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Nuestra sociedad tiene la tendencia a “tecno-
cratizar” la educacién. Con esta expresién desig-
no, en primer lugar, un proceso por medio del
cual se intenta reducir la ensefianza a la instruc-
cién de disciplinas cientificas y, en segundo, la
creencia en la “neutralidad” ideoldgica y axioldgica
de tal educacion. Segtin ese punto de vista, el tema
de los valores u opciones de sociedad apenas tiene
lugar en la ensefianza. Como mdximo, ensefar se
reduce a una accién técnica, bien delimitada por
el contenido de las disciplinas que se ensefian y las
ciencias de la educacién que indican cémo hacer-
lo. Nada habria que “negociar” en una ensefianza
asi entendida: todo estarfa determinado por los
saberes cientificos y técnicos.

En teorfa, pocos educadores adoptan una mi-
rada tan extrema. Sin embargo, en la prictica
muchos lo hacen. La tendencia a confiar la ense-
fianza de las disciplinas a “especialistas” ha con-
ducido a estos tltimos a la conviccién de que son
mds “instructores” que educadores.

En este articulo quisiera poner en evidencia los
limites de esta visién tecnocrdtica y mostrar de
qué manera los contenidos de la ensefanza repre-
sentan desaffos éticos que, por lo tanto, merecen
nuestra consideracion.'

La dimension social
de la eleccion de los programas

Aunque voy a considerar especialmente los desa-
fios éticos de los contenidos de la ensefianza, de-

Desafios éticos de los
profesores de cilencias

berfa poder decir algo sobre la dimensién “politi-
ca” de la eleccién de los programas (puesto que se
trata de una decisién “politica” en el sentido mds
preciso del término: decisién que dicta normas y
reglamentos que se les impondrdn a grupos socia-
les en nombre de una concepcidn particular de lo
que algunos juzgan que es bueno).

Contrariamente a lo que algunos piensan a
veces, decidir sobre un programa de francés, ma-
temdticas o fisica nunca es un “acto cientifico”.
En efecto, un programa de fisica, por ejemplo,
responde a un asunto bdsico que concierne a la
fisica sélo indirectamente: ;qué estimamos que es
util ensefiar hoy a jévenes determinados de una
sociedad dada? La formacién que se recibe en
una facultad de ciencias apenas es ttil. Si bien los
fisicos pueden indicar lo que, segtin ellos, podria
ofrecer su disciplina a los jévenes, en realidad son
los andlisis y los proyectos de sociedad los que pro-
porcionan el marco conceptual que permite apre-
ciar la eleccién de un programa.

:No es, entonces, extrafio ver que las comisio-
nes encargadas de construir los programas de una
disciplina estén conformadas muy frecuentemen-
te sélo por especialistas en la materia? El hecho de
considerarlos, ademds, “expertos en ciencias de la
educacion” apenas cambiaria el cardcter tecnocrd-
tico del proceso. Sin embargo, sin duda la situa-
cién estarfa mds equilibrada si se suman a dichas
comisiones personas capaces de realizar andlisis de
la sociedad. Finalmente, nunca serdn los saberes
particulares de los especialistas los que cerrardn
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los debates y las negociaciones que conducen a la
toma de decisiones. Porque lo que en ellas se con-
fronta no surge de los saberes cientificos sino de
los proyectos de sociedad, y éstos las mds de las
veces estdn en conflicto. Los debates relativos a
los programas cientificos desembocan siempre en
negociaciones y decisiones de cardcter politico.

En otros términos, es demasiado corto el pro-
verbio cldsico que proclama que “para ensefar la-
tin y matemdticas a Juan, no solamente hay que
conocer el latin y las matemdticas sino también a
Juan”. De hecho serfa necesario agregar: “es nece-
sario también conocer para quién, para qué y por
qué creemos que es til, en una sociedad determi-
nada, invitar —o forzar— a Juan a aprender latin
o matemdticas .2

En otros términos, la formacién no puede li-
mitarse a los asuntos técnicos del aprendizaje o la
instruccidn, exige poner de relieve también el asun-
to del sentido de este aprendizaje o esta instruc-
cién. En este sentido, no puede ser considerado
solamente en el mundo abstracto de las ideas ge-
nerales sino que debe referirse a las especificidades
de las situaciones sociales particulares. De alli se
podria desprender un principio ético esencial para
la ensenanza: el asunto del sentido de un aprendi-
zaje, incluido el de su insercién en la sociedad.
Dicho de otra manera, importa volver a situar la
ensefianza en el proyecto de sociedad en el que
estd inscrita.

El caracter ideoldgico
de los contenidos de ensenanza

Una vez aceptado un programa queda la preocu-
pacién de que su contenido comporta siempre
valores y representaciones de la historia humana.
Se admite generalmente que ciertos cursos, como
los de religién o de moral, conllevan mds ideolo-
gia que otros y que por esta razén deben ser ob-
jeto de un examen particular desde el punto de
vista de la ética. Existe unanimidad en nuestra so-
ciedad en cuanto a la oportunidad de un debate
que aborde el tipo de valores que se estd dispuesto
a transmitir de esta manera, y de la forma en que
se encontrard que es legitimo hacerlo.

La mayoria siempre considera hecho que disci-
plinas como francés, historia, geografia y algunas
otras conlleven necesariamente valores y legitima-
ciones ideoldgicas. Se estima que en ellas también
merecen ser resaltados los asuntos éticos.

El acuerdo es mucho menor cuando aparece la
pregunta de si los cursos de matemdticas y de cien-
cias resaltan cuestiones similares. Sin duda, mu-
chos aceptan que ciertos cursos de ciencias —como
los de biologfa, al menos cuando tocan asuntos de
bioética o sobre la evolucidn; o aquellos de fisica,
si hablan sobre el origen del mundo— resaltan
asuntos de valores e ideologfas. Pero la mayorfa
estima que s6lo en esos casos excepcionales la en-
sefianza de las matemdticas y las ciencias es antes
que nada instruccién ideoldgica y axiolégicamente
“neutra’. No es raro, por otro lado, encontrar pro-
fesores o estudiantes de ciencias que miran con
un poco de conmiseracién a sus colegas que de-
ben tener en cuenta una dimensién que, segin
ellos, poco les concierne. Por otro lado, cuando se
le dice a un docente de matemdticas o de ciencias
que su curso tiene contenidos ideoldgicos es fre-
cuente que reaccione como si se le hubiera agredi-
do y acusado; muchos “cientificos” consideran algo
asf como un honor que ellos no son “ideoldgicos”.

Ahora bien, probablemente se podria invertir
esas perspectivas y decir, de manera paraddjica pero
bastante pertinente, que los cursos de matemdti-
cas y de ciencias tienen un contenido ideoldgico
mucho mayor que el de religién, por ejemplo. En
efecto, los alumnos asisten a una clase de ciencias
decididos a creer las verdades que se les propon-
drdn. Si, por ejemplo, la “prueba” que se les pro-
porciona apenas les complace, generalmente esti-
mardn que comprendieron mal, en vez de poner
en duda la teorfa que se les propone que “crean”.
Por dltimo, el espiritu critico de los alumnos sélo
existe “sectorialmente” en un curso, es decir, se
limita a los razonamientos de la disciplina. Por
eso los alumnos aceptan, muchas veces a ciegas
toda representacién del mundo relacionada con
ella, particularmente cierta imagen de las relacio-
nes entre los saberes y la accién.

Las ideologias comunicadas de esta manera,
como los valores asi transmitidos, no deben ser



considerados como impurezas cientificas de la
ensefianza. Son inevitables y dan testimonio in-
cluso del estado de salud del curso, en la medida
en que muestran que lo dicho se vincula con el
mundo concreto y, por lo tanto, tiene sentido (de
las ideologfas en la ensefianza se podria decir lo
mismo que de las bacterias del aparato digestivo:
su ausencia es signo de mala salud).

Las caras ocultas de un curso

Para el fisico una botella medio vacfa o medio lle-
na es la misma cosa. Esta manera de ver muestra
cémo una aproximacién disciplinar oculta parte
de lo que se dice. Para retomar el ejemplo, si me
ofrecen una botella de vino, no es lo mismo que
me digan que estd llena hasta la mitad o que estd
la mitad vacfa. Algo similar ocurre en la ensenan-
za: lo dicho supera ciertos contenidos explicitos o
evidentes. De esta situacién puede surgir un cues-
tionamiento ético: ;Hasta qué punto hay que espe-
rar del docente que asuma la responsabilidad de
aquello que su discurso va a vehicular de esta ma-
nera?

Nunca podria el docente dominar todo el con-
tenido ideoldgico de su discurso. Casi por defini-
cidén, lo ideoldgico no puede ser del todo ex-
puesto a la transparencia. No obstante, entre una
conciencia total de lo que se transmite y una ce-
guera casi total existe un punto intermedio. Y es
que sin duda existen preguntas que vale la pena
plantear, entre otras: ;c6mo puede evitar un do-
cente estar completamente ciego acerca de lo que
transmite como valores y representaciones del
mundo?

En un manual de quimica de los afios setenta:

Se han tomado medidas para combatir

la contaminacion del aire.

Los estados desarrollan dreas verdes, protegen sitios
naturales salvajes, instauran reglamentaciones sobre
el vertido de desechos a la atmdsfera, informan y
sensibilizan al piiblico sobre la proteccién

de la naturaleza. Estas medidas son muchas

veces del dominio de los especialistas. Pero cada
individuo debe sentirse directamente comprometido.

Reflexionen sobre ello.

Reescritura: un texto similar con otra ideologfa:
La lucha contra la polucidn tiene una dimensién
sociopolitica.

Al darse cuenta del problema de la contaminacién,
hay grupos de personas que informan y sensibilizan
al piiblico para la defensa de la naturaleza.
Presionan a sus representantes politicos para
desarrollar dreas verdes, proteger sitios naturales
salvajes, aplicar la normatividad en cuanto al
depdsito de desechos, etc. En el examen de estos
problemas pueden ser ditiles los especialistas
cientificos. No obstante, el tema de la contaminacion
no es sélo técnico, pues pone en juego distintas
opciones de sociedad. Es, finalmente, un asunto

que nos incumbe a todos.

El segundo texto no comunica “la buena ideolo-
gfa’. Comunica simplemente una ideologfa dis-
tinta de la primera.

Mi hipétesis es que resulta interesante que un
docente tenga conciencia suficiente de ciertas
maneras en que la ideologfa muestra su discurso.
En otros términos: que adquiera herramientas de
andlisis sobre su ensefianza. En la medida en que
posea esta conciencia, serd capaz de proponer op-
ciones. En efecto, como se verd en el ejemplo que
sigue, el docente podrd clasificar las implicaciones
ideoldgicas de su discurso en dos categorias: las
que estd dispuesto a asumir y las que quisiera evi-
tar. El caso de un manual de quimica es esclarece-
dor en este sentido. Cuando los autores hablan de
la polucién desarrollan un texto en el cual afir-
man que “el estado toma medidas para combatir
la contaminacién”. La manera en que el texto es-
taba estructurado transmitfa de manera implicita
el mensaje de que el estado por si mismo, tomaba
iniciativas, sin presién de los “simples ciudadanos”
(a quienes se presenta como personas que no pue-
den hacer nada). Una vez que se toma conciencia
del sesgo ideoldgico de su texto y que se comprende
que daban una imagen de ciudadanos impotentes
y no politizados, los autores podian decidir si de-
seaban transmitir ese mensaje u otro. Los dos tex-
tos presentados muestran bien que habia que ele-
gir una opcidn entre diferentes ideologfas.

Una primera etapa consiste, por lo tanto, en
percibir dénde se sittan, en el contenido de la

;Como puede
evitar un docente
estar
completamente
ciego acerca de lo
que transmite?
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ensefianza, los elementos ideoldgicos; la segunda
conduce a tomar conciencia de que son posibles
otras posturas; y la tercera, finalmente, implica
la opcién del discurso ideolégico que se decide
transmitir. No se trata de ninguna manera de pre-
tender alcanzar una neutralidad axioldgica o ideo-
légica, si no de opciones. El docente tiene, en re-
lacién con su discurso, un cierto margen de
libertad. Por ejemplo, a veces puede, por medio
de una simple acentuacién que no toma tiempo
o de una explicacién mds larga, poner en eviden-
cia los presupuestos de un manual y mostrar que
no son los tinicos posibles.

Un método muy eficaz de percibir el conteni-
do ideoldgico de un texto o un discurso es pro-
ducir una versidén alternativa, eventualmente una
“reescritura”’. La yuxtaposicién de los dos textos
permite, en efecto, evidenciar las diferencias de
efectos en el lector o el auditorio. Ello permite
una elucidacidn ética, proceso a través del cual
se hacen explicitos los valores implicitos, que de
otra manera pasarfan inadvertidos.

En un manual de fisica:
Vamos a probar ahora que la diferencia entre

material conductor y material aislante es un hecho.

Versién alternativa:

Veremos ahora que en ciertas situaciones es
interesante distinguir entre material aislante
y material conductor.

El primer texto comunica una ideologfa empiris-
ta que anula el papel del sujeto y corre el riesgo de
favorecer una mentalidad mds tecnocrética que el
segundo. Estos textos preceden una leccién en la
que se estudia la diferencia de comportamiento
entre una barra de vidrio y una barra de cobre
ante la electricidad estdtica o de corrientes.

Los lugares mas comunes de la ideologia

Proclamar simplemente que hay ideologfas en la
ensefianza resuelve en poco el problema de los
docentes, es necesario ademds saber detectar dén-
de se sitda. En esta seccién quiero presentar algu-
nos dominios donde puede ser util analizar las

opciones ideoldgicas. Recordemos que el objetivo
de tal andlisis no es lograr un discurso sin ideolo-
gfa (es imposible) sino ser capaz de eliminar las
ideologfas y/o valores que no se desearfa transmi-
tir, y de elegir discursos que estd uno dispuesto a
asumir. La lucidez del andlisis conduce, por lo tan-
to, a la responsabilidad de las opciones que se eli-
gen; la ausencia de andlisis conduce a lo contra-
rio, a un discurso no elegido pero que no es neutro.

Cuatro textos "Ideolégicamente calientes”

Textos en los que la mayor parte de los observa-
dores notardn la presencia de un contenido ideo-
l6gico.

*  Version 1. El descubrimiento de las propieda-
des de ciertas prostaglandinas permitird, gra-
cias a los métodos muy finos de dosificacién
bioquimica de que disponemos, poner a pun-
to técnicas abortivas elegantes.

*  Version 2. El descubrimiento de ciertas prosta-
glandinas, junto con la existencia de técnicas
finas de dosificacién bioquimica, hace posible
la puesta a punto de técnicas abortivas no me-
cdnicas.

*  Versién 3. El descubrimiento de propiedades
abortivas de ciertas prostaglandinas abre una
gran puerta, teniendo en cuenta los métodos
de dosificacién bioquimica actuales, al creci-
miento del arsenal de técnicas de aborto.

e Version 4. El desarrollo actual de técnicas y mo-
delos tedricos relativos a las prostaglandinas
hace posible la puesta a punto de nuevas téc-
nicas abortivas.

Dos textos “ideolégicamente frios”

Textos en los que muchos observadores no verdn
el contenido ideoldgico.

*  Version 1. Darwin dedujo su teorfa de la evolu-
cién de los numerosos hechos de que fue testi-
go en el curso de su viaje alrededor del mundo.

*  Versién 2. En el siglo XIX, la idea segun la cual
la tierra, las sociedades, el universo, los seres
vivos, tienen una historia, es muy comdn.
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Darwin la utiliz6 para organizar, desde la pers-
pectiva evolucionista, la informacién biolégi-
ca conocida en su época.

Ya he mostrado de qué manera los programas res-
ponden a los asuntos de la sociedad y cémo se
refieren, por lo tanto, a una representacién ideo-
légica del mundo y de la sociedad, lo mismo que
a un proyecto para los educandos. Puede ser inte-
resante para un docente buscar los presupuestos
sociales de un programa que debe ensefar, de
manera que pueda elucidar el campo ético en el
cual se mueve.

En la docencia se transmiten vastos conteni-
dos ideoldgicos cuando un docente explica la im-
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portancia o pertinencia de la disciplina que ense-
fia, lo cual es mds claro cuando intenta motivar a
los estudiantes.

La exposicién, implicita o explicita, de los
métodos de una disciplina es también muy signi-
ficativa. Ello vale tanto para las humanidades como
para las ciencias naturales o las matemdticas. Las
exposiciones sobre los métodos generalmente pro-
ponen una imagen de la racionalidad, de las re-
presentaciones de los vinculos entre el saber y las
decisiones humanas; evolucionan muchas veces de
un empirismo positivista a una epistemologfa que
deja su lugar al sujeto humano; ademds, inducen
la valorizacién de actitudes bastante diversas. Es
asf que, por ejemplo, el curso de matemdticas con-

MAPAS
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tiene frecuentemente una valoracién del rigor
mucho mds préxima a lo que pretenden los orga-
nizadores de una sociedad industrial que de lo que
pudiera favorecer la convivencia familiar.

Las representaciones de la verdad también son
muy significativas. Es muy diferente ver cémo se
impone la verdad en nombre de una racionalidad
universal, o de qué manera la construccién de
modelos del mundo y la sociedad buscan guiar-
nos en nuestras acciones.

Los elementos de la historia de la disciplina que
la mayoria de los docentes exponen a los alumnos
también son una relectura ideoldgica (y cuando
los maestros no hablan de la historia de su ciencia
omiten que tiene sus efectos en las representacio-
nes inducidas en los alumnos). Acaso no es signi-
ficativo que si bien los cursos de historia general-
mente han terminado con los “anales de los reyes”
como si fueran la historia humana, no sea raro ver
manuales de ciencias que confunden la historia
de una disciplina con la de los grandes cientificos
(o sea aquellos que han “ganado”: los “vencedo-
res’). Y tampoco es neutro que en otros momen-
tos la historia sea reducida a anécdotas relativas a
ciertos grandes cientificos.

En caso de que se adopte una pedagogfa por
proyectos, las opciones de éstos son idelégicamente
muy importantes. No es lo mismo tratar de crear
un “islote de racionalidad” alrededor de la conta-
minacién de un rio o de la rentabilidad de una
empresa. La manera en que participard la inter-
disciplinaridad tampoco es neutra: jcudntos pro-
fesores de fisica hacen comprender a sus alumnos
que el aislamiento de una casa es un problema que
tiene componentes fisicos, bioldgicos, ecoldgicos,
éticos, juridicos, politicos, econémicos, etc.? La
definicién de los “objetos” estudiados (lo que siem-
pre implica la reduccién a marcos tedricos y, di-
rdn los filésofos de las ciencias, paradigmdticos)
es siempre ideoldgica. De esta manera, la defini-
cién de la “salud”, del “desarrollo”, del “cuerpo
humano”, de la “comunicacién”, de la “tierra”, de
una “ciudad”, etc., comporta opciones que piden
ser elucidadas.

Desde la misma perspectiva, es necesario no-
tar que los ejemplos elegidos no son neutros. ;Aca-
so no es significativo que en la mayor parte de las

obras tanto de cdlculo como de francés, pasando
por las estadisticas, los ejemplos con frecuencia
son tomados del mundo suavizado de las clases
medias, donde apenas se habla de conflictos entre
personas y en la sociedad? La aparente neutrali-
dad de los ejemplos esconde muchas veces la afir-
macién de una representacién dominante de la
sociedad que agrava la exclusién de los excluidos.

Ejemplos falsamente inocentes:
:Qué se puede comprar con 100 francos?

*  Versidn 1. Por ejemplo, un bistec, un boleto de
cine y un disco compacto.

»  Versién 2. Por ejemplo, 5 kilogramos de pan,
un costal de carbén y 20 kilogramos de papas.

*  Version 3. Por ejemplo, 5 kilogramos de pan,
un billete de cien, una lata de...

En los cursos también hay que tener en cuenta
que el conjunto de pequenas precisiones y de ex
cursus, que se comunican junto con la relacién
interpersonal entre los docentes y los alumnos, tie-
nen un enorme valor.

La manera de vivir cierta disciplina en la clase,
de igual manera que la arquitectura y la disposi-
cién de los locales, la mayor o menor familiaridad
entre educadores y alumnos, evidentemente, tam-
poco es neutro, pero nos distancia cada vez mds
de los contenidos de los aprendizajes.

Hitos para una ética en este campo

La exposicién sobre las multiples maneras en que
se transmiten los valores y las ideologfas en los
contenidos de ensefianza desencadena el debate
ético sobre el tema siguiente: ;qué queremos reali-
zar en relacion con los contenidos? Ahora me gusta-
rfa proponer algunas consideraciones éticas —evi-
dentemente discutibles— que podrian servir de
criterios en tal debate.

Antes que nada, me parece util abandonar de
una vez y para siempre toda ilusién de lograr un
dominio total de lo que se transmite en un curso.
Cualquiera que sea su capacidad de andlisis, nin-
guna persona puede saber del todo cudles serdn
los efectos ideoldgicos de tales discursos. Un de-



seo de lucidez total conducirfa simplemente a una
especie de locura y a una completa pardlisis. Si
existen momentos en que puede ser util y reco-
mendable el andlisis, también es importante en
otros momentos trabajar “cdndidamente”, sin una
mirada “de segundo grado”. El principio ético que
se podria plantear en este campo serfa el de una
elucidacién razonable, pero no total, de lo que se
dice. En sentido contrario, se puede estimar que
en el futuro cada vez serd mds dificil tolerar la ce-
guera total de un docente ante de la dimensién
ideoldgica de sus discursos. Un principio tal de
aclaracién razonable exige una verdadera modifi-
cacién de las précticas actuales. Hoy, en efecto,
muchos docentes se sienten poco responsables del
andlisis de las opciones aclaradas en relacién con
el contenido ideoldgico de su ensefianza. Es ver-
dadero sobre todo para los profesores de discipli-
nas consideradas mds neutras (como las matem4-
ticas y las ciencias), incluso si ellas estructuran
profundamente el imaginario de los jévenes. Me
parece que serfa legitimo pedir que en el futuro
la preocupacién presentada en este articulo forme
parte de aquello que un docente estd llamado a
asumir.

No obstante, no serfa realista hacer tal peti-
cién a los docentes si no se les da una formacién
adecuada. Hoy los cursos disciplinares probable-
mente s6lo en una que otra rama ayudan a los
docentes a asumir un determinado papel. Es claro
que existe una carencia en la formacién que ofre-
cen actualmente las universidades y otras institu-
ciones que forman a los futuros profesores. En este
sentido, es indispensable hacer un esfuerzo para
que en uno o dos decenios tengamos docentes
capaces de asumir esas dimensiones en su pro-
fesion.

Finalmente, una reflexién ética y politica res-
ponsable ante la docencia debe subrayar que los
contenidos de la ensefianza forman parcialmente
en los asuntos éticos y politicos que se plantean
en el sistema escolar. Habria que agregar, entre
otros, aquellos asuntos que surgen de las relacio-
nes interpersonales (particularmente de la interac-
cién entre los proyectos y los deseos de los docen-
tes, la sociedad y los alumnos), los vinculados a la

escuela como institucién histérica en Occidente,
los que provienen de la relacién entre las escuelas
y los poderes econdémicos y sociales (particular-
mente las luchas por las que atraviesa la escuela),
los de las opciones de sociedad que transmite la
escuela, los de los conflictos de intereses entre di-
ferentes actores escolares (particularmente: docen-
tes, padres de familia, direccién, sindicatos, in-
dustria, estado, universidad, alumnos, etcétera),
asi como los asuntos de la tecnocratizacién de la
escuela y de la aparicién de las ciencias de la edu-
cacién en una sociedad individualista, los del plu-
ralismo creciente, etcétera.

Notas

1. Laversién original en francés es una ponencia que
se encuentra en htep://www.wallonie-en.ligne.net/
Wallonie-Futur-2_1991/WF2-06_Fourez-G.htm,
Fourez, Gérard. “El desafio de la educacién”, en
Segundo congreso La valonia en el futuro, Namur,
Bélgica, 1991. (Traduccién en francés “Le Défi de
|Education”. Deuxiéme congreés la wallonie au futur,
Namur, 1991. Por lo tanto este articulo se limita
deliberadamente a los contenidos de la ensefianza.
No entra en los debates mds amplios relativos a la
educacién o la escuela. Sin embargo, los asuntos
éticos que conciernen a los docentes superan la do-
cencia propiamente dicha. Ellos abarcan particu-
larmente la institucién escolar, lugar de multiples
conflictos de intereses. Una de las causas de la crisis
de la escuela probablemente debe situarse en la ten-
dencia de los docentes a rechazar esta dimension
institucional y social de su profesién y a percibir
s6lo el aspecto interpersonal y pedagdgico. Sobre
este tema, véase mi obra Eduquer, ecoles, éthiques,
societé, De Boeck Université, Parfs-Bruselas, 1998.

2. Sobre el cardcter “politico” y no sélo técenico de la
elaboracién de los programas, véase el capitulo so-
bre “Idéologies et programmes de sciences” de
Fourez, Gérard. Pour une éthique de l'enseignement
des sciences, Chronique Sociale, Lyon, 1985, asi
como el capitulo “Sciences, pouvoirs politiques et
éthiques” de Fourez, Gérard. La construction des

sciences, Ed. Universitaires, Parfs, 1988.
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