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A estructuracién do curriculum por freas, pola que se opta no ensino Secundario
Obrigatorio (MEC,1989) € un dos aspectos dos novos curricula que suscita un debate mdis vivo.
Pretendemos neste traballo contribuir a aclarar alglins puntos da polémica, e aportar argumentos
que fundamentan a nosa opinién de que a estructuracién curricular de 4rea, en concreto, na drea
de Ciencias, € a mdis adecuada para esta etapa da educacién.

1. FILOSOFIA DA CIENCIA E DESENO CURRICULAR.

Unha crftica realizada 6 ensino das ciencias, tanto no referente a curricula, como a textos
¢ metodoloxfa empregada nas clases (Hodson, 1985), € a de favorecer unha imaxe inductivista do
traballo cientffico, pouco acorde coas modernas corrientes epistemol6xicas que sublifian a impor-
tancia dos marcos tedricos na construccién do cofiecemento. Esta crftica € especialmente
aplicable 6s proxectos ingleses e americanos dos anos 60 ¢ 70 (Gega, 1980) que descansaban no
suposto de que o tinico importante na aprendizaxe da ciencia era a familiarizacién cos procesos,
por exemplo, as destrezas da investigaci6n cientffica: observar, medir, elaborar hipéteses, etc.,
minusvalorando os contidos conceptuais das disciplinas. Unha brillante critica 6 enfoque de
"procesos” €ade Millar e Driver (1987) quen pofien de manifestoque a aprendizaxe dos procesos
da ciencia ten lugar sobre contidos conceptuais concretos, ou, noutras palabras, que conceptos e
procesos son inseparables no ensino das ciencias.

Estas crfticas, realizadas 6s enfoques de "procesos”, e a certos proxectos de ciencia inte-
grada basados neles, levou a algunhas persoas a facer unha extrapolacién -na nosa opini6n inxus-
tificada- dos procesos 4 "ciencia integrada” e da "“ciencia integrada” 4 "drea de ciencias”, o que
os conduce a afirmar que o tratamento adecuado dos contidos conceptuais 56 € posible na estruc-
turacién disciplinar; e que a estructuracién de 4rea non permite abordar de forma rigurosa os
conceptos cientfficos. A nosa discrepancia con esta valoracién radica, por unha banda, na
coherencia que, entendemos, existe entre o enfoque constructivista e a estructuracién de &rea para
as ciencias; e, por outra, en que a valoracién citada procede, en parte, dunha confusién
terminol6xica entre "ciencia integrada” e "4rea de ciencias” que, na nosa opinién, son diias cousas
distintas.



2. A "CIENCIA DOS CIENTIFICOS” E A "CIENCIA ESCOLAR"

Cémpre non esquecer, cando falamos de ensino-aprendizaxe das ciencias, que -afnda que
para algunhas persoas sexa duro aceptalo- non existe unisomorfismocompleto entre a cienciada
comunidade cientifica e a ciencia que se ensina ¢ se aprende na escola. As diferencias existen, e
€ razoable que sexa asf, dado que a estructura I6xica dunha disciplina -a estructuracién polos
expertos nela- ¢ a estructuracién psicol6xica da mesma -a forma como se organizan os seus
conceptos na mente dos nenas e nenas- non sempre coinciden (Pozo, 1987).

Por esta raz6n, Halbwachs (1983)por exemplo, distingue entre “a fisica do fisico” ¢ a
"fisica do profesor", e outros autores como Osbomne ¢ Freyberg (1985) propofien o nome de
ciencia escolar para referirse a esa ciencia que se ensina na escola, distinta da ciencia dos
cientificos, que constitiie 0 marco tedrico no que traballan as persoas que se especializan nun
campo concreto.Desde esta perspectiva, un dos criterios diferenciadores €, sen dibida, a
especializacién e divisién da segunda frente 4 primeira. No proceso histérico de desenvolve-
mento, o saber foise fragmentando, e desde os "fisicos" renacentistas que abarcaban todo o dmbito
das cienciasexperimentais, pasando por Darwin, que estudiaba a formacién dun atol, a sistemética
dos ameiréns e a especiacion, ata chegar 6 especialista de hoxe, que investiga unha aleacién
superconductora, ou unhaendonucleasade restriccién, o nimero de disciplinas aumenta sen cesar
¢, como sinalan Herndndez e Sancho (1989) se existen 167 (sic) campos de saber diferenciados,
¢ imposible incluir no curriculum escolar médis de 15, o que fai necesaria unha reestructuracién.

Noutras palabras: unha cousa € a especializacién, necesaria para a profundizacién nun
saber, ¢ outra moi distinta a necesidade de reproducir esa especializacién na escola.

3. A CIENCIA PARA TODOS NON E FORZOSAMENTE CIENCIA
INTEGRADA.

E importante non perder de vista o contexto en que se toma a opcién pola estructura de
drea, o marco curricular. Unha das caracterfsticas que fai mdis distintos os novos curricula
respecto dos actuais, € a extensién da escolaridade obrigatoria ata os dezaseis anos; polo tanto,
o suxcito 6 que se dirixen os programas dos dous iiltimos anos de ensino secundario deixa de ser
0 46% de estudiantes con mellores calificaciéns (ICE,1988), e que tefien como horizonte os
estudios universitarios, para pasar a ser a totalidade da poboacién desa idade. Unha primeira
implicacién € que os coiiccementos construidos nesta etapa deben resultar de utilidade para o
conxunto da poboacién na siia vida diaria, méis que constituiren unha preparacién ou prélogo dos
estudios universitarios, ¢ dicir deben fomecer s adolescentes oportunidades de adquirir unha
cultura cientifica, de interpretar o mundo ffsico e natural con arreglo 6s modelos cientfficos.

Outra implicacién €, que para interesar a toda a poboacién -¢ non s6 s previamente
interesados- as ciencias deben "enganchar" por unha banda cos problemas ¢ intereses da vida
diaria -salide, sexualidade, ecoloxfa,...- €, por outra, con aspectos tecnoléxicos que, por diversas
razéns, resultan intrigantes e atractivos para os estudiantes -astronomfa, ...



Esta orientaci6n, que noutros paises recibe nomes como "ciencia para todos" (science for
all, U.K.) ou “ciencia xeral" (general science, USA) leva, 16xicamente a unha estructuracién de
drea, o que implica:

a) O establecemento de obxectivos comiins, por exemplo: "comprender a linguaxe
cientffica" ou "interpretar os fenémenos fisicos e naturais".

b) O establecemento de ideas clave, ou niicleos inclusores que poidan constituir o punto
de partida -ou o lugar de integracién, noutros casos- desja interpretacién.

Asf, por exemplo as ideas clave escollidas no deseiio de ciencias do MEC son materia,
enerxfa, interaccién e cambio, ¢ algunhas consecuencias concretas do enfoque de drea serfan por
exemplo:

- Que nos bloques de contido sobre a universalidade de composicién e estructura da
materia se partirfa da perspectiva de que tanto os obxectos ffsicos como os seres vivos estdn
formados pola mesma materia, polos mesmos elementos, incluindo exemplos de ambos tipos.

- Que un tema como o da natureza discontinua da materia, e o comportamento dos gases,
enlaza de forma natural co comportamento de masas de aire ¢ as suas consecuencias no clima.

Parece que estos enfoques poden, potencialmente, favorecer unha aprendizaxe significa-
tivamellorque a maiorfa dos enfoques hoxe utilizados, en que se disocian as “materias" "fisica”
¢ "viva", ou en que sc fala nun tema das caracteristicas dos gases sen facer para nada referencia
as implicaciéns do comportamento do aire nos fenémenos meteorol6xicos. Na nosa opini6n
existe unha grande diferencia entre estes dous enfoques 4 horade promovera utilizaci6n das ideas
e modelos cientfficos na interpretacién da realidade.

Lembremos que as estratexias basadas nunha orientacién constructivista e que persiguen
o cambio conceptual fan énfasis no aspecto de aplicacién das novas ideas para que &stas se con-
soliden ¢ reforcen na mente dos alumnos, por exemplo, a proposta de Driver e Oldham (1986);
a fase de aplicacién da que falan Osborne e Freyberg (1985) na siia secuencia para o ensino das
ciencias basada no modelo de aprendizaxe xerativa; ou na cuarta condicién do modelo de cambio
conceptual de PSHG (1982): experimentar a fecundidade das novas concepciéns...

O que nonimplica aestructuracién de drea € unha secuenciacién determinada dos bloques
de contidos, nin moito menos, unha secuenciacién conxunta de temas de ffsica e qufmica, ¢ de
bioloxfa ¢ xeoloxfa, que significase, por exemplo, que tédolos temas se abordasen desde a 6ptica
da ciencia integrada.

E parece razoable que non sexa asf porque, no aspecto da estructuracién, como noutros
problemas educativos, dificilmente caben as soluciéns dnicas. O longo do ensino secundario
haberd momentos, temas, ou situaciéns, en que o enfoque mdis adecuado serd o disciplinar -como
pode ser a reproducci6n das plantas- ¢ outros que, case incvitablemente, deberdn ser tratados
nunha perspectiva conxunta-como o caso, xa citado, do clima-. As situaciéns de aprendizaxe son
diversas, os puntos de partida dos estudiantes variados, ¢ parece pouco adecuado responder a esta
variedade con un tnico cliché.

E precisamente porque entendemos que esta pluralidade e estadiversidade son necesarias,
cremos que € precisa unha estructuracién de drea, porque, mentres que a estructuracién de drea
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permite optar por enfoques globalizados con algiin tema tratado de forma disciplinar, ou por
enfoques disciplinares con algins temas globalizados, ou por unha combinacién de ambos
enfoques, a estructuracién por disciplinas non deixa outra opci6n que o tratamento estrictamente
disciplinar (ou a posibilidade, bastante mdis remota, de traballos interdisciplinares de forma
puntual).

4. (EXISTE A AREA DE CIENCIAS?.

Por iltimo, parece obrigado reflexionar sobre o feito de que, ainda que os estudios ¢ in-
vestigaciéns disciplinares estdn separados (investigaciéns en Qufmica, Xeoloxfa, etc.), as revistas
(Science Education, International Joumnal of Science Education, Ensefianza de las Ciencias,...),
centros de investigacién (IPN, Centres for Science Education, LDES,...), departamentos univer-
sitarios, etc., adicados 6 ensino das ciencias si que existen estructurados como tal drea.

Ademais existen no curriculum temas de natureza tan "integrada" de seu, que resulta di-
ficilfsimo metelos nas casillas da estructuracién disciplinar. Porexemplo, o bloque "O Univcrso"\
dos novos deseiios curriculares, estd situado en Yalencia entre os contidos de Ffsica e Qufmica,
¢ en Galicia entre os de Ciencias Naturais.

Na nosa opinién, existe unha estreita relacién entre os recelos que desperta a estructura-
ci6én curricular por freas, ¢ a situacién actual da formacién do profesorado, especialmente a
formaci6n inicial.

Posiblemente sexa a nosa a tnica profisién na que non existe correspondencia entre a
titulacién académica esixida (para o Ensino Secundario, Licenciada ou Licenciado en Qufmica,
Bioloxfa, Ffsica, etc.) e a actividade profisional (Profesor/a de Ciencias Naturais, de Fisica ¢
Qufmica, etc.), o que ten o seu reflexo na definicién que de si fan moitos profesores como
“"Bi6logo" ou "Qufmica" (que equivale a un notario ou un xuiz definfndose como “licenciado en
dereito"). O que estamos a propodier €, non unha camreira mdis curta, senén a inclusién na
licenciaturadeasignaturasespecfficas -psicopedagéxicas, dediddcticade ciencias, etc.- polas que
poderfan optar as persoas que pensen exercer como profesores, € que permitirfan engadir 4 actual
formaci6n académica, a adecuada formacién profisional.

Candose fala daestructuracién de 4rea, hai profesores que manifestan o seumedode seren
obrigados a impartir as chamadas "affns”. Serfa importante delimitar o que son cuestiéns
administrativas (que tefien o seu démbito de discusién e reivindicacién) e o que son cuestiéns
pedagéxicas e curriculares, e, neste segundo campo, parece chegado o tempo de que profesores,
seminarios e departamentos de Ffsica e Qufmica e de Ciencias Naturais deixen de vivir de costas.
Sexa para preparar proxectos ou unidades globalizadas, ou para traballar cun enfoque disciplinar,
pero desde a referencia 4 drea, 6s seus obxectivos e s siias ideas comiins, esa cooperacién serd,
sen dibida, unha experiencia positiva.
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