirian los ejes de globaliza-
cidn. De este modo, mas que suprimir los
procesos de anilisis, que sin duda nos
permiten profundizar en los problemas,
habria que contemplar tiempos escolares
para los procesos de sintesis, de interac-
cién, sin perder en ninglin momento la
perspectiva global del tema, e integrando
no sélo conocimientos cientificos, sino
también artisticos, morales, motrices, etc.
Sin duda, esto exigiria, ademds de impor-
tantes cambios organizativos (tanto en los
espacios como en los tiempos escolares),
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un cambio de perspectiva del profesorado
de estos niveles, un interesarse mas por la
“educacion integral” del alumnado que
por sus posibles opciones futuras y, por
supuesto, una mayor colegialidad o espiri-
tu colaborative en toda la comunidad edu-
cativa.

¢No puede llevar esto a un
analfabetismo cientifico?

La clave de este alarmismo reside en
una antigua confusidn entre contenido
cientifico y contenido escolar, cuando en
realidad hay una clara diferencia en la na-
turaleza y funcién de cada tipo de conteni-
do escolar. En efecto, segin Bernstein
(1993), una autoridad reconocida en este
tema, el conocimiento con que se trabaja
en la escuela, cualquiera que sea la forma
que adopte (materias, asignaturas, 4reas)
constituye un producto cultural especifico.
Si bien tiene su origen fuera de la escuela,
el conocimiento escolar responde a fun-
ciones y reglas que no pueden derivarse
de las fuentes de que proceden y que no
tienen sentido fuera del contexto escolar.
Luego se trata de poder analizar el conoci-
miento escolar como una reelaboracién
del conocimiento cultural o cientifico del
que deriva vy no como una simplificacion
del mismo, de tal forma que el papel de
los agentes educativos puede verse como
de creacién de ese producto cultural y no
como una labor puramente técnica. Para
Blanco (en Angulo y Blanco, 1994), el co-
nocimiento escolar siempre hay que en-
tenderlo en su relacién con el conocimien-
to cultural o cientifico; pero es distinto
porque tiene otros contextos de produc-
cidn, desarrollo y difusion. Y porque tiene
también un sentido, una funcién y una uti-
lidad distinta y especifica. Sin embargo, en
la prictica se opera como si ésta fuera una
cuestién de “nivel”, de forma que el cono-

cimiento escolar fuera una “versidn divul-
gativa” del conocimiento cultural (general-
mente reducido al cientifico), mis como
algo inevitable que como asuncién de la
diferencia en la naturaleza y funcién de
ambos.

En este sentido, diversos autores, atn
admitiendo la importancia de las discipli-
nas como “reservas” de conocimiento so-
cialmente construido a lo largo de la histo-
ria de la humanidad, entienden que Ia fun-
cion y la naturaleza de la escuela exigen
que el contenido escolar atiendan a otras
consideraciones culturales. Ello lleva a am-
pliar el marco de referencia de los conte-
nidos escolares, de manera que el conoci-
miento escolar se articule en torno a ambi-
tos no disciplinares, buscando el modo de
hacer accesible el conocimiento elaborado
de forma que enlace con el conocimiento
cotidiano o vulgar de los estudiantes, en
lugar de rechazar éste para imponer un
conocimiento descontextualizado, aburrido
y carente de sentido. Por ejemplo, Phenix
(1964) partiendo de la consideracién de
que la educacién general es un proceso de
generacion de significados esenciales en
los sujetos, completando la vida humana a
través de la ampliacion y profundizacién
de tales significados, abogaba por un cu-
rriculo global que no parcelara y yuxtapu-
siera componentes sin sentido, ponderin-
dolos a todos por igual, de forma que ca-
da una de las partes sea significativa res-
pecto a las demds. Esta experiencia signifi-
cativa puede producirse a partir de malti-
ples ambitos de significado, de forma que
la educacién general deberia comprender-
lo a todos. Del mismo modo, Skilbeck
(1981) consideraba que el curriculo ha de
ser un reflejo de la sociedad que lo plan-
tea, de forma que permita la reconstruc-
cién del orden cultural existente en la rea-
lidad, para lo que sugiere nueve nicleos
de problemas que aseguren que el curticu-
lo sea una herramienta para reconstruir la
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cultura y no solamente para reproducirla.
Por otra parte, Stenhouse (1984) conside-
raba cuatro dmbitos culturales, de manera
que los contenidos que se extraen de es-
tos ambitos permitan introducir a los
alumnos en el conocimiento de su cultura
como sistema de pensamiento creativo y
estructura para el juicio. En la misma linea,
Lawton (1989), aboga por un analisis de
nueve invariantes cullurales, como una
forma de realizar una seleccién represen-
tativa de la cultura. Este andlisis incluye la
dimensidén histérica de la sociedad, asi co-
mo sus sistemas de valores y creencias,
etc., de una forma interconectada.

De similar manera, en nuestro contex-
to, Porldn y Rivero (1994) consideran que
es preciso que se elaboren esguemas de
conocimiento escolar de caricter integra-
dor, organizados en torno a problemas so-
cioambientzales relevantes, que no sélo res-
pondan al nivel de desarrollo operativo de
los alumnos, sino que contengan significa-
dos especificos, a un determinado nivel de
complejidad, que actien como referentes
para el profesorado a la hora de facilitar el
cambio v la evolucion de las concepciones
de los alumnos. Para ello, proponen dife-
renciar el contenido cientifico y el conteni-
do académico o conocimiento escolar. El
profesorado deberia tomar en considera-
cién el contenido de las disciplinas para
alimentar el proceso deliberativo y reflexi-
vo en relacién con los problemas socio-
ambientales que hayan considerado rele-
vantes. A partir de unos problemas deter-
minados, movilizadores del interés y el co-
nocimiento previo de los alumnos, se de-
herfan establecer diferentes niveles de for-
mulacién del conocimiento escolar, par-
tiendo de los significados mas préximos a
los alumnos hasta niveles mas elaborados
en los que estos significados sean cada
vez mds complejos. En cada uno de estos
niveles, los contenidos deberian organizar-
se en forma de tramas integradas, proxi-

mas a la estructura del conocimiento vul-
gar, pero incorporando progresivamente
significados e interacciones que permitan
superar adecuadamente los obsticulos que
estdn presentes entre unos niveles y otros,
lo que en conjunto representarian hipote-
sis curriculares o dmbitos para la investi-
gacion escolar que permiten prescribir de
manera relativa y rigurosa los procesos co-
lectivos de construccién de significados,
pero que al propio tiempo permiten desa-
rrollos diferenciados y adaptados a cada
contexto escolar concreto.

Por nuestra parte, y coincidiendo con
otros autores (Moreno, 1993), hemos pro-
puesto que estas ideas ejes, presentes en el
actual sistema educativo espafiol, sean los
temas transversales por varias razones. Por
una parte, la transversalidad es un hecho
que la propia legislacién reconoce y, aun-
que con profundas contradicciones, trata
de fomentar en el curriculo oficial, lo cual
es un hecho que a priori debe facilitar le-
gislativamente las propuestas organizativas
alternativas a la balcanizacién. Por otra
parte, los temas transversales reclaman la
perspectiva global y compleja per se, y de
hecho todos ellos mantienen fuertes inte-
racciones en un sistema de temas transver-
sales en torno a tres ejes: salud, medio am-
biente y sociedad, que admiten una escala
en el espacio (desde la realidad local a la
globalidad planetaria) y en el tiempo (lo
actual conecta con unas raices en el pasa-
do y tiene unas implicaciones futuras). Fi-
nalmente, estos temas plantean problemaiti-
cas socio-naturales que requieren el auxilio
instrumental del conocimiento disciplinar,
lo que contribuirfa a dar funcionalidad y
significatividad a los aprendizajes académi-
cos (Yus Ramos, 1996b).

Asi pues, es evidente que en el nicleo
de este debate se encuentra la identifica-
cién abusiva entre conocimiento cientifico
¥ conocimiento escolar, lo que en definitiva
remite al sentido o funcién de la Escuela
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en la etapa obligatoria. En este enfoque tra-
dicional pesa mucho mis la idea de “ins-
truir” que de “educar” al alumnado (Yus
Ramos, 1996b). Si se admitiera un cambio
de perspectiva hacia la tarea de educar, al-
go mdas compleja que como lo harfan los
progenitores, se podria facilitar el transito
hacia modos de trabajo en los que la epis-
temologia de las disciplinas tendrian una
importancia residual en esta etapa, de ma-
nera que su importancia residiria mds en
sus posibilidades de facilitar la compren-
sion de la realidad mediante el equipa-
miento de las poderosas herramientas que
proporcionan las mismas. Pero como la
realidad es compleja, caerfamos en lo que
Morin (1994) llamaba “paradigma de la
simplicidad” si nos quedaramos en el sim-
ple anilisis de las cosas desde la perspecti-
va de cada disciplina, por lo que se precisa
prever que dichos andlisis se inserten den-
tro de un planteamiento global y complejo,
sin cuya destreza dificilmente podremos re-
solver los problemas globales y complejos
con que nos enfrentamos las sociedades
modernas. Una de las formas de conseguir-
lo es articulando la programacién en torno
a determinados ejes que faciliten una vi-
sibn compleja, rica en interacciones. Este
planteamiento nos llevaria a las tesis de
Educacion Global (Yus Ramos, 1997).

Conclusiones

Es preciso salir del falso dilema entre
disciplinariedad e interdisciplinariedad en
la ESO. Como muches autores sefialan, la
interdisciplinariedad es una forma de dis-
ciplinariedad, si cabe, mds compleja, ya
que implica el dominio previo de las disci-
plinas. Tampoco parece pertinente recha-
zar los logros de las disciplinas y regresar
a estadios precientificos en la ESO, cuando
en esta etapa el alumno tiene posibilida-
des de profundizar mas en la realidad. En

cambio, es preferible llevar el debate hacia
otro terreno: ;qué funcion debe tener la
Escuela en las etapas obligatorias? ;Quere-
mos una educacién integral en nuestro
alumnad-~ o pelarizar la instruccién en tor-
no al rigor de las disciplinas, manteniendo
la actual estructura balcanizada de nues-
tros centros?. La alternativa no es la supre-
sién de las disciplinas, sino de difuminar
sus fronteras y globalizar el conocimiento
cientifico, permitiendo su conexién con
los problemas socio-ambientales que pue-
den plantear, por ejemplo, los temas trans-
versales. La alternativa tampoco es elimi-
nar la tradicion analitica de nuestro pensa-
miento cartesiano, pese a que la emergen-
cia de un paradigma sistémico la esté po-
niendo en crisis, sino de conjugar momen-
tos de andlisis con los, hoy dia ausentes,
momentos de sintesis, ampliando los pro-
blemas en las escalas del espacio y del
tiempo, pues vivimos en una realidad glo-
bal e histérica que sélo se puede entender
con un cambio de perspectiva. Todo ello
sin perder de vista que si lo que queremos
es una educacion integral, habria que co-
rregir la situacion del curriculo actual, que
estd claramente desequilibrado hacia los
aspectos cientificos de nuestra cultura, de-
jando de un lado el campo del arte, los
sentimientos, el lenguaje corporal, etc., es
decir, la mitad de nuestro cerebro o de
nuestra personalidad. Pero éste es otro de-
bate que remite igualmente a los plantea-
mientos de Educacion Global.
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En this work, we show our wiew on the discussion around the academic content’s organization in
the Secondary School (ESO). Face to the false dilemma disciplinarity-interdisciplinarity, we sopport to
adress the discussion toward the School target, in such a way that if we choose to a social and educa-
tional target, is appropiate a globalization of disciplinary contents around supradisciplinary axis, as
the cross-curricular themes, and so, to get funcionality and infegration at school apprenticeships, for
to front to a gradually mor globalized and complex world.

RESUMME

Dan cet article, nous expossons notre vission sur la discussion autour le contenu écolier et son or-
ganization dans ['Ecole Secondatre (ESQ). Front le false dilemme disciplinairité-interdisciplinairite,
nous deffedrons adress la discussion vers la fonction de I'école, en sorte que si nous optons pour une
Jonction sociale et éducatrice, c'est pertinent globalisser les contenues disciplinaires autour des axes
supradisciplinaires, comme les thémes transversals, et en sorte, donner funcionalité et integration 4 les
apprentissages écolaires, pour affronter un monde progressivement plus globalized et plus complexe.



