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RESUMEN

Si se admilte gue el conocimienio cientifico es un componente esencial de la cultura actual, bay que
considerar a la ciencia como un referente indispensable en el “enviquecimiento” del conocimiento cotidia-
n0. La organizacion de los contenidos educativos debe centrarse, pues, en los problemas de las ciencias con-
cretas, siendo viable una perspectiva mds integradora solo en el caso de que los alummnos dominen las co-

rresponclientes disciplinas bdsicas.

Introduccion

La revista Investigacion en la Escuela
ha tenido la ocurrente idea de continuar el
interesante debate que ya se inicid hace 3
afios en Infancia y Aprendizaje sobre “Las
ciencias de la naturaleza en la Educacién
Secundaria Obligatoria, sun drea comin o
varias disciplinas distintas?” (vease el né-
mero 65 de 1994 editado por J. Ignacio
Pozo). En mi opinidn, el tema a debate te-
nia como fondo si era mejor organizar y
secuenciar los contenidos de las ciencias
de la naturaleza de la ESO en 4reas o dis-
ciplinas. La discusidén es muy actual (Igle-
sias, 1997) teniendo en cuenta que la re-
forma de la Secundaria en marcha (aun-
que no sabemos por cuanto tiempo, debi-
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do a los malos vientos gubernamentales
que corren sobre la ensefianza puablica),
presenta, por primera vez en la historia de
la educacién espafiola, un marco curricu-
lar nuevo y problemitico de ensefianzas
comunes para todos los adolescentes de
12 2 16 anos.

En primer lugar y antes de ‘entrar en
harina’, quiero agradecer a los colegas del
grupo D.ILE. de Sevilla y, en particular, a
J.E. Garcia y J. Merchdn, editores de este
nimero, por darme la oportunidad de par-
ticipar en este debate aunque nuestros
puntos de vista no sean muy comunes en
algunos aspectos, como ficilmente com-
probard el lector. Precisamente la existen-
cia de tensiones entre los grupos que nos
dedicamos a la diddctica de las ciencias es
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muy conveniente ya que nos impulsa a re-
flexionar y argumentar mas profundamen-
te, con lo que esto puede suponer de
avance en el conocimiento.

Una de nuestras principales diferencias
estriba en que consideramos que se ha de
mantener cierta estructura disciplinar basi-
ca en la ESO (sobre todo a partir de los 14
afios) al tiempo que se aumenta su grado
de contextualizacidon social. Pensamos que
para conseguir unos mejores niveles de al-
fabetizacion cientifica en la poblacidon es-
colar hace falta que en la prictica docente
cambien, fundamentalmente, las metodo-
logias de ensefianza habitualmente em-
pleadas en ciencias. Posiblemente harin
falta otros cambios y, entre ellos, el de re-
ajustar los contenidos. A este respecto
pueden leerse los argumentos de mis com-
paieros D.Gil (1994) y Martinez-Torregro-
sa (1994) en el nimero de la revista ante-
riormente indicado.

No obstante y dado que los colegas del
DIE nos han dado unas pautas para la co-
ordinacién del debate, seré ‘obediente’ -lo
que no significa acritico- y expresaré mis
opiniones sobre algunos puntos que se
han sefialado en un primer articule (Gar-
cia y Merchin, 1997).

La funcidn social de la escuela

Como vemos en dicho articulo, el de-
bate arranca de un marco, el de las rela-
ciones entre la Escuela y la Sociedad, que
va mis alld de la ensefianza-aprendizaje
de las ciencias y en el que, sinceramente,
me declaro lego. No quiere ello decir que
no tenga opiniones conformadas sobre
cudl es la finalidad de la Escuela o, mas en
concreto, como responderfa a la pregunta
ipara qué sirve la Escuela? En principio,
estamos de acuerdo con algunas de las
afirmaciones contenidas en aquel articulo,
tales como que: “... la escuela debe formar

ciudadanos y ciudadanas autbnomos, ca-
paces de comprender el mundo social y
natural en el que viven y de participar en
la gestidon desde posiciones informadas,
criticas, solidarias y respetuosas con la di-
versidad cultural” (Blanco, 1996), o que
“.la escuela debe preparar a las nuevas
generaciones para actuar en sociedades
cada vez mis democriticas y solidarias”
(Torres Santomé, 1994).

En este sentido, también comparto la
afirmacién de que el objetivo basico de la
ESO consista en, como se cita, el “enri-
quecimiento del conocimiento cotidiano”
(aunque mas tarde volveré sobre el signi-
ficado que le doy a esta expresién). Tam-
poco es dificil estar de acuerdo con ello si
nos remitimos a los origenes de la crea-
cién de escuelas para mayorias sociales.
En efecto, leyendo la historia de la pala-
bra curriculum en un Handbook que revi-
sa las investigaciones sobre este tema, en-
contramos que no hace muchos siglos las
comunidades humanas se preocuparon de
que sus futuros ciudadanes adquirieran
unos conocimientos y destrezas que fue-
ran mis alld del ‘sentido comin’ que asi-
milaban a través de sus propias experien-
cias familiares y sociales (Jackson, 1992).
Estos nuevos conocimientos y destrezas a
lograr en las escuelas podriamos convenir
en llamarle “conocimiento escolar” y darle
el significado de ‘enriquecimiento del co-
nocimiento cotidiano’. Siempre que no ol-
videmos, desde nuestra postura construc-
tivista, que este proceso de mejora no es
sencillo y supone un cambio cultural im-
portante. Pero no estard demds recordar
que no siempre se ha estado de acuerdo
en que la escuela tiene por finalidad me-
jorar el conocimiento cotidiano. En efecto,
hace algiin tiempo lef en la portada de un
nimero de la revista “Cahiers Pédagogi-
ques” (1983) un subtitulo (en forma de le-
ma) que me llamé la atencidn: “Changer
la societé pour changer I'école, changer
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I'école pour changer la societé”. Este lema
advierte sobre lecturas simples en estas
relaciones complejas entre Escuela y So-
ciedad (o entre conocimiento escolar y
cotidiano) que se hacen hoy desde ciertas
posturas pedagbgicas o socioldgicas. He-
mos de aprender del error que supuso
efectuar una lectura negativa del informe
Coleman en el sentido de uniformizar por
lo bajo a todas las escuelas, es decir no
podemos partir del supuesto de que todas
las escuelas son igualmente ‘malas’ en ca-
lidad. En este supuesto, el conocimiento
escolar serfa la simple reproduccion del
conocimiento cotidiano y, por tanto, se le
negaria a la escuela toda posibilidad de
influencia social. Precisamente por contra-
posicidén a esta vision illichista de la es-
cuela es por lo que surgieron puntos de
vista que partian, contrariamente, de la
existencia de diferencias entre centros vy,
por tanto, debia haber también escuelas
excelentes (Rivas 1986). A titulo de ejem-
plo se puede citar que, a principios de los
80, se inicid en USA el proyecto Synthesis
con el objeto de buscar esta excelencia en
la ensefianza de las Ciencias. El denomi-
nador comln encontrado en 104 progra-
mas ejemplares -la mayoria centrados en
las disciplinas- que analizaron Penick y
Yager (1986) incluia las siguientes tenden-
cias: 1) una notoria implicacion de las co-
munidades locales en la instruccién v en
el desarrollo de los programas de la es-
cuela (visitas a y trabajo en instituciones,
empresas, presencia en las clases de pro-
fesionales, cientificos, etc.); ii) como na-
cleo central del curriculum destacaban las
implicaciones sociales de la Ciencia (iden-
tificar problemas de la vida real, tomar de-
cisiones, etc.); iii) planteamiento de los
trabajos pricticos como investigaciones
mis que incrementar su nimero y iv)
orientacion cualitativa en la introduccidn
de conceptos cientificos, muy alejada del
habitual operativismo mecanico.

En resumen, lejos de ‘satanizar’ la es-
cuela cuando se habla de que transmite el
modelo social dominante y de convertir en
conflictivas las relaciones entre escuela y
sociedad, deberfamos comenzar por priori-
zar la integracién de la escuela y de los
adolescentes en la sociedad en la que se
insertan, con sus ventajas e inconvenientes,
lo que no debe significar que el conoci-
miento escolar deje de ser critico cuando
corresponda. Tal vez sea una apreciacion
equivocada la mia, pero creer que con
nuestro trabajo podemos transformar mo-
destamente el medio social, debe empezar
por hacer que la sociedad conozca bien y
aprecie a su escuela y que la escuela, los
adolescentes, conozcan bien y aprecien su
entorno. Es decir, la funcién social de la
escuela ha de consistir en hacer que los
adolescentes se sientan parte integrante del
cuerpo social y prepararles para valorar y
tomar decisiones como ciudadanos libres y
solidarios en un futuro préximo. Para lo-
grar esto Gltimo han de adquirir un conoci-
miento escolar, diferente al cotidiano, que
la misma sociedad tendrd que determinar.

Sobre las relaciones controvertidas
entre conocimiento cotidiano,
conocimiento escolar y
conocimiento cientifico

Tratemos de definir mis claramente las
relaciones entre el conocimiento cotidiaro,
el conocimienio escolar v €l conocimiento
cientifico. Repitamos que el objetivo basico
de incluir ciencias en el curriculum escolar
obligatorio obedece a que queremos ‘enri-
quecer el conocimiento cotidiano’ presen-
tando o construyendo los conocimientos
cientificos como parte de la cultura actual
de la humanidad. Hoy en dia deberia ser
inconcebible pensar en una persona culta
si no se ha alfabetizado cientifica y tecno-
légicamente tal como corresponde a un



70

Investigacion en la Escuela, n® 32, 1997

ciudadano de la sociedad del siglo XXI ro-
deado de aparates de TV, de ordenadores,
de periédicos digitales, etc. que han de sa-
ber manejar y rodeado, también, de pro-
blemas socioambientales relacionados con
las ciencias sobre los que tiene que deci-
dir. Es importante poner en cuestion ciertas
posturas demagogicas que no se declaran
abiertamente anticientificas, pero que en
el fondo consideran, como en el siglo pa-
sado, que la ciencia no forma parte de la
cultura actual, contraponiendo las Humani-
dades a las Ciencias y, ademis, culpabili-
zando al conocimiento cientifico de los
problemas socioambientales que hoy tene-
mos (Ordonez, 1994). Conviene resaltar
que el conocimiento clentifico (contextuali-
zado en lo social) ha de ser el referente
para cualquier profesor o profesora inde-
pendientemente del tipe de transposicion
didactica que haga para determinar el co-
nocimiento escolar cientifico que ha de
pretender que aprendan los estudiantes al
final de su escolarizacién obligatoria (Gil,
1994b). No creo que, por ello, se haya de
considerar esta postura como elitista, inte-
lectualista, cientificista, etc. Simplemente
significa considerar que la ciencia es parte
de la cultura de hoy, y, por tanto, de la so-
ciedad en la que se inserta. Y significa que
los adolescentes han de aprender e intere-
sarse criticamente, en su escolarizacion,
por el papel que la ciencia ha desempena-
do y desempefa en nuestras vidas.

Ahora bien, es logico que en esta esco-
larizacién los profesores diferenciemos en-
tre el conocimiento cotidiano de partida, el
conocimiento cientifico de referencia y el
conocimiento escolar cientifico al hacer
una transposicion didictica dada. Pero ello
no debe significar que se haya de oponer
cultura ordinaria a cultura escolar, o cultu-
ra escolar a la cientifica. En efecto, no en-
tiendo la obsesién en afirmar que la causa
exclusiva de la ineficacia del aprendizaje
se deba al conocimiento cotidiano, ni tam-

poco por qué se le ha de ‘penalizar’ con
un sinfin de epitetos negativos (“tiene ca-
ricter funcional implicito, es concreto y
poco organizado; se centra en lo percepti-
vo, préximo y evidente,... sus argumentos
se basan en una causalidad mecinica v li-
neal, en dicotomias, en antagonismos,...
tiene una idea estitica y rigida del orden
en el mundo, es dependiente del experto,
intolerante, individualista, ..."). sPor qué
‘cargar las tintas’ en [a cuestién del cambio
del conocimiento cotidiano debido a sus
multiples limitaciones conceptuales, meto-
dologicas, epistemoldgicas, axiologicas e
ideologicas? Creo que serfa conveniente,
desde nuestra posicidén de educadores, re-
lativizar la valoracidon excesivamente nega-
tiva que se hace del conocimiento de ‘sen-
tido comun’ por razones de coherencia
educativa. Tengamos presente que nos
movemos en una fuerte contradiccion: la
educacién primaria frata de integrar a los
nifios y niflas en la sociedad haciendo que
adquieran un conccimiento natural, social
y cultural del medio en el que viven. Es
decir, han de adquirir el conocimiento coti-
diano necesario para su desarrollo, Mis
tarde, queremos que progresen y cambien
llegando a poseer un conocimiento escolar
cientifico como estadio superior en conoci-
mientos y destrezas respecto al cotidiano,
Desde un punto de vista constructivista, las
ideas, habitos y actitudes con que llegan
los alumnos a la Secundaria -en ese proce-
so de socializacién escolar- han de consi-
derarse positivos e imprescindibles para
avanzar en su desarrollo personal y social
pues son con los que han de construir,
inevitablemente, el nuevo conocimiento es-
colar (Carretero y Limdn, 1996), De ahi
que el cambio del conocimiento cotidiano
al escolar deba relativizarse y ampliarse.
Relativizarse porque puede haber cambios
‘blandos’ que supongan nuevas reestructu-
raciones en las formas de ver el mundo, de
concebir nuevas ideas,... que son los mas
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habituales tanto en las personas como en
las ciencias y cambios ‘duros’ o saltos cua-
litativos mds profundos donde ya podemos
hablar de cambios conceptuales, epistemo-
logicos o axioldgicos en contextos cientifi-
cos o escolares. Por otra parte, el significa-
do de aquel cambio debe ampliarse, como
va sabemos, teniendo en cuenta no solo
los aspectos conceptuales y procedimenta-
les, sino también los actitudinales como
nos indica la investigacion en didictica de
las ciencias (Furid y Vilches, 1997).

En resumen mas que hablar de tres es-
tadios antagbnicos, tales como conoci-
miento cotidiano, conocimiento escolar y
conocimiento cientifico, seria mds propio
hablar de un proceso continuo o disconti-
nuo de mejora o enriquecimiento del co-
nccimiento del alumnado en la escuela. Lo
que no debe significar el ocultar (mas bien,
todo lo contrario) las posibles dificultades
que se puedan presentar en este aprendi-
zaje del conocimiento escolar cientifico.

Pero, entonces, ;cOmMo organizar
los contenidos en las Ciencias de
la ESO? ;En areas o en disciplinas?

Es sabido que, afortunada o desafortu-
nadamente, no se puede convertir al futu-
ro ciudadano en un “enciclopedista”, pues
somos conscientes de que no es posible
ensefiar los conocimientos que posee la
comunidad cientifica ni siquiera en un pe-
riodo de 6 afios (ESO y Bachilleratos cien-
tificos). Hay que seleccionar y organizar
ciertos contenidos. Estas limitaciones en
los contenidos a ensefar en el curriculum
estdn siendo ‘costosamente digeridas’ por
los profesores y los disefiadores del curri-
culo han renunciado a la idea de que un
buen curriculum consista en encontrar una
buena organizacién donde entrara la ma-
yor parte de los contenidos conceptuales
de las disciplinas cientificas. Es en este

proceso de seleccién cuando, tras reflexio-
nar sobre los objetivos generales del curri-
culum obligatorio, se ha llegado al con-
senso de que se requiere una “Ciencia pa-
ra todos en Secundaria” (Reid y Hodson,
1993) cuya finalidad sea “educar a los ciu-
dadanos en una cultura cientifica bdsica,
capacitindoles para interpretar los fend-
menos naturales y para actuar de forma
critica y responsable ante los problemas
sociales relacionados con la ciencia”. En
este sentido adquieren valor los cinco ob-
jetivos bisicos de una buena ‘alfabetiza-
cién cientifica’ citados por Gil (1994) y
que resumo brevemente:

* adquisicién de conocimientos cientifi-
cos y tecnoldgicos;

* comprension de la naturaleza de la
Ciencia, con sus métodos, sus relaciones
con la sociedad,

* aprender a ‘hacer ciencia’, es decir,
familiarizar al alumnado con la actividad
de planear y resolver problemas cientifica-
mente;

* aproximar la tecnologia al alumnado
mediante la introduccion de problemas
practicos importantes para la humanidad,
incluso aquellos cuyas soluciones tecnolo-
gicas precedieron miles de afios a la cien-
cia moderna y

* desarrollar un interés critico por la
actividad cientifica y lo que significa [a in-
tervencion de la ciencia en nuestras vidas.

La aceptacién de estos objetivos abre
el debate sobre qué contenidos de Cien-
cias podrian servir para alfabetizar a los y
las adolescentes. Como bien sabemos las
soluciones a este problema son infinitas,
pero no todas son igualmente adecuadas
para conseguir las finalidades y objetivos
generales antes apuntados. El debate so-
bre la organizacidon de los contenidos se
planted, hace tres afios, de manera bipola-
rizada entre drea o disciplinas clésicas y
fue légico que la discusidon derivara hacia
el dilema descrito por Serrano (1994):
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1) Organizar los contenidos del curri-
culo en un irea comin centrada en los
broblemas socioambientales y en cuyo tra-
tamiento se implicarfa a las ciencias de
forma subsidiaria.

2) Centrar los contenidos del curricu-
lum en los problemas propios de la cons-
truccion del conocimiento cientifico y
aproximarse desde cada disciplina a lo so-
cioambiental.

En mi opinidn caben muchas mis posi-
bilidades de crganizacion combinando més
criterios como, p.e., los conocimientos v
capacidades del alumnado (no es lo mismo
enseflar a adolescentes de 12 a 14 afos
que a partir de 14 afios), graduar los aspec-
tos disciplinares e interdisciplinares o la in-
troduccion de lo socioambiental de acuer-
do con el desarrolle cognitivo alcanzado
por los estudiantes, etc. Ahora bien, si tu-
viera que definirme por una de aquellas
dos opciones, me inclinarfa por la segun-
da, pero con muchas matizaciones que evi-
to introducir pues podiia alargar este texto.

Entre otras razones, argumentamos que
si queremos que los estudiantes puedan
comprender {(construir) las explicaciones
que damos a los fendmenos naturales han
de establecer relaciones entre conceptos
de un mismo cuerpo tebrico, cuerpo de
conocimientos que han de construir. Si
ademis queremos que entiendan las expli-
caciones de los problemas socioambienta-
les han de establecer relaciones entre co-
nocimientos de varios cuerpos tedricos, lo
que es mis dificil. De acuerdo con las teo-
rias del desarrollo cognitivo v los avances
de la didactica de las ciencias, serd conve-
niente planear la jerarquizacion de estos
saberes y comenzar por lo miés sencillo, es
decir, por la construccién separada de los
conocimientos cotrespondientes a cada
disciplina. Mi hipotesis es que solamente
si los estudiantes dominan estas ciencias
podran aplicar estos conocimientos en el
tratamiento de los problemas socioambien-

tales. De lo contrario, se hard un trata-
miento muy superficial de estos problemas
o serdn excesivamente conducidos (por no
decir, que se acabaria en la clase dictada)
por €l profesor o la profesora hacia las po-
sibles soluciones. A este respecto comen-
taré, a titulo de anécdota, una experiencia
de coordinacion de contenidos de Mate-
mdticas y de Fisica de 22 BUP que realicé
con una profesora del grupo 0 de Matema-
ticas en un instituto de Valencia, alld por
los afios 80. En el mes de septiembre acor-
damos coordinar los contenidos de las dos
materias durante el primer trimestre del
curso. Primero se daba la clase de Mate-
miticas y después la de Fisica. Los dos
profesores estibamos en las dos clases
que se impartian en forma de dindmica de
pequefios grupos siguiendo sendos pro-
gramas de actividades. Estas se planifica-
ron de acuerdo con la coordinacién previa
establecida y en uno de los casos se intro-
dujo la diferencia de vectores en clase de
Matemaiticas que practicaron extensamen-
te. A continuacion en clase de Fisica se les
solicité que aplicaran aquella operacién
para definir el vector desplazamiento co-
mo diferencia de vectores de posicién. La
mayoria de los estudiantes no dieron nin-
guna respuesta. Al evaluar aquel fracaso,
la respuesta escrita de los estudiantes fue
siempre la misma: “Cémo se iba a extrapo-
lar la resta introducida en Matemadticas a la
clase de Fisica”. Se podria haber conclui-
do, simplemente, que era debido a la divi-
sion artificial de los estudios en discipli-
nas. Después de algunas reflexiones nues-
tra conclusién fue distinta: “Si estdbamos
tratando de que los alumnos aprendieran
(construyeran, diriamos ahora) dos cuer-
pos tedricos distintos (el cileulo vectorial
y €l de la cinemitica), era légico que no
pudieran establecer relaciones interdisci-
plinares. Se tenia que haber reintroducido
la operacion matemdtica en el contexto fi-
sico”. Es decir, nuestras pretensiones ha-
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bian ido més alld de lo posible. Las teorias
del desarrollo cognitive ahora nos indican
que, primero, se han de construir ‘edificios
trabados y solidos’ en forma de esquemas
de conocimiento para poder aplicarlos en
ciertos contextos y, también, para poder
relacionarse con otros pertenecientes a
contextos diferentes.

Veamos alglin ejemplo actual de selec-
cién y organizacidén de contenidos que
aparece en el capitulo 62 de la publicacién
titulada National Science Education Stan-
dards (1996) aprobada por el National Re-
search Council y donde se proponen un
conjunto de bloques de conocimientos
acordes con una buena alfabetizacidén
cientifica. Un buen nimero de personas y
grupos han propuesto una serie de estan-
dards relativos a lo que los estudiantes
norteamericanos deberfan conocer, com-
prender vy ser capaces de hacer en Cien-
cias de la Naturaleza después de los 13
afios que han estudiado en la escuela y el
instituto. Los estandards no sélo se refie-
ren a los contenidos de aprendizaje, sino
también a la ensenanza, a la evaluacion de
los programas de Ciencias e, incluso, con-
tienen medidas de politica educativa local
y estatal. Solamente me referiré a los es-
tandards de contenido que proponen en
una perspectiva de ciencia para todos y de
alfabetizacién cientifica.

Los estandards de contenido que pre-
sentan se disefiaron y desarrollaron como
una componente, entre otras, de una for-
macién cientifica basica para todos los es-
tudiantes y han de utilizarse en conjuncion
con los demds estandards citados en aque-
lla publicacién para que se pueda hablar
de eficacia en el aprendizaje. Estos estan-
dards de contenido se agrupan en las si-
guientes ocho categorias:

* Unificacién de conceptos y procesos
en Ciencias.

* Ciencias como indagacion (Science as

inquiry).

* Ciencias Fisico-quimicas (Physical
Science).

* Ciencias de la vida (Life Science),

* Clencias de la Tierra y del espacio
(Earth and space science).

* Ciencia y Tecnologia.

* La Ciencia desde las perspectivas per-
sonal y social.

* Historia y naturaleza de la Ciencia.

Comentan los autores que el primer
estandard (Unificacién...) se ha de presen-
tar en el nivel K-12 (18 afos), “... porque
la comprension y las capacidades asocia-
das con los principales esquemas concep-
tuzles y procedimentales necesitan desa-
rrollarse sobre una buena formacion, y es-
ta unificacién de conceptos y procesos
trasciende los limites disciplinares. Las
otras 7 categorias estdn agrupadas en los
niveles K-4, 5-8, y 9-12. Estas agrupacio-
nes (clusters) se han seleccionado en base
a una combinacion de factores derivados
de las teorias de desarrollo cognitivo, las
experiencias de aula de los profesores, la
organizacion de las escuelas y los esque-
mas de otros estandards basados en las
disciplinas.”

(Siguen comentando los autores)

“La secuencia de los 7 contenidos es-
tandards (es decir, todos menos el prime-
r0) no es arbitraria. Cada estandard subsu-
me los conocimientos y destrezas de los
otros estandards. La comprensién y capa-
cidad de los estudiantes estd basada en las
experiencias de indagacién, v la indaga-
cion es la base del desarrollo de la com-
prension y de las capacidades de los otros
contenidos estandard. Los aspectos socia-
les y personales de la Ciencia se van enfa-
tizando de manera progresiva desde el es-
tandard de “Ciencia como indagacion”
hasta los estandards de “Historia y natura-
leza de la Ciencia” y para ello los estu-
diantes necesitan un sélido conocimiento
y comprension de las tres disciplinas indi-
cadas pues tienen que aplicar la Ciencia.
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Las perspectivas multidisciplinares tam-
bién aumentan desde los estandards disci-
plinares hasta el estandard de “Historia y
naturaleza de la Ciencia”, dando oportuni-
dades para introducir enfoques integrados
en la ensefianza de las Ciencias’.

A continuacién se desarrolla en esta
publicacién cudles son los contenidos de
cada uno de los estandards en los que no
podemos detenernos ni siquiera breve-
mente. Como vemos ésta es otra solucién
distinta a la dicotomia planteada sobre la
organizacion de contenidos. Ahora bien,
hay que hacer la puntualizacién de que si
se aplicara a nuestro caso, estarfan tam-
bién comprendidos los de los Bachilleratos
cientificos.
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SUMMARY

In this paper the science is considered as a indispensable point of reference in the “enrichment” of
the common knowledge. The ciganization of the educational contents must be centered, in the pro-
blems of the concrete sciences, being viable a perspective more integrative only in the case of the fact
that the students master the corvesponding basic disciplines.

RESUME

Si on admets que la connaissance scientifigue est un composant essentiel de la culture actuelle, il
Jaut la considérer comme la référence fondamentale dans enrichessement de la connaissance quoti-
dienne. L'organisation des contenits éducatifs doit se centrer, alors, aux problémes des siences concré-
tes, et il est possible une perspective phus integratrice seulement dans le cas que les éléves maftrissent les
correspondants dsiciplines basiques.





