Los contenidos disciplinares
en el actual proceso de
reforma educativa

E STE debate trata del g*-;g_:ﬂ o
valor de los conteni-  EE%
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dos disciplinares en el proceso de ensefianza y de la
importancia que debe concederse a dichos conteni-
dos en relacién con otro elemento bésico del proce-
so: los métodos didacticos.

Una discusion acerca de la primacia de los con-
tenidos disciplinares sobre los métodos didicticos o
de éstos sobre aquellos es siempre relevante sea cual
sea la perspectiva desde la que se aborde. Es impor-
tante desde el punto de vista tedrico, como lo mani-
fiestan las multiples reflexiones académicas que ha
generado entre pedagogos, didactas, psicélogos y
otros tedricos de la educacién. No menos importan-
te es desde el punto de vista practico ya que conti-
nuamente los profesores tienen que decidir en el
trabajo diario del aula, qué ensefiar, y como ense-
fiarlo. Y ésta, por tltimo, la vertiente politica del
tema. Los responsables politicos se ven obligados a
elegir entre distintos sistemas educativos, que se dife-
rencian, entre otras cosas, en la cantidad y calidad de
los contenidos de ensefianza y en los métodos didéc-
ticos. Esta dimension puramente politica es de la méxi-
ma importancia. No s seleccionan contenidos y mé-
todos sin atribuir a la ensefianza unos determinados
objetivos. Y fijar los fines de la educacion equivale a

decidir el modelo de sociedad que se desea.

RN

Conviene precisar que los
protagonistas principales de este
debate son los contenidos disciplinares y no los con-
tenidos educativos en general. Es obvio, que en la
ensefianza siempre hay contenidos, si entendemos
por tales «aquello sobre lo que versa la ensenanza»,
en expresion de Luis del Carmen y Teresa Mauri
(1988), o lo que es igual, todo sobre lo que toman
cuerpo las relaciones que se establecen entre profe-
sor y alumnos, v entre iguales. De estos contenidos
algunos son disciplinares, como los hechos, concep-
tos, principios, teorfas y procedimientos utilizados
por las distintas formas del conocimiento y prove-
nientes de ellas. No son, por el contrario, conteni-
dos disciplinares los procedentes del saber vulgar
que los profesores utilizan como punto de partida
en la construccion del conocimiento, ni tampoco el
cimulo de comunicaciones didacticas y mensajes
implicitos o explicitos que, segtin Angel Pérez (1985),
circulan por ¢l aula, y que no tienen nada que ver
con la asignatura objeto de ensefianza. No carece de
interés el estudio de todos estos contenidos no dis-
ciplinares pero el debate, tal como esté formulado,
se refiere inicamente a la importancia que en ¢l pro-
ceso de ensenanza deben tener los contenidos disci-
plinares en relacién a los métodos didécticos.

Extremando posturas en beneficio de la clari-
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dad, se trata de estudiar las ventajas y los inconve-
nientes de estas dos visiones de la educacién:

Una primera, basicamente intelectual o intelec-
tualizada, que podemos llamar disciplinar o acadé-
mica, basada estricta o casi estrictamente en la ense-
fianza de una determinada disciplina; descansa en la
firme conviccién de que los contenidos disciplinares
valen por si mismos como trasmisores del saber y
valen ademds para contribuir al logro de los fines
educativos generales y de los objetivos especificos.
Se trata de una ensefianza que supedita los plantea-
mientos diddcticos a los contenidos disciplinares.
Esta ensefianza disciplinar densa y rica en la trasmi-
sién de hechos, conceptos, principios y teorias, ade-
mds de ser pobre metodologicamente, aparece fre-
cuentemente desconectada de la vida real y frag-
mentada en esos compartimentos que son las asig-
naturas. No obstante, y como ha dicho el Prof. Ji-
meno Sacristdn (1985) esta concepcion de la ense-
fianza al servicio del dominio de los saberes consi-
derados valiosos en si mismos tiene un importante
fundamento: el que los saberes del curriculum tie-
nen valor como tales «y su lgica interna proporcio-

na una guia para la ordenacién de la ensefianza».

Frente a esta ensefianza, que unos llaman aca-
démica y otros tildan de academicista, hay otra muy
distinta, que con evidente imprecision podemos eti-
quetar de «ensefianza para la vida». Parte de aquel
principio de Whitehead, que el profesor Delval (1990)
ha recordado: «Sélo hay una materia para la educa-
cién, y es la Vida en todas sus manifestaciones». La
formacién de las personas, segiin esta tendencia, debe
partir del estudio de los problemas mds importantes
de la existencia humana v no de esos saberes cultu-
rales estancos que son las asignaturas. No deja de

utilizar contenidos de las distintas formas del cono-

cimiento pero no duda en elegir unos y dejar otros,
o mezclar e integrar varios de distinto origen disci-
plinar para poner todos al servicio de esas finalida-
des educativas superiores que son el desarrollo de
las personas y su integracién en el mundo. La ense-
fanza para la vida no considera que los contenidos
disciplinares valgan per se y, consiguientemente en
lugar de hacer de ellos la pieza clave de la ensefianza
los utiliza como meros instrumentos, ¢ incluso a
veces como instrumentos marginales, de menor im-
portancia que los métodos didacticos.

Educacién para la vida y preocupacién por los
métodos didicticos forman parte de una misma tra-
dicién educativa, vinculada predominantemente, aun-
que no en exclusiva al mundo de la ensefianza pri-
maria. La instruccién basada en la ensefianza de
materias, con escasa atencién a la metodologia di-
dictica, integra otra tradicién muy distinta, propia
de la ensefianza media clasica y de la universidad.

La presencia de esta dualidad de tendencias es
muy antigug; existia en la Grecia Helenistica donde
ya se diferenciaba entre el trabajo del pedagogo,
encargado de la formacion del cardcter y en los va-
lores, y el del maestro, que ensefaba a leer, escribir
y calcular. Las dos visiones de la educacién, como
ha sefialado Delval (1990), se han mantenido en el
mundo occidental hasta nuestros dias, con una gran
propensién a diferenciarse cada vez mds, a medida
que el proceso cientifico acumula conocimientos que
inexorablemente tienden a pasar a la ensefianza.

Los ponentes participantes en estas Jornadas
van a reflexionar sobre los aspectos positivos y ne-
gativos de ambas tendencias y en especial sobre
las ventajas e inconvenientes que tiene dar priori-
dad, en el proceso de ensefianza, a los contenidos
disciplinares sobre los métodos didcticos, o a éstos

sobre aquellos.
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Pero el tema de debate puede ser analizado des-
de una perspectiva distinta que en lugar de contem-
plar los aspectos tedricos se fije en las opiniones,
actitudes y comportamientos del profesorado. Cues-
tiones tales como: ;En qué posiciones se alinean los
profesores? ; Valoran mis los contenidos disciplina-
res o los métodos didacticos? ;Optan por una ense-
fianza académica o por una educacion para la vida?,
son de gran interés y su conocimiento ayudaria a
entender aspectos basicos de nuestra realidad esco-
lar.

El interés es mayor atin en el campo de la Ense-
fanza Secundaria. Aunque no hay, lamentablemen-
te, estudios fiables, todo indica que es en este nivel
donde los partidarios de ambas tendencias mantie-
nen posturas mds enfrentadas. Los maestros de en-
seflanza primaria siguen considerindose basicamen-
te educadores y se preocupan sobre todo por cémo
ensefar. Los profesores de universidad continian
centrando sus esfuerzos exclusiva o casi exclusiva-
mente en qué ensediar. Sin embargo, entre los profe-
sores de segunda ensefianza la situacién es algo mds
complicada. Hay evidentemente un grupo, atin nu-
meroso, de profesores disciplinares, continuado-
res de la tradicién académica del antiguo bachillera-
to, y otro grupo, todavia minoritario pero en proce-
so de crecimiento, que se interesa mucho mds por
los métodos diddcticos y por educar para la vida que
por los contenidos de las asignaturas. Entre ambas
posturas extremas un tercer grupo de profesores
ensaya distintas formulas eclécticas. Todo ello den-
tro de un ambiente dindmico en el que no faltan
tensiones, discusiones dsperas y al mismo tiempo
aproximaciones y entendimientos que parecen anun-
ciar una posible sintesis futura.

Este panorama general es el resultado de un

proceso de crisis y regresion del modelo académico

de ensefianza que viene produciéndose en nuestro
pais desde hace aproximadamente unos diecisiete
aios y que ha 1do acompanado de la pérdida de
valor de los contenidos disciplinares, en especial los
pertenecientes a las Humanidades.

Se inicio el proceso hacia 1978, en plena transi-
cién politica a la democracia, cuando los movimien-
tos de renovacion pedagdgica comenzaron a difun-
dir una critica frontal al sistema educativo vigente y
la propuesta de otro nuevo basado en el modelo de
educacién para la vida. Entre sus postulados princi-
pales figuraba la reduccion dristica de los conteni-
dos disciplinares y su supeditacion a otros elemen-
tos de la ensefianza. A esta fase inicial, o de prepara-
cién, sigui6 otra de aplicacién real de algunas de las
ideas de los movimientos de renovacién de pedagé-
gica a un pequeiio nimero de centros docentes.
Coincide esta etapa con la experimentacion de la
reforma, impulsada y controlada desde la Direccién
General de Ensefianzas Medias por José Segovia y
su equipo, entre 1983 y 1986. Durante ella culminé
el hostigamiento a los contenidos disciplinares tra-
dicionales. A partir de 1987 comenz6 un nuevo pe-
riodo que ain continda. Cambiaron los dirigentes
ministeriales y la reforma educativa se generalizé y
consolidé. Un disefio riguroso del sistema educati-
vo proyectado, que incorporaba una fundamenta-
cién diddctica y psicopedagdgica seria, supuso el
abandono de algunas lineas de actuacién de la etapa
anterior. No se volvié, obviamente al modelo tradi-
cional de ensefianza académica pero en los nuevos
disefios curriculares los contenidos disciplinares,
ahora avalados por los psicélogos de la instruccién,
recuperaron una parte de su importancia.

No es posible en esta Introduccién analizar de-
tenidamente los avatares del proceso. Para el objeti-
vo que pretendemos que es explicar el retroceso de
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los contenidos disciplinares habido de nuestra ense-
fanza secundaria, basta con apuntar algunas de las

lineas basicas.

Los movimientos de
renovacion pedagdégica
contra los contenidos
disciplinares

ESDE el final de la Dictadura grupos de
profesores progresistas propugnaron la
sustitucién del sistema educativo vigente por otro
nuevo. Eran los movimientos de renovacién peda-
gbgica, que comenzaron a cobrar fuerza a partir de
1975 y conocieron un periodo de auge entre 1978 y
1983. En estos afios, a través de las Escuelas de Ve-
rano, desarrollaron una gran actividad y consiguie-
ron difundir sus ideas entre un nimero considerable
de profesores, sobre todo de Ensefianza General
Bisica.
Sus criticas al sistema educativo de entonces y en
especial al bachillerato surgido de la Ley General de
Educacién se centraban en los siguientes aspectos:
1°) Enciclopedismo y academicismo. Los movimien-
tos de renovacion pedagdgica consideraban que
el Bachillerato Unificado Polivalente contenia
un exceso de conocimientos, algunos incompren-
sibles para los alumnos y otros, ideas inertes,
completamente inutiles para su desarrollo per-
sonal.

2°) Dogmatismo y cardcter represivo. El sistema tra-
dicional de ensefianza, basado en en la acumula-
cién y trasmision de conocimientos presentados
como verdades absolutas, sin posibilidad de ani-
lisis critico, fomentaba la pasividad y sumisién
de los alumnos. Los movimientos de renovacién

pedagdgica crefan que el fin dltimo de una ense-

fianza tan acusadamente academicista y enciclo-
pédica era inculcar el sometimiento al sistema

politico y al orden social imperantes.

Estas dos criticas al Bachillerato Unificado y
Polivalente coincidian en la necesidad de reducir la
cantidad de contenidos disciplinares y relegarlos a
un papel menos importante de que hasta entonces
tenian. Para estos movimientos impartir asignaturas
equivalia a trasmitir una especie de cultura disecada
que los alumnos no tenfan mas remedio que memo-
rizar fastidiosamente. Romper «los angostos marcos
académicos» y abrir la ensefianza a los intereses vi-
tales de los estudiantes, para que aprendieran con
placer, suponia sustituir la organizacién en asigna-
turas por unos cuantos contenidos culturales préxi-
mos a sus intereses expontineos y especialmente
adecuados, por su caricter instrumental, para el de-
sarrollo de su vida personal.

Pero lo que supuso una verdadera carga en pro-
fundidad contra los contenidos disciplinares fue atri-
buirles un papel socio politico reaccionario y repre-
sivo. Era una aplicacién al caso espafiol de las ideas
de Bordieu, Passaron y otros soci6logos de la edu-
cacién que interpretaban los sistemas escolares como
instrumentos de reproduccién social al servicio de
los intereses de las clases dominantes. Muchos pro-
fesores aceptaron de buen grado estas ideas difundi-
das precisamente cuando el pais abandonaba el fran-
quismo para construir un orden mds justo y mds
libre. Razonamientos con el de Bini (Torres, 1985):
la escuela de los libros de texto es siempre autorita-
ria. En primer lugar comunica un saber y lo impone,
hace obligatoria una verdad», calaron hondo en el
profesorado progresista. Lo mismo ocurrié con el
argumento de la «arbitrariedad cultural, segin el

cual las autoridades educativas, y secundariamente
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los profesores, para favorecer a los alumnos perte-
necientes a las clases privilegiadas en detrimento de
los hijos de los trabajadores, seleccionan como con-
tenidos de ensefianza unas determinadas asignatu-
ras, propias de la subcultura de las clases medias y
altas, y desprecian las posibles aportaciones de la

cultura popular.

La experimentacion de
la reforma y la
marginacion de los
contenidos disciplinares

gobierno socialista acometié el primer proceso de

NTRE 1983 y 1986 la Direccién Gene-
ral de Ensefianzas Medias del primer

reforma de la Segunda Ensefianza, que corri6 a car-
go de José Segovia Pérez y su equipo. Se proyectd y

realizé como una experiencia que afecté a un nime-

ro reducido de institutos. A partir de 1986, afio del

cese de Segovia en dicha Direccién General, la expe-
rimentacion entré en via muerta aun cuando for-
malmente continuara.

Los principios que guiaron esta primera refor-
ma fueron muy pocos, bastante simples, y proce-
dian de los movimientos de renovacién pedagdgica.
Se trataba de: 1) lograr objetivos educativos que tras-
cendieran del campo de las asignaturas. 2) Desarro-
llar una ensefianza activa. 3) Replantear el sentido y
alcance de los contenidos disciplinares. 4) Aproxi-
mar interdisciplinarmente las asignaturas. 5) Utili-
zar la evaluacion como instrumento de aprendizaje.

La experimentacién de la reforma consistié en
ensayar en algunos institutos como funcionaba el
modelo de educacién para la vida propugnado por
los movimientos de renovacién pedagdgica y difun-

dido en las Escuelas de Verano. La lectura de los

documentos oficiales, publicados en 1983 y 1985
por la Direccion General de Ensefianzas Medias, en
especial el llamado Libro Verde asi como el Ante-
proyecto para la reforma de la Segunda etapa de
E.G.B., permite advertir la fuerte influencia de las
ideas de los movimientos de renovacion pedagdgica
sobre los responsables ministeriales. Entre dichas
ideas figuraban de forma destacada el rechazo total
al academicismo del bachillerato tradicional y la ne-
cesidad de reducir considerablemente los conteni-
dos disciplinares y supeditarlos a objetivos educati-
vos generales e incluso a los métodos diddcticos.
Frases como «el bachillerato actual resulta desmedi-
damente abstracto y tedrico» o «Las Ensefianzas
Medias actuales estin estructuradas a un cuerpo de
conocimientos a veces muy alejados de la realidad,
excesivamente tedricos y distribuidos en comparti-
mentos estancos» son frecuente en la documenta-
cién oficial (Hacia la reforma, 1983). Era preciso,
por lo tanto, «sustituir contenidos inertes o cerra-
dos por otros relevantes» y «proporcionar conoci-
mientos para el vivir diario». «En lugar de meras
estructuras de conocimientos».

Asi, por reaccién al enciclopedismo y academi-
cismo, se procedié en los centros experimentales de
la reforma a una fuerte poda de contenidos discipli-
nares, hecha a veces con bastante desparpajo y poca
reflexidn, sin orden ni concierto, producto mis de
una contestacién al modelo tradicional que de la
formulacion clara de un nuevo proyecto. Rozada
(1985), uno de los mejores conocedores de la experi-
mentacion de la reforma, habla del predominio de
las estrategias metodoldgicas sobre los contenidos
disciplinares y reconoce que «en algiin momento el
método v las actividades subsumen o sustituyen a
los contenidos. Pudiera decirse que el como despla-

za al qué».
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Entre algunos profesores de la reforma se di-
fundié la 1dea de que ningiin contenido disciplinar
era imprescindible y que todos los contenidos te-
nian el mismo valor educativo con tal de que fueran
funcionales y se prestaran a una ensefianza activa. El
relativismo cultural y una concepcidn instrumental
de la educacién a base de contenidos escasos y frag-
mentarios comenz6 a producir una formacién po-
bre, superficial e incoherente, que empezd a preocu-
par a algunos responsables politicos de la educacién
y a una buena parte del profesorado.

En realidad todo ello era la consecuencia l6gica
de la inexistencia en el proyecto experimental de
fundamentos tedricos serios. Parece como si el equi-
po de Segovia se hubiera dejado llevar por el entu-
siasmo de la accién, desatendiendo la necesaria re-
flexién sobre los principios de sus propias actuacio-
nes. En unas Jornadas organizadas por responsables
ministeriales para profesores de centros de reforma
se planted el tema, verdaderamente importante, de
la definicién del modelo didactico que la reforma
propugnaba, y Rozada, uno de los ponentes partici-
pantes, confesé que no habia ninguno explicito y
que el asunto no preocupaba a los profesores. A la
pregunta ;Cudl es el modelo diddctico de la Refor-
ma? contestaba Rozada: «Se trata de una pregunta
atipica, por no decir inédita entre los profesores.
Modelo, en definitiva, remite a teorfa, y hay que
reconocer que entre nosotros estd muy extendida la
idea de que lo importante es la praxis, ¢l trabajo en
las aulas; lo demds, la teoria, suele ser extendida
cuando no combatida, como un asunto de refina-
miento intelectual, y hasta como una elucubracién
inutil». Concluia sefialando la existencia de un mo-
delo implicito mixto en el que se mezclaban de for-
ma confusa y desordenada caracteres, de los para-

digmas humanista y cientificista. Entre estos dlti-

mos encontré Rozada, en el Anteproyecto para la
reforma de Segunda Etapa de E.G.B. la formulacién
de objetivos terminales «en términos de conductas
observables». Por lo visto, la incoherencia teérica y
la confusion eran tales que podia coexistir la critica
total al antiguo sistema educativo con un modelo de
evaluacién propio del eficientismo, derivado de la
psicologia conductista e introducido en Espaiia por
la Ley General de Educacién de 1970.

Esta ausencia de fundamentos tedricos claros
pudo haber sido resuelta, o al menos atenuada, in-
corporando a expertos en psicologia, pedagogia y
diddctica y abriendo el proyecto a sectores del pro-
fesorado de Ensefianza Media que, aun cuando sus
ideas divergian de las oficiales, estaban interesado en
transformar el sistema educativo. No se hizo ni lo
uno ni lo otro. No se acudié a los expertos por
desprecio a la teoria y desconfianza hacia la Univer-
sidad. El proyecto se mantuvo en dmbitos docentes
reducidos y cerrados, vinculados con movimientos
de renovacién pedagégica, FETE-UGT y circulos
clientelares proximos. Segovia (1989), ha reconoci-
do, refiriéndose a los profesores participantes en la
reforma, «Aquellos profesores eran los mis prepa-
rados, los que participaban en escuelas de verano,
movimientos de renovacion, etcétera... Veiamos que,
por su parte, ellos nos consideraban de los suyos y

aquella era una sensacion muy gratificante.

La generalizacion de la
reforma. Hacia una
recuperacion del valor
de los contenidos
disciplinares

E L cese de José Segovia Pérez en la Di-

reccion General de Ensefianzas Medias
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en 1986 supuso de hecho el abandono experimental
de la reforma. Al tiempo que la experimentacién
continuaba, aunque sin extenderse gran cosa, el nue-
vo equipo ministerial encabezado por Alvaro Mar-
chesi comenzé a disefiar un nuevo proyecto que
estin en vias de implantacién generalizada actual-
mente. Entre 1987 y 1990 el Ministerio de Educa-
cién abrié una fase de consultas sobre su propuesta
en la que participaron profesores y otras muchas
instancias sociales interesadas en educacién. En 1991
se publicé el Decreto de Ensefianzas Minimas de la
Educacién Secundaria Obligatoria y los curriculos
de dicha ensenanza correspondientes al MEC y a las
Comunidades Auténomas con competencias en edu-
cacién. Las normas legales ya estin promulgadas
pero su plasmacién en la realidad de la ensefianza no
ha acabado, por lo que aiin es pronto para definir la
reforma. No obstante hay datos suficientes que per-
miten advertir cambios importantes en relacién con
la fase experimental.

Se ha mantenido para la Secundaria Obligato-
ria el modelo de educacién para la vida pero con
una orientacién mds ambiciosa. La seleccién de co-
nocimientos con criterios predominantes, y hasta
exclusivos, de practicidad y utilidad inmediata ca-
racteristicos de la reforma Segovia, han sido suti-
tuidos por planteamientos mds amplios que inclu-
yen la formacion cultural e intelectual de los ado-
lescentes. Los contenidos disciplinares no han re-
cuperado su antigua consideracién de sabores va-
liosos en si mismos pero si han recobrado una par-
te de su importancia como instrumentos educati-
vos imprescindibles.

Psicologos de la instruccién, didactas y peda-
gogos han hecho oir su voz en favor de los conoci-
mientos. J. Gimeno Sacristn, por ejemplo, ha escri-

to: «lo clerto es que en nuestra cultura moderna se

ha asentado una especie de pensamiento pedagdgico
en el que ha perdido peso el discurso sobre el valor
del conocimiento en la educacién. El progresismo
pedagégico, apoyado muchas veces en justificacio-
nes psicoldgicas, es una oferta de pedagogia vacia de
cultura o que da un valor relativo a ésta», y también
«La ensefianza en cualquier planteamiento educati-
vo tiene siempre un contenido cultural... imprescin-
dible para participar en la sociedad y para entender
lo que pasa en ella. Y por eso, es a través de propor-
cionar cultura como la escuela tiene que ser renova-
dora». Son afirmaciones que no justifican, obvia-
mente, la vuelta al enciclopedismo y a la erudicién
en los niveles obligatorios de ensefianza. Como han
sefialado Luis del Carmen y Teresa Mauri (1988) es
posible «una reivindicacion de los contenidos como
uno de los ejes del curriculums si, lejos de ser vistos
«como catdlogos enciclopédicos de aspectos a tras-
mitir», son considerados «como los objetos alrede-
dor de los cuales se organizan los procesos de ense-
fianza y aprendizaje y que ayudan a los alumnos a
devenir miembros activos y responsables de su gru-
po social». Felipe Aguado Herndndez (1994) ha des-
tacado recientemente como la difusién del construc-
tivismo como paradigma oficial de la Reforma, en
esta segunda v definitiva etapa, esta conduciendo
necesariamente a una revalorizacién de los conteni-
dos disciplinares, como se advierte, por ejemplo, en
el interés de las autoridades educativas por la actua-
lizacién cientifica del profesorado. El lector intere-
sado en esta cuestion, vista desde una perspectiva
nueva como es la diferenciacidn entre contenidos
declarativos y procedimentales, encontrara en el ar-
ticulo de Juan José Aparicio, que figura en este
mismo nimero de Tarbiya sugestivas e interesantes

reflexiones.
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Resumen

les e, incluso, a los métodos didicticos.

mentos educativos imprescindibles.

Abstract

basic teaching instruments.

Durante la primera etapa de la reforma, entre 1983 y 1986, se impuso, en gran parte por la
influencia de los movimientos de renovacion pedagdgica, el rechazo al academicismo del bachillerato
tradicional y la reducién de los contenidos disciplinares, supeditindolos a objetivos educativos genera-

A partir de 1987, con el nuevo equipo ministerial que se hizo cargo de la reforma, se advierten
cambios importantes, recobrando los contenidos disciplianares parte de su importancia como instru-

Palabres clave: Ensenanza, bachillerato, reforma, contenidos, métodos.

Between 1983 and 1986, when the educational reform was at a first stage there was a rejection
towards the academicism in traditional secondary studies and the reduction of discipline contents. This
was due to the influence of the movements of pedagogical renovation.

From 1987 onwards, the new working team for the Ministry of Education has promoted
relevant changes trying to enhance the importance of discipline contents since they are regarded as

Key words: Teaching, Secondary Studies, educational reform, contents, methods.
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