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Muchas veces las investigaciones en di-
dictica de las ciencias se centran, como
es légico por exigencias de especializa-
cidn y rigor, en problemas limitados; con
ello, parece olvidarse que algunos de
dichos problemas se originan en caracte-
risticas propias de un determinado siste-
maeducativo, Porello, parece conveniente
realizar un andlisis de algunas de las
nuevas caracteristicas de la ensefianza de
las ciencias en el nuevo sistema educati-
vo una vez concluido el proceso de expe-
rimentacion de los cuatro cursos de la
ensefianza secundaria obligatoria (ESQO)
y del primer curso de bachillerato en
diversas comunidades auténomas asi como
en ¢l territorio del Ministerio de Educa-
cién y Ciencia {MEC).

DEBATES

Por otra parte, no existen en nuestro pais
muchos trabajos en didictica de las cien-
cias que estudien las finalidades de la
ensefianza de las ciencias {desde el punto
de vista de la sociedad, de los estudian-
tes, de los profesores, etc.). Esto parece
sugerir una imagen muy aséptica, neu-
tral o instrumental de la propia did4ctica.

Poreso, sin pretender realizar un anélisis
exhaustivo, sefialaremos que la nueva
realidad de complejas v profundas inte-
racciones entre ciencia, tecnologia y so-
ciedad (CTS) plantea un doble finalidad
a la ensedianza de las ciencias. Por una
parte formar cientificos e ingenieros mejor
cualificados, para potenciar un mayor
nivel de desarrcllo; por otra parte, que
los cindadanos dispongan de la informa-
cién cientifica que les permita compren-
der el complejo mundo que les rodea.

La ensefianza usual de las ciencias ha
querido dar respuesta a la primera finali-
dad y, por ello, se ha centrado en los
contenidos, que se plantean siempre en
funcién del siguiente nivel educativo. A
partir de los aios 70 diversos paises
avanzados, como EEUU, Canadd, ¢] Rei-
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no Unido, Holanda, etc., incluyen la se-
gunda finalidad en la ensefianza de las
ciencias mediante objetivos como favo-
recer la comprensién de las implicacio-
rnes de la ciencia y la tecnelogia en la
sociedad y el medio ambiente (Waks
19903}, Por contra, en nuestro pais el BUP
y COU se plantean en funcidn de los
contenidos y del siguiente nivel, la uni-
versidad.

La Reforma puede contribuir a solucio-
nar esto, al plantear la consecucién de
ambas finalidades, medianie uncs obje-
tivos ambiciosos y modernos para la
ensefianza de las ciencias que pretenden
no s6lo ensefiar contenidos sino familia-
tizar @ los estudiantes con la forma de
trabajo de los cientificos, darles a cono-
cer las interacciones entre la ciencia, la
tecnologia y la sociedad, asi como la
historia de la ciencia, fomentar una acti-
tud positiva de los alumnos y de las
alumnas hacia las ciencias y su aprendi-
zaje, etc. Este enfoque permititia mos-
trar las ciencias como un elemento
fundamental de la cultura de nuestro tiempo,
que incluye no séto aspectos de las hu-
manidades (literatura, historia, etc.), sino
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también los principales avances cientifi-
cos y sus aplicaciones, sin los cuales es
dificit comprender lz sociedad en que
vivimos {Gil y Solbes 1990).

Sin embargo, una cosa son las finalida-
des, que compartimos, y oira los medios
que se instrumentan para conseguirlas.
En este momento podemos realizar una
detenida reflexion scbre ¢llos basada en
el largo proceso de experimentacién de
los cuatro cursos antes mencionados.

Entre dichos medios podemos mencio-
nar los que desarrollamos a continua-
cién: a} el drea de ciencias de la naturaleza
y su optatividad en 4° de E30; b) la
prescripeion de contenidos en dicha area
en 4* de ESO; ¢} la consideracién del
drea de ciencias en la etapa; y 4) el
tratamiento de las diversas disciplinas
cientificas en el bachillerate,

El 4rea de ciencias de la naturaleza y
su optatividad en 4° de ESO

Es patente gue fras afios de debate, nadie
discute una opcién de ciencia integrada o
combinada en la enschanza primaria, ni
tampoco que deba haber uno o dos anos
de transicién a un enfoque més discipli-
nar en el primer ciclo de la secundaria;
sin embargo, estd muy cuestionado el
enfogque de drea para las edades que co-
rresponden al 2° ciclo de secundaria (ver
(il 1985 y 1989, Hodson 1988 e incluso
uno de sus promotores, Frey 1989).

A pesar de ello, con el decreto de mini-
mos de la ensefianza secundaria {BOE de
26 de junio de 1991), se ha realizado esta
discutible opcién de drea para las cien-
ctas.

;Podemos tomar como referente algia
pafs de 1a CEE donde también esto ocu-
fra? Tal vez ¢l nuevo curriculo inglés,
que presenta uma asignatura de «Scien-
ces» para €l ciclo 12-15. Pero hay una
diferencia fundamental entre ese modelo
v el espaiiol, que conviene remarcar. En
nuestro pais, ¢l decreto antes menciona-
do plantea que la enseftanza de las cien-
cias ha de ser optativa en 4° de ESO. Por
conira, en el Reino Unido las «Sciences»
no $on optativas en el curso correspen-
diente a 4° de ESO, aunque antes lo eran.
{Qué razones justificaron dicho cambio
en aquel pais? Aparccen claramente en
un libro publicade por el propic MEC
«Cémo interesar a las chicas por las cien-
cias» {1992), en el que se sefala que el
iiltimo afio de secundaria obligatoria ¢s
quizi la peor época para que los chicos y
las chicas elijan asignaturas. Esto es par-
ticularmente grave en el caso de las chi-
cas, porque las ciencias (ingenierias,
ciencias figicas, etc.) son vistas como
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profesiones masculinas, por lo que a los
15 afos son poco elegidas por ellas. Por
contra, en las escuelas donde las ciencias
son obligatorias para todos se ha visto
que hay mds chicas que eligen continuar
¢lencias en el siguiente curso. Esta op-
c1dn de la obligatoriedad de las ciencias
s¢ esté tomando en los pafses avanzados
donde se constata una disminucion con-
siderable de los estudiantes que las cus-
san. Y, evidentemente, si se reduce Ja
base de la pirdmide de la poblaciér que
estudia ciencias, se reducen los esiratos
superiores, es decir, se produce un défi-
cit de profesores de ciencias cualificados
e incluso de cientificos e ingenieros
{Matthews 1991). Asi mismo, se reduce
la comprensidn piiblica de la ciencia, lo
que ha llevado a algunos pafses (como
Canad4) a ofrecer cursos de CTS a los
alumnos que no seguian cursos de cien-
cias (Waks 1990).

En nuestro pafs, en el anterior sistema
educativo, las ciencias {en concreto, fisi-
ca y quimica} eran obligatorias para los
estudiantes de 15 afios: se cursaban en 2°
de BUP y en 2% de FP-I. Incluso, en la
previa Reforma de las ensefianzas me-
dias {REM) también 1o eran. ;Por qué en
la actval Reforma se toma la opcidn con-
traria? Desconocemos la respuesta. Pode-
mos apuntar irénicamente algunas hipétesis
como nuestra tradicional costumbre de
hacer lo que se ha descartado en otros
paises o una opcidn para mantener nuestro
tradicional déficit de cientfficos e inge-
nieros (el porcentaje de titulados en carre-
ras de ciencias ¢ ingenieria sobre el total
de titulados os en Espaiia del 13,6%, el
menor de todos tos paises de [a OCDE; en
EEUU es del 19%,; en Francia, del 39,6%;
cn Alemania, del 29,3%; en Portugal, del
23,6%; en Irlanda, del 26,9%; etc.).

Tampoco se puede encontrar la respucs-
ta cuando se analizan los criterios que
han guiado la eleccidn de Jas optativas de
4* de ESQ: ciencias {C), tecnologia {T),
pidstica {P} y masica (M}, ya que no hay
ningfin criterio que justifique que estas
sean las optativas y no otras. Si se aduce
el cardcter instrumental de las lenguas y
las matematicas, no se comptende por
qué las ciencias sociales (epistemoldgi-
camente andlogas a las ciencias natura-
les} no son optativas. Si se justifica la
optatividad de las ciencias por su preten-
dido fracaso escolar en BUP y FP, como
se ha hecho en algunos foros, se olvidan
las nuevas propuestas de evaluacidn de
la Reforma para i2 ensefianza de las cien-
cias y se ignora que el alumnado puede
estar mas «saturado» o tener unp mayor
fracaso en las diversas lenguas, las mate-
méticas o las ciencias sociales, que en la
tecnoiogia o la pidstica.

Tampoco s¢ prede justificar su optativi-
dad en base a su cardcter crientative

hacia estudios ulteriores: como se eligen
dos materizs de las cuairo mencionadas
hay seis combinaciones posibles, exis-
tiendo una ligera coherencia en algunas
{como, por cjemplo, ciencias y tecnolo-
gia), pero muchas de las restantes com-
binaciones (por ejemplo, clencias y miisica
o tecnologia y misica) no tienen un sen-
tido muy claro. Respecto a los alumnos
con orientacién de humanidades y clen-
cias sociales, no parece gue vayan a tener
problemas, pues la mayor parte de las
materias troncales son claramente de su
drea de conocimiento. ; Es ésta una pista
de los criterios que han guiado la selec-
citn de optativas?

Por altimo, hay que sefalar que la opta-
tividad de las ciencias permite que en los
centros experimentales sea posible no
cursar ciencias en 42 de ESO y proseguir
los estudios en el bachillerato de ciencias
de ia naturaleza y la salud o tecnoldgico,
a pesar de que existe una gran continui-
dad entre los programas de fisica y qui-
mica del 1r curso de bachillerato y la
fisica preescrita ¢n el decrete para 4° de
ESC. Enla experimentacion de la Refor-
ma, se ha dado incluso la aparente para-
dojade que un centro no oferte las ciencias
en 4% de ESC, porque o la ha elegido ua
namero suficiente de alumnos, y poste-
riormente haya ¢l suficiente alumnado
para realizar vn bachillerato cientifico.
Los alumnos, 2 los 15 afos, no escogen
algunas optativas por orientacidn para
sus estudios ulteriores, sino porque son
mas féiciles, por el profesor, etc.

La prescripcion de contenidos en el
drea de ciencias en 4° de ESO

S1acsta optatividad de las ciencias en 4°
de ESO afadimos el hecho de que €l
decreto de minimos del MEC prescriba
sus contenidos, obligando z que en ¢llas
se impartan temas de movimientos, fuer-
zas, cnergla, ecosistemas, evolucién y
tecténica de placas, tenemos sentadas las
bases de un grave problema {Bernabeu
ct al. 1992). En efecto, teniendo ea
cuenta que durante un largo periodo tran-
sitorio, el primer ciclo de Ja ESOsevaa
impartir en los actuales centros de EGB
v el 2% er los de medias, por los respec-
tivos profesores, esto condiciona 32, obli-
gando a impartir fisica, biclogia, qui-
mica, ¢tc. Todas estas variables juntas
dan como resultado vn decreto bastante
flexible en el primer ciclo (paraddjica-
mente permitiria realizar, al profesorado
de EGB, biologia y geologfa un curso, ¥
fisica y quimica en el otro} y, por coatra,
totalmente inflexible en el 2° ciclo, lo
cual, evidentemente, no facilita la coor-
dinacion tan necesaria entre ambos.

Esta prescripcion de contenidos, ade-
mds, ignora la realidad educativa al no
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tener en cuenta que €l planteamiento de
ciencia integrada no es compartido porla
mayaoria del profesorado que ha de im-
partir el 22 ciclo de ESO quien, por otra
parte, ha sido formado como especialis-
ta en una unica disciplina (fisica, quimi-
ca, biologia, etc.). Porello, en los centros
experimentales que han puesto en prcti-
ca el decreto de la Reforma se ha podido
constatar que el profesorado de fisica y
quimica, y biologia y geologia del 2°
ciclo de ESQ ha optado mayoritariamen-
te por dividir el curso en cuatrimestres de
fisicay quimica y de biologia y geologfa.
En menor proporcién se opta por una
opcién anual y disciplinar (por ejemplo,
2 horas en 32 para cada profesor) Y, por
iltimo, en algunos casos el profesor tie-
ne que impartir el drea de ciencias, por
opcién personal o porque las necesida-
des educativas del ceairo asi Io
requieren.

Laprimeraopeidn es mala parael alumna-
do, para el centro, para el profesor...
Para los alumnos —no olvidemos que
tienen 14y 15 afios—, porque, cuando
empiezan a adaptarse al profesor, a su
metodologia, etc., tienen que cambiar.
Para el propio proceso de ensefianza,
porque a] duplicarse el nimero de alum-
nos que el profesar tiene que atender
disminuird evidentemente la atencidn
individualizada y porque impone una
evaluacidén conjunta de ambos profe-
sores {que, como pone de manifiesto
la experimentacién, se suele solucio-
nar con el sistema de 1a media y entre
2 y 8 la media es 5). Por dltimo, com-
plica la organizacion del centro (los
horarios de los cursos deben tener en
cuenta esta distribucion por cuattimes-
tres que supone doblar ¢l nimerc de
grupos que atiende un profesor y ade-
ruds con un horario en alternarcia con
¢l compafiero que imparic las otras
disciplinas).

La segunda opcidn nes remile a la anti-
gua FP-I, que, en vista de] fracaso que
suponian clases de dos horas en 1% y 28,
tuvo que reestructurar el horario de las
materias para que pasaran a cuatro horas
semanales en un curso. Los pocos profe-
sores que 1a han seguido durante un cur-
sosemuestran totalmente en contra después
de su experiencia, sobretodo porrazones
como la dificultad de seguimiento de los
temas por parte de los alumnos dada 1a
gran dispersion de las clases, que obliga
a retomar continuamente el hilo conduc-
tor de los temas.

Pero la 3% opcidn es [a peor valorada por
los escasos profesores que ta han realiza-
do, especialmente cuando es impuesta
por el centro, porque ignora el perfil del
profesorado que tiene gue impartir el
arca, que es especialista en una sola de
las disciplinas, especializaci6n que ade-

més se verd alin mas incrementada en los
futuros planes de estudio universitarios
{Solbes et al. 1992). Esto obliga a impar-
tir disciplinas que desconocen y es evi-
dente para todos que es dificil ensefar lo
que se sabe, pero aiin mis lo que no se
sabe. El resultado, como muestra la ex-
periencia con el actual profesorade de
fisica y guimica y de biclogia y geologia,
es que e] profesor acaba dedicando mas
tiempo a la disciplina en que es especia-
lista (biologia, guimica, etc.), en detri-
mente de las demdés (fisica, geologia,
etc.) (Jiménez et al. 1992).

Consideraciones en el Zrea de ciencias
de ESO

Otro punio destacable es el excesivo mi-
mero de materias por atio del segundo
ciclo de Ia ESQ. En efecto, ¢n [as comu-
nidades auténomas con lengua propia
hay 12 en 3r. curso y 11 en 4? curso
«sobre el papel», pero en realidad son 13
por curso si se tiene en cuenta que en 3¢
y en 4 las ciencias son impartidas por
dos profesores {cl de fisica y quimica y el
de biologia y geclogia) y las sociales en
4% tamhién por dos (el de historia y geo-
grafia y e! de filosofia). Este namero es
semejante al que existia hace algunos
afios en la Formacidn Profesional I y
cuya total ineficacia educativa llevd a la
reestructuracion antes mencionada {pa-
sando las asignaturas comunes de dos
horas en 1* y dos en 2%, a cuatro horasen
1% 6 2%, y es superior al de]l BUP y la
FP-1 actuales (con § 6 10 materias/aiio,
salvo la rama de Administrativo).

5i tenemos en cuenta también ¢l excesi-
vo niimero de optativas en 4° de ESO (es
decir, tal como ya se ha comentado, dos
a elegir entre ciencias, tecnologia, misi-
ca y plastica, y otras dos del llamado
espacio de optatividad, cultura clisica,
segundo idioma, informética y un largo
etcétera), vemos cémo aparecen proble-
mas de dificil solucién en la organiza-
cidn de los centros. Se necesitaria una
estructura similar aladc las highs schools
estadounidenses, con un aula por profe-
sor, para organizar un centro, y lo que
existe es un aula por grupo de alumnos,
teniendo que utilizar laboratorios y otras
dependencias para efectuar los necesa-
rios desdobles, lo cual los inutiliza en sus
funciones pertinentes,

Y en esta proliferacion de materias y
optativas, ;qué consideracion merece ¢l
drea de ciencias? El decreto permite com-
probar la cantidad de contenidos que s¢
incluyen en el drea, no sélo los corres-
pondientes adisciplinas fradicionales como
fisica, quimica, biologia, geologia y as-
troncmia, $ino también de nuevos cam-
pos de conocimiento como Ja educacién
para la salud y ambiental, interacciones
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ciencia, técnica y sociedad {CTS), ete.
También se puede comprobar como los
objetivos de la enseiianza de las ciencias
cubren todo el amplio abanico de objeti-
vos de Ja etapa secundaria (Jiménez et al
1992). Por contra, encontramos que se le
asignan 3 horas por curso {salvo en 3%,
donde se le asignan 4).

Esdecir, nos encontramos con objetivos
y contenidos muy amplios para el ndme-
ro de horas disponibles en [a ESO: cual-
quiera de las materias cientificas incluidas
en ¢l drea dispone de un tiempo conside-
rablemente menor para conseguir los
objetivos que se le marcan que cualguie-
ra de las otras dreas de la ESQO, las cuales
estdn constitnidas normalmente por una
tnica disciplina. Y en el caso de que no
sea asi, 0 sca, cuando dichas dreas real-
mente integran mas de un seminario o
departamento, aumenta el mimero de horas
que se les asigna. Por ejemplo, el drea de
sociales dispone en 4 de ESO de 5 horas
(3 horas para geografia e historia y de 2
para la ética). El drea de lenguas en las
comunjdades con lengua propia dispone,
por ejempio, de 6 horas en la Comunidad
Valenciana (3 para el castellano y 3 para
el valenciang), de 4 en las islas Baleares
{2y 2), etc.

Las ciencias en el bachillerato

Quizé, los ubjetivos que asigna la Refor-
ma a la ensefianza de las clencias, a pesar
de todas las dificultades mencionadas en
lasecundaria ohligatoria, se podrizn con-
segiir en los bachilleratos si éstos tuvie-
sen un cardcter mis especifico, tal como
ocurre en oiros paises de nuestro entorno
europeo, en particular Inglaterra, cuye
curricule parece haber servido de inspi-
racion para las ciencias en la ESO.

Por el contrarin, ¢l modelo de bachillera-
to de nuestro pafs parece una prolonga.
ciéndela ESQ, con muchas materias por
curso (10en 1% y 10 en 2° en las comuni-
dades con lengua propia), y con una parte
comin que constituye casi el 50% del
horario del bachillerato. Ademas, es evi-
dente que las materias de la parte comin
son en su mayor parte lingiifsticas {len-
gua y literatura espafiola y de la comuni-
dad, idioma extranjero) o de humanidades
y ciencias sociales (historia, filosofia).
Es evidente, segln esta estructura, que
persiste la imagen de que las ciencias de
la naturaleza no son parie integrante de
la cuitura de una sociedad moderna, Ha
desaparecido incluso la asignatura de
Ciencias dc la Natoraleza que existia en
la parte comiin de algunos bachilleratos
de la anterior 1eforma de las enseitanzas
medias (finalizada en el curso 1992-93).

Pero incluso manteniendo este modelo,
seria posible un tratamiento mas intensi-
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vo de cada una de las disciplinas cienti-
ficas impartiéndolas por separado en 1°¢
de bachillerato (fisica, biologfa y quimi-
ca, con cardcter obligatorio)} y en 29 (las
mismas mds geologia, con caracter opta-
tivo). Por el contrario, en nuestro pais, en
1° de bachillerate, Ja fisica y la quimica
aparecen unidas en una dnica asignatura
y la biologfa y 1a geologia en otra, siendo
el dnico pais de nuestro entorno europeo,
salvo Portugal, en que esto sucede,

Conclusiones

La Reforma supondrd un avance en la
ensehanza de este pais, pero a 1a vista de
todo lo expuesto no parece que vaya a ser
asf en ¢l caso particular de la ensenanza
de las ciencias. Es contradictorio que,
con el gran esfuerzo que ha realizado
nuestro pafs en estos iiltimos afos, que le
ha permitide pasar de un 0,4 % del PIB
enl+Denl1980aun(,9%de]/PIBenl+D
en 1980 (aan lejanc del 2% de media en
los paises de la OCDE), y con nuestros
déficits de ingenieros y cientificos anfes
mencionados, se manifieste tan escaso
cuidado por la «canteras, es decir, por la
enseflanza de las ciencias en la secunda-
ria.

En efecto, una ensefianza de las ciencias
que pretenda cubrir [os miltiples objeti-
vosque le asignala Reformay que muestre
las ciencias como un elemento funda-
mental de la cultura de nuestro tiempo
requiere tiempo de enseflanza-aprendi-
zaje y un conocimiento profundo por
parte de los profesores de [a materia v de
su gdidactica. Por ¢l contrario, los «me-
dios» que la Reforma ofrece (reduccién
del tiempo disponible, cuatrimestres u
obligacién de impartir materias que se
desconocen, etc.) pueden producir efec-
tos contrarios a los gue se buscan, porque
el profesorado, ceando no dispone de
tiempo 0 no domina la materia o tiene en
el horizonte una prueba de acceso, prima
en exceso los contenidos conceptuales
(en su peor versidn, el formulismo) en
detrimento de los metodolégicos, de in-
teraccidén CTS, gic., que se convierten en
papel mojado.

: Qué posibles soluciones se pueden plan-
tear a esta situacidn? Sise hubiesen teni-
do en cuenta algunos resultados de la
experimentacién de Ia REM (que se ini-
ci6 el curso 1983-84 vy ha finalizado este
curso} ro hubiese sido necesario ir muy
lejos para encontrarlas:

1. Enel primer ciclo de la ES0 se podrfa
mantener una enseftanza conjunta de las
ciencias, pero en el segundo ciclo debe-
rfa haber una primera separacién con 2
asignaturas obligatorias (biologia y geo-
logia en 3° y fisica y quimica en 49),
como sucedia en la REM. Eventualmen-
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te, esta Gltima podia ofrecerse en dos
niveles de contenidos, tal como se ha
establecido para las matemiticas de 4° de
ESC (BOE de 25 de marzo de 1992).
Esto, a su vez, muestra cdémo se podria
reducir el nimero de materias por afo en
lz ESO, es decir, no impartiendo todas
las dreas todos [os anos.

2. El bachillerato deberia ser més especi-
fico: una parte comin mds reducida, al-
guna asignatura menos por afio y, por
iltimo, una parte optativa coherente con
¢l propio bachillerato. La ensefianza de
las ciencias deberia ser disciplinar como
sucede en todos los paises de nuesiro
entorno europeo y tal como s propuso
aqui cuando se planificaba la realizacién
del libro blanco del bachiilerato.
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Adenda

En recientes manifestaciones piblicas
del MEC se ha sefialado lz inminente
aparicién de modificaciones en el Real
Decrete de la Ensefanza Secundaria
Obligatoria que afectarian a Jas Ciencias
de 1a Naturaleza. Ea concreto, 12 modifi-
cacién propuesta consiste en separar las
Ciencias de la Naturaleza optativas de 42
de ESO en sus dos dreas constituyentes:
Fisica y Quimica, y Biologia y Geologia,
Con esto los estudiantes en lugar de tener
4 optativas de 3 horas (Ciencias, Tecno-
logia, Milsica y Plastica) de las que eli-
gen 2, tendrédn S optativas de 3 horas de
las que continuardn eligiendo dos.

Esto supone un avance especialmente
positive en lo que concierne a la organi-
zacién de los centros, ya que evita la
division de las Ciencias de 4° de ESO en
dos cuairimestres, con los problemas que
ello conileva, aunque el problema sub-
siste en 3% Ademds, aumenta ¢l ndmero
de horas globales de Ciencias para los
estudiantes que escojan simultdneamen-
te Fisica y Quimica, y Biologia y Geolo-
gia. Pero en lo que concierne al analisis
realizado en este articulo sobre ¢l papel
de las ciencias en la ESO pensamos que
no hay cambios sustanciales. Los pro-
blemas c¢lave ro ban sido superados. En
efecto, las Ciencias contindan siendo
optativas en 4° de ESO, con lo cual no se
puede realizar el planteamiento de una
ensefianza de las Ciencias para todos en
Secundaria, que permita comprender un
mundo profundamente modificado por
los avances cientificos y tecnolégicos v,
ala vez, pueda formar a los futuros cien-
tificos y técnicos. Por otra parte, se con-
tinda manteniendo Ja Fisica y Quimica
en 1% de Bachillerato como una fnjca
asignaturay la Biologia y Geologia como
otra, 2l contrario de Jo que sucede enlos
paises de nuestro entorno.
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