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PRESENTACION

Este libro nace de un gran deseo compartido: empapar de ciencias
las salas de los jardines de infantes, aprovechando las preguntas y
las ganas de saber de los nifios y nifias, y llevandolas mas alla, con
propuestas que los ayuden a desarrollar el pensamiento y a mantener
encendida la llama de la curiosidad como un gran tesoro para la vida.

Para escribirlo, partimos de nuestras experiencias diversas en jar-
dines de infantes, y en otros espacios educativos y de investigaciones
propias y de otros colegas. Y también de la conviccién profunda de
que trabajar con las ciencias en el jardin de infantes es una aventu-
ra posible y maravillosa de recorrer tanto para los nifios de las salas
como para las docentes.

Pensamos estas pdginas como una guia para la accién, conside-
rando el trabajo de cada sala como el de toda la institucién. Para eso,
combinamos ideas tedricas con estrategias concretas y con ejemplos
de la practica de docentes y escuelas de contextos educativos varia-
dos con los que hemos trabajado en estos afios. Esperamos que pue-
dan encontrar aqui inspiracion, recursos y estrategias para ensayar
y adaptar a su propia tarea cotidiana en el marco de lo que muchos
curriculos llaman la indagacién del ambiente natural y social.

El libro comienza con una mirada acerca de los propositos de en-
sefiar ciencias en el jardin de infantes, entendiendo esta etapa como
una gran oportunidad de sentar las bases de una mirada curiosa y
creativa del mundo que combina, ademds, herramientas de pensa-
miento riguroso que van a acompaiiar a los nifios toda la vida.

En el sequndo capitulo, se profundiza en qué implica ensefiar cien-
cias en el nivel inicial, y se describen las caracteristicas de los enfoques
por indagacién y del pensamiento visible como marcos para promo-
ver el aprendizaje integrado de conceptos y habilidades cientificas.

Pero jcomo empezamos? En el capitulo 3, se propone cémo lle-
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var estos principios a la planificacién de nuestro trabajo en las salas,
centrando el foco en la definicién de los objetivos de aprendizaje y en
la seleccién y organizacién de los contenidos de ensefianza. Traba-
jaremos en la planificacién de proyectos, unidades y secuencias de
ensefianza, ejemplificdndolas con casos de la practica que ilustran las
ideas que se abordan en el capitulo.

El recorrido contintia en el capitulo 4, con herramientas para dise-
fiar propuestas de ensefianza contextualizadas que ofrezcan multiples
ocasiones para que los chicos visibilicen su pensamiento, poniendo
especial atencién en la formulacién de preguntas que promuevan el
aprendizaje.

En el capitulo 5 exploramos con detenimiento las oportunidades
que presenta la ensefianza de las ciencias para propiciar el registro es-
crito y otros formatos de observaciones, ideas y reflexiones, y al mismo
tiempo, cémo las actividades de registro pueden promover el aprendi-
zaje de capacidades de pensamiento cientifico. En este marco también
discutimos la importancia de anticipar qué evidencias utilizaremos
para monitorear y acomparfiar el aprendizaje de los chicos, y presen-
tamos ejemplos de dispositivos de evaluacion.

Mas alla del trabajo en las salas, fortalecer la ensefianza y el apren-
dizaje de las ciencias implica un trabajo coherente y sostenido a nivel
institucional. Por ello en el capitulo 6, nos dirigimos especialmente a
los equipos directivos de las escuelas y les ofrecemos un modelo estra-
tégico para el cambio educativo y la construccién de un proyecto insti-
tucional que contemple el aprendizaje de las ciencias como uno de sus
componentes fundamentales.

Como cierre, incluimos la planificacion detallada de dos unidades
didacticas (“Detectives del sonido” y “El misterio de la luz y las som-
bras”), que forman parte de un proyecto educativo y de investigacion,
al que bautizamos como Prdcticas inspiradoras en ciencias para el nivel
inicial, y que esperamos les resulte un recurso valioso para comenzar
a andar el camino de la indagacién cientifica en el jardin de infantes.

En cada capitulo, encontrardn varias secciones. Una de ellas se lla-
ma: “Nos asomamos a la sala”. Allf se relatan situaciones que suceden
en los jardines con docentes reales, como manera de ilustrar del modo
mads vivido posible las ideas que presenta cada capitulo. Otra de las
secciones es “Pausa para pensar”, que propone un detenimiento en la
lectura para reflexionar sobre algunas de las ideas.presentadas. Tam-

bién se halla el apartado “Anclando conceptos”, que ejemplifica las

ideas presentadas en el marco de casos de la practica. Y, por ultimo, la

seccién “Tendiendo puentes entre la teoria y la practica” busca justa-
mente eso, ofrecer consignas para la reflexién y la accién que permi-
tan conectar los contenidos del libro con la propia tarea profesional,
animando a poner las ideas en practica.

Agradecemos enormemente los aportes de las docentes y directo-
ras que nos abrieron las puertas de sus jardines y salas en los distin-
tos proyectos que emprendimos en estos afios; ellas nos sorprendieron
cada vez con su creatividad pedagdgica y amor por la ensefianza. Y
agradecemos también al gran equipo de la Escuela de Educacion de
la Universidad de San Andrés, con quienes venimos trabajando juntos
por una educacién que contribuya a un mejor futuro para todos.

Ojala que la lectura de este libro les resulte tan emocionante como
fue para nosotras escribirlo. jLes damos la bienvenida!
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APRENDER A MIRAR
EL MUNDO CON OJOS CIENTIFICOS

Mirar con lupa un grupo de lombrices para observar sus
anillos, buscando el anillo mds gordo, en el que las lombrices adultas
guardan sus huevos. Abrir distintas frutas, para averiguar c6mo son
las semillas en su interior, y ponerlas a crecer en distintas condiciones,
para ver qué necesitan para germinar. Investigar cudn rapido viajan
los autitos a medida que aumentamos la inclinacién de la rampa de
nuestra pista de carreras. O escuchar debajo del agua, para ver si el
sonido puede viajar a través de un liquido.

El mundo natural es una fuente inagotable de misterios y
fenémenos por-conocer. Y el nivel inicial es una etapa Unica para
ensefiar a mirar con ojos cientificos ese apasionante mundo: 1os nifios
llegan al jardin de infantes con la curiosidad fresca, el asombro a flor
de piel y el deseo de explorar bien despierto, y tenemos en nuestras
manos la maravillosa oportunidad de extender esa curiosidad hacia
nuevos horizontes y, de a poco, ir acompaiidndolos en la formacion
del pensamiento. Como hizo Justina® con sus chicos de sala de 5:

1. Esta escena y otras del libro forman parte del proyecto Practicas Inspirado-
ras en Ciencias para el Nivel Inicial, que realizamos con jardines de infantes de la
provincia de Buenos Aires en el marco del Programa de Educacién en Ciencias de la
Universidad de San Andrés. Para conocer mds sobre dicho proyecto, pueden consultar
su pagina web: http://educacion.udesa.edu.ar/ciencias/inspiradoras/.




¢Qué necesitamos para poder ver??

Justina y-sus alumnos estaban investigando qué se necesita para
poder ver. A fin de averiguarlo, Justina arrancé su clase con un desafio.
Puso un juguete en su mano izquierda bien arriba y pregunté: “sVen
este juguete que tengo en la mano?”. Los alumnos se refan: “iSi, obvio
que lo podemos ver!”.

Entonces justina les pregunté: “éCémo se dieron cuenta de que lo
podian ver? ¢Qué parte del cuerpo usaron?”. Los alumnos identificaron
que estaban usando los ojos para poder ver. “{Muy bien, tienen razén!
Para ver, necesitamos los ojos, y tienen que estar bien abiertos”, les
cuenta Justina. “sPodrfan ver con los ojos tapados?”. Para indagar so-
bre esta pregunta, los alumnos se cubrieron los ojos con las manos.
“iNo veo nadal”, dijo Francisco, riéndose. “Yo tampoco”, asintié Clara,
“iSi nos tapamos los ojos, no podemos ver!”.

Los chicos ‘probando taparse los ojos.

Justina entonces les conté: “Aunque hay que tener los ojos abiertos,
no es la tnica cosa que se necesita, también hay otro elemento muy
importante. Vamos a ir abajo, a la biblioteca, para averiguar cudl es este
otro elemento”.

2. Pueden ver el video de esta actividad en la Etapa 1 de la secuencia “El misterio

de la luz y las sombras”: https://youtu.be/xwTAZHdv370.

Entonces Justina llevé a sus alumnos hasta la biblioteca, donde an-
tes habfa tapado todas las ventanas con papel oscuro y habia apagado
las luces. La biblioteca estaba totalmente oscura, y los alumnos entra-
ron intrigados y curiosos, agarrdndose fuertemente de las manos entre
ellos. Una vez dentro de la biblioteca oscura, Justina les volvié a pre-
guntar: “Y ahora, éven este juguete que tengo en la mano?”. Esta vez,
los alumnos contestaron que no, no podian ver nada.

“Pero ¢cémo puede ser que no vean? ¢Tienen los ojos bien abier-
tos?”. Los alumnos contestaron que sf, pero que auin con los ojos abier-
tos no podian ver el juguete en la mano de Justina. Entonces ella les
preguntd: “sQué otra cosa necesitaremos. para ver? iQué podriamos
hacer para poder ver mejor ahora?”.

“Abramos una ventana”, sugiri6 Carla: “As{ vamos a poder ver algo”.
Justina tomé esta propuesta y, mientras abria la ventana, guiaba a los
alumnos para que notasen que, al abrirla, estaban dejando entrar luz
a la biblioteca.

“iQué pas6 cuando abrimos la ventana? ¢Por qué ahora podemos
ver el juguete, pero antes no?”.

A, partir d’e' las preguntas y de la experiencia en la biblioteca, los
alumnos Ilega;dh“‘a:l‘é‘.‘c'bncluksién de que, para poder ver, se.necesitan
dos cosas: los ojos y la luz. Y armaron afiches con fconos que represen-
tan esos dos elementos,.para contarles a los chicos de otras saias,‘ lo
que habian aprendido. ' '




Al final, fueron a la biblioteca de nuevo pero, esta vez, para buscar
libros que hablaran sobre la luz, las sombras y sobre cémo funcionan
nuestros ojos. Y descubrieron algunos libros con imédgenes lindisimas,
que los ayudaron a ampliar lo que habian encontrado en sus experien-
cias. Al final, eligieron algunos para llevarse en préstamo a sus casas y

leer junto con sus familias.

& Qué significa mirar el mundo con ojos cientificos?

Mirar el mundo con ojos cientificos pareciera un objetivo etéreo,
poco concreto. Y tal vez lo sea, porque se trata de generar en los
chicos una lente para entender la realidad y pensarla: una mane-
ra de ser y estar en el mundo que los acompaiie para toda la vida.
Pero no se trata de una lente cualquiera, claro que no. Tiene atribu-
tos particulares. Les proponemos desglosarla en esos atributos que,
ademds, nos dan buenas pistas para encontrar estrategias y traba-
jarlos en las actividades cotidianas del jardin de infantes.

Miramos el mundo con ojos cientificos cuando...

¥ Nos formulamos preguntas sobre cosas que no conocemos, que ob-
servamos, y que nos resultan intrigantes (en el caso de la escena de
Justina y sus alumnos, ;por qué no podemos ver, aunque tengamos
los ojos abiertos?).

v/ Buscamos imaginativamente posibles explicaciones (;serd
que, para ver, necesitamos algo mds, ademads de los 0jos?).

¢ Planificamos diferentes maneras de responder esas preguntas
que nos planteamos (;qué pasa si abrimos la ventana o encen-
demos una linterna?, ;podremos ver ahora?, jqué informacién
podemos buscar que nos ayude a responder nuestra pregunta?).

« Discutimos sobre si esas respuestas que encontramos nos con-
vencen, si tienen sentido, y leemos o buscamos informacién
para ampliar lo que hallamos.

&5

v Les contamos a otros lo que aprendimos o descubrimos, usan-
do diferentes registros y maneras de contar.

v Vamos tomando conciencia de lo que sabemos, observamos,
lo que entendimos, lo que nos falta saber, y de las nuevas pre-
guntas que nos van surgiendo sobre un cierto tema.

En nuestro ejemplo, la actividad que propone Justina promue-
ve que los chicos pregunten, investiguen, registren lo que observan
y discutan lo que encontraron. La maestra abre el espacio para que
€so pase y, después, genera un espacio para darle sentido, sistema-
tizar lo que aprendieron y ampliarlo. Porque ensefiar a mirar el
mundo con ojos cientificos implica justamente eso: “educar” la cu-
riosidad natural de los nifios hacia modos de pensar y de aprender
mas sistematicos y cada vez mas auténomos. Por ejemplo, guidn-
dolos a encontrar regularidades —o rarezas— en la naturaleza, que
los inviten a formularse preguntas. También, ayuddandolos a imagi-
nar explicaciones posibles para lo que observan y a idear maneras
de poner a prueba sus hipétesis. Ademds, se les puede ensenar a
intercambiar ideas con otros, fomentando que sustenten lo que di-
cen con evidencias (por ejemplo, una evidencia de que la luz es ne-
cesaria para ver es que, cuando dejamos entrar luz por la ventana
o encendemos una lamparita, podemos ver los objetos de la biblio-
teca). Otro modo es reflexionar sobre lo aprendido, guiando a los
nifios a tomar conciencia de qué saben ahora que antes no sabian,
y cémo cambiaron sus ideas desde el punto de partida.

De lo que se trata, en suma, es de utilizar ese deseo natural de
conocer el mundo que todos los chicos traen a la escuela como
plataforma sobre la cual construir herramientas que les permitan
comprender cémo funcionan las cosas y pensar por s{ mismos. Y,
también, se trata de que el placer que se obtiene al comprender
mejor el mundo alimente la llamita de su curiosidad y la man-
tenga viva.

Naturalmente, la mirada cientifica del mundo no se constru-
ye de un dia para otro, sino en forma paulatina a lo largo de los
afios, comenzando en el nivel inicial y continuando en la escuela

-
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primaria y secundaria. Por eso es tan importante trabajar de ma-
nera coherente en toda la institucién, pensando una propuesta
que se vaya enriqueciendo y complejizando a medida que los ni-
fios crecen. En el capitulo 6 abordaremos la dimensién institucio-
nal del trabajo en ciencias, que busca contribuir a armar una pro-
puesta consistente y sostenida para cada jardin de infantes.

PAUSA PARA PENSAR

Piensen en su propia biografla escolar: érecuerdan alguna activi-
dad de ciencias —en cualquier nivel educativo— que los haya “mar-
cado”? ¢De qué se trataba? ¢Por qué fue importante para ustedes?

Piensen ahora en su tarea actual como docentes: ¢hay algtin pro-
yecto o actividad de ciencias que hayan hecho con los chicos y dis-
frutado particularmente? ¢Qué tenia de especial?

Aprender ciencias como herramienta
para la vida

;Cudl es el valor de aprender ciencias? ;Qué nos perderiamos
si los nifios no aprendieran ciencias como parte de su experiencia
escolar?

En las ultimas décadas, se viene hablando mucho sobre la im-
portancia del aprendizaje de las ciencias naturales para formar
personas con mejores herramientas a fin de tomar decisiones y
participar de la vida comunitaria, con conocimiento suficiente
para entender y debatir cuestiones relacionadas con la salud, el
medioambiente y el impacto de la tecnologia en nuestras vidas. Y
también hay acuerdo en que aprender ciencias juega un rol en el
desarrollo de las llamadas habilidades del siglo XXI, o aquellas capa-
cidades relacionadas con la innovaciodn, el aprendizaje continuo y
el pensamiento critico, tan importantes para la vida. k

R E

ANCLANDO CONCEPTOS

Las capacidades incluyen, entre otras, la resolucién de proble-
mas, el pensamiento critico, el trabajo colaborativo, la comunica-
cién, la creatividad, la iniciativa y el ‘c‘om‘pror‘ni‘SO, y se iran constru-
yendo progresivamenteduran‘tekel proceso de desarrollo y aprendi-
zaje de los nifios en la medida en que los maesitrds‘l‘as tengamos en

cuenta y las explicitemos al planificar las propuestas de ensefianza.

Alineados con esa concepcion de que aprender ciencias nos ayu-
da a construir mejores herramientas para la vida, internacional-
mente se habla de la alfabetizacién cientifica y tecnolégica como par-
te integral de la formacién ciudadana para nuestro siglo, con la
idea de que hoy estar alfabetizado va mucho mas alla de saber leer
y escribir.

Esta alfabetizacién implica, en definitiva, formar en los nifnos
una mirada del mundo potente, propia, confiada, preguntona, li-
bre de dogmatismos y fanatismos, que los habilite a seguir apren-
diendo y construyendo con otros durante toda la vida para cual-
quier ambito en que se desempefien. Se trata de una lente que nos
empodera para tener el rol de constructores de este mundo apasio-
nante, complejo y maravilloso que tenemos enfrente. Una lente que
nos da alas para ser protagonistas del futuro que queramos crear
junto con otros.

Estos grandes objetivos aparecen muy claramente en los disefios
curriculares de muchos paises y jurisdicciones del mundo. Por citar
un ejemplo, el Disefio Curricular de la provincia de Buenos Aires,
Argentina, plantea que el propésito que asume la indagacion del
ambiente social y natural en el nivel inicial es

formar nifios cada vez mads curiosos, mejores observadores, que se pre-
guntan sobre la realidad, exploran, buscan informacién, logran esta-
blecer relaciones y articular explicaciones cada vez mds complejas, al
mismo tiempo que enriquecen su juego. Nifios cada vez mds auténo-
mos, con posibilidad de trabajar cooperativamente, de enfrentarse a
otros puntos de vista y coordinarlos con el propio, de modo de contri-
buir a formar ciudadanos criticos, respetuosos, activos y responsables;
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capaces de integrarse creativamente a la sociedad de la que forman
parte (Disefio Curricular para la Educacién Inicial, 2008: 112).

Como es tradicién en el nivel inicial, en muchos paises, el drea
de ciencias naturales se trabaja de manera integrada con otras
dreas, generalmente con las ciencias sociales —en los disefios se
habla de “Conocimiento del mundo” o de la “Indagacién del am-
biente social y natural”, entre otras denominaciones—; pero tam-
bién con lengua, matematicas, arte o tecnologia. Asi, el abordaje
de las ciencias se suele dar en el marco de proyectos contextualiza-
dos, buscando que los nifios puedan entender el conocimiento de
manera integral y que enriquezcan, complejicen y amplien lo que
saben de sus hogares y traen al jardin de infantes.

Y aqui vale una aclaraciéon: ese enriquecimiento puede darse
ayudando a mirar con nuevos ojos lo cotidiano y conocido por
los chicos —como cuando exploramos la plaza cercana al jardin
de infantes u observamos cémo funciona nuestro propio cuerpo—
0 acercandolos a contextos menos conocidos que, como plantean
Kaufmann y Serulnicoff (2000), de no mediar la escuela, probable-
mente no tendrian oportunidad de conocer (como cuando trabaja-
mos con los seres vivos que habitan el fondo del mar o analizamos
como los distintos instrumentos musicales producen sonidos).

La infancia como oportunidad

Las investigaciones mads recientes muestran que ciertos rudi-
mentos del pensamiento cientifico ya estdn presentes desde que so-
mos muy pequerios. Por eso, algunos han argumentado que somos
“cientificos desde la cuna”, apelando al entusiasmo y la curiosidad
con los que tanto nifios como cientificos profesionales abordan el
mundo (Klhar y otros, 2011).

Como sabemos, el modo en que los nifios van construyendo su
conocimiento sobre el mundo es, mayormente, a través del juego.
Y, si miramos con atencidn, buena parte del juego infantil se parece
mucho a la experimentacién en ciencias. Las investigaciones mues-
tran que el juego exploratorio de los nifios involucra un abordaje
experimental, aunque intuitivo e implicito, de la realidad, en el

cual los nifios van experimentando, por prueba y error, los efectos
de sus acciones y buscan evidencias que les permitan interpretar lo
que esta sucediendo.

Seguramente hayan notado esto al observar a nifios abordar

algo nuevo: los chicos aprenden haciendo predicciones y experi-
mentando de continuo, realizando inferencias sobre sus acciones
y también sobre las acciones de otros. De esa manera, obtienen
evidencia que los va ayudando a aprender, explorando relaciones
causales y poniendo a prueba distintas ideas sobre cémo funcio-
na el mundo. Para quienes quieran profundizar en este tema, les
recomendamos la charla TED3 /Qué piensan los bebés?, de Alison
Gopnik, investigadora de la Universidad de Berkeley, pionera en
estudiar cémo los nifios muestran desde muy pequefios ciertas ca-
pacidades “protocientificas”.

Sin embargo, las investigaciones muestran también que, aun-
que los nifios manifiestan desde muy pequefios capacidades asocia-
das al pensamiento cientifico, como las de formularse preguntas,
explorar, predecir o hacer inferencias a partir de las evidencias que
encuentran, esas capacidades no avanzan ni se profundizan sin
una ensefianza sostenida que, de un modo intencional, potencie
ese desarrollo. En otras palabras, aprender a mirar el mundo con
ojos cientificos no es inevitable, ni se da naturalmente a medida
que los nifios crecen. Hoy sabemos que esas capacidades “tienen un
techo” si nadie ayuda a desarrollarlas.

En el nivel inicial, los nifios tienen la oportunidad de poner en
juego este modo de conocer el mundo a través de actividades que
los posicionen como protagonistas activos y potencien su curiosi-
dad. Las familias, docentes y adultos en general desempefiamos
un rol clave en promover esa curiosidad y persistencia, al cap-
turar la atencion de los nifios, al orientar sus observaciones, es-
tructurar sus experiencias, al apoyar sus intentos de aprendizaje,
acompandndolos en sus frustraciones, regulando la complejidad
y dificultad de las tareas y de la informacién que les van acercan-
do, y al ayudarlos a volver conscientes sus ideas y sus procesos de
pensamiento.

3. Para escuchar la charla TED de Alison Gopnik, pueden ingresar al siguiente
sitio: https://www.ted.com/talks/alison_gopnik what_do_babies_think?language=es.
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Hoy sabemos mejor que nunca que la primera infancia es una
etapa clave, fundante, imprescindible en la experiencia educativa
de los nifios. El cuerpo de estudios mds recientes sobre la educacién
inicial muestra evidencias contundentes acerca de la influencia cla-
ve de esta etapa en la construccién de una trayectoria educativa (e in-
cluso laboral) exitosa por parte de los chicos, en particular, para los de
contextos mds desfavorecidos. Numerosas investigaciones, como las
del grupo de Edward Melhuish (2011) en el Reino Unido, muestran
que probablemente la mejor inversién que los paises pueden hacer en
términos educativos es ampliar el acceso y fortalecer la experiencia
educativa de los nifios en el nivel inicial. Es mds: estudios realizados
en diversos paises coinciden en que asistir al jardin de infantes estd
asociado a efectos positivos en los nifios, tanto cognitivos como socioe-
mocionales, que persisten a lo largo de los afios, incluso hasta la vida
adulta (Camilli y otros, 2010; Sylva y otros, 2010).

Por eso, hoy se sostiene fuertemente la importancia de que el
aprendizaje de las ciencias comience en el jardin de infantes. Sabe-
mos que las experiencias educativas tempranas de los nifios gene-
ran un profundo impacto en sus logros posteriores tanto en térmi-
nos de aprendizajes como de las actitudes que desarrollan hacia las
distintas dreas del conocimiento?.

Enserfiar ciencias desde el jardin de infantes cobra especial sen-
tido si consideramos que los nifios llegan al jardin con un conoci-
miento rico del mundo, producto de su experiencia previa. Inves-
tigaciones como las de Duit y Treagust (2003), y Giordan y De Vec-
chi (1995) revelan que las ideas de los nifios estdn arraigadas con
profundidad en sus experiencias cotidianas, que naturalmente son
utiles en el contexto cotidiano pero que, en muchos casos, son in-
correctas desde el punto de vista cientifico —de alli que se las suele
llamar “ideas ingenuas”, “concepciones alternativas” o, en inglés,
misconceptions—. Por eso, es importante comenzar desde el jardin
de infantes a desafiar esas ideas y a enriquecerlas, promoviendo

4. Por citar solo un ejemplo, Kumtepe y colegas (2009), analizando los datos del
estudio longitudinal ECLS (Estudio Longitudinal de la Primera Infancia, por sus siglas
en inglés) realizado en escuelas de los Estados Unidos, encontraron que los nifios que
tuvieron experiencias de enseftanza de las ciencias naturales mds ricas en el jardin de
infantes tienen mejores desempefios académicos en ciencias en la primaria.

que ellas avancen hacia nuevos conocimientos mds profundos y
mas rigurosos.

Hoy sabemos que los nifios intentan darle sentido al mundo que
los rodea conforme a sus esquemas de pensamiento y que no guar-
dan una copia de lo que ven, sino que reorganizan su imagen se-
gun lo que ya conocen, por sus experiencias, por algo que vieron
en televisién, por alguna actividad que realizaron, por lo que ob-
servaron o leyeron en un libro o por conversaciones que tuvieron.
Asi, construyen una serie de ideas intuitivas con las que llegan al
jardin.

;Cudles son esas ideas intuitivas de los nifios? Por ejemplo, los
chicos suelen ver los fenémenos desde un punto de vista centra-
do en los seres humanos. Y suelen atribuirles a los fenémenos na-
turales caracteristicas humanas, como sentimientos o intenciones
(como cuando dicen que “el Sol estd cansado y que, por eso, se fue
a dormir” en el atardecer). Por otra parte, los nifios suelen utilizar
y atribuirle a un concepto diferentes y variados significados que,
muchas veces, se contradicen con las ideas cientificas. Por ejemplo,
para algunos nifios pequefios, las plantas no son seres vivos por-
que no se mueven. Pero las nubes si tienen vida porque aparentan
movimiento.

Otra caracteristica del pensamiento infantil es la atencion enfo-
cada en el cambio, que dificulta que puedan reconocer sin ayuda
patrones o cuestiones llamativas que se dan en situaciones estables.
Por ejemplo, cuando los niftos observan gusanos de seda a lo lar-
go del tiempo, les resulta sencillo notar los cambios que se dan en
su apariencia (cuando aquellos se transforman de larva a pupa y
luego, a mariposa). Sin embargo, los chicos tienen dificultades en
notar que la cantidad de individuos en la poblacién de gusanos de
seda —considerando larvas, pupas y mariposas— permanece cons-
tante a lo largo de las semanas de observacién (Cabe Trundle y
Sackes, 2015).

Comenczar la enselanza de las ciencias desde el nivel inicial
implica, entonces, poder reconocer estas ideas intuitivas y los mo-
dos de interpretar el mundo de los nifios, considerando esos modos
como puntos de partida para ampliarlos a través de variadas ex-
periencias que los enriquezcan. Esas experiencias deberdn confron-
tarlos con evidencias y con puntos de vista diferentes de los propios,
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deberan desafiarlos a encontrar nuevas explicaciones y, en suma,
ofrecerles multiples oportunidades de explicitar sus ideas y revisar-
las a la luz de las nuevas evidencias e informacién, y en didlogo
con las ideas de otros y las del docente u otras fuentes de informa-
cién (Vosniadou, 1997). De ese modo, esas ideas iniciales podrdn
ir evolucionando hasta acercarse a ideas cientificas, que les sirvan
a los nifios como marcos conceptuales para entender el mundo y
actuar sobre él.

Por otra parte, si bien describimos cémo los nifios aprenden ex-
perimentando y poniendo a prueba sus ideas mediante experien-
cias y observaciones, los estudios también muestran que, cuando
ellos hacen experimentos, “meten la pata” en algunas cuestiones.
Por ejemplo, realizan experimentos no controlados —es decir, prue-
ban algo, pero no comparan con un caso testigo que les sirva para
contrastar si lo que piensan es asi—. Son poco sistemdticos en el re-
gistro de los planes, datos y resultados (Duschl y otros, 2007). Y tie-
nen una inclinacién fuerte a interpretar lo que observan en funcién
de sus teorias iniciales (jalgo que también hacemos los adultos!),
ignorando aquellas observaciones que no coinciden con lo que pen-
saban en un comienzo y que contradicen sus creencias, por lo que
obtienen conclusiones basadas en una evidencia incompleta o no
concluyente, o directamente ignoran los resultados que les resultan
sorprendentes (Metz, 2004).

Por eso es tan importante ofrecerles a los nifios, desde pequerios,
oportunidades sostenidas de participacion en prdcticas cientificas
(experiencias, exploraciones, observaciones, debates), poniendo el
acento tanto en la experimentacién como en el intercambio y re-
visién de ideas, en el marco de la comunidad de aprendizaje del
aula como modo de potenciar sus capacidades de pensamiento y
profundizarlas. Y también es significativo acompanarlos en el de-
sarrollo de los procesos metacognitivos, es decir, en la reflexién so-
bre el propio aprendizaje, tratando de que puedan concientizarse
tanto de sus ideas como de los caminos por los cuales llegaron a
determinadas conclusiones, para volverse “duefios” de su propio
proceso como aprendices.

G e

ENDIENDO PUENTES J

%ﬂ‘% LA TEORIAY LAPRACTICA

Les proponemos que entrevisten a algtin nino o nifia acerca de

sus ideas sobre un fendmeno de la naturaleza. Algunos ejemplos po-
sibles son: las fases de la Luna, la salida y puesta del Sol, |a germina-

cion de las plantas, la existencia de sombras, los cambios en el cuer-

po humano a medida que vamos creciendo, o cualquier fenémeno

que ustedes elijan. (Como explican los nifios estos fendmenos? iQué
ideas “ingenuas” encuentran en las respuestas que les dan los nifios
entrevistados?
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Si estamos de acuerdo en que vale la pena ensefiar las cien-
cias desde el nivel inicial v en el objetivo de ensefiarles a los nifios
y nifias a “mirar el mundo con ojos cientificos”, lo que sigue ahora
es preguntarnos por cémo abordar la ensefianza. ;Cémo encara-
mos la planificacién de proyectos o de secuencias de trabajo con los
chicos para lograr estos objetivos? ;Y como podemos implementar
aquellos en nuestra propia sala con nuestro grupo de nifios?

Antes de responder estas preguntas, en nuestra labor con docen-
tes, aprendimos que vale la pena formularnos otra pregunta ante-
rior que nos ayude a entender mejor como abordar la ensefianza.
Se trata de preguntarnos por la naturaleza misma de las ciencias:
(COmo son esas ciencias que queremos ensefiar?

[
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¢De qué hablamos cuando hablamos de ciencias? :Qué es eso
que proponemos ensenar? ¢Qué caracteristicas tiene? Escriban al-
gunas palabras o frases que relacionen con las ciencias naturales.

Hemos hecho el ejercicio recién propuesto con docentes de nivel
inicial y de otros niveles educativos. En general, aparecen palabras
como estas: curiosidad, creatividad, descubrimiento, busqueda, pregun-
tas, naturaleza, cuerpo humano, medio ambiente, plantas, animales...
iCudles escribieron ustedes? ;Coincidieron en alguna? jAgregaron
otras?

Estas palabras nos remiten a dos dimensiones o “caras” de las
ciencias naturales sobre las que vale la pena reflexionar, porque
nos ayudardn a orientar nuestras acciones como docentes. Esas dos
dimensiones se plasman en una analogia muy sencilla pero que,
al mismo tiempo, nos resulta muy potente en nuestro trabajo con
maestros y escuelas: imaginemos las ciencias como una moneda.

;Cudl es la caracteristica mas notoria de una moneda? Tiene dos
caras, claro que si, que son inseparables. No existe una sin la otra.

¢{Qué dimensiones de las ciencias representan esas dos caras?
Una de las caras representa la ciencia como producto. El producto
de la ciencia estd formado por el conjunto de conceptos que los
cientificos han construido a lo largo de estos tiltimos siglos. Lejos de
estar aislados, los conceptos cientificos estdn relacionados entre si,
organizados en marcos tedricos que les dan sentido y coherencia.
Las observaciones cobran sentido a la luz de explicaciones, y estas
dltimas se hallan integradas en leyes y teorias cada vez mds abar-
cadoras, que intentan dar cuenta, de una manera cada vez mas
generalizada, de coémo funciona la naturaleza.

En el ejemplo de Justina, un concepto es que, para ver, nece-
sitamos tanto los ojos como la luz. Otros conceptos relacionados
con la luz serian que, cuando un objeto tapa la luz, se produce
una sombra. O que la sombra se achica a medida que alejo el
objeto de la fuente de luz. O que la luz blanca del Sol se pue-
de separar en muchos colores. Estos conceptos se relacionan con
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otros, de modo de ir formando un mapa de ideas. Por ejemplo, los
chicos podrian aprender que hay luz natural, como la del Sol, y
artificial, como la de una bombilla eléctrica. O que, hace mucho
tiempo, no existia la luz eléctrica y que la gente usaba velas para
iluminar sus casas.

De lo que se trata es de ir armando una red conceptual de ideas
conectadas, que genera un conocimiento cada vez mas profundo.

La segunda cara representa la ciencia como proceso. En las ciencias,
lo més importante no es tanto aquello que sabemos, sino el proceso
por el que llegamos a saberlo. Esta dimension tiene que ver con la ma-
nera en que los cientificos generan conocimiento, lo hacen mediante
observaciones, experiencias, debates y creacién de modelos explicati-
vos que dan cuenta de las evidencias que recogierorn.

Pensando en la enseflanza, podemos traducir esta dimensién
de la ciencia como proceso en una serie de capacidades del pensa-
miento® que queremos que los nifios aprendan:

v Observar con atencién.
v Describir lo que observamos.

v Comparar y clasificar, buscando qué tienen en comun los
elementos que observamos y qué grupos podemos armar, €
identificando sus diferencias.

v Formular preguntas investigables sobre cuestiones que nos
dan intriga.

v Proponer hipétesis y predicciones sobre lo que puede suceder.

v Planificar experiencias u observaciones para responder a
una pregunta investigable.

v Recoger e interpretar nuestras observaciones para responder
a las preguntas que nos formulamos.

v Sacar conclusiones y proponer explicaciones sobre lo que ex-
ploramos.

5. Estas capacidades suelen recibir distintos nombres en los documentos curricula-
res y en la literatura especializada: habilidades, destrezas, competencias, modos de cono-
cer. Si bien cada denominacién tiene connotaciones y matices de significado propios,
a fin de pensar el trabajo en ciencias con los nifios, creemos que pueden considerarse
equivalentes.
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v/ Buscar informacién y analizarla sobre aquello que queremos
conocer, o bien, para ampliar lo que aprendimos.

¢ Debatir nuestras ideas con otros.

v" Comunicar en distintos formatos lo que aprendimos.

En la actividad de Justina, se ponen en juego algunas de estas
capacidades de pensamiento: los chicos observan que en la biblio-
teca no pueden ver nada, aunque tengan los ojos abiertos. Y pro-
ponen hipdtesis que tratan de explicar por qué sucede esto. Algu-
nos sugieren realizar una pequeiia experiencia: abrir la ventana
para que entre luz y ver si eso hace que puedan ver. Luego, con-
versan sobre lo sucedido y llegan a una conclusién que registran y
comunican en los afiches. Finalmente, buscan nueva informacién
que los ayuda a ampliar lo que habian aprendido.

Volviendo a la actividad que les propusimos mads arriba, podria-
mos asociar algunas de las palabras de la lista, como curiosidad,
creatividad, descubrimiento, biisqueda, y preguntas con la dimension
de la ciencia como proceso.

El resto de las palabras de la lista, como naturaleza, cuerpo hu-
mano, medioambiente, plantas y animales se refieren a otra cosa: a
los fenémenos, situaciones u objetos sobre los cuales queremos que
los chicos aprendan una serie de conceptos que conforman la di-
mensién de la ciencia como producto (por ejemplo, que sin luz no
podemos ver, como mencionamaos).

¢Por qué la analogia de la moneda es util para pensar la ense-
fianza? Justamente porque, si las dos caras de la moneda —o de la
ciencia, en este caso— son inseparables, ambas dimensiones deben
aparecer de manera integrada en las actividades que hagamos con
los nifios. En otras palabras, tenemos que ensefiar ideas y concep-
tos, si, pero siempre de la mano de actividades donde se trabajen
las capacidades del pensamiento cientifico. En nuestra experien-
cia, tener en mente la analogia de la moneda ayuda a que, a la
hora de planificar un proyecto o actividad de ciencias para imple-
mentar con nuestros alumnos, recordemos las dos dimensiones: la
de los conceptos y la de las capacidades.

.

Hacer ciencia en @%j&%@im de infanteg:
el enfoque por indagacion

(Coémo podemos llevar esta visién sobre las ciencias al jardin
de infantes? ;Qué tipo de proyectos y situaciones de aprendizaje
logran capitalizar la curiosidad y los conocimientos de los chicos, y
trasladarlos mas alld, impulsandolos hacia la construccién de ideas
cada vez mas complejas y de capacidades cientificas cada vez mds
potentes?

Una primera pista para responder esta pregunta es ofrecerles
a los chicos oportunidades de “hacer ciencia” en la escuela. ;Qué
quiere decir esto? Implica involucrarlos en proyectos contextuali-
zados, en los que haya desafios por resolver, y en los que puedan
participar en investigaciones y en exploraciones sobre fenémenos
del mundo natural que puedan resultarles intrigantes, tanto sobre
preguntas propuestas por nosotros en tanto docentes como por otras
propias.

Sabemos que la buena ensefianza parte de la conformacién de
un espacio seguro (intelectual, fisico y emocional) y enriquecedor,
en el cual los nifios y nifias puedan aprender. Considerando en es-
pecifico los aprendizajes en ciencias naturales, tanto los especialis-
tas como los curriculos coinciden en la importancia de una ense-
fianza que sitie a los alumnos en un rol intelectualmente activo,
como protagonistas y no como meros espectadores. Una ensefianza
que les permita comprender y apropiarse del ambiente, participan-
do en exploraciones y en actividades de resolucién de problemas y
desafios, de la mano de un docente que propone, entusiasma, guia,
marca el rumbo, escucha, repregunta y ayuda a organizar y pasar
en limpio lo aprendido.

En la jerga diddctica, este enfoque se conoce como “ensefianza
por indagacién”, para el cual existe un extenso consenso en la li-
teratura académica y en los curriculos de todo el mundo. Propone
realizar actividades que posicionen a los nifios en el rol de activos
investigadores de la naturaleza, acompafidndolos en la observaciéon
de los fendmenos que los rodean, en la formulacién de preguntas y
en la planificacién de modos de responderlas. La indagacién con-
lleva también que los nifios aprendan a interpretar y a sacar con-
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clusiones sobre sus observaciones, confrontandolas con las de sus
compafieros, complementdndolas con informacion de otras fuentes
y poniéndolas en discusién con sus ideas iniciales, para poder revi-
sarlas y ampliarlas (Furman y Podestd, 2009; Harlen, 2000).

Y aqui vale la pena hacer una aclaracién en extremo impor-
tante: no se trata de un enfoque por entero abierto en el que los
nifios “descubren solos”, sino que estd andamiado por el docente,
que acompafia de cerca el camino, como profundizaremos luego.

Considerando en especial el trabajo con nifios pequefios, el
enfoque por indagacién toma como punto de partida lo que
Jean Piaget (1967) definié como “conocimiento fisico”, es decir,
el conocimiento de las entidades del mundo observable. Impli-
ca, por ejemplo, conocer que las bolitas ruedan, pero los dados
no. O saber que el papel se rompe facilmente, pero que no es asi
en el caso de una tela. O que una semilla tarda unos cuantos
dias en germinar. O que, cuando tapamos una luz con un obje-
to, se produce una sombra. Este conocimiento fisico se adquiere
a través de las acciones sobre los objetos y de la observacion, y
constituye un punto inicial para el desarrollo de las ideas sobre
el funcionamiento del mundo natural.

Estas acciones prdcticas sobre los fendmenos y objetos “de carne
y hueso”, de valor fundamental en todos los niveles, pero aun mads
en el nivel inicial y en los primeros afios de la escuela primaria,
forman parte del “aspecto empirico de la ciencia” (Gellon y otros,
2018), que enfatiza la conexién indisoluble entre las ideas cientifi-
cas —es decir, las explicaciones que construimos— y lo que experi-
mentamos con nuestros sentidos.

Desde esta perspectiva, Constance Kamii (2014), discipula de
Piaget que ha analizado en profundidad el aprendizaje de las cien-
cias y las matematicas en ninos pequefios y cuyo trabajo es una
referencia obligada en estos temas, enfatiza el valor que el docente
presente contextos ricos de exploracién, donde los chicos deban ac-
cionar sobre el entorno, para observar los efectos de sus acciones y,
de ese modo, formularse preguntas, proponer explicaciones, recoger
observaciones y construir explicaciones de lo que sucede.

Ampliando este marco, Montse Benlloch, en su libro Ciencias en
el parvulario (1992), reflexiona sobre la importancia del lenguaje y
las interacciones con otros —Ila docente, los compaieros— como eje

Sl

central en los procesos de aprendizaje de los nifios. Asi, propone que
las intervenciones de los docentes fomenten que los nifios expresen
de manera verbal, o a través de sus acciones, lo que conocen y pien-
san sobre un determinado fenémeno o situacién, de modo de enten-
der el punto desde el cual parten al construir sus ideas. Benlloch en-
fatiza también el rol de los intercambios entre los nifios, mediados
por los docentes, acerca de sus ideas, observaciones y explicaciones
en el camino a construir un nuevo conocimiento. Volveremos sobre
este tema en el capitulo 4.

En pos de plasmar este enfoque en objetivos de aprendizaje con-
cretos, los documentos curriculares de distintos paises coinciden en
identificar una serie de practicas basicas de indagacién para los ni-
flos pequerios que, como de seguro notardn, se asocian con las ca-
pacidades cientificas que describimos en la dimensién de las cien-
cias como proceso porque implican, justamente, poner esas capa-
cidades en accién (NAEYC, 2001). Dichas prdcticas bdsicas serian:

v’ Proponer preguntas sobre objetos y situaciones que los rodean.

v Explorar materiales, objetos y situaciones, actuando sobre
ellos y observando qué sucede.

v Realizar observaciones cuidadosas de objetos, organismos y
situaciones, usando todos los sentidos.

v Describir, comparar, clasificar y ordenar en funcién de carac-
teristicas y propiedades observables.

v Usar una variedad de herramientas simples para extender las
observaciones (lupas, instrumentos de medicién sencillos).

v Participar en investigaciones sencillas, incluyendo la posibili-
dad de formular predicciones, recolectar datos e interpretarlos,
reconocer patrones simples y elaborar conclusiones.

v' Registrar y representar sus observaciones, explicaciones e
ideas a través de multiples formas.

v Trabajar colaborativamente con otros, discutir ideas y com-
partirlas, y escuchar nuevas perspectivas.
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Elrol del docente en el enfoque por indagacion

El enfoque por indagacién toma la forma de lo que se conoce
como indagacion guiada, en especial, en la infancia —aungue po-
driamos argumentar que esto es cierto para todas las edades—. De
hecho, en el ambito educativo, hace tiempo que estd de moda decir
que el docente debe ser un facilitador del aprendizaje de los alum-
nos, un guia. Pero ;qué implica esta guia, en concreto, en el marco
de una actividad de indagacion?

En la indagacién guiada, el docente acompafia de cerca cada
una de las etapas de las exploraciones que los ninos realizan. En
otras palabras, ofrece un “apoyo instructivo” (Jarvis, 2014: 105),
referido al acompafiamiento verbal como practica que se ofrece a
lo largo de actividades de indagacion.

Las estrategias de este apoyo instructivo combinan aspectos
emocionales y cognitivos, de modo de brindar a los nifios un espa-
cio afectivo y de confianza que, al mismo tiempo, les aporte herra-
mientas para seguir avanzando en sus aprendizajes.

Existen algunas especialmente importantes para ensefiar las
ciencias: ensefiarles a los nifios a mirar con atencién; enfocar la
atencién durante la exploracién en algunos aspectos particulares
de los objetos o fenémenos; elogiar sus esfuerzos y animarlos a
seguir probando, porque confiamos en que pueden hacerlo; cla-
rificar sus ideas y formas de expresarlas; reafirmar lo que dicen
y ayudarlos a reflexionar sobre lo que hacen; preguntarles como
saben lo que saben y qué consideraron para decir lo que dicen;
validar sus respuestas y ofrecer oportunidades de conectar aquello
que saben con lo nuevo, relacionando lo que pensaban con lo que
han observado, y ayuddndolos a vincularlo con nueva informa-
cién que aporte el docente u otras fuentes, como los libros.

Ante esto, vale preguntarse: jcudn cercano debe ser este acom-
pafiamiento? ;Cudnto dejar que los nifios puedan explorar solos,
poner en juego sus propias estrategias e, incluso, equivocarse o “pi-
sar el palito” cuando sea necesario? La respuesta no es sencilla y
dependerd del momento y del estilo de cada nifio. Pero si tuviéra-
mos que arriesgar una respuesta, pensamos que seria “un poco y
un poco”.
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Como propone Montse Benlloch (1992), en el curso de las acti-
vidades de exploracién y resolucion de problemas que los docentes
proponen a los nifos, es fundamental que aquellos puedan respe-
tar las estrategias de resolucion que los nifios traen como propias,
ofreciendo ciertos espacios de trabajo autéonomo. Al mismo tiempo,
serd fundamental también acompafiar a los chicos para ampliar
el repertorio de las estrategias que tienen disponibles, ayuddndolos
a clarificar sus puntos de vista, pidiéndoles que fundamenten sus
acciones y sus ideas, que contrasten sus observaciones y explicacio-
nes con las propuestas por otros niflos, y modelizando estrategias
posibles para resolver las situaciones planteadas.

Un concepto potente para pensar en nuestro rol como docentes
que acompafian el aprendizaje de los nifios es el del “docente in-
tencional”, que propone Ann Epstein (2007). Un docente intencio-
nal tiene muy claro lo que quiere ensefiar y, a partir de alli, busca
las mejores estrategias para hacerlo. Es aquel que promueve un
equilibrio entre las actividades iniciadas por los alumnos y las ini-
ciadas por el maestro, haciendo un seguimiento y observacion de
cdmo piensan y actian sus alumnos, para elegir el mejor modo de
andamiar sus aprendizajes.

La intervencion del docente ayuda a dotar de contenido el
juego de los alumnos y también, su imaginacién (Sarlé, 2010). De
esa manera los nifios avanzan en su aprendizaje, y surgen nuevos
interrogantes que llevan a nuevas exploraciones y experiencias.
Nuestro rol como educadores en este nivel es ayudar a los nifios
a pensar, observar, hacerse preguntas, a buscar informacién
y analizarla, a conversar con otros sobre sus ideas o lo que
aprendieron y de esta manera, sostener su interés y placer por el
aprendizaje. Y para eso es importante, también, nuestro propio
entusiosmo. Como sostiene Daniel Brailovsky (2016), tenemos
que “acercarnos a los nifios con una nueva y vital capacidad
de asombro”, para poder estar en su misma sintonia en pos
de poder mostrar, preguntar, parafrasear y acompaiiar en ese
“descubrimiento” del mundo.

Lo importante aqui es que, a partir de una buena formacion y
lectura de lo que sucede en su propia sala, el docente pueda deci-
dir qué es mejor para sus alumnos. Es el maestro quien los conoce

y puede planificar la mejor propuesta para ese grupo y para cada
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uno de sus alumnos. Para ello, muchas veces, resulta necesario am-
pliar los propios conocimientos sobre los diferentes contenidos por
aprender de las ciencias naturales (un drea a menudo poco trabaja-
da en la formacion inicial de los docentes) y las posibles estrategias
para trabajarlos con los nifios y, de esa manera, mejorar nuestra
toma de decisiones.

Proyectos, unidades y secuenciag contextualizados

Un aspecto central que enfatizan los curriculos del nivel inicial
es la importancia de contextualizar la ensefianza en el marco de
proyectos, unidades y secuencias de trabajo que vinculen los apren-
dizajes con el mundo real, a menudo, integrando varias dreas cu-
rriculares. Como sefialan Garcia y Dominguez (2012), el mundo en
el que viven los nifios “no esta sectorizado”, y —jcomo buenos seres
humanos!— los chicos conciben el mundo de una manera integra-
da, tal como lo hacemos nosotros también.

Asi, muchos documentos curriculares proponen que los docentes
seleccionen ambientes que promuevan la exploracién en contexto.
En los Cuadernos para el Aula (2016) elaborados por el Ministerio
de Educacién en Argentina como apoyo a los docentes del nivel
inicial, por ejemplo, se subraya la importancia de que los docentes
disefien situaciones de ensefianza

contextualizadas, imaginando su inicio, partiendo de aspectos que
puedan resultar mds cercanos o atractivos para los alumnos, plantean-
dolos como problemas, desafios o preguntas que interpelen a los chicos
sobre el funcionamiento del mundo, poniéndolos en situacién de bus-
car respuestas y elaborar explicaciones (p. 23).

Como proponen las especialistas en educacion de las ciencias en
el nivel inicial, Verénica Kaufmann y Adriana Serulnicoff (2000), se
trata de transformar el ambiente en objeto de indagacion, es decir,
de constituirlo en un espacio que promueva nuevos aprendizajes,
buscando vinculos con lo cotidiano y lo conocido como punto de
partida, pero ayudando a los chicos a ir mds alld, extendiendo lo
que conocen. Asi, vale la pena que la seleccién de contenidos esté
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orientada de modo de ofrecer a los nifios la posibilidad de conocer
aspectos de un contexto que no conocian o que conocian parcial-
mente, resignificandolo. Como ejemplo, las autoras describen una
propuesta para trabajar el contexto conocido de la plaza, pero mi-
randolo con nuevos 0jos:

Una propuesta que apunte a “descubrir” que en la plaza viven diver-
sos animales, que algunos viven en lugares en los cuales hay sol y
otros solo lo hacen en zonas mds oscuras y hiimedas, que en diferen-
tes momentos del afio habitan diferentes animales en las plazas, que
algunos de ellos se alimentan de ciertas plantas de la plaza, etc., es
una invitacién a una mirada distinta de este espacio que suele resultar
familiar a los alumnos (p. 23).

Sin embargo, aqui vale la pena agregar una nueva aclaracién.
La perspectiva de centrar la enseflanza en los alumnos y de darles
un rol protagénico, muchas veces, pareciera implicar que la selec-
cién de contenidos y contextos deberia responder solo a “los intere-
ses de los nifios”. En nuestro trabajo en jardines de infantes, muchas
veces solemos escuchar esta postura, que supone que la ensefianza
deberia planificarse a partir de lo que los nifios ya estan interesados
en aprender. Pero atencién: debemos tener cuidado con esta mirada,
que sobreestima la importancia de los intereses previos de los nifios
como motor inico para planificar la ensefianza.

Naturalmente, la motivacién de los alumnos es un factor fun-
damental en todo proceso de aprendizaje. De eso, no hay dudas.
El desafio que tenemos como docentes es, sin embargo, generar esa
motivacién, movilizando el interés de los chicos hacia situaciones
y problemas que les permitan ampliar su mundo de conocimiento,
ayuddandolos a mirar lo singular e interesante de cada contexto. En
palabras de Kaufmann y Serulnicoff: “Ensefiar, en alguna medida,
es el arte de provocar interés en aquello que pretendemos ensefiar”.

Otro desafio cuando se trabaja en proyectos contextualizados
que incluyen mds de un drea (usualmente las ciencias sociales y
las naturales) suele ser no perder de vista las capacidades de pen-
samiento y los conceptos propios de las ciencias naturales, y lograr
trabajarlos en profundidad. En nuestro trabajo con docentes, en-
contramos que una buena manera de que las ciencias naturales no
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queden “desdibujadas” en el marco de proyectos mas amplios es po-
der planificar, desde el inicio, qué conceptos y habilidades cientificas
queremos que los nifios aprendan en esa secuencia o proyecto en
cuestién. Retomaremos este tema en el capitulo siguiente.

También ayuda mucho apoyarse en buenos modelos de pro-
yectos, secuencias y actividades que puedan luego enriquecerse
y adaptarse a la realidad y a los objetivos de cada jardin, cada
docente y cada grupo de nifios. A lo largo del libro, compartire-
mos algunos de estos ejemplos que implementamos con docentes
de distintas escuelas con el objetivo de que aquellos sirvan como
modelos posibles para aplicar y adaptar a sus jardines.

({Coémo se plasman estas ideas en una situacién de aprendizaje
concreta? Los invitamos de nuevo a asomarse con nosotras a una
actividad de ciencias:

Cazadores de sonidos
LVL‘)S»‘a»Ium’nos de Malena venfian investigando todo tipo de sonidos:
fuertes como las sirenas de las ambulancias, bajitos como los susu-

rros, agudos como los sonidos de los pajaritos y graves como el del
bombo legiiero en el barrio. Ahora, querfan ampliar la investigacién a
los sonidos que habia en el patio de la escuela.

Para averiguarlo, Malena dividié a sus alumnos en grupos y les entre-
g6 un afiche. “Miren bien el afiche”, les contd: “sVen que estd dividido
en cuatro partes?, ¢y que cada parte tiene un dibujo?”. Los alumnos asin-
tieroh,/z‘hotando que, en cada una de las cuatro partes, habfa un dibujo:
en uno habfa una sirena de ambulancia (que representaba los sonidos
fuerfés); enotra dos personas contdndose un secreto (sonidos suaves);
en otra habfa un pajarito (sonidos agudos); y en el cuarto dibujo, habfa
un bombo legiiero (sonidos graves). “Cada uno de esos dibujos represen-
ta un tipo de sonido”, explicé Malena. “Y ahora ustedes van a tener que
agregar nuevos dibujos, para registrar todo lo que vamos a ir escuchando
en el patio”.

Los alumnos se pusieron de a dos con un afiche para cada pareja. Mal-
ena habfa organizado con anticipacidn las fuentes de los sonidos: con las
cocineras para que afilaran cuchillos; con el profe de Musica para que, justo,

e

e

tocara el tambor; con la profe de Educacién Fisica para que usara su silbato.

En la exploracion en el patio, los chicos escuchaban y debatfan sobre en
qué parte del afiche ubicar sus sonidos aunque, a veces, notaban que los
sonidos podian entrar en dos categorias a la vez —por ejemplo, ser graves
como un bombo y fuertes como una sirena, o bajitos como un susurro y
agudos como un pajarito—.

Después, cada grupo mostré los sonidos que habia recolectado y conté
en qué parte del afiche los ubicé, explicando por qué los habia colocado aht.
Hubo algunas diferencias entre los grupos. Malena orienté la discusion para
que, en esos casos, volvieran a escuchar o a imitar esos sonidos, y entre to-
dos pudieran establecer un acuerdo.

Dibujo de uno de los sonidos que escucharon en la recorrida por
la escuela (en este caso, el de una radio, que sale por la ventana).

Al final, los chicos se llevaron la tarea de seguir cazando sonidos en sus
casas y en sus barrios, y traer un ejemplo de cada tipo de sonido para agre-
gar al afiche al dia siguiente.




Los nifios ubican en el afiche los dibujos de los sonidos
que escucharon, segun si son fuertes o suaves, graves o agudos.

En este breve relato, aparecen algunas de las caracteristicas fun-
damentales que integran el enfoque de ensefianza por indagacion
que describimos antes:

v/ Los nifios estdan involucrados en una exploracién que busca resol-
ver un desafio: “cazar” sonidos en el patio de la escuela, para luego
clasificarlos de acuerdo a sus caracteristicas.

v La docente eligié para trabajar algo que los chicos ya conocen,
para resignificarlo a partir de mirarlo desde la perspectiva cientifica.

v La actividad aborda, en la dimensién de la ciencia como produc-
to, el concepto de que los sonidos tienen ciertas propiedades que los
hacen diferentes: la intensidad (ellos pueden ser fuertes o suaves) y
la altura (pueden ser graves o agudos).

v En la dimensién de la ciencia como proceso, los nifios observan
—escuchan, en este caso— y registran los sonidos que encuentran
en la escuela, mirando con nuevos ojos (jo nuevos oidos!) el contexto
cotidiano de la escuela. Y luego comparan y clasifican esos sonidos
de acuerdo a sus caracteristicas, con criterios que les habia dado
la maestra. Cuando hay desacuerdos, debaten entre todos acerca
de cémo resolverlos para llegar a una respuesta comun. Y siguen
explorando los sonidos que hay en sus casas y en sus barrios, para
aportar nuevos ejemplos que enriquezcan las listas que elaboraron.

v La maestra habia planificado la actividad antes de comenzar
(armo el afiche y se puso de acuerdo con otros integrdntes de la es-
cuela, para que produ]eran sonidos de dlstmtos tipos). Luego, orien-
t6 todo el proceso de recolecc1on de sonldos dedicando tiempo al
comienzo para que todos comprendleran el objetivo y las caracte-
risticas de la tareq, én especial, el uso: del afiche y las categorias de
sonido que representaba. Finalmente, guio de cerca el intercambio
final entre los nifios.

Volver vigible el pensamiento

Ademads de proponer situaciones contextualizadas y trabajar tanto
conceptos como capacidades cientificas, las buenas practicas en cien-
cias en el jardin incluyen la necesidad de visibilizar el pensamiento,
es decir, de ayudar a los nifios a poner en palabras o en imdagenes sus
ideas, sus dudas, sus opiniones y aquello que han aprendido. Se trata
de un enfoque propuesto por el equipo del Project Zero liderado por
David Perkins, de la Universidad de Harvard, que enfatiza la impor-
tancia de ayudar a los que aprenden a que saquen a la luz, de distintas
formas, lo que piensan, de modo de contribuir desde alli a que avan-
cen en sus aprendizajes (Tishman y Palmer, 2005).

{COomo podemos hacer visible el pensamiento de los chicos? No
es tan dificil como parece. {Y es muchisimo mas importante de lo
que aparenta! Estamos hablando, ni mds ni menos, de la relevan-
cia de generar espacios y dindmicas de clase que promuevan que
las ideas y los razonamientos de los chicos vayan saliendo a la luz
mediante el lenguaje oral y escrito, y otros modos de comunicacién,
enriqueciéndose y afianzdndose en ese proceso.
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Hacer que el pensamiento sea visible tiene dos objetivos. Por un
lado, nos permite a nosotros, como docentes, ir “tomando la tem-
peratura” del proceso de pensamiento de los chicos. Nos ayuda a
evaluar qué estan entendiendo y qué no, cémo estdn interpretan-
do una determinada situacién y cémo podemos intervenir, retroa-
limentdndolos para ayudarlos a avanzar con sus ideas. Por otro
lado, el segundo objetivo es atin mds importante. Para los chicos,
hacer que su pensamiento sea visible (es decir, expresar lo que pien-
san y ponerlo en didlogo con otros) es una parte fundamental de su
propio proceso de aprendizaje.

Desde hace tiempo sabemos que el lenguaje es el medio mas
importante para desarrollar el pensamiento, que permite cons-
truir sentido y capacidades para entender y actuar sobre el mundo
(Vygotsky, 1934). Esta idea cobra un valor particular en el apren-
dizaje de las ciencias, en tanto se trata de un dominio conceptual
que tiene sus propios “modos de hablar” muy relacionados con
los distintos tipos de pensamiento que se quiere promover en los
nifios. Por ejemplo, no es lo mismo describir algo que explicarlo,
o formular una pregunta que elaborar una anticipaciéon. Como
sostiene el investigador Jay Lemke (1997), que ha estudiado ex-
tensamente estos temas, “hablar ciencia” es un vehiculo funda-
mental para el aprendizaje, en tanto permite que los nifios vayan
construyendo ideas y modos de pensar de manera colectiva en la
comunidad del aula.

En este contexto, los docentes juegan un rol clave, al generar
situaciones de ensefianza que favorezcan que los chicos expresen
sus ideas y observaciones (oralmente o en otros tipos de registros),
participen en situaciones de intercambio y debate, y retroalimenten
las ideas de sus pares.

Particularmente, las situaciones de trabajo en pequefios grupos
les ofrecen a los nifios la oportunidad de acercarse a exploracio-
nes cientificas o resolver problemas tecnol6gicos en didlogo con sus
compafieros. Distintas investigaciones muestran el valor del traba-
jo colaborativo para fomentar el aprendizaje de los nifios, y revelan
que hablar y discutir acerca de las ideas, confrontandolas con las
de los compafieros y teniendo que fundamentarlas y defenderlas,
los ayuda a consolidar sus aprendizajes (Mercer y Littleton, 2007).

Como vimos en los ejemplos, resolver problemas en grupo —con
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la guia del docente, que propone preguntas y estructura los espacios
de intercambio— promueve que los nifios deban establecer acuerdos
sobre qué hacer y por qué, argumentando sobre las ventajas o
desventajas de una cierta idea o procedimiento. Mediante las
actividades colaborativas, los chicos acceden a un repertorio mas
amplio de estrategias que las suyas propias para la resolucion de
problemas. Este trabajo promueve, al mismo tiempo, la necesidad
de reestructurar sus ideas iniciales, a la vista de otras mas plausibles
y consensuadas que aparecen en el grupo y, luego, en la comunidad
de aprendizaje del aula.

En esta linea, sabemos que, cuando el maestro organiza espacios
de aprendizaje colaborativo, genera un importante impacto en el pen-
samiento individual de los nifios. Estos se hallan mds atentos a sus
propios pensamientos y a los de otros, y se estimula la necesidad de
clarificar o modificar sus propias ideas a partir de los comentarios y
reacciones de sus pares. Asi, los nifios no solo comparten sus ideas con
otros, también aprenden a monitorear y autorregular su propio pro-
ceso de pensamiento (Larkin, 2006). Para ello el docente previamente
se ha formulado las siguientes preguntas: ;qué es necesario saber res-
pecto del contenido?, ;qué preguntas van a guiar este proceso?, jcud-
les son las posibles respuestas de los nifios y los temas de discusion?,
(de qué manera y con qué tipo de preguntas se propone la revision?
Anticipar estas cuestiones ayuda a que, como docentes, estemos mejor
parados y nos sintamos mds confiados para guiar los intercambios de
los nifios hacia los aprendizajes que esperamos que logren, dejandolos
hablar, intercambiar y expresarse y, al mismo tiempo, repreguntando
y ofreciendo pistas para orientar sus razonamientos.

Finalmente, como ya mencionamos, es importante que la re-
flexién sobre las observaciones realizadas y las conclusiones ob-
tenidas no quede librada solo a las posibilidades personales de los
chicos, sino que el docente esté atento a propiciar espacios para
pasar en limpio la informacién recogida y elaborar conclusiones
que retomen y respondan los interrogantes o problemas iniciales. El
momento de “pasar en limpio” y de que los chicos se concienticen
de lo que aprendieron y de cdmo lo aprendieron es tal vez el mas
importante de una actividad o proyecto.

Las actividades de reflexién y sistematizacién pueden tomar di-
ferentes formas y modalidades. En algunos casos, la reflexion ocu-
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rrird durante la actividad misma. En estas instancias de intercam-
bio, sera fundamental comenzar a promover que los chicos hagan
conscientes no solo sus ideas sino de dénde surgen y qué evidencias
les dan sustento, con preguntas como: ;Cémo te diste cuenta? ;En
qué te fijaste para decir eso?

También serd fundamental incluir momentos de reflexion y
puesta en comun luego de las actividades de exploracién o resolu-
cién de problemas, retomando las preguntas o ideas iniciales, sa-
cando conclusiones comunes y yendo mas alld, con ayuda de la
nueva informacién que trajo el docente, para dar un sentido mas
amplio a sus conclusiones.

Por ultimo, la necesidad de comunicar lo aprendido genera un
contexto privilegiado para visibilizar el pensamiento. Cuando tene-
mos que contarle a otro lo que pensamos y sabemos, aparece la ne-
cesidad de clarificar el propésito de lo que hicimos y aprendimos, re-
visar nuestras ideas, pensar qué tenemos claro y sobre qué cuestiones
debemos repasar porque no estamos seguros. Y toda esa reflexion va,
naturalmente, consolidando nuestros propios aprendizajes.

TENDIENDO PUENTES
ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA

Analicen una actividad de ciencias que hayan realizado con su

grupo de alumnos —o que hayan observado de un colega—. ¢En-
cuentran en ella elementos del enfoque de ensefianza por indaga-
cién? ¢Cudles? ¢Qué objetivos de aprendizaje estan detrés de la acti-
vidad? (Piensen en conceptos y también, en capacidades cientificas).

_ {Qué rol desempefiaron ustedes o sus colegas como docentes en esa
actividad? ¢De qué maneras intervinieron para acompariar el aprendi-
zaje de los nifios? ¢Qué oportunidades hubo para que se visibilizara
el pensamiento de los nifios? ¢Qué estrategias se usdron para que
los chicos compartieran sus ideas y debatieran con sus compafieros?

_ éHubo momentos de cierre y reflexién sobre lo aprendido? ¢En qué
consistieron?

En los capitulos anteriores profundizamos en el sentido de una
ensefianza de las ciencias que potencie la mirada curiosa del mun-
do que los nifios traen al jardin de infantes y los ayude a formar
una lente preguntona y, al mismo tiempo, sistematica para mi-
rar el mundo. Les propusimos también un enfoque pedagogico que
surge del consenso de docentes e investigadores, y que se refleja en
los disefios curriculares de muchos paises: la ensefianza por inda-
gacién, que destaca generar situaciones de aprendizaje que posi-
cionen a los nifios en un rol protagénico, con los docentes como
guias cercanos al proceso de construccién de ideas y capacidades de
pensamiento cientifico. En este enfoque, dijimos, es fundamental
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que las propuestas sean contextualizadas, y también es relevante
ofrecer multiples ocasiones para que los chicos puedan visibilizar
su pensamiento.

Con estas ideas en mente, surge tal vez la pregunta mds impor-
tante de todas: ;C6mo hacemos? ;Cémo llevamos estas ideas a la
planificacién de nuestro trabajo con los chicos?

Y de ese gran “coémo”, naturalmente, se desprenden muchos
otros interrogantes: ;jPor dénde empezamos? ;Cémo elegimos los
contextos y temas para trabajar en la sala? ;Cémo seleccionamos
los contenidos y los organizamos? ;Cémo definimos los aprendi-
zajes que buscamos que los nifios logren? ;Cémo comenzamos a
planificar la enseftanza? De todo eso, nos vamos a ocupar en este
tercer capitulo.

oy
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Para empezar a responder a esta pregunta, es importante saber
que siempre que nos sentamos a planificar debemos tener en cuen-
ta que toda planificacién se enmarca dentro del contexto de una
institucioén educativa. Por eso, es fundamental que podamos consi-
derar las pautas y los acuerdos institucionales sobre los modos de
seleccién y articulacion de contenidos, los proyectos institucionales,
el uso de los espacios, tiempos, materiales y el disefio o formato
de las planificaciones. Profundizaremos en la construcciéon de un
proyecto institucional que incluya el trabajo con las ciencias en el
capitulo 6.

Ademas de los acuerdos y criterios compartidos en nuestra ins-
titucién, otras fuentes fundamentales para tener en cuenta cuando
planificamos son las caracteristicas evolutivas de los alumnos del
nivel inicial y nuestras propias concepciones sobre la ensefianza y
el aprendizaje, que muchas veces tenemos implicitas, y que vale la
pena “sacar a la luz” para que lo que consideramos “buena ense-
fianza” se refleje en lo que planificamos.

Con este marco conceptual mds claro, avanzaremos sobre los
componentes de toda planificacién: ;Qué hay que ensefiar? ; Cé6mo

se seleccionan los contenidos? ;Qué conceptos y capacidades prio-
rizaremos? ;Cémo se planifica la intervencién docente? ;Cémo sa-
bemos que los alumnos aprendieron? Y por dltimo, ;cémo elabo-
ramos una planificacién que contemple la diversidad dentro del
aula?

Considerando que la intencionalidad de la ensefianza consiste
en acompanar a los nifios a comprender ¢cémo funciona el mundo
natural a partir de datos y diferentes pistas, y a descubrir aquello
que es nuevo y que muchas veces, por ser nuevo, se vuelve invisible
o imperceptible, empezaremos por analizar: ;qué es importante y
valioso ensefiar?

La buena noticia es que la seleccién de lo que vamos a ensefiar
no es algo que hace la escuela sola y en el vacio. Existen diversas
instancias de concrecién curricular que determinan los contenidos
definidos como legitimos de ser ensefiados. En particular, el Dise-
fio Curricular de la jurisdiccion en la que trabajamos (la provincia
o el pais, en caso de haber un curriculo nacional) serd una fuen-
te fundamental para planificar la ensefianza, en tanto ofrecera li-
neamientos conceptuales y diddcticos, ademds de orientaciones de
como llevarlos a la practica considerando nifios de distintas edades.
Luego, serd la tarea de cada escuela y del equipo docente contex-
tualizar los contenidos planteados en el Disefio Curricular con la
mirada puesta en sus alumnos. Este trabajo permitird construir en
cada institucién alternativas para la accién educativa.

Sin embargo, respecto a tomar como fuente los contenidos del
Disefio Curricular, vale una nota de atencién: una de las dificul-
tades que observamos en muchos jardines es que se consideran
los contenidos como prescripciones inmodificables para que sean
transmitidas a los alumnos. Esto trae aparejado que los maestros
“copien” y “peguen” dichos contenidos en sus planificaciones sin
mediar una interpretacién ni una adecuacién a la propia sala.
Otras veces, se incluyen muchos contenidos en las planificaciones
a fin de “cumplir” con el Disefio sin dedicarles el tiempo y sin ofre-
cerles las oportunidades necesarias a los alumnos para poder llegar
a su afianzamiento.

Aqui lo importante serd que podamos contextualizar los con-
tenidos del Disefio Curricular en propuestas educativas que resig-
nifiquen y enriquezcan las experiencias y los conocimientos de los
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nifios, que aquellas sean al mismo tiempo factibles y realistas para
nuestro jardin de infantes. Esto, que lo hemos escuchado muchas
veces, ;qué significa? Contextualizar implica revisar las propuestas
pensando en cada uno de nuestros alumnos, en aquello que ya sa-
ben, en lo que les interesa, en las preguntas que nos suelen hacer,
en lo que auin no conocen y queremos invitarlos a descubrir.

Si bien el Disefio Curricular es nuestra principal fuente de con-
sulta, muchas veces, sucede que no resulta tan sencillo que se nos
ocurran ideas que sirvan como punto de partida para planificar
proyectos o unidades didacticas. En ese caso, les sugerimos revi-
sar sus propias experiencias con los grupos, tener presentes las
conversaciones y las actividades que mds disfrutaron. También es
muy rico escuchar con atencion a los nifios, registrar sus conver-
saciones y sus juegos, y documentarlos; y a partir de estos regis-
tros, descubrir qué despierta su curiosidad, cudles son sus intereses
y, con esta informacién, planificar haciendo que lo cotidiano se
vuelva extraordinario y se presente en nuestras salas para seguir
aprendiendo.

En todos los casos nuestra tarea serd, como propone Edith Lit-
win (2008), identificar los temas del curriculo, expandirlos al rela-
cionarlos con los temas del debate diario y construir el problema
para la ensefianza. Esto implica que no vamos a enconirar en los
disefios los problemas o las temdticas para explorar como tales,
sino que deberemos delimitarlosy reconstruirlos de acuerdo con el
propésito de transformar a los nifios en protagonistas de su proce-
so de aprendizaje a partir de la indagacién del contexto seleccio-
nado. Y también implica estar atentos a los emergentes que se dan
en las interacciones con los chicos, a fin de planificar propuestas
interesantes y desafiantes. Para ello, tal vez puede servir de guia
pensar que tenemos que ofrecer experiencias sobre:

v lo que los nifios ya conocen, para validarlo y profundizarlo;
v lo que los nifios conocen poco, para volverlo accesible y ampliarlo;

v aquello a lo que los nifos no tienen acceso a conocer, para enri-
quecer sus mundos.

5
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¢Cudnto nos podremos acercar a los teros hasta que se enojen?
Durante el desarrollo de un proyecto, Alejandra les propuso a los nifios

de su sala de 5 afios dar un paseo por el campito lindero a la escuela, para
ver los cambios que se estaban produciendo en las plantas y en las aves al
inicio de la primavera. Como ya venian haciendo este tipo de observaciones
durante el otofio y el invierno, los nifios llevaron las guias de observacién
que habfan disefiado y las utilizaron en parejas.

El paseo se transformé en un excelente disparador para un nuevo pro-
yecto referido a los teros. Los nifios registraban los cambios que iban viendo
(hojas nuevas en algunos drboles, pasto crecido, flores) y dibujaban o saca-
ban fotos a lo que encontraban y no conocian, para poder buscar cémo se
llamaba y aprender sobre ello. En ese momento, vieron que una pareja de
aves se les acercaba de manera amenazante. Al principio, sintieron miedo
y corrieron. Luego, con la ayuda de Alejandra, fueron notando que, a cierta
distancia, podian observar esas aves y mirar bien los detalles de su cuerpo,
sus patas y plumaje, sin que dichos animales se sintieran perturbados.

Alejandra les contd que esas aves se llamaban teros, y los nifios comen-
zaron a hacer muchas preguntas: ¢Por qué se enojarédn tanto los teros? ¢Son
teros y teras? Los teros, cuando se enojan, ¢te pican? ¢Cudnto nos podre-
mos acercar hasta que se enojen y nos ataquen? Alejandra, atenta a todos
estos interrogantes que surgfan del interés genuino de los chicos sobre los
teros, su modo de vida y su comportamiento, les propuso seguir investigan-
do cuando volvieran a la sala. Este fue el inicio de un nuevo proyecto, donde
pt e e . lo emergente entré en el aula para
transformarse en algo extraordina-
rio sobre lo que valfa la pena seguir
aprendiendo.

Registro de un nifio a partir
de observar un tero.
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El ejemplo de Alejandra nos parece sumamente interesante por-
que muestra algo que sucede en forma habitual en las aulas, don-
de los emergentes y las preguntas de los chicos pueden llevarnos a
extender el abordaje de otros fenémenos. En este caso, la maestra
habia planificado trabajar sobre los cambios que se producian en
las plantas en cada estacion del afio a partir de la observacion di-
recta. Sin embargo, aproveché la aparicion de los teros para avan-
zar sobre la indagacion de las caracteristicas de estas aves, asi como
en la indagacién de sus comportamientos, contenidos propuestos
en el Disefio Curricular para el nivel inicial de su jurisdiccion, en el
apartado referido al ambiente natural y social.

De lo que se trata, entonces, es de estar atentos a las oportuni-
dades que se nos presentan, teniendo bien en claro cémo resignifi-
car aquello que surge en el marco de las propuestas curriculares e
institucionales.

Una vez que tenemos claro aquello que queremos traer a la sala
para investigar, se nos presenta otra disyuntiva que se refiere a la
forma en que se organizan los contenidos. En el nivel inicial, los
contenidos se suelen organizar a partir de estructuras diddcticas,
como las unidades, los proyectos y las secuencias. ;Cudl elegimos,
y con qué criterio?

El abordaje por unidades se plantea cuando lo que buscamos
es formularnos preguntas profundas sobre porciones o recortes de
la realidad sin simplificarla. Es una manera de poner en el centro
de la sala aquello que se quiere conocer mejor y hacerle preguntas
para saber mas y transformarnos en “expertos” sobre ese asunto.
Las porciones o recortes que se trabajan funcionan como una suerte
de “binocular” que acerca la mirada a una parte de un contexto,
para poder analizarla y responder a preguntas que formulamos
para averiguar.

Este tipo de abordaje supone presentar problemadticas y situacio-
nes acotadas y tomadas del entorno, para indagarlas. Por ejemplo,
en la unidad diddctica “La panaderia” —este es el recorte que mi-

ramos con nuestro binocular—, podemos comenzar por preguntar-
nos: ;Qué se fabrica y se vende en una panaderia? A partir de dis-
tintas actividades (visitas a la panaderia, entrevistas a los panade-
ros y empleados, observacién de los procesos y participacién en la
elaboracion del pan y de otros productos en la sala), los nifios se
familiarizan con distintos aspectos del contexto y profundizan su
comprension. Asi, conocen lo que se hace en una panaderia; como
es (;hace calor o frio?); quiénes trabajan alli (;qué roles cumplen?,
;coémo estan vestidos?); qué ingredientes se utilizan para elaborar
cada producto, y profundizan a partir de experiencias en la sala
sobre cémo se transforman esos ingredientes al mezclarse y coci-
narse, y qué sucede cuando cambiamos sus cantidades, al usarlas
para preparar el pan.

En el trabajo por unidades, los aportes de las diferentes areas de
ensefianza permiten ahondar en el andlisis de dichos contextos.

Una segunda manera de organizar los contenidos es mediante
proyectos. Lo que define a los proyectos es el “aprender hacien-
do”, y que el docente y los alumnos se encuentran comprometidos
en torno a lograr un producto final. En palabras de Brailovsky
(2016), el proyecto es “un escenario en movimiento”, que cambia
a medida que se avanza y que, ademads, genera en los participan-
tes un “sentimiento de pertenencia”. Para lograr esta pertenen-
cia, junto con los nifios se planifican las diferentes etapas para
su concreciéon y, también con ellos, se elige a los responsables de
implementar cada una de las actividades. Por ejemplo, en el pro-
yecto “Armamos un barrilete para participar en la remontada
de barriletes que se hace en otofio en nuestro barrio”, todas las
acciones previstas estaran dirigidas a elaborar los barriletes y a
preparar el evento y, entre todos, se piensa en esas acciones. Para
ello, tendremos que indagar sobre el modo de armar barriletes,
en los materiales que se utilizan, cudles son los disefios posibles,
cudnto hilo se necesita, cémo es que los barriletes vuelan y qué
sucede si hay mucho viento o poco. Y planificar junto con los chi-
cos los pasos a seguir, probar con distintos disefios y materiales
para elegir cudles vamos a usar en la remontada y por qué, cudn
largas deberian ser las colas para que los barriletes vuelen mejor
y dénde vamos a probar cémo vuelan, asi como realizar nuestros
ensayos. Aqui aprender sobre los barriletes se convierte en un in-
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sumo fundamental para un objetivo mds grande, que es construir
un barrilete que pueda volar para formar parte de un evento real.

Las secuencias diddcticas, por otro lado, se refieren a una serie
de actividades articuladas entre si de tal manera que cada una
constituye un punto de apoyo para la siguiente con progresivos
niveles de complejidad. Las secuencias suelen pensarse dentro de
proyectos y unidades para trabajar algin contenido o tema en
particular. Retomando el proyecto del armado del barrilete, luego
de que los nifios comienzan a indagar sobre las diferentes formas
que tienen los barriletes, la maestra decide hacer un alto para in-
troducir una secuencia destinada a trabajar sobre la medicién, a
sabiendas de que los nifios tendrdn que entender lo que implica
medir y tomar algunas medidas para elaborar los barriletes.

La maestra les pregunta cémo harian para saber cudnto pa-
pel necesitaran para elaborar un barrilete. Mirando el modelo de
uno, ofrece reglas, lanas, metros de carpintero y centimetros de
costura, para medir la cantidad de papel que precisaran. Algunos
nifios comentan que, en sus casas, se utilizan tanto el centimetro
como el metro de carpintero. Otros lo usan, pero sin empezar a
medir por el comienzo, sino tomando el centimetro por el medio.
Los nifios iran explorando y probando diferentes maneras de ha-
cerlo con los materiales disponibles. Luego la maestra les ensefia-
ré el uso de estos instrumentos (los no convencionales, como la
lana; y los convencionales, como las reglas, el metro y el centime-
tro) para medir diferentes elementos de la sala, como las sillas, las
mesas, las puertas... y les propondrda que comparen si miden lo
mismo con lanas, centimetros de costurera y metro de carpintero.
Finalmente se les pedird que, utilizando el instrumento que crean
mds conveniente, midan la cantidad de papel necesaria para ela-
borar el barrilete.

Las secuencias también pueden usarse para abordar algunos
contenidos fuera de las unidades y proyectos que estamos traba-
jando. Sin embargo, en la medida de lo posible, creemos que vale
la pena integrar los aprendizajes trabajados en las secuencias en
unidades de sentido mds amplias. Por ejemplo, la secuencia de “El
misterio de la luz y las sombras”, a la que ya nos referimos con el
caso de Justina y que incluimos completa en el capitulo 7 de este
libro, se transforma en una experiencia mads significativa para los

nifios si la enmarcamos en un proyecto como el de construir un tea-
tro de sombras, para el cual todo lo que aprendieron se convierte en
un insumo indispensable para su realizacion.

o o o
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En una unidad, los ch:cos exploran en profundldad un recorte de
la realidad, para transformarse en “expertos” en ese algo. E;‘emplo.‘
“Conocemos la panaderfa y la elaboracién de pan”.

En un proyecto, los chicos planifican los pasos para elaborar un.
produicto que tiene sent:do en una chuacuén auténtica. Ejemplo: “Ar-
mamos un barnlete para la remontada del bamo

En una secuencia, se mcluye una serie de actcvrdades progres:vas‘
para ahondar en contemdos especxf‘cos que, ldealmente formaran
parte de un proyecto o una umdad Ejemplo: “Aprendemos a medir!

_ dentro del proyecto “Armamos un bamlete para la remontada en el
barrio”.

En la busqueda de ilustrar lo que venimos desarrollando sobre
la planificacién, les proponemos conocer la experiencia de Valeria,
una docente de sala de 3 afios, que planificé e implement6 una se-

cuencia para abordar el proceso de filtracién®:

6. El relato estd adaptado de un proyecto de formacioén docente continua e
investigacién llamado “Educar mentes cientificas y creativas”, de la Escuela
de Educacion de la Universidad de San Andrés.
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Aprendemos a filtrar el agua

Motivada por el gran interés y la curiosidad por el mundo natural que le
manifestaban sus alumnos, Valeria estaba determinada a incorporar en su
sala actividades vinculadas a las ciencias naturales que formaran parte del
proyecto institucional sobre “El cuidado del agua”. No tenfa mucha expe-
riencia en el 4rea y estaba un poco preocupada por cémo poder implemen-
tarlas con un grupo de chicos tan pequefios. Opté, entonces, por retomar
una problematica planteada en una historia que les habfa lefdo a los chicos
y que habia despertado su interés.

El nudo del relato era que los animales habian comenzado a enfermarse
porque la laguna donde vivian se habfa contaminado. Valeria pensé que, a
partir de eso, podfa desarrollar una secuencia sobre el filtrado del agua, re-
tomando el cuento, pero ahora “mirdndolo con ojos cientificos”.

Para comenzar, leyé nuevamente el relato y conversé con sus alumnos
sobre el problema que tenfan los animales. Los chicos dijeron que “los ani-
males se enfermaron”. “¢Por qué se enfermaron?“, pregunté Valeria. “Por el
agua”, “Porque tomaban agua sucia”. “¢Y qué habfa pasado con el agua?”,
repregunté la sefio. “El agua estaba sucia”, “Tenfa basura”, respondieron
algunos nifos.

A partir de las respuestas de los chicos, Valeria les conté que, al agua
sucia y con basura, se la llama agua contaminada y que no la podemos to-
mar. “¢Alguna vez escucharon esa palabra?”. Martina dijo que su mama no
la dejaba tomar agua sucia. Levantando la mano, Facundo agregé: “Mi papa
dice que no nos podemos meter en el rfo porque esta contaminado”. Apro-
vechando esta acotacién, Valeria les pregunté qué cosas ensuciaban el agua
de la laguna del cuento y que, como dice el papa de Facundo, contaminan el
rfo. Los chicos comenzaron a decir: “botellas”, “bolsas”, “papeles”.

Viendo la preocupacién de los nifios, decidié avanzar en [a comprensién
del efecto perjudicial que tiene la acumulacién de basura en los diferentes
espacios de agua. Para ello los invité a ver un video sobre una tortuga acua-
tica que se habia enganchado con basura y que no podia nadar ni comer.
También les mostrd fotos de basura tirada en los rfos y en las costas. A partir
de estas dos actividades, conversaron sobre lo que habian visto e hicieron
una lista de los objetos y materiales que ensuciaban el agua (plésticos, pa-
peles, latas, botellas, bolsas, ramas, etcétera).

§
I

Para terminar, Valeria les pidié que trajeran de sus casas algunos de los
objetos que habian identificado en el video y en las fotos con el propédsito
de hacer una actividad.

Al dia siguiente, Valeria acercé al centro de la ronda cuatro palanganas
llenas de agua y les propuso a los chicos que estas palanganas represen-
taran la laguna de la historia que habfan lefdo. Les sacé una foto a las “la-
gunas limpias”, a modo de registro, para poder comparar mds tarde, y les
pregunté: “sCémo sabemos que el agua de nuestras lagunas esta limpia,
como lo estaba al comienzo de la historia?”. “Porque estd transparente”,
“Porque no tiene nada adentro”, respondieron. Luego recrearon cémo po-
drian haber sido contaminadas, arrojando en las palanganas todos aque-
llos elementos que habfan traido de sus casas. Asf, las “lagunas” se llena-
ron de envolturas de caramelos, bolsas de pléstico, botellas, arena, hojas
y ramitas. La maestra sacé una foto al agua “contaminada” y les dijo que,
después, iban a mirar todas las fotos, para acordarse de lo que habfan he-
cho y poder contarles a las otras salas su experiencia de convertirse en los
“protectores del agua”.

Para ello les plantes el siguiente desafio: “¢Cémo podriamos hacer para
limpiar nuestras ‘lagunas contaminadas’?”. Los chicos compartieron distin-
tas alternativas, apelando a sus experiencias. Por ejemplo, Juana conté que,
en la pileta del club del barrio, sacan las hojas utilizando una red; mientras
que Felipe propuso sacar la basura con la mano. En base a estas ideas, Valeria
les pidié que pensaran si habia algiin elemento en el rincén de ciencias de la
sala que pudieran usar para limpiar-el agua y los invitd a que se sentaran en
grupos alrédedor de cada palangana mientras pensaban.

Cada grupo, por-turnos, fue al rincén a buscar elementos para limpiar
el agua de las palanganas. Entre los materiales habfa coladores con aguje-
ros grandes, coladores con agujeros mds chicos, cucharas y pinzas. Valeria
invité a los chicos a probar cudl era el mejor instrumento para sacarle la
basura al agua. Mientras los chicos probaban las distintas alternativas, ella
conversaba con los grupos y los ayudaba a descubrir cudles eran los instru-
mentos que mds servian para sacar los objetos que ensuciaban, con cudles
instrumentos se limpiaba mas rapido, y los invité a observar si el agua que-
daba mads limpia después de haberlos usado.

En fa puesta en comun, los chicos compartieron sus observaciones a
partir de preguntas como las siguientes: “¢Qué pasé con el agua sucia?”,

g

“iDénde quedé la basura?”, “iCudl elemento del rincén de ciencias les sir-

vié mds y por qué?”. Los chicos le sacaron una tercera foto al agua, tal
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como habfa quedado luego de limpiarla, y guardaron sus muestras de agua
para seguir trabajando al dia siguiente.

Al otro dfa, Valeria les pidié que fueran a observar qué habia pasado con
el agua que habian limpiado. Los grupos se acercaron a las palanganas y vie-
ron que, aunque el agua estaba transparente, habia “tierrita” o arena en el
fondo. “Y ahora, ¢qué mas podemos hacer para limpiar el agua? ¢Les parece
que hay algo que no hayamos probado todavia?”. Como los nifios no veian
el modo de hacerlo, les propuso probar con coladores que tenfan agujeros
mas chicos, coladores de tela y filtros de papel, para ver si alguno servia.

Cada grupo fue probando; mientras lo hacfan, conversaban y miraban
atentamente el agua. Valeria iba registrando los comentarios y tomaba fo-
tos. Cuando terminaron de probar, colar y mojar mucho el piso y las mesas
—esto también forma parte de aprender—, les pidié que se sentaran en
una ronda, para conversar sobre lo que habia ocurrido en el agua después
de pasarla por el colador chico, el de tela y el papel de filtro. Algunos nifios
fueron mostrando y contando, con ayuda de Valeria, lo que habfa sucedido
con el agua de sus palanganas. Valeria les cont6 que este proceso de sepa-
rar la arena y atrapar la basura para limpiar el agua se llama filtracién, y les
explicé que se hace un proceso similar para limpiar el agua de rio antes de
que llegue a las canillas.

Alumno filtrando el agua con un filtro de papel.

Para finalizar la secuencia, Valeria volvié a relatar el cuento de la laguna
contaminada e invité a los nifios a dibujar otro final posible para la historia,
ilustrando lo que habfan aprendido.

i
i
I

La experiencia de Valeria nos muestra algunos de los aspectos
que venimos analizando sobre la planificacién de la ensefianza de
las ciencias:

v Un primer paso fue animarse a trabajar con las ciencias naturales
desde las primeras salas.

v Valeria estuvo atenta a retomar un tema que capturd el interés
de los alumnos, proponiendo una nueva secuencia para mirar ese
mismo asunto —es decir, lo conocido— con 0jos nuevos.

v’ Las actividades propuestas a lo largo de la secuencia estuvieron
orientadas a profundizar el conocimiento de los nifios sobre un fe-
némeno en particular, tomando como puntos de partida contextos
que-les resultaban familiares —la laguna del cuente y su entorno
cercano— y:sus ideas mas intuitivas, para guiarlos progresivamen-
te hacia la comprension de conceptos (“contaminacién”) y el uso
de tééniéas,e ins‘mi‘mentos especificos (el filtrado utilizando colado-
res, filtros de tela y de papel). G

v/ El contenido abordado —en este caso, el proceso de filtracion— se
enmarcé en el desarrollo de un proyecto mds amplio (“El cuidado
del agua”), articulando asf los contenidos del Disefio Curricular de
su jurisdicycki‘én"para el area de ciencias con el proyecto institucional
y OtraS:"dréQS‘ de conocimiento.

v Retomando el enfoque de la ensefianza por indagacion, la secuen-
cia invita a los chicos a “hacer ciencia en la escuela”, al presentarles
un desafio para resolver (cémo limpiar el agua de la laguna) e in-
volucrarlos en exploraciones sobre fenémenos del mundo natural
—qué ambientes contaminados conocen, qué tipo de cosas conta-
minan el rio, etcétera—.
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¢ Las actividades propuestas interpelan a muchas de las practicas
bdsicas de indagacién enumeradas en el capitulo 2. Algunas de
ellas son:

« Proponer preguntas sobre situaciones que los rodean,
como la contaminacién del rio de su ciudad.

» Hacer observaciones cuidadosas sobre los cambios en la
claridad del agua, al arrojarle basura, y luego, al filtrarla
con distintos instrumentos.

« Describir las muestras de agua y compararlas en funcion
de sus propiedades observables (cudn limpias o sucias
estan).

= Usar variedad de instrumentos para limpiar el agua
(coladores de distintos tamanos, pinzas, papel de filtro,
etcétera). '

« Elaborar conclusiones sobre cudl es el método mas efectivo
para dejar el agua mas limpia.

* Registrar sus resultados mediante fotografias e interpretarlos.

» Trabajar colaborativamente con otros, discutir ideas y com-
partirlas tanto en las instancias de la puesta en comun como
en el trabajo en pequefios grupos.

v Valeria asumio6 el rol de guia, acompafiando de cerca las distintas
etapas de las exploraciones de los chicos, tanto al dirigirse a la clase
en su conjunto como durante el trabajo en los pequefios grupos.
Formuld preguntas; llamé la atencién de los nifios sobre determi-
nados aspectos; les ofrecié materiales y apoyo, para que pudieran
poner a prueba sus ideas, y les presentd caminos alternativos cuan-
do lo considerd necesario, entre otras acciones.

v Alo largo de toda la secuencia, se propusieron instancias de regis-
tro y puesta en comun que contribuyeron a sistematizar las obser-
vaciones de los nifios y a visibilizar sus aprendizajes. Se profundiza-
rd este punto mads adelante, en el capitulo 5.

TENDIENDO PUENTES .
ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA

A partir de la secuencia que irnplement6 Valeria, les proponemos
planificar un proyecto llamado “Campana de limpieza en la costa del
rio”. Piensen en cudl serfa el producto final y cémo planificarian las

etapas para concretarlo junto con los nifios.

z

Planificar nuestros objetivog

Una vez que tenemos claro aquello que vamos a explorar con
los chicos en el marco de nuestros proyectos, unidades o secuen-
cias diddcticas, el paso siguiente es planificar nuestros objetivos. En
otras palabras, tenemos que preguntarnos: ;qué buscamos que los
chicos aprendan?

Para ello, retomemos la analogia de la ciencia como una mone-
da de dos caras, que propusimos en el capitulo 2: la ciencia como
producto y como proceso. Tener en mente esta analogia nos va a
ayudar a planificar nuestros objetivos en esas dos dimensiones al
mismo tiempo: ;qué ideas o conceptos quiero que los nifios com-
prendan en este proyecto, unidad o secuencia? (en la “cara” de la
clencia como producto); ;qué capacidades de pensamiento quiero
que aprendan? (en la de proceso).

Empecemos por los conceptos. Los educadores Grant Wiggins y
Jay McTighe7 (2005) proponen una serie de preguntas como primer
paso para disefiar cualquier propuesta diddctica: ;cudles son las
grandes ideas que quiero que los alumnos “se lleven” de esta ex-
periencia? ;Qué conceptos duraderos quiero que aprendan? ;Qué
quiero que recuerden —y puedan usar— dentro de muchos afios?

7. Ellibro Understanding By Design (Wiggins y McTighe, 2005, ASCD) es una
maravillosa fuente de herramientas para la llamada enserianza para la comprension.
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A modo de ejemplo, en la secuencia de “El misterio de la luz'y
las sombras”, a la que ya nos referimos, nos propusimos que los ni-
fios aprendieran, por ejemplo, una serie de conceptos clave:

¢ Que, para ver, se necesitan tanto los ojos como una fuente de luz.

v Que la luz tiene que iluminar el objeto y llegar hasta nuestros
ojos.

v/ Que los materiales pueden ser transparentes, translucidos u
opacos segin cudnta luz dejan pasar a través de si mismos.

v Que, al ser iluminados, los materiales producen sombras.

v Que las sombras tienen la misma forma que el objeto que las
produce.

v Que, a medida que acerco el objeto a la fuente de luz, su som-
bra se agranda, y viceversa.

En el caso de la secuencia de Valeria sobre la contaminacién del
agua, por su parte, los conceptos clave fueron:

v Que el agua puede estar limpia o contaminada.

v Que el agua contaminada contiene elementos que la ensucian
y que impiden que se la pueda tomar porque puede enfermar
a personas y animales.

v Que el agua se contamina con cosas que las personas tiran
en ella.

v Que, para limpiar el agua, hay que filtrarla, es decir, sacarle
los elementos que la ensucian.

v Que, al filtrar, usamos un instrumento con agujeros chiquitos
que no dejan pasar las cosas mas grandes.

Seguramente notaron que hemos formulado los conceptos en
forma de oraciones completas y en lenguaje llano, sin recurrir a
terminologia técnica. Buscamos formularlos considerando qué que-
remos que los nifios se lleven “en sus cabezas”, como imaginando
la voz de ellos. Si bien esto es mds trabajoso que plantearlos como
“sonido como vibracién” o “funcién del timpano”, o “contamina-

cion del agua”, vale la pena hacer el esfuerzo porque nos ayuda a
precisar los aprendizajes que queremos lograr en nuestros alum-
nos. Este ejercicio, ademads, implica una comprensién profunda de
aquello que se necesita conocer para poder ensefiar. Es un proceso
de revision de los contenidos del Disefio Curricular desde un lugar
analitico y curioso, que nos permite focalizar mejor nuestra inten-
cionalidad pedagégica.

Una vez que tenemos definidos los conceptos, es el turno de de-
terminar qué capacidades de pensamiento queremos que los nifios
aprendan. Retomando el ejemplo de Justina y la luz, buscdbamos
que aprendieran las siguientes capacidades:

v A observar con atencién y detenimiento (en este caso, la pro-
duccién de sombras de distintas formas y tamaiios).

v/ A describir lo que observan, poniéndolo en palabras o dibu-
jéndolo.

v A formular preguntas sobre lo que observan y piensan (por
ejemplo: ;Qué va a pasar con la sombra si alejo el objeto de la
fuente de luz? ;Hay objetos que no producen sombra? Mi som-
bra, jsiempre me sigue?).

v/ A anticipar lo que piensan que va a suceder en una cierta situa-
ci6én (“Si acerco mi mano a la luz, su sombra va a ser grande”).

v A planificar y realizar experiencias y exploraciones para in-
vestigar algiin fenémeno o situacién intrigante, buscando
comprenderla mejor —en este caso, cdmo se producen las som-
bras y de qué manera estas varian segun el tipo de objeto que
las genera y la distancia a la fuente de luz—.

v A registrar y compartir sus observaciones, ideas y preguntas me-
diante textos, ilustraciones, esquemas, fotografias u otras maneras.

v/ A comunicar, a través de distintos formatos, sus aprendizajes.

v A utilizar lo aprendido en situaciones nuevas, conectando el
desafio con lo que aprendieron y conocen de antes.

v A empezar a tomar conciencia de lo que aprendieron y de su
propio proceso de pensamiento.

o e e oy
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En el caso de Valeria y de la secuencia referida al filtrado del agua, al-
gunas de las capacidades que se esperaba que los nifios aprendieran son:

v/ A proponer soluciones para resolver un problema (cémo limpiar el
agua contaminada).

v/ A planificar experiencias y a realizarlas, para poner a prueba sus
ideas (en este caso, como filtrar el agua).

v/ A comparar entre distintos objetos en funcién de un criterio (en este
caso, los distintos instrumentos para filtrar o colar, segiin cudn limpia
dejaban el agua y cudn rapido sacaban la “basura”).

v A comunicar los resultados de sus experiencias y observaciones, y
confrontarlos con los de otros nifios.

Tener en mente la analogia de la moneda, en nuestra experiencia,
ayuda a no olvidarnos de las capacidades de pensamiento como gran
objetivo de aprendizaje de las ciencias naturales. Como mencionamos en
el capitulo anterior, esas capacidades no se aprenden de una vez y para
siempre. {Ni mucho menos se las aprende solas! Unicamente se desarro-
llan con una ensefianza intencional y sostenida a lo largo del tiempo
(jporque llevan mucho trabajo!). Por eso es tan importante tenerlas pre-
sentes desde el primer momento, y trabajarlas en el marco de distintas
propuestas que vayamos implementando en el afio y en toda la trayecto-
ria de los chicos en el jardin.

Solemos ver en las planificaciones de nivel inicial que se detallan las
actividades que van a hacer con los alumnos, aunque no siempre se de-
finen de un modo tan preciso los objetivos de aprendizaje. Muchas veces
los proyectos se refieren al titulo del proyecto o a la unidad que van a
trabajar (por ejemplo: “El crecimiento de las plantas”), pero sin tanta
claridad sobre lo que se busca que los chicos aprendan. Sin embargo,
poder anticipar esos objetivos con la mayor claridad posible ayuda —jy
muchol— a planificar lo que vamos a hacer, a acompaiiar a los chicos en
el proceso e incluso, como veremos luego, a evaluar en qué medida logra-
mos lo que nos habiamos propuesto y cémo seguir trabajando desde alli.
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TENDIENDO PUENTES ;
ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA

Les proponemos que retomen los ejemplos del proyecto de los

teros y del armado de barriletes que mencionamos en este capitulo.

¢Qué aprendizajes (conceptos clave y capacidades cientificas) pien-
san que se podrfan trabajar con esos proyectos? Elaboren una lista
para cada uno. Luego, busquen una secuencia, unidad o proyecto
propio e identifiquen qué aprendizajes trabajaron en él.
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Una vez que definimos nuestro contexto de exploracién y los
grandes objetivos de aprendizaje, el paso siguiente serd planificar
qué vamos a hacer y cémo llevarlo a cabo. ;Qué tipo de experien-
cias y actividades les ofrecemos a los chicos para lograr esos apren-
dizajes? De eso nos ocuparemos en este cuarto capitulo.

Aqui, naturalmente, no hay recetas. Lo que decidamos hacer
dependera de los contenidos y contextos que vamos a trabajar, de
nuestros objetivos, de las caracteristicas de nuestro grupo particular
de chicos, e incluso, de las posibilidades y prioridades de la escuela.
Pero si es importante que en el marco de nuestra secuencia, unidad
o proyecto podamos ofrecerles a los nifios actividades y experien-
cias variadas y ricas, en las que sean protagonistas activos del pro-
ceso de aprender.
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Por ejemplo, podremos realizar exploraciones en el “mundo
real”, experimentos, juegos, salidas, entrevistas, conversaciones
con expertos en un tema, discusiones de ideas, trabajos con textos,
imdgenes y recursos multimedia. O muchas otras. Cada actividad
tendrd un sentido particular y aportard elementos diferentes dentro
del proyecto que nos planteamos, siempre en el marco de los apren-
dizajes que queremos que los chicos construyan.

El siguiente ejemplo muestra una variedad de actividades inte-

gradas en una secuencia®:

La naranja olvidada

Claudia, la maestra, les conté a los chicos que se habia dejado olvidada
una naranja en la sala, debajo de un armario, y que la encontré por casua-
lidad después de varios dias. Se la mostré y, entre todos, vieron que estaba
liena de manchas verdes y blancas. “;Qué serén esas manchas tan raras?”,
preguntd la sefio. “¢Las han visto en alguna parte?”. Algunos pocos dijeron
que sf, que habian visto comida que se “habia puesto fea” en sus casas
cuando la dejaban fuera de la heladera, y que tenia manchas parecidas a
esas. Ninguno de los chicos sabfa qué eran ni cémo habian llegado hasta
ahi, aunque algunos propusieron que podia tratarse de manchas de pintura
o de pegamento. Tampoco estaban del todo seguros de para qué servia la
heladera. Es mas: la gran mayorfa pensaba que esta era un lugar para guar-
dar cosas, como si fuera un armario. “Ponemos la comida en la heladera,
para que nadie la agarre”, dijo Martina, una de las alumnas.

Entonces, la maestra les propuso investigar sobre esas manchas tan
misteriosas: ¢y si dejaban otras naranjas por unos dias, a ver si aparecian
las mismas manchas? ¢Serfa que las manchas tenfan que ver con dejar las

8. El relato estd adaptado de la secuencia llamada “El mundo de los hongos” que
se implementd en jardines de infantes de la provincia de Buenos Aires (Furman y De
Angelis, 2015), en el marco de una investigacién realizada para INTEL sobre el uso de
tablets en el nivel inicial con foco en el aprendizaje de las ciencias naturales (ftomado
de Furman, 2016).

frutas fuera de la heladera? ¢Cémo podian averiguarlo? Decidieron entonces
dejar algunas naranjas fuera de la heladera, y otras dentro, para ver si pasa-
ban cosas distintas y para ver si la heladera tenfa algo que ver.

Claudia siguié preguntando: ¢aparecerian las manchas en cualquier co-
mida, o solo con las naranjas? ¢Qué podian hacer para averiguar eso? Eligie-
ron entre todos armar platos para poner las naranjas junto con otros tipos
de comida, como pedacitos de manzana, de quesoy de pan. julia, una de las
nenas, propuso agregar algo que no fuera comida, para averiguar si ahi tam-
bién iban a aparecer manchas. Eligieron una tapita de gaseosa de pldstico.

La maestra les propuso a los chicos que se organizaran. Armaron platos
todos iguales, que tuvieran las mismas cosas. A algunos iban a ponerlos
en la heladera, y a otros afuera, para ver si las manchas aparecfan también
cuando la comida quedaba dentro de la heladera.

¢Y cémo iban a hacer para acordarse de cémo iba cambiando lo que
habfa en cada plato?, pregunté la sefio. Los chicos propusieron que podian
dibujar, escribir (los que sabian) y sacar fotos. La maestra les repartié enton-
ces unas hojas que tenia preparadas, con unos cuadros para que pudieran
registrar qué les iba pasando a los platos de adentro y fuera de la heladera
a medida que pasaban los dias. Aprovecharon entonces para dibujar cémo
eran los platos y su contenido antes de arrancar la investigacién. En algunos
casos, escribieron algunas palabras que los ayudarfan a identificar los dis-
tintos platos. También sacaron fotos usando dispositivos, como cdmaras y
tablets, que complementaron sus registros en papel.

Los chicos trabajaron durante tres semanas en el proyecto, con entusias-
mo. Cada tres o cuatro dias, iban a mirar qué habfa pasado con los platos de
dentro y de fuera de |a heladera, y dibujaban los cambios que iban notando. Al
principio no pasaba mucho pero, al cabo de unos dfas, en la comida que es-
taba fuera de la heladera, aparecieron las primeras manchas blancas, negras y
verdes. Los chicos notaron que no aparecié ninguna mancha en la tapita de
gaseosa. Y vieron que la comida se iba ablandando a medida que aparecfan
las manchas. En la comida que estaba dentro de |a heladera, sin embargo,
no se observaban cambios.

Los chicos también percibieron que las manchas se iban agrandando,
que crecian. Entonces la maestra les propuso un desaffo: ¢cémo podrfamos
darnos cuenta de cuanto crecen las manchas? Entre todos, fueron encon-
trando distintas maneras: medirlas con un hilo y marcar en ese hilo hasta
dénde llegaban las manchas cada vez, usar una regla, medirlas con la mano.
A lo largo de las semanas, los chicos con ayuda de la sefio fueron midien-
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do el crecimiento de las manchas y registrando con dibujos —y en algunos
casos, con palabras— todos los cambios que notaban en el contenido de los
platos. La maestra iba organizando la discusién, orientando la mirada de los
chicos para que pudieran identificar qué cambios iban apareciendo en sus
muestras, sin perder de vista el objetivo de comparar las que habfan quedado
dentro y fuera de la heladera.

Ademas de sus observaciones en el jardin de infantes, la maestra les pro-
puso a los chicos que observaran en sus casas si aparecian manchas en las
frutas o en otros alimentos, como las manchas que habfan visto en la naranja.
También, les propuso que entrevistaran a sus familias y luego compartieran con
todos los chicos lo que habian averiguado. Para eso, pensaron entre todos al-
gunas preguntas para hacerles a los padres: ¢Alguna vez, vieron manchas en la
comida? ;Cémo eran? ¢Dénde las observaron? ¢Qué hicieron y por qué?

Después de las tres semanas, no quedaban dudas de que las manchas
(jy ya eran muchas!) habfan aparecido solo en la comida que estaba fuera de
la heladera. Entonces, Claudia ayudd a los chicos a retomar sus registros y
a pasar en limpio lo que habfan aprendido de la experiencia: esas manchas
aparecian solo en la comida que estaba fuera de la heladera, pero no en la
tapita de plastico; aquellas eran de varios colores (negro, blanco, verde),
crecian y, en apariencia, ablandaban la comida.

La maestra llevé a los chicos un paso mds alld y les contdé que esas
manchas que habian observado eran seres vivos —como los animales o
fas plantas— y que se llamaban hongos. Como todos los seres vivos, expli-
6, los hongos crecfan y vivian mejor en ciertos ambientes. “¢En qué lugar
les parece que viven mejor los hongos, por lo que observamos en nuestra
investigacién: en lugares frios o no tan frios?”, pregunté la sefio. Los chi-
cos coincidieron en que los lugares frios no eran buenos para los hongos,
porque no aparecieron manchas en la comida que habia quedado dentro
de la heladera. Discutieron entonces para qué ponfamos los alimentos
dentro de ella. Ahora los chicos coincidieron en que lo hacfamos “para
que los hongos no vinieran, porque no les gustaba vivir ah{”. La maestra
también les conté que esos hongos, como todos los seres vivos, necesita-
ban alimentarse. Y que se alimentaban de la comida y que, por eso, la iban
ablandando y esa comida se iba “achicando”.

La maestra aprovechd entonces para mostrarles unas fotos y un video de
los hongos que crecian sobre la fruta, y les conté que estos, lamados mohos,
crecian en muchos lugares y que tenfan distintos colores.

Como cierre del proyecto, la maestra les propuso a los chicos armar

una presentacion para los nifios de la sala de 4, en la que contaran lo que
habian hecho y aprendido en su experiencia sobre los hongos. Entre to-
dos, se pusieron de acuerdo en qué contarles a los nenes mds chiquitos
y discutieron qué fotos y dibujos mostrarles. Decidieron armar una pelf-
cula, aprovechando las iméagenes que habian recolectado. Con ayuda de
la maestra, elaboraron un guion y se filmaron contando lo que habian
aprendido. Finalmente, llegé el dia de la presentacién. Los chicos fue-
ron orgullosisimos a presentar lo que habfan investigado. La experiencia
fue muy emocionante tanto para los “grandes” de la sala de 5 que pre-
sentaban como para los “chiquitos” de 4, que los escucharon absortos.

En el ejemplo anterior, aparecen diferentes actividades:

/ Presentaciéon de un problema intrigante: cuando la maestra
trae la naranja olvidada y plantea la pregunta de qué le habra
sucedido a esa fruta. Este problema inicial abre la oportunidad
a que los chicos observen y puedan conectar lo percibido con sus
experiencias previas (“;vieron esta mancha antes alguna vez?).

¢/ Actividades de investigacién: aqui los chicos con ayuda de la
maestra planifican una investigacion, incluyendo como van a
medir el crecimiento de los hongos.

v Registro de las observaciones en forma de fotos, dibujos y pa-
labras.

v Entrevistas a las familias acerca de su experiencia con los hon-
gos v la comida en descomposicién.

¥ Realizacién de observaciones en las propias casas.

v Trabajo con nueva informacién sobre los hongos, que com-
plementa y profundiza la experiencia realizada, en forma de
fotos, videos y explicaciones de la maestra.

v Creacién de un video, en el que los chicos les cuentan a otros
nifios mas pequefios qué aprendieron en su investigaciéon.
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;Cudl es el sentido de ofrecer actividades diversas? Esta variedad
de actividades aporta distintas puertas de entrada al tema que se
estd trabajando y ayuda a que los nifios enriquezcan sus id'eas de
multiples maneras. Esto contribuye, por un lado, a profundizar en
el mismo contenido. Al mismo tiempo, esta diversidad ayuda a que
todos los nifios puedan sumarse, con sus diferentes estilos de apren-
dizaje, y que desarrollen algunas capacidades cientificas impo.rt-C}n-
tes, como el trabajo con experiencias, la observacién, la medicion,
la realizacién de entrevistas, el registro de sus aprendizajes y la
comunicacién de estos. o

;Coémo se refleja en esta secuencia el enfoque pedagc?g-lco que
propusimos en el capitulo anterior? Aqui los nifios participan de
una indagacién contextualizada: investigan sobre algo que suce-
di6 en la sala y que ocurre también en sus casas cotidianamente
—la naranja olvidada que se pudrio—. En ese camino, la ma.e'stra
los acompafia para que puedan formularse preguntas y planlf’lcar
modos de efectuar la experiencia. Les propone discutir sobre coOmo
van a medir si las “manchas verdes” han crecido, por ejemplo, o
llegar a acuerdos sobre cémo organizarse para obs?rvar la comida
que pusieron en distintos platos a lo largo de los dias, o pens.a.r de
qué manera registrar lo que van observando. Todas esas activida-
des generan oportunidades para que los chicos pongan en palabras

sus preguntas, sus ideas sobre cémo hacer las cosas, sus dudas y
desacuerdos y, en suma, vuelvan visible su pensamiento.

Como vimos, ofrecer actividades variadas, espacios de desafio y
oportunidades de exploracién es crucial para capitalizar la curi.o,si—
dad, los conocimientos y las capacidades de los chicos, fortalecién-
dolas y llevandolas mds lejos. Pero, para aprovechar estas activi-
dades en todo su potencial, es fundamental estructurarlas de modo
que constituyan experiencias potentes de aprendizaje.

Como ya lo argumentaba el reconocido filésofo y pedagogo es-
tadounidense John Dewey:

encontrar el material para aprender dentro de la experiencia es solo el
primer paso. El paso siguiente es el desarrollo progresivo de lo ya expe-
rimentado en una forma mas plena y mas rica, y también mads organi-
zada, a una forma que se aproxime gradualmente a lo que se presenta
en la materia de estudio (2000: 92).

Para ello, las preguntas pueden ser nuestras grandes aliadas.
Guiar las actividades y favorecer el intercambio mediante pregun-
tas es clave para que la meta de formar el pensamiento cientifico
de los chicos esté cada vez mas cerca.

(Alguna vez se detuvieron a pensar en cudantas preguntas
formulan durante una actividad de ensefianza? Probablemente
sean muchas, jy muchas mds de las que piensan! Es que formu-
lar preguntas es un aspecto esencial, casi constitutivo, del oficio
docente. Sin embargo, no todas ellas resultan igualmente efecti-
vas para promover el aprendizaje de nuestros alumnos. Es pro-
bable que, mds de una vez, nos hayamos encontrado con que
una pregunta inaugura un “silencio de radio” en la sala, o que
las respuestas de los chicos se alejan de lo que esperdbamos. Por
supuesto, hay silencios que esconden el bullicio del pensamiento
y respuestas inesperadas que pueden abrir nuevos caminos para
explorar. Pero también pueden darnos la pauta de que formular
preguntas pertinentes en el momento adecuado merece nuestra
atencién.

Un primer paso para avanzar en esta direccién es identificar
qué tipos de preguntas utilizamos para guiar la ensefianza. De
hecho, hay muchos autores que se ocupan de esta cuestién y pro-
ponen distintas maneras de clasificarlas. Por ejemplo, podemos
distinguir entre preguntas “cerradas” o “abiertas” segun su for-
ma. Las preguntas cerradas en general admiten una unica res-
puesta, tipicamente “si” 0 “no”, o el nombre de un concepto en
particular. Por el contrario, las preguntas abiertas tienen el po-

tencial de estimular el didlogo y promover el pensamiento de los
alumnos, en la medida en que se caracterizan por admitir una
mayor multiplicidad de respuestas posibles e invitan a elaborar
ideas propias y su argumentacion.

Considerar las distintas formas de enunciar las preguntas vy,
sobre todo, pensar en el tipo de respuestas que generan, nos ofre-
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ce la oportunidad de reflexionar sobre cudles son las mds ade-
cuadas para alcanzar nuestros objetivos. Es que, como advierten
Anijovich y Mora (2010): “muchas veces, la discrepancia entre
las intenciones de un docente, el tipo de respuesta que espera de
sus alumnos y el resultado que efectivamente obtiene se debe a la
falta de reflexién suficiente sobre para qué se pregunta y como se
pregunta” (p. 37).

En este sentido, un concepto que nos resulta particularmente
interesante es el de “preguntas productivas”. Jos Elstgeest, especia-
lista en la ensefianza de las ciencias y pionero en introducir ese
concepto, plantea que las preguntas productivas pretenden hacer
avanzar y profundizar la comprension de los estudiantes, estimu-
lando su actividad tanto fisica como mental. Ellas invitan a ob-
servar con detenimiento, a plantear experimentos o a establecer
nuevas relaciones entre ideas, promoviendo que los estudiantes
puedan probar sus respuestas y mostrarlas, mds que enunciarlas
(Elstgeest, 1985). De esta manera, las preguntas productivas nos
ayudan a proveer un andamiaje para guiar el razonamiento de
los chicos, monitoreando de cerca el camino hacia los objetivos de
aprendizaje propuestos.

Para estrechar de forma atin mads clara su relacién con los obje-
tivos de aprendizaje, podemos distinguir distintos tipos de pregun-
tas productivas segun las capacidades de pensamiento a las que
interpelan. En la tabla a continuacién presentamos los distintos
tipos de preguntas productivas, sus definiciones y algunos ejemplos
ilustrativos, adaptando los aportes de Mary Lee Martens (1999),
otra especialista en la ensefianza de las ciencias referente en el ana-
lisis del uso de preguntas desde una perspectiva constructivista del
aprendizaje:

Categoriag de “Preguntag productivas”. Adaptado de Martens (1999)

Categorias

de preguntas Definicion Ejemplos
productivas

“Preguntas Orientadas a dirigir la atencién ~ “;Qué han observado

para focalizar  de los estudiantes en detalles sobre...?”.
la atencién” significativos durante la ob- “;Coémo se ve/siente/
servacion de un fenémeno o huele...?”.

durante el trabajo con recursos
variados.

“Preguntas Orientadas a que los estudiantes  “;Cudntos...?".
para observar  observen de forma precisa distin-  “;Cudn largo es...?".
y medir” tas cualidades de los fenémenos

en estudio.
“Preguntas Orientadas a que los estudiantes  “;En qué aspectos se
para analicen y clasifiquen objetos o diferencian...?”.
comparar” procesos. “¢Cudl es mas rdpido...?".
“Preguntas Orientadas a motivar “¢Como podriamos

para invitar la exploracién de fenémenos

y a hacer predicciones.

hacer para averiguar...?”.

a la accién” “¢Qué creen que podria

pasar si...?”.
“Preguntas Orientadas a que los estudian- “;De qué manera
para tes propongan, planifiquen y podriamos solucionar...?”.
resolver ejecuten posibles soluciones para  “;Qué alternativa
situaciones resolver situaciones problemati- imaginan para...?”.

problematicas”  cas o desafios.

“Preguntas Orientadas a que los estudiantes  “;Por qué pensas que...?".
para razonar”  puedan explicar y establecer co-  “;Cémo podrias

nexiones entre fenémenos. explicar que...?".

“Preguntas Orientadas a promover la re- “;Qué aprendieron
para promover flexion de los estudiantes sobre sobre...?”. ;Cémo saben
la metacogni- su propio proceso de aprendizaje. que aprendieron...?”.
cién”
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Al analizar con detenimiento las definiciones de las distintas ca-
tegorias de preguntas, podemos destacar la referencia a diferentes
capacidades de pensamiento, como medir, comparar, predecir, ra-
zonar, establecer relaciones, disefiar experimentos, pensar solucio-
nes, etc. En la medida en que estas se asocien al pensamiento cien-
tifico y en que su aprendizaje requiere de su puesta en practica de
manera sistemdtica —como abordamos en capitulos anteriores—,
contemplar el uso de preguntas productivas variadas puede ser es-
pecialmente valioso para guiar las actividades de ciencias.

La tltima categoria de preguntas productivas que incluimos en
el cuadro es la de aquellas que buscan promover la metacognicion.
Es decir, preguntas orientadas a que los chicos puedan visibilizar
(volver conscientes) sus aprendizajesy los procesos que los llevaron
a adquirirlos, al pensar en sus propios pensamientos. Algunos otros
ejemplos de estas preguntas son: “;Coémo le contarias a un com-
pafiero que no vino hoy a la escuela lo que aprendimos?”, “;Qué
aprendiste hoy que antes no sabias?”, “;Cémo lo aprendiste?”.

Nos interesa especialmente destacar las preguntas metacogniti-
vas porque resultan fundamentales para desarrollar la autonomia
en los nifios. Tomar conciencia de qué saben y qué no, de cOmo sus
ideas se modificaron, cémo fue su proceso de aprendizaje y qué les
queda por aprender ayuda a que los chicos vayan construyendo
hdbitos de pensamiento profundos y sean cada vez mds auténomos
como aprendices. Como proponen Ritchhart, Church y Morrison
(2014)9, especialistas en cuestiones vinculadas a la cultura del pen-
samiento, crear oportunidades para pensar (como lo es al proponer
preguntas productivas) y volver visible el pensamiento de los estu-
diantes son dos metas distintas que, combinadas, pueden producir
una sinergia para que el “aprender a pensar” y el “pensar para
aprender” estén presentes en nuestras salas.

9. En su libro Hacer visible el pensamiento. Como promover el compromiso,
la comprensién y la autonomia de los estudiantes, los autores proponen una serie de
estrategias llamadas rutinas de pensamiento, que pueden utilizarse en las aulas
para alcanzar tal fin
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{Qué otros ejemplos de preguntas se les ocurren para cada cate-
goria? Enumeren, al menos, una de cada tipo. ¢Cudles suelen utilizar
con mayor frecuencia en sus clases?

Teniendo en cuenta el marco de las preguntas productivas, los
invitamos a asomarnos nuevamente a una sala, para ver cémo
lucen estas preguntas en accidn. En este caso analizaremos c6mo
Celina, una docente de sala de 5 afos, implementa una actividad,
en la que les propone a sus alumnos que compartan qué sonidos
escucharon en sus casas, para repasar algo que habian aprendido

en una actividad previa: que los sonidos pueden ser fuertes o sua-
ves segun su intensidad!©.

10. Esta actividad corresponde a la Etapa 2 de la secuencia “Detectives
del sonido”, que pueden consultar en el capitulo 7 de este libro.
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éSonidos fuertes o suaves?

Sentados en ronda en el centro de la sala, Celina les conté a los chicos
que iban a seguir investigando sobre el sonido y les propuso comenzar
compartiendo los sonidos que habfan encontrado en sus casas, en el rol
de “detectives”, una tarea que se habia pautado el dfa anterior.

Los chicos réapidamente alzaron las manos, indicando con entusias-
mo que querian mostrar sus sonidos.

“Vamos a empezar por... Ema”, dijo Celina. “¢Qué sonido encontras-
te en tu casa?”.

“Mi caja musical”, respondié Ema.

“A ver, vamos a escuchar con atencién el sonido de la caja musical
de Ema, para definir si es un sonido suave o fuerte...”, propuso la sefo.

Ante la mirada expectante de sus compafieros, Ema gir6 la manivela
de la cajitay produjo el sonido. Luego, la maestra pregunté: “Este sonido,
¢cémo les parece que es?”.

Algunos alumnos dijeron “suave” o “bajito”, mientras que otros pro-
pusieron que se trataba de un sonido “medio”, que definieron como un
sonido “ni tan suave ni tan fuerte”.

Retomando las respuestas de los chicos, Celina acoté: “Algunos pien-
san que es un sonido ‘suave’ —*bajito’, dijo Matias—, y otros dicen ‘me-
dio’. ¢Alguien piensa que este sonido es fuerte?”.

“iNo!”, respondieron los alumnos al unfsono.

“Bueno, en eso estamos todos de acuerdo entonces”, concluyé la
maestra. “Justina, vos, {qué sonido trajiste?”.

“Tengo tres sonidos”, contestd Justina. Aplaudiendo suavemente con
dos dedos, dijo: “Este es el de la lluvia”. “Este es el del caballo”, agregé,
haciendo un sonido de chasquido con la boca, “y este es el del beso”, dijo
y tiré un beso al aire.

“iAy, qué hermosos esos sonidos!”, comenté Celina vy, dirigiéndose
al resto del grupo, pregunté: “Esos sonidos, ¢fueron suaves, fuertes o
medios?”.

Algunos alumnos respondieron “medios”, y otros, “suaves”.

“Medios y suaves. Por ahora todos los sonidos que escuchamos son
medios y suaves. A ver, Juana, vos, ¢qué trajiste en esa bolsa llena de sor-
presas?”, continué la docente.

e

Juana sacé de su bolsa varios instrumentos musicales y comenzé hacien-
do sonar una flauta de cafia.

“iCédmo es ese sonido?”, preguntd Celina.

“Con estos agujeritos, vas tocando asf, y suenan unos sonidos”, respon-
dié Juana.

“Exacto, al soplar tapando los agujeros, suenan distintos sonidos, pero
¢cdmo son esos sonidos: suaves, medios o fuertes?”, precisé la maestra.

“Suaves”, respondieron los alumnos.

Uno a uno, los chicos compartieron los sonidos que habfan encontrado
en sus casas, definiendo en cada caso si se trataba de sonidos “fuertes”,
“medios” o “suaves”. Luego, la docente les propuso observar (escuchar) qué
sucede con la intensidad del sonido cuando aumenta la cantidad de elemen-
tos que lo producen.

“Escuchen con atencion. Le voy a pedir a Tomds que repita el sonido que
invento golpeando su pecho con los pufios”, comenzé diciendo Celina. Des-
pués de escuchar el sonido que hizo Tomds, ella pregunto: “¢Cémo fue ese
sonido: fuerte, medio o suave?”.

“Suave”, acordaron todos los chicos.

“Excelente. Ahora les voy a pedir a los compafieros que estdn sentados
entre Sonia y Clara que repitan al mismo tiempo el sonido que hizo Tomés”,
dijo la maestra sefialando a la mitad de la ronda. “sListos? Uno, dos, tres...
iYal”, indico, y los nifios comenzaron, entre risas, a golpear sus pechos con
los pufios. “jAlto! ¢Cémo fue ese sonido? ¢Soné igual que cuando lo hizo
Tomas solito?”, pregunté a continuacién.

“iNol”, respondieron los alumnos.

“Suena mas fuerte”, acotd Valentina.

“3Y silo hacemos todos juntos?”, propuso la sefio. Esta vez, todos los chi-
cos repitieron el sonido. “¢Cémo fue este sonido? ¢Mds fuerte 0 mds suave?”.

“iSon iguales!”, dijo Santiago levantando la mano.

“Santiago dice que los sonidos son iguales. ¢Estdn de acuerdo?”, pregun-
t6 al resto de la clase la maestra.

“Es fuerte”, dijo Juan.

“A ver, vamos a escucharlos otra vez porque parece que no estamos de
acuerdo”. Celina les propuso nuevamente que la mitad de la clase realizara el
sonido y luego que la clase en su conjunto lo repitiera, y volvié a preguntar:
“iSon iguales estos sonidos?”.

“Es mds, mds fuerte cuando lo hacemos todos”, dijo Santiago cambian-
do su respuesta inicial.
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“Entonces observamos que, cuando Tomés hizo el sonido solo, sonaba
de una manera —'suave’, dijeron—, pero sonaba mis fuerte cuando lo repe-
timos con la mitad de la clase y ‘mds mds fuerte’ cuando lo hicimos todos.

¢Por qué les parece que cambia el sonido y se hace mds fuerte?”, siguié

indagando Celina.

“Porque viste que, cuando lo hace uno solo, se suena mds despacito por-
que lo hace uno solo y, cuando lo hace uno solo, suena més bajito porque
es uno solo el que lo hace, y si lo hacen todos, hace como que suena més
ruido”, explicé Marcos.

“Porque cuantas mds personas hay, mas ruido hay”, aporté Camila.

“Exactamente. Observando cé6mo cambian los sonidos, llegamos a la
conclusién de que, cuando hay mds personas u objetos que producen un
sonido, este suena mas fuerte. Y cuando el sonido es muy, muy fuerte, lo
podemos llamar ruido, como dijeron Marcos y Camila”, concluyé la maestra
“pasando en limpio” las ideas de los alumnos.

Para terminar la actividad, Celina propuso: “Ya que a muchos de ustedes
los ayudaron sus papds en la busqueda en sus casas, ¢qué les podrfan con-
tar sobre lo que descubrimos hoy acerca de los sonidos?”.

“Que son fuertes”, dijo Sebastidn.

“sTodos son fuertes?”, pregunté Celina.

“No, algunos también eran bajitos”, respondié Sebastidn nuevamente.

“Claro, algunos eran fuertes y otros suaves. ¢Y qué hay que hacer para
saber si un sonido es fuerte o suave, cémo lo averiguamos nosotros?”, si-
gui6 indagando la maestra.

“Escuchamos!”, respondieron los alumnos.

“;Excelente! Escuchamos los sonidos con atencién. Si no estdbamos se-
guros, lo escuchabamos mds de una vez y después comparamos cémo so-
naban”, aporté la docente dando por terminada la actividad.

R Rl

Al analizar el fragmento de la clase de Celina, podemos iden-
tificar los siguientes aspectos abordados hasta aqui a lo largo del
libro y que merecen nuestra atencion:

v La actividad propuesta tiene como objetivos monitorear la
comprensién de los alumnos sobre un concepto cientifico que
han trabojado previamente (en este caso, que los sonidos pue-

den ser suaves o fuertes seguin su intensidad) y poner en prdctica
sus capacidades de observacién —en particular, de escucha—,
de comparacién y de elaboracién de conclusiones. Es decir, la ac-
tividad contempla las dos dimensiones de las ciencias: qué con-
ceptos se espera que se aprendan (ciencia como producto) y qué
habilidades de pensamiento (ciencia como proceso).

v La docente toma como punto de partida las experiencias
cotidianas de los chicos. De esta manera, los estimula a pres-
tar atencion a un fenémeno que, aunque cercano y conocido,
probablemente no lo habian observado antes de manera sis-
tematica.

v En forma constante, se recurre a preguntas para guiar la activi-
dad. Ademds, en la medida en que dichas preguntas son preci-
sas y estan orientadas con claridad hacia los objetivos de apren-
dizaje propuestos, podemos definirlas como “preguntas produc-
tivas”. Es decir, las preguntas de Celina estdn continuamente
dirigidas a que los alumnos escuchen con atencién y definan si
se trata de sonidos “fuertes” o “suaves”.

v Podemos identificar la formulacién de distintos tipos de pre-
guntas productivas. Por ejemplo, todas las destinadas a que los
chicos definan la intensidad de los sonidos, como “;Cémo es ese
sonido?” son preguntas para focalizar la atencién, pues dirigen la
atencién de los estudiantes en detalles significativos de los fené-
menos (mads precisamente, en su intensidad). Otras, como “;Al-
guien piensa que este sonido es fuerte?”, se orientan a que los
chicos observen de forma precisa distintas cualidades, por lo que
podemos definirlas como preguntas para observar y medir. Tam-
bién podemos identificar preguntas para comparar, como “;Soné
igual que cuando lo hizo Tomds solito?” y “;Son iguales estos
sonidos?”, orientadas justamente a comparar y clasificar distin-
tos sonidos segin su intensidad. Por otro lado, cuando la docen-
te les propuso a los chicos que probaran qué sucedia al sumar
mds personas para generar un mismo sonido, podemos distin-
guir que formuld preguntas para invitar a la accién, como “;Y si
lo hacemos todos juntos?”. Luego, formulé una pregunta para
razonar: “;Por qué les parece que cambia el sonido y se hace mads




fuerte?”, esperando que los chicos pudieran explicar y estable-
cer conexiones entre fenémenos. Finalmente, culminé la activi-
dad con preguntas para promover la metacognicion: “Ya que a mu-
chos de ustedes los ayudaron sus papds en la busqueda en sus
casas, jqué les podrian contar sobre lo que descubrimos hoy
acerca de los sonidos?” y “;Y qué hay que hacer para saber si
un sonido es fuerte o suave, cémo lo averiguamos nosotros?”.

iA planificar las preguntag!

Contemplando todos estos aspectos en su conjunto, se eviden-
cia cémo el disefio de la actividad y la manera de guiarla me-
diante preguntas productivas, especificas y variadas son coheren-
tes entre si y como se orientan estas a alcanzar los objetivos de
aprendizaje propuestos. Esto nos recuerda el concepto de “docente
intencional” (Epstein, 2007), que definimos antes como el que tie-
ne muy claro lo que quiere ensefiar y, a partir de alli, busca las
mejores estrategias para hacerlo. En este sentido, vemos en este
caso cémo Celina promueve cierto equilibrio entre las actividades
iniciadas por si misma (compartir los sonidos para definir su in-
tensidad y ver como esta cambia segun la cantidad de sonidos que
suenan al mismo tiempo) y lo que traen los chicos, y realiza un
seguimiento de las observaciones de sus alumnos, utilizando las
preguntas como andamiaje.

Pero que esto suceda no es casual. Por el contrario, justamente
la idea de “intencionalidad” supone poder anticipar y disefiar en
forma deliberada cémo podemos ir acercandonos a lograr los ob-
jetivos de aprendizaje. Para ello ya hablamos de la importancia
de planificar las estructuras didacticas y las actividades. Ahora
bien, si estamos de acuerdo en que las preguntas que usamos para
guiar dichas actividades son fundamentales, también es de gran
utilidad planificar las preguntasll, sobre todo cuando estamos co-

11. Reconociendo la importancia de planificar y anticipar las preguntas, en
las secuencias diddcticas “El misterio de la luz y las sombras” y “Detectives del so-
nido” disponibles al final del libro, hemos incluido sugerencias de preguntas que
podrian utilizarse para guiar las actividades propuestas.

menzando a proponer actividades de ciencias. Por supuesto que
en una actividad con nifios nos surgirdn montones de pregun-
tas nuevas, segun lo que vaya sucediendo en la clase, pero estar
preparados serd relevante, para que podamos luego “improvisar”
y formular algunas nuevas preguntas que no pierdan coheren-
cia con nuestros objetivos de aprendizaje para la actividad. Como
dijo alguna vez la pedagoga Eli Gothelf (2003) en un inspirador
texto sobre el tema: “planifico, luego improviso”.

Imaginemos que estamos embarcdndonos en una travesia de
navegacién. Los objetivos de aprendizaje serdn nuestro destino
final. Para llegar alli, tendremos que trazar (planificar) nuestra
ruta, pasando por distintos puertos (actividades), donde abaste-
cernos de provisiones (o nuevas ideas y experiencias). Siguiendo
esta analogia, anticipar las preguntas que podemos realizar para
guiar las actividades funciona como la anticipacién de las boyas,
que nos brindan marcos de referencia para navegar entre puerto
y puerto sin perder el rumbo.

Ademas, planificar las preguntas puede contribuir a que diver-
sifiquemos las que formulamos, incluyendo distintos tipos de pre-
guntas productivas. Desde ya, esto no implica que siempre tenga-
mos que incluir todas y con la misma frecuencia. Como vimos, las
categorias de las preguntas productivas nos ayudan a visibilizar
cudles son las capacidades de pensamiento que se ponen en juego
para responderlas. Entre estas, podemos identificar que hay pre-
guntas que promueven habilidades mas “simples”, como las pre-
guntas para focalizar la atencién o las formuladas para observar
v medir, en la medida en que los chicos pueden “buscar” las res-
puestas manipulando objetos y observando fenémenos concretos.
Otras, como las preguntas para resolver situaciones problemati-
cas, las formuladas para razonar y las preguntas para promover
la metacognicién son mas complejas, pues implican establecer re-
laciones entre sus ideas y conocimientos para proponer soluciones
y explicaciones, y reflexionar sobre su proceso de aprendizaje.

Por lo tanto, es posible que, como vimos en el ejemplo de Ce-
lina, los primeros tipos de preguntas se propongan de forma mas
frecuente (ella formulé de forma reiterada y sobre distintos ejemplos
la pregunta “;Cémo es este sonido?”) y, sobre todo, al inicio de la ex-
ploracién de un fenémeno. En cambio, las respuestas a las preguntas
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mas complejas solo pueden elaborarse como corolario de un proceso
progresivo de aprendizaje y, por lo tanto, suelen ser menos frecuentes
y mds apropiadas para sacar conclusiones parciales, que nos permi-
tan dar un paso mas hacia los objetivos, o para finalizar el abordaje
de un tema. Justamente teniendo en cuenta las habilidades que se
ponen en juego podremos planificar las preguntas mas adecuadas
para alcanzar los objetivos en cada instancia del proceso.

Una consideracidén especial merecen las preguntas sobre el
porqué de las cosas, que suelen aparecer muy seguido en las cla-
ses de ciencias. En la vordgine de las actividades, muchas ve-
ces nos pasa que, con las mejores intenciones, formulamos las
preguntas de “;por qué sucede esto?” antes de tiempo, cuando
los nifios no tienen aun suficientes elementos para responderlas.
Esto se da porque aun no han podido observar el fenémeno para
sacar conclusiones, o simplemente porque estan lejos de lo que
pueden deducir por si mismos. Por eso, cuando planteamos las
preguntas de “por qué” antes de tiempo, los chicos suelen tra-
tar de “adivinar” o “inventar” las respuestas, o permanecen en
silencio, situaciones que terminan llevandonos a develar cémo
contestarlas, muchas veces en detrimento de la comprension de
nuestros alumnos. Esto es en especial grave tratdndose del drea
de ciencias porque, justamente, lo que queremos que los chicos
comprendan es que responder una pregunta cientifica nada tie-
ne de adivinacién, y si mucho de observar y deducir a partir de
lo que vemos y sabemos.

Es importante que, en estos casos, recordemos que la posibili-
dad de darles respuesta a dichas preguntas depende de las expe-
riencias previas de los chicos al indagar las respuestas a pregun-
tas de otros tipos. Por ejemplo, en el caso de Celina, la docente
indag6 sobre el “porqué” (“;Por qué les parece que cambia el
sonido y se hace mas fuerte?”) solo después de haberlos guiado
de cerca en la exploracién del fenémenoc en estudio, apelando a
preguntas para focalizar la atencién, preguntas para observar
y medir, y preguntas para comparar. De esta manera, los chicos
disponian de los “datos” (productos de sus observaciones) para
efectivamente poder razonar (y no arriesgar) una respuesta. Y no
hacia falta adivinarla.

Preguntar y repreguntar: didlogos para pensar

Hasta aqui hemos planteado qué podemos hacer como docen-
tes para generar actividades y proponer preguntas que promuevan el
aprendizaje. Pero ;qué sucede cuando las respuestas de los chicos no
son las esperadas y parecerian “desviarnos” de los objetivos propuestos?

Nuevamente, el caso de Celina puede brindarnos algunas pistas
al respecto. Tomemos como ejemplo la respuesta de Juana, una de las
alumnas de Celina, cuando esta preguntd: “;Cémo es ese sonido?”. Jua-
na respondi6é qué hace para producir sonido con la flauta (soplando y
tapando los agujeritos). Esta respuesta se aleja de lo esperado, en tanto
la intencién de la docente era que pudieran observar y clasificar los soni-
dos seguin su intensidad, como “suaves” o “fuertes”. A priori, podriamos
pensar que la respuesta de Juana da evidencias de que no comprendié
el concepto de intensidad del sonido. Sin embargo, la intervencién de la
maestra, quien valoro su aporte y luego reformulé la pregunta de forma
mads precisa —"“Exacto, al soplar tapando los agujeros suenan distintos
sonidos, pero jcémo son esos sonidos: suaves, medios o fuertes?”’—, le
permiti6 reorientar el foco de la actividad y retomar la respuesta.

También podemos destacar que, en otra oportunidad, ante el
desacuerdo de los chicos sobre como cambié la intensidad del soni-
do al hacerlo todos juntos (algunos decian que permanecia igual
y otros que era mds fuerte), la maestra les propuso nuevamente
una pregunta para invitar a la accidn, en este caso, para volver a
observar el fenémeno y, de ese modo, poder llegar a un acuerdo.

Ambos ejemplos nos invitan a reflexionar sobre dos aspectos
clave. Por un lado, como todos sabemos, la planificacién tiene
sus limites para anticipar todo lo que sucede al implementar las
actividades. En cuanto a las preguntas en particular, mas alld de
las que tengamos previstas, para que las conversaciones con los
chicos sean genuinas y orientadas a su aprendizaje, es igualmen-
te importante contemplar lo que va surgiendo. Asi, escuchar con
atencién las respuestas de nuestros alumnos nos da la oportuni-
dad para formular nuevas prequntas que contribuyan a precisar
sus ideas, profundizarlas y enriquecerlas.

Por otro lado, se pone en evidencia cémo las respuestas de los
chicos pueden darnos indicios muy valiosos sobre cémo estdn
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pensando y asi permitirnos monitorear de cerca sus aprendizajes.
Para ello, cuanto mas precisas y “andamiadas” nuestras pregun-
tas, mas claros los indicios que podemos recoger. Como vimos en
el ejemplo de Celina, una respuesta no esperada puede develarnos
que los chicos no entendieron la consigna, que no observaron con
atencién o que no comprendieron un concepto. El secreto es escu-
char qué nos estan diciendo sobre sus aprendizajes e “ir tirando de
la punta del ovillo” con nuevas preguntas, para identificar dénde
estdn teniendo dificultades y acompafiarlos de cerca a fin de re-
solverlas.

Para ilustrar mas claramente estos temas, los invitamos a aso-
marse con nosotras al aula de Laura, una docente de sala de 4
aiios, mientras lleva adelante la actividad de cierre de la Etapa 2
de la secuencia diddactica “El misterio de la luz y las sombras”, a la
que ya nos referimos en capitulos previos.

¢Qué material utilizamos para hacer mi casa?
“iNecesito su ayudal”, comenzé diciendo Laura ante la mirada de asom-

bro de los chicos. “Estoy construyendo mi casa, y el arquitecto me pregunté
de qué material quiero hacer la puerta del bafio. Ya que estuvimos exploran-
do sobre las cualidades de distintos materiales, ustedes, ¢qué piensan: de
qué material me conviene hacer la puerta del bafio?”, propuso a la clase a
modo de desaffo.

“iDe maderal”, respondié rapidamente Inés.

“¢Por qué decis que la puerta del bafio puede ser de madera, Inés?”, in-
dagé la maestra.

“Porque esa es de madera”, respondié Inés apuntando a la puerta del
bafio de la sala.

“Claro, nuestra puerta es de madera. ¢Cémo es el material madera:
transparente, translicido u opaco?”, precisé Laura.

“iOpaco!”, respondieron los chicos al unisono.

“iCémo se dieron cuenta de que la puerta es opaca?”, continué pregun-
tando la sefio.

“No se ve adentro”, respondié Martina.

|

“iSi se ve!”, dijo Benjamin.

“Martu dice que no se ve, y Benja dice que si. ¢;Nos podés mostrar qué
se ve, Benja?", propuso Laura.

Benjamin se acercé a la puerta y sefial6 la cerradura: “Acd se ve por este
agujerito”, dijo.

“ijAhl iClaro! Por el agujerito de la cerradura podemos ver qué hay dentro
del bafio. Si tapamos ese agujerito, el resto de la madera, ¢nos deja ver qué
hay adentro?”, pregunté la maestra mientras tapaba con la mano la cerra-
dura.

“iNo se ve nadal”, respondieron los chicos.

“Muy bien. No se ve nada a través de la puerta, asf que podemos con-
firmar que es de un material opaco. ¢Podriamos tener una puerta de algtin
otro material, transparente, por ejemplo, en el bafio?”, propuso la maestra.

“iNoooo!”, respondieron los alumnos.

“Parece que estidn muy convencidos, ¢por qué no, Juani? ;Qué pasarfa si
la puerta del bafio fuese transparente?”, indagé la sefio.

“iSe ve todo!”, dijo Juani entre risas.

“Exactamente, con un material transparente, se ve lo que hay del otro
lado. Como no me gustaria que me vean cuando estoy en el bafio, no puedo
hacer la puerta transparente”, aporté Laura. “¢Y la ventana?”, siguié propo-
niendo una nueva situacién problematica: “¢De qué tipo de material podria
hacer la ventana del bafio para que entre un poco de luz, pero con el que
tampoco puedan verme?”.

“De un material como... como...”, empezé a responder Mateo mientras
agitaba su mano en sefial de que tenfa el nombre “en la punta de la lengua”.
Laura entonces le propuso que, si no se acordaba el nombre del material,
podia elegir uno de los visores con los que habfan estado trabajando para
mostrar cual consideraba él que serfa un material apropiado para la ventana
del bafio.

Mateo entonces se acercé al centro de la ronda y eligié un visor hecho
con un pldstico esmerilado que le daba un efecto translicido.

“ePor qué elegiste ese visor, Mateo?”, pregunté Laura.

“Porque se ve poquito”, contesto.

“Muy bien: se ve poquito, asi que podria usarlo en la ventana del bafio
sin problemas. ¢Y deja pasar la luz este material?”, propuso la maestra.

“Mé4s o menos”, respondié.

“Mateo dice que este material deja pasar ‘mds o menos’ |a luz, ¢como
hicimos para darnos cuenta de que pasa poquita luz a través de este visor,
Mica?”, indagé nuevamente Laura.




“Pusimos asf esta linterna y vimos que pasa poquito”, indicé Mica,
mientras alumbraba con la linterna a través del visor, replicando fo que ha-
bian realizado en la actividad previa.

“iExcelente! ¢Y alguien se acuerda de cémo se llama este material que
deja pasar poquita luz?”, pregunté Laura.

“Tranlecido”, dijo Lucila.

“Translicido”, aclaré Marcos.

“Translucido, ese es el nombre de este tipo de materiales. Entonces le
voy a decir al arquitecto que haga la puerta del bafio de un material opaco,
como la madera, y la ventana de un material transltcido, que deje pasar un
poco de luz, pero que no se vea lo que hay adentro, jmuchas gracias por su
ayuda, exploradores!”, concluyé la maestra.

El dialogo de Laura con sus alumnos durante esta actividad
nos permite reflexionar sobre los siguientes aspectos:

v La actividad estd destinada a evaluar la comprensién de tres
conceptos centrales que se trabajaron en actividades previas de
la secuencia diddctica: (I) que algunos materiales nos dejan ver,
otros solo un poquito y otros nada; y que estos materiales se
llaman, respectivamente, transparentes, translicidos y opacos; (1)
que la posibilidad de ver a través de los objetos depende de cudn-
ta luz dejen pasar; y (III) que los materiales transparentes, trans-
lucidos y opacos se utilizan con distintos propésitos. Para ello,
la maestra propuso una situacién problemdtica contextualizada
orientada por una pregunta (;Qué materiales conviene utilizar
para distintas aberturas de una casa, segin sus funciones?). Al
mismo tiempo, para resolver dicha pregunta, los chicos debian
poner en prdctica capacidades también definidas como objeti-
vos de aprendizaje: a observar y comparar la visibilidad que per-
miten distintos materiales, y a obtener conclusiones a partir de
sus observaciones.

v Mds alla de las preguntas para resolver situaciones problemdti-
cas que originaron la actividad (“Ustedes, ;qué piensan, de qué
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material me conviene hacer la puerta del bafio?”, “;De qué tipo
de material podria hacer la ventana del bafio para que entre
un poco de luz, pero con el que tampoco puedan verme?”), Lau-
ra utilizé una variedad de preguntas productivas para guiar los
intercambios con los chicos. Incluyé las formuladas para foca-
lizar la atencién (“El resto de la madera, ;nos deja ver qué hay
adentro?”); preguntas para observar y medir (“;Y deja pasar la
luz este material?”); preguntas para promover la metacognicién
(“¢Cémo hicimos para darnos cuenta de que pasa poquita luz a
través de este visor, Mica?”) y preguntas para razonar (“;Podria-
mos tener una puerta de algin otro material, transparente, por
ejemplo, en el bano?”, “;Qué pasaria si la puerta del bafio fuese
transparente?”, “;Por qué elegiste ese visor, Mateo?”).

v Como podemos notar, se realizaron varias preguntas para ra-

zonar, que indagan sobre el “porqué”. Pero, dado que se trata de
una actividad de cierre, propuesta después de una serie de obser-
vaciones sobre las caracteristicas de los materiales, los estudian-
tes tenian datos y herramientas suficientes para poder responder

con evidencias esos porqués, sin tener que adivinar.

¢ Ante ciertas respuestas inesperadas de los alumnos, Laura opté
por formular nuevas preguntas, para indagar con mayor pre-
cisién cémo las estaban pensando. Por ejemplo, cuando Benja
dijo que podia ver a través de la puerta (y por ende, el material
de esta no podria ser llamado “opaco”), la maestra le pidid que
mostrara qué podia ver, proponiéndole realizar una nueva ob-
servacion sobre el objeto concreto. Esto le permitié a Laura iden-
tificar que el alumno se referia a la cerradura (o “agujerito”) y
que, por ende, su respuesta era producto de una confusién sobre
la consigna, no sobre el concepto evaluado, y asi se pusieron de
acuerdo sobre lo que estaban observando todos.

v Incluso cuando los alumnos dieron respuestas esperadas, Laura
también indagé con mayor profundidad sus ideas. Por ejemplo,
cuando Inés propuso que la puerta podia ser de madera, repre-
guntd “sPor qué decis que la puerta del bafio puede ser de ma-
dera? ;Cémo es el material madera: transparente, translicido u
opaco?”, ayuddndola a precisar su respuesta en funcién de los
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conceptos que se ponian en juego. De manera similar, cuando
Laura propuso una pregunta cerrada, como “;Podemos hacer
la puerta del bafio transparente?”, continué el didlogo con los
chicos para que pudieran argumentar su respuesta y asi ella po-
dia monitorear de cerca su comprensién (“;Por qué no, Juani?
{Qué pasaria si la puerta del bafio fuese transparente?”).

v Otro aspecto para destacar es que plantear preguntas y pro-
mover la participacion de los chicos no implica que nuestro
rol como docentes esté desdibujado, ni que se espera que di-
gan todo por si mismos. Todo lo contrario. Como vemos en el
caso de Laura (y también en el de Celina), en varias oportu-
nidades, las docentes retoman la palabra para “pasar en lim-
pio” ciertas ideas y aportar informacién nueva cuando hace
falta, algo particularmente importante en el nivel inicial,
cuando las capacidades de argumentacién y el vocabulario
de los chicos todavia estan en desarrollo.

v/ En relacién con esto, la cuestién del vocabulario y el uso de
terminologia merece una mencién especial. No caben dudas
de que uno de los grandes objetivos del nivel inicial es am-
pliar el vocabulario de los chicos. Sin embargo, es importante
que esto no nos lleve a poner el foco en el nombre de las cosas
o de los fenémenos antes de tiempo. A este respecto, Gellon
y otros (2018) ilustran que “decir ‘gravedad’ no explica el fe-
némeno, simplemente lo nombra”. Por el contrario, la posibi-
lidad de que los estudiantes utilicen lenguaje especifico solo
tiene real sentido una vez que hayan comprendido el fenéme-
no o concepto y las ideas que lo explican. Por ejemplo, en el
caso de Laura, vemos que, ante la dificultad de Mateo para
nombrar los materiales “translucidos”, ella le propuso elegir
el visor correspondiente. Luego, una vez que acordaron cudl
era el material mas adecuado en funcién de sus caracteristi-
cas, retomaron cudl era el término para designarlo.

A modo de cierre, entonces, si buscamos incluir preguntas pro-
ductivas para guiar las actividades de ciencias favoreciendo dia-
logos que promuevan el aprendizaje de los chicos, es fundamen-

tal que tengamos muy claros los objetivos de aprendizaje, es de-
cir, qué ideas y capacidades queremos que los chicos se lleven de
nuestra clase.

Luego, serd importante planificar las preguntas, contemplan-
do que sean variadas y que interpelen a distintas cqpacidades de
pensamiento coherentes con los objetivos de aprendizaje previs-
tos. Tendremos también que contemplar secuencias de preguntas
y repreguntas —es decir, didlogos con los nifios— que vayan de lo
mads simple a lo mds complejo, y de lo mds general a lo mas espe-
cifico. Y, finalmente, estar atentos a las respuestas de los chicos,
y reorientar las intervenciones de nuevo hacia los objetivos de
aprendizaje. Si estamos atentos, con la escucha activa y la pre-
gunta permanente acerca de qué estan pensando y entendiendo,
siempre serd mas sencillo reorientar nuestros dialogos para ayu-
darlos a arribar a esos aprendizajes que buscamos que se lleven.

TENDIENDD PUENTES y
ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA

La préxima vez que realicen una actividad de ciencias en sus sa-
las, registren las conversaciones que tienen con los chicos —pueden
usar un grabador, filmar o, mejor atin, pueden observarse entre pares
con alguin colega—. Transcriban todas las preguntas que formularon
y clasifiquenlas, considerando las categorfas de preguntas producti-
vas a las que nos referimos en este apartado, al adaptar |a propuesta
de Martens (1999). ¢Qué tipos de preguntas predominaron? iCuales
fueron las que formularon con menor frecuencia? ¢Con qué propo-
sitos de ensefianza estan asociadas las preguntas hechas? Escriban
cudles otras podrian incluir si realizaran de nuevo la actividad.

SO




Planificar una secuencia, un proyecto o una unidad implica
también anticipar en qué momentos y con qué estrategias vamos
a proponerles a los chicos que registren sus observaciones, ideas y
aprendizajes. Y también, implica poder prever de qué modos eva-
luaremos los aprendizajes de los alumnos y darnos cuenta de si
logramos los objetivos buscados, una cuestién no siempre sencilla
cuando trabajamos con nifios pequefios. En este capitulo aborda-
remos esas dos cuestiones clave de la ensefianza: el registro de los
aprendizajes y la evaluacién de estos.

Registrar para ayudar a desarrollar el pencamiento

Una dimensién fundamental del trabajo en ciencias es regis-
trar las observaciones, preguntas e ideas que van surgiendo y los
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aprendizajes que se van logrando. Para eso, es necesario generar
oportunidades a fin de que los chicos registren sus preguntas, sus
ideas iniciales, aquello que observan o miden, las informaciones
que recogen o lo que han aprendido, para que vayan construyen-
do aprendizajes cada vez mas profundos y ricos.

Naturalmente, no hay una sola manera de registrar: los nifios po-
drén hacerlo “dictandole a la maestra”, quien hara las veces de “escri-
ba” poniendo en el papel las ideas, preguntas y acuerdos de la sala; o
bien, podran escribir por si mismos, dibujar, o incluso, como veremos
luego, podrdn tomar fotografias, registrar en audio o en video.

{Por qué vale la pena que los chicos registren en el marco de
una actividad de ciencias? Hoy sabemos que esas “representacio-
nes externas permanentes” —los dibujos, los esquemas, los tex-
tos, los simbolos— potencian de muchas maneras la capacidad de
nuestra mente (Harris, 1986). En efecto:

¢ Nos ayudan a tener una “memoria externa”, guardando en
el papel o en medios digitales informacién de la que no quere-
mos olvidarnos y que nos puede venir bien mds adelante. Por
ejemplo, podemos dibujar como fueron creciendo las plantas
que sembramos en nuestra huerta, e ir midiendo y anotando la
altura que van alcanzando a lo largo de los dias.

¢ Nos ayudan a organizarnos y a planificar lo que queremos ha-
cer, como cuando escribimos o dibujamos un plan de accién, o
anotamos las tareas pendientes. Por ejemplo, podemos anotar
una lista para hacer las compras, o escribir lo que queremos ver
en una visita al zooldgico. O apuntar los pasos que debemos se-
guir para realizar un experimento.

v Nos ayudan a compartir con otros lo que sentimos, pensamos,
descubrimos y aprendimos. Por ejemplo, podemos fotografiar
algo que nos llamé la atencién y que queremos que otros vean
también. O bien, anotar o dibujar lo que aprendimos en una
experiencia.

Por eso, cuando los nifios acceden a multiples oportunidades
de registrar lo que observan, piensan, se preguntan, aprenden, y
cuando pueden hacerlo de diversas formas, esto los ayuda a en-

riquecer su pensamiento y a potenciarlo. Desde esa perspectiva, es
fundamental trabajar antes de las actividades, durante y después de
ellas, dedicando tiempo a que los nifios puedan registrar sus pregun-
tas, ideas y observaciones en distintos formatos. Y, también, es im-
portante dar tiempo a que conversen sobre los registros, para poner-
se de acuerdo en lo que observaron e interpretaron o en la informa-
cién que encontraron, y contrastar aquello que piensan ahora con lo
que pensaban en un comienzo. Se trata de un tiempo bien invertido,
esencial para que el aprendizaje profundo se produzca.

Registrar las ideas ayuda también al proceso metacognitivo de
los nifios —como mencionamos, consiste en reflexionar sobre el
propio aprendizaje—, porque les da a los chicos la oportunidad de
volver a esas ideas durante las secuencias o proyectos diddacticos
y al final de estos, tomar conciencia de cémo fueron cambiando
a partir de lo que iban explorando, u observando, la nueva infor-
macién que fueron escuchando o encontrando.

Pero no solo registran los nifios. También el docente lo hace
por medio de fotografias o al recopilar los relatos de los alumnos
como forma de visibilizar el proceso de aprendizaje. Y ademads, al
registrar las observaciones de lo que sucede en la clase. Esta forma
de registro se privilegia en la pedagogia reggiana12 con el nombre
de documentacién y constituye la fuente de andlisis de los docen-
tes para comprender las maneras en que los nifios se expresan y
aprenden, y poder acompanarlos en su aprendizaje.

llugtrar para observar mejor

Una de las especialistas que mas han indagado acerca del
rol del registro en el aprendizaje en el nivel inicial —entendien-

12. La pedagogia iniciada en la localidad italiana de Reggio Emilia entiende
al nifio como un ser rico en capacidades y potencialidades. Su fundador, Loris Ma-
laguzzi, afirma que los nifios tienen “cien lenguajes” para expresarse y que el rol
de los docentes es el de un investigador que escucha y registra esos lenguajes para
dar visibilidad al pensamiento de los nifios. Para quienes quieran profundizar en
este tema, sugerimos la lectura de A. Hoyuelos: La estética en el pensamiento y la
obra pedagdgica de Loris Malaguzzi, de editorial Octaedro, 2006; y de M. Civarolo:
Viaje inicidtico al pensamiento de Loris Malaguzzi, editado por la Universidad Nacio-
nal de Villa Maria, 2016.

i 91

-




7

o o w

do aqui tanto los dibujos como los textos o registros de cualquier
tipo— es la investigadora argentino-israeli Eva Teubal. Dentro de
los registros, Teubal y su colega Guberman (2015) enfatizan la
importancia de trabajar con los nifios las ilustraciones cientificas
como un tipo particular de registro que tiene propésitos especifi-
cos, que se distinguen de las ilustraciones artisticas o narrativas.

En una ilustracion cientifica el objetivo es describir las caracte-
risticas de lo observado, tan precisamente como sea posible y con
la mayor objetividad, distinguiendo lo importante de lo accesorio.
Aqui, las ilustraciones y los registros constituyen la base para po-
der comprender el fenémeno u objeto que se estudia. En cambio,
en las ilustraciones artisticas, el objetivo es bien diferente: puede
ser comunicar lo que sentimos o contar una historia, o represen-
tar algo que imaginamos, incluso combinando elementos de fan-
tasia, sin pretender que eso que dibujamos represente la realidad.

En una de las investigaciones de dichas autoras, los nifios de-
bian dibujar con el mayor detalle posible el cuerpo de una hor-
miga (Teubal y Guberman, 2015). La consigna era observar este
animalito con el mayor detalle posible para utilizar la imagen en
el futuro a fin de recordar dichos detalles. Observar con la ayuda
de la docente, que orientaba a los chicos a focalizar su atencién
en las partes del cuerpo de la hormiga y en la adecuacién de lo
que observaban y dibujaban, generdé que ellos le dedicaran una
atencién mas prolongada que si hubieran trabajado de forma in-
dependiente.

Las ilustraciones de los chicos sirvieron como plataforma para
conocer la estructura del cuerpo de las hormigas y para ayudar-
los a enriquecer su vocabulario —por ejemplo, cuando la docente
aportaba términos cientificos para indicar algunas de las partes
de las hormigas, como el “abdomen”—. También sirvieron como
punto de partida para que los nifios formularan muchas pregun-
tas sobre el comportamiento de dichos animalitos (por ejemplo,
;cémo hacen las hormigas para ver su rumbo y encontrarlo?).

En otro de sus estudios, Teubal y Guberman les pidieron a los
nifios que dibujaran la hormiga de la fabula de Esopo “La hor-
miga y el grillo”, y les dieron la consigna de que sus dibujos ayu-
daran a mostrar cudl era la caracteristica mas destacada de la
personalidad de la protagonista —por ejemplo, si era avara, tra-

bajadora, cruel, etc.—. Luego, compararon estas ilustraciones con
las que habian hecho al observar las hormigas reales, cuando
trataron de representarlas fielmente.

TENDIENDO PUENTES
ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA -
Un ejerci‘cic‘interesante para hacer con‘|os nifios luego de una.

actividad de observacién y registro cientifico es que puedan compa-
rar este tipo de ilustraciones con los dibujos o imégenes artisticas

o narrativas. Por ejemplo, podemos contarles un cuento que tenga
c‘omo‘person‘aje principal una hormiga que se va de viaje y que tiene
muchas aventuras por el camino, en el que va conociendo a diferen-
tes amigos del bosque. Y luego podemos preguntarles a los chicos:
icémo dibujarfan a esa hormiga del cuento? ¢En qué se va a parecer
y en qué va a ser diferente ese dibujo cientifico? ‘

Generar estas conversaciones en las salas resulta til, ademas,
para comenzar a reflexionar junto con los chicos sobre la natura-
leza del conocimiento cientifico. En ciencias, intentamos describir
y entender las cosas que nos rodean, buscando explicar lo mejor
posible lo que observamos o pensamos, asumiendo que hay una
realidad externa que podemos comprender.

En un relato de fantasia o de ficcién, por el contrario, no hace
falta que el mundo sea “como es”, porque muchas veces lo que
buscamos es justamente otra cosa: inventar nuevos mundos, ex-
presar lo que sentimos o generar emociones en otros.

No hay un registro mejor que otro. Simplemente, los registros
artisticos y cientificos tienen fines distintos, y ambos contribuyen
a la riqueza de la experiencia humana.

i 93

ot o 2 o e




Regictrar para planificar los pasos a sequir

Los registros también son fundamentales para ayudarnos a
planificar qué haremos en un proyecto o en una investigacion en
ciencias. ;Qué queremos lograr? ;Qué vamos a hacer primero?
{Como vamos a seguir?

Un paso clave en la autorregulacién del aprendizaje es que los
chicos puedan planificar el recorrido por si mismos o en grupo:
que puedan anticipar y visualizar como va a ser y como van a
abordarlo, con el objetivo de que, de a poco, vayan tomando con-
trol del proceso. Para eso, podemos armar con ellos una hoja de
ruta, un mapa o una lista de pasos. Al principio, serd importante
que mostremos uno o mas ejemplos de como lo hacemos nosotros
u ofrecer modelos de alguno de los pasos. Luego, habrd que ayu-
darlos a que elaboren sus propios planes. Algunas preguntas que
sirven para orientar este proceso son:

¢ {Qué queremos aprender/investigar/averiguar?
v ;Qué tenemos que hacer primero?

v i{Qué pasos debemos seguir después para lograrlo?
v ;Qué materiales vamos a necesitar?

v {Coémo nos organizaremos para realizarlo?

v ¢{Cudnto tiempo pensamos que nos va a llevar?

v ;Cémo vamos a saber si lo logramos? ;En qué debemos fijarnos
para saberlo?

v  ;Cémo vamos a contarles a otros lo que aprendimos?

Las educadoras Susie Arndt y Rebeca Anijovich (2015) relatan
el caso de una actividad con nifios de sala de 5, en la que tenian
el desafio de resolver un rompecabezas gigante. En lugar de darles
a los nifios el rompecabezas para que lo resolvieran directamente,
como venian haciendo hasta entonces, las maestras les propusie-
ron que, antes de armarlo, planificaran el proceso y anticiparan

qué estrategias iban a darles mejores resultados. Los chicos y las
maestras conversaron y decidieron que iban a empezar por los
dibujos, porque les parecian que era la parte mas facil, y después
iban a hacer el borde. Elaboraron un esquema en un afiche para
representar el plan que se imaginaron.

En el armado de este plan de accién, algo muy valioso fue que los
chicos pudieron compartir las estrategias que usaban, que eran va-
riadas, y eso ayudé a enriquecer el repertorio de estrategias de todos,
porque cada uno incorporé algunas utilizadas por sus comparieros.
Algunos, por ejemplo, empezaban por las figuras. Otros, por el bor-
de. Ambas estrategias tenian sus ventajas y desventajas.

Recién luego de pensar en un plan y de compartir estrategias,
comenzaron a armarlo. Al final del proceso, volvieron a charlar
en conjunto sobre los pasos y estrategias que habian acordado,
y se fijaron si todos habian hecho lo mismo, y agregardn tam-
bién otras estrategias que habian descubierto, como la de armar
varias partes por separado y después unirlas. Asi, el armado del
rompecabezas fue no solo un juego entretenido, sino una oportu-
nidad para que los chicos aprendieran a planificar el camino a
seguir y tomaran conciencia del recorrido de aprendizaje y de las
estrategias que habian usado para resolver el problema.

TENDIENDO PUENTES
ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA

Les proponemos comenzar un proyecto sobre la observacion de

insectos y sus caracterfsticas. Planifiquen una actividad en la que los
nifios tengan que planificar y registrar los pasos que se van a seguir
para hacerla. Serd fundamental volver a estos pasos todas las sema-
nas, para ver si hay que adecuarlos, modificar el orden o agregar otras
actividades que se vuelven necesarias segtin cémo se va desarrollan-

do el proyecto.




egistrar datos, mediciones y observaciones

Otra funcién importante del registro en los proyectos de cien-
cias es poder anotar los datos, las observaciones o mediciones ob-
tenidas durante las experiencias, para luego volver a ellos, en fun-
cioén del interrogante inicial que se buscaba responder.

En el siguiente ejemplo —tomado de Furman y De Angelis,
2018—, los nifios de sala de 5 completaron la siguiente tabla de
resultados de su investigacion sobre “la naranja olvidada”, que
describimos antes; en ese sondeo, indagaron acerca del proceso de
descomposicion de la comida en distintas condiciones.

Antes de comenzar a trabajar con la tabla, la docente dedicé
un tiempo a explicar qué significaban las filas, qué querian decir
las columnas y cé6mo se completaba cada celda, retomando esa
explicacién cada vez que los nifios debian registrar las observa-
ciones de un cierto dia, para que todos las recordaran y el registro
tuviera sentido.

Para nifios pequefios, completar una tabla de doble entrada es,
naturalmente, una tarea desafiante. Pero trabajar con este tipo de
tablas de registro —dedicandole tiempo, insistimos, a comprender
qué representa y como se completa cada parte— ayuda a orga-
nizar el pensamiento de los chicos y a que puedan visualizar un
proceso que ocurre en el tiempo (en este caso, el de las transforma-
ciones en los alimentos).

Registros de los nifios durante la secuencia de “La naranja olvidada”.

En la tabla se ve cémo los nifios pudieron combinar textos e
ilustraciones para dar cuenta de los cambios que observaban en
sus frutas y en otros alimentos a lo largo de los dias. Al final de la
experiencia, la maestra volvié a ver con los chicos todos los datos
recolectados y, retomando el propdsito inicial del proyecto (que,
recordemos, era responder a la pregunta: “;En qué condiciones
se pudre mas rapido la comida y crecen los hongos: en ambientes
frios o cdlidos, huimedos o secos?”), buscaron entre todos sacar
conclusiones. Como muestra la tabla, en la primera fila —la con-
dicién himeda del plato “mojado”, que tiene dibujado incluso el
rociador que los nifios usaron para humedecerlo—, hubo cambios
en algunos de los alimentos. Especialmente, estos cambios se ven
en la naranja, que se vuelve verde, aunque también en otros ali-
mentos en los distintos platos.

Retomando la discusién sobre los dibujos artisticos o cientifi-
cos, el trabajo con la tabla generé una buena oportunidad para
conversar sobre el tema. ;Coémo tenian que ser los dibujos a fin de
poder usarlos para averiguar lo que estaba pasando con la comi-
da que dejamos en cada plato? ;Qué pasaba si los pintdbamos de
colores inventados? ;Cémo podiamos hacer para que los dibujos
mostraran lo que habia sucedido en cada plato? ;Cémo represen-
tar el tamarfio de las manchas que iban apareciendo y creciendo?

Oftra estrategia posible para registrar las observaciones realiza-
das en el marco de una experiencia es la del “dictado a la maes-
tra”, como muestra el siguiente ejemplo. Aqui el grupo registré
lo que habia notado en los platos con comida dejados en el am-
biente hiimedo, seco o frio, luego de pasados algunos dias desde el
inicio de la investigacion.

Ese registro grupal dio la oportunidad de poner en comin las
observaciones de los chicos y de darles lugar a todos para que pu-
dieran expresar lo que habian notado. También permitié contras-
tar esas observaciones con lo que habian anticipado que sucede-
ria al comienzo de la experiencia, y abrié la puerta para comen-
zar a pensar en posibles respuestas a la pregunta que se habian
formulado sobre qué ocurria con la comida si la dejdbamos en
diferentes condiciones.
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Registros de los nifios sobre sus observaciones
a través del dictado a la maestra.

Una cuestion importante que surgié en el marco de esta expe-
riencia fue la necesidad de medir el tamario de las “manchas” (los
hongos) que iban creciendo en los alimentos. ;Cémo podiamos
saber si habian aumentado de tamafio a lo largo de los dias o si
seguian igual? ;Cémo averiguar cudles manchas habian crecido
mas que otras?

Este interrogante abrié la puerta a conversaciones sumamente
interesantes sobre la necesidad de poder medir, y de hacerlo de un

modo consistente entre los distintos grupos y a lo largo de los dias.
De esos didlogos surgieron diferentes estrategias, algunas conven-
cionales (como usar una regla) y otras no, como medir con una
cinta de papel o un hilo de algodén que los nifios cortaban se-
gun el tamafio de la mancha. Estas “mediciones” se incorporaron
al registro grupal y lo enriquecieron, como muestra el siguiente
ejemplo:

En este registro grupal, aparecen unas cintas de papel
que los nifios utilizaron como instrumento de medicién no convencional.

Las fotografias son otro recurso potente para comenzar a tra-
bajar con las observaciones de los nifios, en especial, a medida
que las camaras se vuelven mds econdémicas o forman parte de
teléfonos celulares que ya no se usan y que se pueden poner a dis-
posicion de los chicos.

En el trabajo en ciencias, este tipo de registro fotografico nos
permite volver a él luego de un tiempo sin necesidad de repetir el
fenémeno para retomar las observaciones realizadas. Como sefia-
lamos al inicio del capitulo, nos sirven como “memoria externa”,
para volver sobre ellas en diferentes momentos para seguir anali-
zando y pensando en ello.
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Una estrategia que algunos jardines estdn comenzando a imple-
mentar es ofrecerles cmaras de fotos y tablets a los chicos, para que
registren lo que les llama la atencién en sus vivencias cotidianas. Eso
nos da la oportunidad de que ellos expresen sus visiones, observa-
ciones, emociones o ideas a través de la cdmara como herramienta.
Ademds, nos permite conocer las perspectivas de los nifios cuando
eligen qué fotografiar (Teubal y Guberman, 2015).

Nifia registrando una mariposa con la cdmara de un celular.

En esta foto podemos ver como la pequena (de sala de 2 aiios)
fotografia con un celular una mariposa que le ha llamado la
atencién y que estd posada sobre una columna. Luego, estas
imdgenes permiten retomar la observacién inicial hacia lo
fotografiado —en este caso, la mariposa—, para poder analizar
mejor los detalles de las alas, los pelitos que tenia en las seis
patas, sus enormes ojos y compartir los descubrimientos con los
compaferos de la nifia.
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Las ilustraciones o esquemas en ciencias muchas veces nos sir-
ven también para proponer modelos o representaciones tedricas
de cémo pensamos que son las cosas o de cémo funcionan, incluso
aunque se trate de entidades abstractas o “invisibles”.

En una de las escuelas con las que trabajamos, con la idea de
explorar el mundo de las fuerzas, los nifios de sala de 5 jugaron a
“la cinchada” (un juego en el que dos equipos tiran, cada uno, de
un lado de una cuerda; y gana el que hace que la cuerda se mue-
va hacia su lado). Jugaron en distintas condiciones: con el mismo
numero de nifios de cada lado de la cuerda, con muchos chicos de
un lado y pocos del otro, con adultos de un lado y chicos de otro,
y varias maneras mds. En todos los casos, observaron hacia dénde
se movia el punto medio de la cuerda.

Buscando explicaciones a la observacién de que la cuerda se mo-
via hacia un lado —en el que habia mas cantidad de chicos, o chi-
cos mas grandes—, el grupo llegé a la conclusién, con la guia de la
maestra, de que cada grupo de nifios ejercia una fuerza hacia su
lado. Y también de que cuantos mds chicos habian tirado, esa fuerza
era mayor; y que eso generaba el movimiento de la cuerda.

También hablaron de que esas fuerzas no se podian ver, aun-
que si vefamos sus efectos indirectamente, porque la cuerda se
movia hacia uno de los lados.

Luego del juego, los nifios registraron sus ideas sobre lo que
habia sucedido, dibujando lo que pensaban sobre las fuerzas pre-
sentes en los distintos tipos de “cinchada”.

La maestra orientd la reflexién sobre la experiencia con una serie
de preguntas: “;Qué sucede con la soga cuando se la tira desde ambos
extremos? ;A qué se debe que se mueva? ;Qué equipo hace mas fuer-
za cuando la soga se mueve? ;Cémo podemos darnos cuenta de quién
hace mas fuerza si esta no se ve? ;Qué pasé cuando habia mas chicos
de un lado de la soga? ;Qué hubiera pasado si, en vez de tirar todo el
equipo de un lado, hubiera tirado solamente un chico? ;C6mo podrian
hacer para que la cinta que marca el medio de la soga nao se mueva?
(Cémo podemos darnos cuenta de hacia donde va la fuerza?”.




Después, los nifios representaron las fuerzas de distintas ma-
neras (con flechas, circulos, pintando de color), indicando su in-
tensidad segtin lo que habian observado en la experiencia. Poder
representar en un dibujo lo que vimos y lo que probamos nos lleva
a volver a pensar qué pasé y analizar lo que, de otra manera, pa-
saria desapercibido.

Registro de una alumna luego de la actividad de la “cinchada”,
representando las fuerzas (aunque no se las pueda ver).

Continuando con el proyecto, al dia siguiente, la maestra pro-
puso otra serie de juegos que involucraban las fuerzas en accién
en distintas situaciones: con muchos o pocos chicos sentados sobre
una sdbana, que les pedian a otros chicos, o a adultos de la. es-
cuela, que tiraran de la sdbana, para ver cuanto podian moverla.

La maestra guio la observacion de los chicos con las siguientes
preguntas: “;En qué caso fue mas facil mover a los chicos sentados
sobre la sdbana? jPor qué? ;Qué tengo que hacer distinto en una
u otra situacién?”.

Al final, los chicos dibujaron las dos situaciones. En el dibujo
que sigue, por ejemplo, la nifia eligié mostrar, con una flecha, el
movimiento de la sdbana en una cierta direccién. Si la flecha era
larga, eso queria decir que la sdbana se habia movido mucho, y
viceversa.

4 cHicos jenico o
SENTADOS SOBRE UNA SABANA SENTADO SOBRE UNA SABANA

Registro de una nifia sobre la actividad de trasladar
con una sdbana a distintas personas.
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Luego, el grupo sali6 al parque a ver cémo y por qué se mueven
los objetos en un dia ventoso, para ampliar la experiencia sobre
las fuerzas. Notaron que las hojas de los drboles se movian. Y con-
versaron acerca del viento como aire que se mueve —aire que no
podemos ver, pero si sentir cuando, por ejemplo, nos abanicamos
o soplamos—. Y de ese aire en movimiento que ejerce una fuerza
sobre otros objetos (las hojas), haciendo que se muevan también.

Dentro de la sala probaron mover objetos con la fuerza del
aire: jugaron con globos, pajitas, infladores, molinetes y con pe-
lotas de telgopor. Y los nifios dibujaron los resultados de la ex-
periencia, con la consigna: “;Cémo representarian la fuerza del
viento, que es invisible?”. El objetivo aqui era profundizar la idea
de que las fuerzas no se ven, aunque si podemos ver sus efectos
en el movimiento de los objetos. En el dibujo que sigue, un nifio
representé el viento, el drbol que se mueve y el pelo del nifio mo-
viéndose también:

Aqui el alumno registré su observacion en la plaza acerca
del movimiento del viento y de sus efectos sobre el drbol
y el pelo de la persona.

Los dibujos de los nifios son una excelente oportunidad para
entoblar conversaciones interesantes con ellos a fin de revisar
como piensan, para guiarlos en sus observaciones y para invitar-
los a probar nuevas opciones. Con ese fin, los maestros tenemos
que aprender a mirar los dibujos y a preguntar e interesarnos por
los modos que los nifios tienen de visibilizar su forma de entender
el mundo. Por ejemplo, en este caso, ante un dibujo de un nifio,
podriamos preguntar: ;Dénde estaba la fuerza? ;Cémo te diste
cuenta de que estaba ahi? ;Cémo hiciste para indicar en tu dibu-
jo que este equipo tenia mas fuerza? También podemos pedirles
a los chicos que socialicen estos dibujos y sus explicaciones a sus
compaifieros, que también preguntardn y realizardn comentarios.

De lo que se trata, en suma, es de que los registros se convier-
tan en una ventana a las ideas de los nifios y que, por ende, nos
permitan acomparfiarlos para seguir aprendiendo.

PAUSA PARA PENSAR

¢Qué tipo de registros suelen proponerles a los ninos de su sala?
¢Cudles les han dado mejores resultados y por qué? ¢Cudles de los
tipos de registro mencioniados en este capitulo se animarfan a agre-
gar a su repertorio actual?

Registrar para reflexionar sobre lo que
aprendimos

Finalmente, los registros son esenciales para ayudar a que los ni-
fios se vayan aduefiondo cada vez mds de su proceso de aprendi-
zaje, favoreciendo la reflexién sobre el propio pensamiento (como
ya nos referimos, la metacognicién). Hoy sabemos que los nifios de
nivel inicial pueden hacer procesos metacognitivos y que se benefi-
cian mucho de ello, ganando autonomia como aprendices. Para eso,
es necesario que planifiquemos tiempo e instancias concretas en las




que los nifios tengan que reflexionar sobre lo aprendido, elaborando
dibujos, textos u otro tipo de registros.

Como mencionamos en el capitulo 4, cuando hablamos de pre-
guntas metacognitivas, algunas que pueden orientar este trabajo
de registro sobre lo aprendido son:

v ;Qué aprendimos en este proyecto?

v ;Qué cosas nuevas sabés ahora sobre... que no sabias cuando
empezamos el proyecto?

v ;Hubo algo que te sorprendié? ;Qué fue?

v Situvieras que contarle lo que hicimos a un amigo que no vino
hoy al jardin, ;qué le dirfas para que entienda lo que descubrimos?

v ¢{Coémo le explicarias sobre... a un amigo de otra sala que no
sabe nada sobre esto?

v ;{Qué hicimos para aprender sobre...? ;Qué pasos siguieron con
tu grupo?

v Si tuvieras que hacer de nuevo la investigacion, ;qué cambia-
rias y por qué?

v ;Hubo alguna parte que te resultd dificil? ;Qué hiciste para re-
solver eso que te costaba?

La evaluacion de los aprendizajes en ciencias

El segundo gran tema que abordamos en este capitulo es el
de la evaluacion de los aprendizajes. Suele suceder que, cuando
pensamos en la evaluacién, creemos que se trata del final del pro-
ceso. Observamos ademads que, en la voragine cotidiana, algunos
maestros se acuerdan de la evaluacién en el momento de termi-
nar con una unidad o un proyecto. Sin embargo, aqui les propo-
nemos pensar en la evaluacién desde el comienzo, en simultdneo
con el proceso de ensefianza, como una coleccién de evidencias
que vamos recolectando a lo largo de todo el camino.

Se trata de ponernos en el rol de investigadores de nuestra pro-
pia practica y de buscar evidencias de distintos tipos que nos ayu-
den a “ver” el proceso de aprendizaje de los alumnos, de modo
de poder “tomar la temperatura” de cémo van y acompafarlos
en ese proceso. Documentar lo que dicen y realizan los nifios nos
ayuda a comprender en qué estdn pensando y cémo lo hacen, y
nos abre la oportunidad de ayudarlos a aprender cada vez mejor.

Para ello les sugerimos visualizar la evaluacién como un dlbum
de fotos, empleando la metdfora que proponen los investigadores
Tomlison y McTighe (2006). Es un dlbum que se va armando desde
el primer dia y que muestra cémo y por dénde fuimos caminando.
No es algo que hacemos al final, sino una tarea continua, que forma
parte intrinseca de nuestro rol docente. Llevar estos registros a lo lar-
go de todo el proceso nos ayuda ademds a entrar en didlogo con los
alumnos, para hablar sobre lo que estdn aprendiendo.

Veran que muchos de los registros que fuimos analizando en
los capitulos anteriores nos permiten tener evidencias de qué y
como fue aprendiendo cada uno de los nifios. Veamos algunos
ejemplos: las preguntas que se plantean los chicos al comenzar
un proyecto; las ideas iniciales que tienen acerca de un fenémeno
o cuestion; aquello que observan o miden; las informaciones que
recogen asi como las que omiten, los detalles que incluyen en sus
dibujos, y muchos otros. Todos estos registros nos van informando
sobre lo que los nifios ya comprendieron y sobre lo que ain tienen
preguntas o dudas. Y nos sirven como punto de partida para se-
guir ampliando sus conocimientos.

Por otro lado, también sabemos que, como en este nivel edu-
cativo no se acreditan los saberes y la evaluacion suele estar aso-
ciada a esta acreditacién, muchas veces se evalia para completar
informes dos o tres veces al afio, que se entregan a las familias,
en lugar de considerar la evaluacién como un factor importante
para la ensefianza.

Aqui queremos ser muy claras: evaluar a nuestros alumnos es
la manera que tenemos de conocerlos mejor, de saber cémo pro-
gresan en su aprendizaje, y asi poder acompariarlos en este proce-
so. Evaluamos para saber qué se sabe, qué se ha aprendido, como




estdn pensando y sobre qué aspectos hay dudas o confusiones, a
fin de poder aplicar las aclaraciones y el acompafiamiento nece-
sarios. Por ello toda buena evaluacién comienza al mismo tiempo
en que comienza la ensefianza.

También nos gusta pensar en la evaluacién como en una lente
conceptual para mirar la realidad cotidiana de los aprendizajes
que se dan en la sala (Brailovsky, 2016). Sin embargo como esa
realidad no siempre es tan facil de ver, es necesario que pensemos,
en el momento de planificar, en algunas evidencias que nos ayu-
den a darnos cuenta de cémo los nifios estdn pensando y cémo
van aprendiendo.

Por ejemplo, al final de la secuencia referida a los detectives de
sonido que comentamos antes, la maestra les pide a los nifios que
registren con dibujos los sonidos que escucharon en un paseo por el
jardin d infantes. De esa manera, ella puede ir viendo y conversando
con cada alumno o en pequefios grupos sobre aquello que escucha-
ron y las caracteristicas de cada uno de esos sonidos. También puede
analizar en los dibujos realizados si se ha comprendido la diferencia
entre sonidos graves (o gruesos, como decian los chicos) y agudos (o
finitos). Esas conversaciones y registros son el insumo para poder eva-
luar qué aprendieron los nifios, y nos dan pistas para pensar cémo
seguir ayudandolos a continuar enriqueciendo sus ideas.

PAUSA PARA PENSAR

Recuerden una secuencia, unidad o proyecto que hayan realiza-
do este afio. Puede ser de cualquier tema, no solo de ciencias. ¢Qué
evidencias pudieron recoger de los aprendizajes de los chicos? iles
resultaron Utiles? ¢De qué se dieron cuenta analizando esas eviden-
cias? ¢Para qué las usaron?
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Recoger evidencias —o, como dijimos, documentar— es clave a
la hora de entender lo que los chicos piensan, comprenden y pue-
den hacer y, por ende, es importante para poder evaluarlos. Pero,
naturalmente, esa evaluacién no implica “tomarles una prue-
ba”. A la hora de pensar la evaluacion, existen diferentes fuen-
tes de datos o tipos de evidencia que podemos utilizar. Cuantas
mds “ventanas al aprendizaje” podamos abrir o, en otras pala-
bras, cuanta mas diversidad de informacién (o datos) podamos
analizar, mejor podremos comprender el aprendizaje de los nifios
(Helm, Beneke y Steinheimer, 2007).

(De qué evidencias podemos echar mano para comprender qué
estdn aprendiendo los nifios, y cémo? Algunas de ellas son:

¢ Preguntas productiva513: a fin de visibilizar el pensamiento de
los ninos, es fundamental que en nuestros didlogos con ellos
incluyamos preguntas abiertas que nos permitan comprender
qué estan pensando. Por ejemplo, podemos proponer preguntas
para razonar, como “;Por qué les parece que cambia el sonido
y se hace mds fuerte?”, que inviten a que los chicos puedan ex-
plicar lo que observan y establecer conexiones entre las ideas.
Otras preguntas valiosas son las relacionadas con la resolucion
de problemas, por ejemplo: “;Cémo podemos trabajar juntos
para resolver esto?”, o “;Cémo podriamos hacer que esto funcio-
ne?”. También son relevantes las preguntas que dan la oportuni-
dad de que los chicos reflexionen sobre lo que aprendieron, tales
como: “Ya que a muchos de ustedes los ayudaron sus papds en la
buisqueda de sonidos en sus casas, ;qué les podrian contar uste-
des a ellos sobre lo que descubrimos hoy acerca de los sonidos?”.
Aqui lo importante es plantear preguntas abiertas, de modo que
los nifios expresen lo que saben y piensan, y escuchar con aten-
cidén sus respuestas para comprender qué nos dicen.

13. La definicién y los tipos de preguntas productivas fueron descritos en el
capitulo 4.




« Observaciones de los nifios en el marco de una actividad: aqui las
anotaciones que realizamos sobre las respuestas o acciones de
los nifios cuando efectian las actividades que les proponemos
nos ayudan mucho a conocer qué estdn comprendiendo. Si bien
esta toma de notas puede hacerse de muchos modos distintos,
algunos docentes optan por tener una pequefia libreta de
anotaciones donde van registrando las respuestas, los comen-
tarios o acciones de los nifios durante sus juegos, exploracio-
nes, debates, lecturas, registro, o durante cualquier otra expe-
riencia que se dé en la sala.

v Andlisis de registros y producciones de los nifios: como mencio-
nomos en este capitulo, a partir de lo que los alumnos repre-
sentan con dibujos, palabras, audios, fotos, videos, o incluso
con gestos o movimientos, podemos analizar cémo avanzan
en su comprensién. Por ejemplo, si les pedimos que dibujen
como viaja el sonido tanto al inicio como al terminar la se-
cuencia de indagacién, vamos a poder notar si hubo cambios
en su comprension del fenémeno. En otro ejemplo, cuando les
planteamos a los nifios que piensen en grupos pequerios cémo
armarian un instructivo para jugar a la cinchada, podremos
observar si comprendieron el fenémeno que exploraron (acer-
ca de la accién de las fuerzas sobre un objeto y su relacién con
el movimiento). Los registros en los cuales los nifios reflexio-
nan sobre lo que han aprendido luego de una actividad son
otra herramienta importante para evaluar sus aprendizajes.
También es posible efectuar una evaluacién a modo de cierre
de un proyecto, con todo el grupo de alumnos, a partir de una
puesta en comun, donde se irdn mirando los diferentes regis-
tros que fueron haciendo y contestando los interrogantes que
iniciaron la indagacién. Por ejemplo, en el caso de “la naran-
ja olvidada”, la maestra fue recuperando todos los registros
que los nifios habian hecho a lo largo de las clases, de modo
de poder observarlos en conjunto y extraer una conclusion fi-
nal para responder a la pregunta de investigacién formulada.
En los proyectos, los nifios elaboran productos finales, como
muestras de fotografias o una clase abierta para contarles a
las familias lo que aprendieron. O bien, pueden realizar (con

ayuda) un video, en el que reflexionan sobre lo aprendido y
su relacién con la vida real. También, pueden participar en
un concurso local o efectuar una campafa. Todas estas pro-
ducciones nos dardn la oportunidad de volver visible lo que
saben y cémo lo estdn pensando. Podremos analizar qué di-
cen, a qué le dan mas importancia o qué términos utilizan.
Para ello sera significativo que les pidamos a los nifios que
nos relaten o expliquen lo que han producido, de modo que
ese registro sea un disparador de la conversacién.

Hoy tenemos el privilegio de poder contar con tecnologia de
bajo costo —como los teléfonos celulares— que nos permiten re-
gistrar esas evidencias de manera sencilla. Podremos tomar fotos
de las producciones de los nifios o grabarlos en audio o en video.
Eso contribuye a que el proceso de documentacién no sea una
tarea extra y ardua que hace cada docente cuando hay que eva-
luar, sino un modo permanente de trabajar con los chicos, estan-
do atentos a sus comentarios, producciones o acciones.

[ngtrumentos para reunir los datos recogidos
y comunicarlog

{Qué instrumentos nos permiten organizar mejor la toma de datos
y plasmarlos de modo de poder conocer y comunicar los avances de
los nifios? Aqui les sugerimos algunos modos de hacerlo:

v Guias de observaciom: son listas que nos permiten orientar
nuestra mirada sobre objetivos de aprendizaje particulares. Nos per-
miten tener una mirada sobre el grupo completo de nifios en un
cierto momento del afio. Sirven para registrar nuestros comentarios
sobre el desempetio de cada uno de ellos. También pueden ser ttiles
para que las implemente algtin observador que visite la sala. Pode-
mos armarlas de acuerdo al proyecto que estemos desarrollando o
mantenerlas en el tiempo, completdndolas en distintos momentos
del aiio en el caso de que se trate de habilidades que se repetirdn en




diferentes actividades. Para construir una guia, el primer paso es
identificar los objetivos de aprendizaje clave que se observaran y
detallarlos en los encabezados de las filas de la tabla. Luego, po-
demos asignarle una columna a cada uno de nuestros alumnos. A
modo de ejemplo, en la siguiente guia, incluimos una serie de ha-
bilidades cientificas que podrian trabajarse en distintos proyectos
y que buscamos que se profundicen en forma paulatina (comple-
tamos algunas celdas para ilustrarlo mejor).
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v Listas de cotejo: son listas simples en las que podemos anotar lo
que esperamos que todos los alumnos puedan ir logrando y hacer
un seguimiento individualizado de sus aprendizajes en el tiempo.
Pueden basarse en aprendizajes conceptuales, en habilidades o en
cualquier otro tipo de aprendizaje. Para construir las listas de cotejo
puede resultar util distinguir entre distintas dimensiones de apren-
dizaje y, por cada una, definir los criterios por evaluar. El siguiente
ejemplo muestra una lista de cotejo sobre tres dimensiones impor-
tantes en el aprendizaje de los nifios del nivel inicial: el desarrollo
personal, la autorregulacién y el acercamiento al aprendizaje. La
lista incluye, ademds, una columna para cada trimestre, de modo
de ir consignando la evolucién de cada nifio en el afio. En cada
caso se podrd definir si el alumno o alumna se encuentra en un
nivel incipiente, en proceso o avanzado en su aprendizaje (comple-
tamos una columna a modo de ejemplo).
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v/ Riibricas o matrices de evaluacién: son tablas en las que se
describen los niveles de desemperio que podrian alcanzar los nifios
en relacién con los objetivos propuestos, definidos como criterios. Se
establecen los niveles de avance (por ejemplo “comenzando”, “en
desarrollo”, “seguro” y “ampliando”) y se describe lo que se podra
observar en cada nivel. Nos ayudan a mirar y a escuchar mejor, pues
son como lentes a través de los cuales se miran las producciones y
las tareas que realizan los alumnos (Anijovich y Cappelletti, 2017).
Al igual que en los otros instrumentos antes mencionados, es fun-

damental el trabajo que realicemos para construir las rabricas, defi-

niendo descriptores de desempefio claros, detallados y especificos. A

continuacién incluimos un ejemplo de una ribrica para evaluar el

aprendizaje de algunas habilidades cientificas importantes:
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v Informes narrativos: una de las estrategias mas habituales
en los jardines de infantes es elaborar un informe narrativo
sobre cada nifio, texto en el que se relatan los avances del
alumno a lo largo del afio. Para estos informes, serd clave
contar con una diversidad de fuentes de datos que puedan
evidenciar el recorrido de cada uno.
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v Portafolios: se trata de una coleccién del trabajo de los nifios
(en una carpeta o en otro formato). Entre estos trabajos, pueden
figurar fotos, dibujos, esculturas, canciones, cuentos, que cada
nifio seleccionara a partir de criterios que se hayan establecido
en cada sala. Esta eleccién, que hacen tanto el alumno como su
maestro, contribuye a que los chicos puedan apropiarse cada vez
mads de sus logros y avances (Anijovich y Cappelletti, 2017). El

uso del portafolios para la evaluacién —y la autoevaluacién—

ayuda a desarrollar en los nifios la autoconfianza y el sentido de
realizacion personal, porque ellos mismos deciden qué incluir en
su “carpeta” y qué dejan afuera, y pueden formular sus razones
detrds de dicha eleccién.

La documentacion de los procesos de aprendizaje nos permite
efectuar un seguimiento y ayudar a que los nifilos avancen en su
camino como aprendices. Se trata de buscar evidencias que nos po-
sibilitan retomar, tanto con los chicos como con sus familias, lo que
los alumnos aprendieron y también cémo lo aprendieron, volviendo
sobre aquellas para interpretar qué nos “dicen” respecto de sus avan-
ces. Pero ademads, estas evidencias constituyen un insumo funda-
mental para reflexionar sobre nuestra propia ensefianza, solos o en
compafiia de colegas. Ponernos en el rol de investigadores de nuestra
propia tarea —como deciamos— es un modo de ser y de estar en la
escuela que nos ayuda a ser cada vez mejores docentes.

TENDIENDO PUENTES
ENTRE LA TEORIA ¥ LA PRACTICA

Para la proxima secuenéia, ukn‘ida‘d 0 proyecto que realicen en sus

_ jardines de infantes, elijan al menos dos ‘e‘stra‘teg‘ias para evaluar los
aprendizajes de los nifos. Luego, reflexionen sobre las evidencias re-

_ cogidas: los‘ch‘icoé, ¢aprendieron lo que buscabamos? A partir del
andlisis de di“cha‘s evidencias, c"qu‘é: hartan distinto si tuvieran qu‘e‘im¢

plementar la clase de nuevo?, ¢:por qué? :Qué mantendrian igual?,
ipor qued ~ | = -

CONSTRUYENDO UNA PROPUESTA
INSTITUCIONAL

“-—iQuieres decirme, por favor, qué camino debo tomar para salir de
aqui? —pregunté Alicia.

—Eso depende mucho de a dénde quieres ir —respondié el Gato.
—Poco me preocupa a dénde ir... —dijo Alicia.

—Entonces, poco importa el camino que tomes —replico el Gato”.
En Alicia en el pais de las maravillas, de Lewis Carroll.

En los capitulos anteriores hemos hablado sobre cémo acer-
car a los alumnos a la aventura de aprender ciencias a través de
distintas propuestas. Sin embargo, para que aprendan a mirar el
mundo con ojos cientificos, es fundamental que las ciencias entren
a nuestro jardin de infantes a través de un trabajo coherente y sos-
tenido en cada una de las salas. Por eso, en este capitulo invitamos
especialmente a los directivos y a la institucién en su conjunto a
sumarse a este nuevo camino.

Puede suceder que las propuestas de mejora y de cambio co-
miencen dentro de una de las salas del jardin a partir de reflexiones
puntuales sobre la seleccién de los contenidos por ensefiar, sobre el




modo de organizar las unidades y los proyectos o sobre la busque-
da de estrategias de ensefianza adecuadas para promover mejores
aprendizajes en los alumnos. Otras comienzan desde la busqueda
del equipo directivo para introducir nuevos modos de trabajo en
las salas. Pero mas alla del lugar donde se inicien, sabemos que el
apoyo y el acompanamiento de los directivos y la generacién de
acuerdos son primordiales para que todas las experiencias o ideas
innovadoras puedan extenderse a todo el jardin de infantes, y sos-
tenerse en el tiempo, potencidndose a través de los aportes de los
distintos colegas que las hacen propias.

A partir de nuestra experiencia de trabajo en jardines de infantes
y de diferentes investigaciones y teorias referidas a la mejora escolar e
innovacién educativa (Bellei y otros, 2014; Gvirtz y Podestd, 2007; Jar-
vis, 2014; Rivas, 2017), aprendimos que para llevar adelante transfor-
maciones en las formas de ensenar, es necesario que la escuela trabaje
como unidad y junto con las familias.

Sabemos que la gestion y la propuesta pedagdgica estan in-
timamente relacionadas y, por ello, deben pensarse en forma si-
multdnea y siempre con el acompaiiamiento de la comunidad de
padres. Porque toda mejora en el trabajo en la sala necesita del
marco institucional y comunitario para sistematizarse y consoli-
darse. Sin un trabajo en todos los frentes, los cambios a largo pla-
z0 son poco mds que una utopia.

Les proponemos entonces revisar la planificacién institucional
desde un enfoque estratégico para el cambio educativo. En nues-
tro caso, nos centraremos en mejorar la propuesta de ciencias,
pero pensamos que este abordaje puede ser util para pensar otros
aspectos para mejorar o innovar dentro del jardin de infantes. Co-
menzaremos por pensar juntos: ;qué implica animarse a mejorar
o transformar algo? y ;cémo podemos hacer para que ese camino
que elegimos nos lleve a un posible “mundo mejor”? (En nuestro
€aso, a un posible “jardin mejor” que, al fin y al cabo, es la por-
cién de mundo sobre la que tenemos mayor influencia).

Para ello, iremos analizando los diferentes componentes y las
principales caracteristicas de un plan de mejora institucional y los
acompafiaremos en la revisién o disefio de uno propio. A lo largo del
capitulo, iremos compartiendo con ustedes actividades y sugerencias
para probar y trabajar con otros docentes o directivos de la escuela.

Un plan de accién

¢Como empezamos? Antes de comenzar a elaborar un plan de
trabajo, nos gustaria acercarles diez recomendaciones que Gvirtz,
Abregu y Paparella (2015) plantean en su Decdlogo para la mejora
escolar, que pensamos que pueden resultarles utiles para empren-
der y avanzar en el camino del cambio institucional:

1. De a poco.

2. Mejorar implica construir desde lo que ya tenemos.

3. Las claves de la mejora necesitan adecuarse a cada contexto.

4. El proceso de mejora requiere partir de un diagnoéstico confiable.

5. La mejora requiere planificacién, acuerdos y evaluacién continua
y permanente.

6. La mejora estd ligada al trabajo en equipo y a un equipo directivo
que genera condiciones para un mejor hacer del colectivo institu-
cional.

7. La mejora suele tener avances y retrocesos.
8. La escuela necesita de otros.

9. La mejora que se sustenta en el tiempo es aquella que trasciende
a las personas.

10. Hay que ponerle el corazén.

Como seguramente habran leido entre lineas, el proceso de
mejora lleva tiempo, los cambios que se pueden implementar en
general son graduales y no operan por demolicién. Son muchas
las variables y los actores para tener en cuenta; y por ello, a par-
tir de cada realidad, habrd que construir un plan a la medida de
cada institucién, construyendo en equipo y sosteniendo el proceso
aun cuando atraviese dificultades y momentos de aparente “es-
tancamiento”. Y ese plan tiene que surgir y sostenerse desde nues-
tra motivacién profunda (“el corazén”) de lograr un jardin de
infantes rico en experiencias de aprendizaje —en nuestro caso, de
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ciencias— para los chicos y también para nosotros como docentes
o integrantes del equipo directivo.

PAUSA PARA PENSAR

Los invitamos a pensar, como equipo, en algunas preguntas que
surgen al empezar a reflexionar en un plan de mejora: (qué cosas
querrian cambiar en su jardin de infantes? ¢Recuerdan algin proce-
so de cambio que se haya dado en sus instituciones? ¢Cémo fue esa

experiencia y como resulto?

Embarcarse en un plan de mejora o cambio educativo implica re-
correr una serie de pasos que se realizan de manera espiralada y recur-
siva, tal como ilustramos en el siguiente cuadro:

Diserio e
implementacién
del plan de mejora

Vayamos viendo, uno a uno, cada paso:

Todo proceso de mejora comienza a partir de una preocupacion/
percepcion o interés del directivo o de algin docente, una sugerencia
del supervisor, o incluso comentarios o intereses de las familias, que
nos llevan a revisar la propuesta pedagégica. Sin embargo, para que
esto sea posible y para que haya lugar para que surjan propuestas in-
novadoras, es necesario que existan en la escuela espacios para la re-
flexién, la revision y el andlisis permanente entre los diversos actores
institucionales acerca de la ensefianza y el aprendizaje.

Ahora pensemos en algunas situaciones que nos pueden generar
preocupacién, o bien, transformarse en oportunidades para revisar
nuestra practica:

1. Notamos que hay pocas unidades y proyectos referidos a las cien-
cias.

2. Las propuestas de ciencias que se hacen en las salas se realizan de
manera esporadica, no integradas en unidades o en proyectos mds
amplios.

3. Las actividades de ciencias suelen remitir a efectos magicos y sor-
prendentes, pero no a la comprension de ideas o al aprendizaje de
modos de pensar.

4. Observamos que los alumnos suelen traer insectos, objetos inte-
resantes (plumas, piedras, raices, hojas, etc.), y que pocas veces se
los incluye como disparadores de preguntas que amplien la simple
descripcién, ni que lleven a la indagacion, a profundizar la curiosi-
dad o a mejorar la manera de observar.

5. Una maestra nueva del jardin nos dice que quiere implementar
una propuesta interesante para trabajar en ciencias y necesita ha-
cerlo con otras docentes.




6. Se acerca una madre que se dedica a la apicultura para ofrecernos
dar una charla.

7. Se acercan padres y madres cientificos para ofrecernos contar lo
que hacen o dar un taller de ciencias.

8. Aparece una propuesta jurisdiccional para fortalecer la ensefian-
za de las ciencias (una feria de ciencias u otra similar).

En la medida en que despierten nuestro interés o preocupacion,
estas observaciones —que también podriamos ver como oportunida-
des— podran darnos el puntapié inicial para comenzar un proceso
de cambio. Cada uno de ustedes tendrd sus propias experiencias y de
ahi también surgirdn preocupaciones e intereses que iran definiendo
el rumbo.

Ahora bien, si lo que buscamos es resolver un problema o inno-
var en nuestro quehacer actual, tendremos que entenderlo lo mejor
posible. Para ello, el primer paso que proponemos es la indagacién
diagnéstica, destinada a revisar el lugar que les estamos dando a las
ciencias en nuestra propuesta pedagdgica institucional y cudl querria-
mos darles en el futuro.

Para identificar qué esta pasando y qué oportunidades hay para el
cambio, habra que buscar pistas y datos que nos ayuden a compren-
der en profundidad todas las propuestas referidas a las ciencias que se
estdn llevando adelante en el jardin de infantes. Por ejemplo, se pue-
den generar espacios de encuentro con los docentes para conocer sus
inquietudes y analizar en conjunto las planificaciones y los informes
que elaboraron.

Una buena manera de seguir los contenidos que se planifican para
cada una de las salas de manera sistemadtica es a través de una grilla
de seguimiento de los contenidos (ver en Jarvis, 2014). Esta grilla esta

disefiada para que cada docente pueda completar los aprendizajes
fundamentales que propone el disefio curricular de la jurisdiccion y
marcar con una cruz los que va trabajando en cada unidad, proyecto
o secuencia por mes, y pueda asi recopilar en un mismo documento
todos los contenidos abordados por su sala a lo largo del afio.

(Como se usa? Este instrumento, que sugerimos redisefiar a la me-
dida de cada institucién, puede ayudar a los directivos en su rol de li-
deres pedagégicos, porque les permite hacer un adecuado seguimiento
y acompafiamiento a los docentes al contar con informacion sobre los
contenidos que planifican para cada sala y cotejar si las planificacio-
nes apuntan a un trabajo integral y equilibrado. Por ejemplo, pueden
ver si hay contenidos que van quedando relegados o si los docentes
encuentran que aquellos son mds dificiles de incluir en sus planifica-
ciones y que podrian ser oportunidades para futuras capacitaciones o
grupos de estudio entre los docentes.

La grilla de seguimiento también es muy 1util para el intercambio
entre docentes y la articulacién de contenidos que implica trabajar
en un proyecto institucional. En las reuniones entre colegas, pueden
ponerse en comun los contenidos que se planifica trabajar en el afno
y acordar la progresién de contenidos y aprendizajes que los nifios
de cada sala van a recorrer en su trayectoria en el jardin de infantes.
También esta grilla puede resultar valiosa como herramienta para so-
cializar aquellas propuestas interesantes referidas a las ciencias que
hayan surgido en algun espacio del jardin.

Esta informacién que da cuenta de qué aprendieron los nifios en
el nivel inicial es, ademds, un insumo sumamente importante para
compartir con los docentes del primer ciclo del nivel primario y ayuda
a establecer una transiciéon con continuidad y coherencia pedagégica
—en el siguiente ejemplo de grilla, completamos una columna para
ilustrar su uso—.

Al completarla, seguramente noten que, en los buenos proyectos,
secuencias y unidades, se trabajan muchos de los contenidos propues-
tos (en especial, las habilidades). Esto, lejos de ser un problema, es
necesario para que esos aprendizajes se produzcan. Nada se aprende
de una vez y para siempre. Todo lo contrario. Aprendemos a partir de
recorrer muchas situaciones en las que tenemos que poner en juego
de manera reflexiva nuestras ideas y habilidades, con la practica y en
distintos contextos.
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A medida que se recaban los datos, podremos comprender mejor
lo que estd sucediendo y tendremos mas claridad para identificar
y enunciar el problema o la oportunidad de cambio que queremos
generar. Ademds, podemos enriquecer esta mirada respondiendo a
algunos interrogantes sobre cuestiones de la institucion que pueden
estar influyendo en el trabajo y en la posibilidad de generar la trans-
formacién que buscamos, como: jcon qué recursos contamos en el
jardin de infantes para trabajar con las ciencias?, ;hay docentes que
se sientan confiados en el drea?, ;tenemos acceso a buenos recursos
diddcticos que nos puedan orientar para planificar?, ;tenemos acce-
so a capacitaciones o a bibliografia del drea?

También vale la pena pensar en otras cuestiones que no siem-
pre tomamos en cuenta y que serian valiosas, como: ;qué activi-
dades venimos haciendo o hicimos en el pasado que se podrian
retomar o potenciar?, ;hay familias que se han acercado y que
puedan venir a hablarnos de como trabajan los cientificos?, ;jes-
tamos cerca de algin lugar interesante relacionado con las cien-
cias que podamos visitar? Estas preguntas podrdn ayudar en el
diagndstico y también en el préximo paso, abriéndonos el camino
para crear una propuesta institucional de ciencias a partir de las
oportunidades detectadas.

Utilizando una lista de cotejo similar a la que les presentamos, su-
gerimos que se trabaje con los docentes en pequefios grupos para:

v Analizar las planificaciones y registrar aquellas en las que los
docentes trabajen conceptos y habilidades cientificas. Organizar
estos datos por afios y por salas.

¢ Socializar aquellas propuestas interesantes referidas a las cien-
cias que hayan surgido en algun espacio del jardin de infantes.

# Reflexionar con todos los docentes sobre diferentes modos de co-
menzar a incluir algunas de estas propuestas en todas las salas.

v Revisar con los docentes el lugar que tienen las propuestas/pre-
guntas de los nifios en la planificacién docente.

v Revisar el lugar que el aprendizaje de las ciencias tiene en los
informes que se elaboran de cada nifio.

v/ Examinar las temdticas de los cursos de capacitacion realizados
en los ultimos tres aflos por los docentes del jardin y los ofrecidos
como capacitacion en servicio por la jurisdiccién u otras institu-
ciones que se dediquen al desarrollo profesional docente.

Con la informacién que vaya surgiendo en los encuentros con los
docentes, la observacién de las planificaciones y la ayuda de la lista
de cotejo, se tendrdn algunas pistas y evidencias que ayudardn a en-
tender lo que puede estar sucediendo con la ensefianza de las ciencias
en las salas de jardin.

Una vez que recabamos informacion, es el momento de definir el
problema o la oportunidad para el cambio, se comienzan a analizar sus
posibles causas y se analizan diferentes formas de abordarlo. En esta
etapa consideramos esencial la enunciacién clara del problema, de
manera que nos posibilite actuar sobre él.

En nuestro camino a elaborar una propuesta institucional de cien-
cias, lo primero serd revisar con los docentes los contenidos del Disefio
Curricular, definir qué proyectos y unidades referidas a la indagacién
del ambiente nos parecen pertinentes para su ensefianza y revisar lo
que se ha estado trabajando y el abordaje que se viene utilizando. Es
posible que, en el intercambio con los maestros, se observe que propo-
nen “experimentos” aislados que aparecen en algunas publicaciones
del area o en sitios de internet, o que proponen experiencias atracti-
vas, pero que no necesariamente estdn integradas en un trayecto mds
amplio que ayude a que los nifios construyan ideas mas profundas.

Tomemos entonces este ejemplo de preocupaciéon u oportunidad
para el cambio: “Las actividades de ciencias suelen remitir a efec-
tos magicos y sorprendentes, pero no a la comprensién de ideas o al
aprendizaje de modos de pensar”. Se trata de algo que sucede habi-
tualmente en los jardines, porque abundan experiencias atractivas
que despiertan el asombro de los chicos, pero que no necesariamente
conducen a aprender lo que buscamos. Y que pueden convertirse en




un buen punto de partida para pensar en equipo cémo transformar la
ensefianza de las ciencias en nuestro jardin de infantes.

Por ejemplo, la experiencia de “tefiir claveles con tinta china” es
una actividad frecuente en el nivel inicial (que consiste en dejar un
clavel con el tallo sumergido en tinta coloreada y ver cémo, al cabo
de un tiempo, los pétalos se colorean) y podria parecer, a simple vista,
una manera en que los nifios aprenden a “iniciarse en la observa-
cién sistemdtica” y, a su vez, comprenden algunas “caracteristicas y
necesidades de las plantas”. Sin embargo, si la hacemos de un modo
aislado, en lugar de convertirse en un modo de indagar sobre c6mo
es el camino que hace el agua dentro de los tallos para llegar a las
distintas partes de la planta, puede convertirse en un “truco magico”
entretenido, si, pero que no conduce al aprendizaje que buscamos.
Profundizar la experiencia implicaria hacer muchas otras cosas, tales
como recortar el tallo y observarlo con lupa, para ver los “tubitos” por
los que el agua sube; observar la planta completa (con su raiz), para
comprender el camino que recorre el agua dentro de la planta; medir
el tiempo que el color tarda en llegar a los pétalos; filmar el proceso y
usarlo como insumo para preparar una presentacién dirigida a otras
salas del jardin; recurrir a libros o a videos para buscar informacién
que nos permita entender mejor el proceso, u otros modos de enrique-
cer la exploracion.

Otra experiencia “mdgica” muy comuin es la de armar un volcan
con bicarbonato de sodio, vinagre y plastilina para ensenar cémo
reaccionan distintos elementos cuando se mezclan. Aqui aparece otro
problema: el contenido detrds de la experiencia —la reaccién quimica
entre el vinagre y el bicarbonato de sodio, que produce el gas didéxido
de carbono, el cual genera las burbujas que hacen las veces de “lava”
que sale por el tubo del volcin— tiene una complejidad demasiado
elevada para que los nifios de esta edad puedan comprender; por lo
que termina resultando un simple “truco”, que genera sorpresa, pero
no comprensién. En este caso, tal vez la mejor decisién sea dejar de
lado esta experiencia y buscar otra mas acorde a lo que los chicos pue-
dan comprender y deducir a partir de las actividades que realicemos.

En todos los casos serd importante revisar: ;qué ensefiamos cuando
ensefiamos ciencias?, e ir viendo con los docentes que el modo de acer-
car a los alumnos al proceso cientifico de indagacién implica profun-
dizar en comprender los contenidos por ensefiar de multiples maneras

y planificar los pasos que lleven a la exploracién, observacion siste-
madtica, registro, busqueda de informacién, reflexién sobre lo apren-
dido y respuesta a las preguntas iniciales que se habrdn planteado al
inicio de todo proyecto cientifico.

Es importante destacar, sin embargo que, al analizar estas practicas
aisladas, que podemos llamar “experimentos mdgicos”, siempre hay
que valorarlas como una forma de acercamiento a las ciencias. El di-
rector puede revisar con las maestras los contenidos y las habilidades
que se habian propuesto trabajar y disefiar juntos maneras de mejorar-
los y enriquecerlos. Por ejemplo, en la actividad con los claveles, como
mencionamos, habria que centrarse en: ;qué aprendieron los chicos?,
;como podriamos profundizar y enriquecer el aprendizaje del tema?,
{qué otras actividades podriamos incluir? Y si, como muchas veces suce-
de, el experimento ademds no funciond, pensar jqué podriamos hacer
distinto? Por ejemplo, se podrian dejar algunos de los claveles unos dias
mas con tinta china, otros con témperas y otros con aguq, y llevar un
registro diario de lo que sucede antes de hacer la experiencia con los
chicos. De esa manera se valora lo que propuso la maestra —ya que
seguramente para realizar esta actividad habra investigado, recabado
materiales, habra interesado a los chicos—y, a la vez, se acerca a lo que
queremos desarrollar en los nifios, que es el pensamiento cientifico. Para
ello no hay que desestimar posibles propuestas ni obturar las ganas de
innovar que tienen algunas maestras. Porque esas ideas iniciales y bus-
quedas suelen ser un gran punto de partida para generar propuestas de
ciencias que luego puedan ser extendidas a todo el jardin de infantes. Y
desde alli, seguir revisando con todo nuestro equipo docente cudles son
las ideas que se le ocurren a cada uno para empezar con el plan institu-
cional que queremos generar.

El préximo paso serd especificar los propositos y objetivos que se
espera alcanzar; y se analizard la viabilidad y factibilidad de la reali-




zacién de los pasos por seguir. En esta etapa se requiere de la creativi-
dad y del compromiso compartido de todos los miembros del equipo.
Muchas veces los directivos recuerdan experiencias que realizaron en
sus épocas como docentes de sala y sugieren reproducirlas. Sin embar-
go, es importante guiar al equipo docente desde una escucha intere-
sada en aquellos proyectos que cada docente propone y acomparfiar y
hacer sugerencias que enriquezcan dichas propuestas. Justamente la
diversidad de recorridos e intereses de cada miembro del equipo volve-
ré mas fértil la propuesta y, a la vez, implicard un mayor compromiso
y motivacién en cada uno de los integrantes.

Siguiendo con el mismo problema de antes: que las actividades re-
miten a efectos mdgicos y que, ademds, se trabaja de manera espora-
dica en ciencias en algunas salas, con actividades aisladas, la imagen
objetivo podria ser que cada sala elija diferentes problematicas para
ir profundizando a lo largo del afio, en un recorrido mas extenso, bus-
cando actividades que estén ademas al alcance de la comprensién de
los nifios y que no queden como “trucos”. Por ejemplo: si en la sala de
4 trabajaron con la secuencia que describimos referida a “El misterio
de la luz y las sombras”, podrian avanzar en el proyecto “;Coémo ar-
mar un teatro de sombras?”, que implicaria la profundizacién y apli-
cacién de lo que aprendieron sobre las luces y las sombras.

Si en la sala de 5 afios aprendieron sobre las caracteristicas de los
teros en la proteccion de sus nidos, como mencionamos en el capitulo 3,
podrian utilizar el mismo modo de registro de distancias que emplearon
en esta observacion para medir y registrar otras distancias y longitudes.

Es interesante pensar en simultdneo los conceptos y las capacida-
des que se ponen en juego para planificar en cada sala cémo profun-
dizar a partir de lo que ya saben sus alumnos en un recorrido progre-
sivo a lo largo del jardin de infantes.

Es posible que definir la imagen objetivo sea un proceso largo y que
necesite de varios encuentros y reuniones, lecturas y acuerdos. Sin em-
bargo es importante no apurar las etapas y darles el tiempo necesario
a todos los integrantes del equipo docente para decidir cudl es la ima-
gen-objetivo: jquerremos elegir uno o dos proyectos por sala?, ;jelegir
uno por sala y profundizar en la sala siguiente? Tener la imagen ob-
jetivo clara y acotada (y que sea ambiciosa pero, al mismo tiempo,
realista) serd fundamental para, a partir de allf, empezar a pensar el
plan de mejora.

Disefic e
implementacion
del plan de mejora

En este momento estamos listos para ir definiendo lineas de accién
y pautar las actividades que se realizardn a fin de concretar la imagen
objetivo. Algunas actividades posibles son:

v Silo consideramos necesario, disefiar una propuesta de capaci-
tacién o grupo de estudio con el equipo docente.

v Realizar reuniones iniciales para establecer el plan de accién
por seguir.

v/ Conformar equipos de trabajo (parejas pedagégicas) para las
distintas tareas.

v Contemplar los recursos materiales, econémicos y temporales
que serdn necesarios para la puesta en marcha del plan.

v/ Determinar estrategias para el seguimiento de las acciones
pautadas (por ejemplo, guias de observacion, calendario de
proyectos por sala).

v/ Establecer los plazos para definir cudndo van a comenzar a
presentar las planificaciones, quiénes participardn, el listado
de los materiales necesarios, etcétera.

v Construir grillas de observacion de clases con el equipo docente.

v Implementar una politica sistemdtica de observacién de cla-
ses que recoja evidencias de los avances de los alumnos e in-
cluya instancias de devolucidén y conversacién posterior con
los docentes en pos de generar una reflexién sobre la practica.

v' Planificar encuentros de clases abiertas para las familias
como participes de este proceso de mejora.

v/ Generar un espacio para compartir los logros alcanzados,
las dificultades que se fueron encontrando y los ajustes que se
fueron haciendo.




+ Realizar los ajustes que resulten necesarios en el disefio del
plan, en funcién del diagnéstico inicial y la imagen objetivo
planteada.

v Para implementar el plan, es importante organizar reuniones
con el equipo docente, para pensar en la ensefianza de las cien-
cias como objetivo institucional. Algunas preguntas para guiar
esas reflexiones iniciales pueden ser: jpor qué es importante que
los nifios aprendan ciencias en el nivel inicial? ;Cudles son esos
aprendizajes en ciencias que queremos que “se lleven” del jardin
de infantes? ;Qué podemos hacer para lograr ese objetivo?

¥/ En estos encuentros serd importante compartir material de lec-
tura que nos ayude a guiar la discusién y a enriquecer nues-
tro conocimiento del area (tanto de la diddctica de las ciencias
como de los contenidos que se propone trabajar con los nifios).
También valdré la pena elaborar un plan que vaya mds allda del
trabajo en el primer afio, por ejemplo considerando tres afios
hacia adelante, de modo de poder vislumbrar un camino mas
largo de transformacién institucional en un drea que nos permi-
ta, ademas, analizar la marcha y pensar en posibles ajustes sin
perder de vista el gran propésito al que apuntamos.

v Se trata de ir construyendo y sosteniendo en el tiempo espa-
cios institucionales en los que se potencie el trabajo de cada
uno de los docentes y se generen mejores ideas a partir, jus-
tamente, del trabajo colaborativo y la construccién colectiva
del conocimiento.

Otra cuestién muy importante para tener en cuenta es que cada
planificacién institucional, o proyecto de mejora, tiene que materia-
lizarse en un documento escrito, que ayude a convertir nuestras ideas
en comunicables y abiertas al intercambio y la discusién (Jarvis, 2014).
Veamos un ejemplo: si quisiéramos incluir en nuestro jardin de infan-
tes las secuencias que les fuimos presentando en los primeros capitu-
los de este libro, seria importante empezar a trabajar con el equipo
docente a partir de la lectura de material; incluir ademas espacios de
intercambio y planificar lineas de accién para su implementacion y
acompariiamiento. Es posible que algunos maestros estén abiertos a

implementar nuevas propuestas, habra otros que se irdn sumando; y
unos pocos que participaran desde un lugar de observadores, a los que
podremos invitar a ofrecer su experiencia desde ese lugar.

Este camino que proponemos para el plan de mejora no es
una armadura a la que haya que amoldarse y someterse pase lo
que pase; muy por el contrario, la eleccién y el disefio del cami-
no es un plan y, al mismo tiempo, una aventura. Un plan porque
es el camino que hoy creemos que es el mejor, pero no significa que
siempre lo vayamos a creer asi. Y es una aventura porque nos invi-
ta a formularnos nuevas preguntas y busquedas, a pensar y vivir
nuevas experiencias y aprendizajes, a tomar las riendas de nues-
tras acciones (gobernarlas) y decidir qué hacer en cada situacién.

ANCLANDO CONCEPTOS

Les acercamos un ejemplo de planificacién instit

_ do entre salas, como posible modelo para anahzary ;
para el propio jardin de infantes, que contiene secuencias, uni ades*
y proyectos gue hemos relatado en este libro:
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Sala de 3

Sala de 4

Sala de 5

Proyecto: El cuidado
del agua, y dentro de
él, la secuencia sobre
el filtrado del agua.

Proyecto: Creamos
un teatro de sombras,
y dentro de dicho
proyecto, la secuen-
cia “El misterio de la
luz y las sombras”,
sobre las propiedades
de la luz.

Secuencia: El mundo
de los hongos, que
puede continuar con
un proyecto referido
a “;Cémo guardar los

na del jardin
de infantes?”.

Unidad: La panade-
ria, y dentro de ella,
una secuencia referi-
da a las mezclasy a
las propiedades de los
materiales.

Unidad: Investi-
gamos los teros, y
dentro de ella, una
secuencia sobre
los animales

y sus huellas.

Proyecto: Armamos
un barrilete, y dentro
de este proyecto,

la secuencia: Apren-
demos a medir.

Unidad: Mi barrio y
sus sonidos, y dentro
de ellg, la secuencia
“Detectives del soni-
do”, sobre las propie-
dades del sonido

alimentos en la coci- i
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Al planificar la propuesta de clencias para todas las salas tam-
bién serd beneficioso incluir y enriquecer las propuestas que ya se vie-
nen realizando en nuestro jardin de infantes, de manera de lograr un
proyecto contextualizado y que favorezca la interdisciplinariedad. Por

ejemplo, trabajar en una unidad referida al teatro de sombras des-
pués de la secuencia sobre la luz (si se hubiese trabajado esa secuen-
cia antes), o articular con el profesor de musica durante la secuencia
de sonidos para armar una banda o para sonorizar un cuento. Y, por
ultimo, dejar lugar dentro de nuestra planificacién a actividades o
ideas que surjon de las propuestas de los mismos nifios, de manera
que podamos dotar de contenido a la imaginacién y resignificar sus
observaciones con una mirada cientifica.

Para completar el proceso, y en paralelo a todo el recorrido, ire-
mos haciendo el seguimiento de los avances en funcién del plan y
la concrecién de cada uno de los pasos, realizando los ajustes que se
crean necesarios. El monitoreo y la evaluacién son fundamentales
para todo proceso de mejora e innovacién, puesto que involucran
la reflexién sobre la propia practica teniendo en cuenta lo que nos
habiamos propuesto lograr en un comienzo.

Un buen directivo necesita no solo de ideas innovadoras y propues-
tas disefiadas por un equipo comprometido, sino que precisa que esas
propuestas no se diluyan en la voragine del quehacer cotidiano. Los
maestros trabajan en sus salas con sus alumnos y no siempre tienen
la posibilidad de ver “el todo” como los integrantes del equipo de con-
duccién, o de poder mostrar evidencias de los aprendizajes, o de las
buenas prdcticas. En pocas palabras, de lo que se trata es de poder
mirarse como institucién, revisar como se ensefia, y hacerlo ayuda-
dos con la mirada de otro. Y para eso el rol de los equipos directivos
es fundamental, porque permite analizar aquello que se hace bien,
animarse a probar nuevas formas de ensefiar y mejorar lo que no estd
permitiendo a los alumnos que aprendan mejor.

Para que este monitoreo suceda y resulte ttil a fin de construir esa
mirada sostenida sobre los procesos que se van dando en la institu-
cidén, es necesario planificar espacios para:

v El intercambio constante.
v La comunicacién de los logros.
v El armado de parejas pedagdgicas o equipos entre docentes.

¢ La observacion de clases con momentos de devolucion a los do-
centes a partir de guias de observacién construidas en conjunto
con los docentes.

Como sabemos, las reuniones son espacios vitales para compar-
tir y planificar propuestas interesantes. Sin embargo, no siempre hay
suficiente tiempo para reunirse (jo el tiempo disponible nunca alcan-
za!). Por eso, vale la pena pensar en otras estrategias de comunica-
cién e intercambio que contribuyan a los objetivos que buscamos. Por
ejemplo, algunas instituciones utilizan carteleras como espacios para
intercambiar informacién y el trabajo colaborativo entre los diferentes
miembros de la institucién.

Ejemplo de una cartelera para el intercambio de informacién
y el trabajo colaborativo en un jardin de infantes. Los docentes
colocan en los folios ideas o recursos interesantes que les pueden

servir a sus colegas.




También puede pensarse en documentos virtuales compartidos,
en los que la voz de todos enriquezca y las planificaciones se abran
a la colaboracién y al debate (Jarvis, 2014). En estos documentos,
a partir del intercambio, se enriquecen profesionalmente todos los
docentes, y los alumnos reciben una propuesta de ensefianza poten-
ciada por los saberes y la experiencia de un equipo de profesionales.

A lo largo de todo proceso de mejora y transformacion, siempre
se presentan dificultades que habrda que ir resolviendo. El exper-
to en gestién escolar Bernardo Blejmar nos dice: “no trabajamos
para lograr la ausencia de problemas, sino para elegir con cudles
queremos confrontar” (2009: 132). Por lo tanto, sera clave cen-
trar nuestra atencién en lo que queremos mejorar e ir resolviendo
las dificultades que se presentan, tomdandolas como oportunidades
para seguir aprendiendo.

Nuestra experiencia de trabajo con las escuelas nos muestra
que es necesario que este proceso de mejora e innovacion se en-
cuentre en constante revision, enriquecimiento y ajuste, porque
creemos que las buenas escuelas son las “que no han dejado de
aprender en el proceso de dedicarse a ensefiar” (Duschatzky, 2003).
Como podemos ver esto implica que el seguimiento no se deja para
el final, sino que se vive como un acompafiamiento, un ajuste, un
modo de acomodar el plan a las circunstancias y a cada contexto.

Por ultimo, quisiéramos pensar juntos en la flecha que atravie-
sa todo nuestro plan de mejora y que representa el consenso. El con-
senso es lo que da sentido a todo proyecto de mejora. Por ello, creemos
que esto no puede vivirse como una imposicién del directivo, del su-
pervisor o de los padres. Aunque, como vimos antes, la preocupacién
puede surgir de diferentes actores, la decision de revisar, modificar y
mejorar tiene que ser acordada y compartida. La creacién de espa-
cios para establecer acuerdos y para enriquecerse en el disenso resulta
primordial para que este consenso se dé y se sostenga en el tiempo.
Sabemos que a veces los tiempos apremian y queremos avanzar, pero
avanzar solos nunca es una buena opcion.

TENDIENDO PUENTES ;
ENTRE LA TEORIA ¥ LA PRACTICA

_ Ahora que recorrimos los diferentes pasos que puede llevar
un plan de mejora, los invitamos a pensar en el propid. Revisen
cada uno de los pasos, identifiquen un “probl‘éma u oportunidad
para el cambio y piensen como trabajarian con los docentes a

fin de generar una propuesta de ens‘éﬁanza de ciencias para
toda la institucion, que retome las 1deas que fulmos abordando

a lo largo de este libro.
Les proponemos mirar mas alla del esquema de pasos « del

plan de mejora, para ir analizando cémo se verian estos pasos‘

en situaciones concretas dentro de su ]ardm de mfantes

v Preocupacmn u oportumdad de me]ora
v/ Indagacion diagnéstica:
+/ Identificacion del problema:
« Planteo de imagen objetivo;
_V/ Disefio e implementacién del plan de | me]om
v/ Monitoreo y evaluacxon

(Qué estrategias vienen usarido pam es’tablecer consensos?
(Cuales otras podrian incluir? .

Les dejamos entonces una tarea Comple}a, pero a la vez, fasc1—
nante. Como Alicia en el pais de las maravillas, los invitamos a

dejarse sorprender en este camino de la mejora.




ELALUZYLAS
SOI ., ETECTIVESDEL
SONIDO”,DOS SECUENCIAS
DACTICAS PARA INSPIRARSE

Llegamos asi al final del recorrido por este libro. Esperamos que
hayan encontrado aqui ideas, estrategias e inspiracién para seguir en-
riqueciendo sus propios caminos en esta aventura de ensefiar ciencias
naturales en el nivel inicial. A continuacién encontrardn dos de las se-
cuencias diddcticas completas a las que nos hemos referido como ejem-
plos a lo largo de los capitulos!4: “Detectives del sonido” y “El misterio
de la luz y las sombras”.

Como describimos en capitulos anteriores, cada una de estas secuen-
cias puede enmarcarse en unidades diddcticas o proyectos mds abar-
cadores y contextualizados, de acuerdo a la propuesta institucional de
cada escuela. Para dar solo algunos ejemplos, “Detectives del sonido”
puede presentar una gran oportunidad para profundizar algunas ideas
en el marco de un proyecto interdisciplinario junto con el drea de musica
sobre las orquestas, destinado a crear una orquesta de instrumentos no
convencionales (como xilofones de botellas, maracas de semillas, tam-
bores de latas, etc.). “El misterio de la luz y las sombras”, por su parte,
podria desarrollarse en el contexto de la planificacién y puesta en escena
de un teatro de sombras para el acto de fin de curso del jardin de infantes.
Ambas secuencias proponen abordar fenémenos cotidianos que presen-
tan oportunidades interesantes para la investigacién, la formulacién de
preguntas y la construccién colectiva de ideas, como lo son las cualida-
des del sonido y de las luces y las sombras. Cada secuencia estd planifi-

14. También pueden ingresar a la pdgina http://educacion.udesa.edu.ar/cien-
cias/inspiradoras/ para acceder a los videos de clase y conocer su implementacién
en dos jardines de infantes.




cada en cuatro etapas, destinadas a explorar las respuestas a preguntas
intrigantes, como “;Por dénde viaja el sonido?” o “Las sombras, ;pue-
den crecer?”. En este marco, las actividades que se describen fueron espe-
cialmente disefiadas para que los nifios realicen una serie de experien-
cias y observaciones, guiados por los docentes, para trabajar de forma
integrada el aprendizaje de conceptos y el desarrollo de capacidades
vinculadas a los modos de conocer de las ciencias naturales.

En el caso de “Detectives del sonido”, pensada originalmente para
la sala de 5 afios, se espera que los nifios empiecen a cuestionarse qué
son los sonidos, como viajan y qué caracteristicas distinguen a uno
de otro. Para ello, también se propone entre los objetivos de aprendi-
zaje que los alumnos identifiquen los sonidos que nos rodean, hagan
observaciones (en este caso, a través de la escucha), comparen distin-
tos sonidos de acuerdo a sus caracteristicas, hagan predicciones so-
bre cémo cambiardn los sonidos en funcién de diferentes condiciones,
propongan maneras de responder preguntas investigables y contestar-
las, sacando conclusiones de los resultados de experiencias prdcticas.

Por su parte, “El misterio de la luz y las sombras” fue pensada para
la sala de 4 afios. Se espera que, a lo largo de esta secuencia, los nifios
empiecen a cuestionarse qué necesitamos para poder ver qué materiales
nos permiten ver mejor que otros y cémo se producen las sombras. Entre
los objetivos de aprendizaje también se propone que los nifios puedan
observar y comparar la visibilidad que permiten distintos materiales y
las sombras que causan distintos objetos, predecir el comportamiento
de las sombras en funcién de las observaciones y experiencias previas, y
sacar conclusiones para responder a preguntas investigables.

Ademds, en cada secuencia, se sugieren distintas preguntas pro-
ductivas para guiar las actividades, asi como se distinguen oportu-
nidades de registro y de evaluacién de los aprendizajes, todos ellos
aspectos centrales para la ensefianza de las ciencias a los que nos
hemos referido a lo largo del libro.

Nuestro propdsito es que estas secuencias sean fuente de inspira-
cién y que cada docente pueda utilizarlas de manera flexible, adap-
tandolas y enriqueciéndolas segun las necesidades, caracteristicas e
intereses de cada grupo de nifios. En este sentido, las actividades, el
tiempo asignado a cada una y los recursos empleados son propues-
tas a modo de sugerencias, que esperamos puedan utilizarse como
puntapié inicial y resignificarse en cada sala.

Como utilizar ectae secuenciag

Las actividades de la secuencia fueron disefiadas teniendo en
cuenta algunos aspectos diddcticos que enriquecen la ensefianza
de las ciencias en el nivel inicial.

A lo largo de la planificacién utilizamos distintos iconos para
identificar estos aspectos.

Experiencias practicas:

Las experiencias practicas son oportunidades clave para
vincularse con los fendmenos que se estudian y comenzar a
mirar el mundo con ojos cientificos, formuldndose preguntas,
mirando, tocando, escuchando y poniendo a prueba las ideas.




Registro de lo que se aprende:
Es importante que, desde el nivel inicial, los nifios comiencen

a registrar, por medio de dibujos y en forma escrita, lo que
piensan, observan, aprenden, como parte del proceso de
construccion de sus ideas y de comunicacion con otros.

A lo largo de la secuen- |
cia, se trabajard enla
construccién de las si-

guientes ideas clave: §

¢ Que para ver se ne-
cesitan tanto los ojos
como una fuente de luz.
La luz tiene que ilumi-
nar el objeto y llegar
hasta nuestros ojos.

+ Que los materiales
pueden ser transpa- ;
rentes, translicidos u t
opacos segun cudnta luz
dejan pasar a través de
cada uno.

v'Que, al ser ilumina- |
dos, los materiales pro-
ducen sombras.

¢ Que las sombras
tienen la misma forma
que el objeto que las
produce.

+ Que el tamafio de
una sombra depende de
la distancia de la fuente
de luz respecto del ob-
jeto y de la superficie ;
sobre la que se proyecta.

A lo largo de la secuencia, se espera que los
nifios comiencen a desarrollar las siguientes
habilidades de pensamiento asociadas a los
modos de conocer de las ciencias naturales:

/A observar y describir fenémenos de la na-
turaleza.

v’ A comparar entre distintos objetos o situa-
ciones, buscando similitudes y diferencias e
identificando patrones en comun.

¢ A elaborar hipétesis y predecir posibles
resultados de lo que va a suceder y poner a
prueba sus ideas.

¥ A registrar y compartir sus observaciones a
través de textos y dibujos.

# A interpretar sus observaciones y datos

recolectados, considerando los interrogantes
planteados, sacando conclusiones propias y
confrontandolas con las de sus compafieros.

¥ A comunicar sus aprendizajes a través de
distintos formatos.

+ A utilizar lo aprendido en situaciones nuevas.

Cabe aclarar que las anteriores son capacida-
des complejas, que seguirdn desarrollandose
a lo largo de la formacién de los nifios en la
escuela primaria y secundaria, pero que de-
mandan aproximaciones sucesivas y sistemd-
ticas desde

el nivel inicial.




Cuadro general de la secuencia

La secuencia se organiza en cuatro etapas, organizadas a par-
tir de una pregunta guia. En el siguiente cuadro se detallan las
actividades que se proponen para cada etapa. Las actividades fue-
ron disefiadas para abordar una serie de grandes ideas que espe-
ramos que los nifios puedan aprender progresivamente.

En cada etapa, se han disefiado actividades propicias para el
inicio, el desarrollo y el cierre del trabajo con cada pregunta guia.
En ellas se conjuga el trabajo con los conocimientos previos de
los alumnos, la realizacién de exploraciones, la confrontacién de
ideas y la conceptualizacién de lo aprendido. Al final, también se
proponen estrategias para analizar el proceso de comprension de
los nifios desde la perspectiva de la evaluacién formativa.

Cada una de las etapas serd desarrollada en las préximas pa-
ginas.

VEtapa
reguntas
glfia 9 Ideas clave Actividades

2. ;Por qué
puedo ver

a través de
unos materia-
les y no

a través

de otros?

A través de algunos
materiales, podemos
ver (los llamamos
transparentes).

A través de otros,
podemos ver parcial-
mente (transhicidos).
Hay materiales que
no nos dejan ver
nada (opacos).
Cuanto nos deje ver
un material depende
de si deja pasar

la luz o no.

Los usos de los
materiales se
relacionan con
sus caracteristicas.

“Un muileco juega a las escon-
didas, ;quién lo encuentra?”

“Todo depende del cristal con
que se mire”

“¢La luz pasa o no pasa?”

“Resolucion de una situacién
problematica”

Para ver algo, “Exploradores de la luz”

necesitamos

nuestros ojos.
“El cuarto oscuro”
1. Veo, veo,

3. ;Qué son
las sombras

Los objetos
interrumpen el
camino de la luz

y producen sombras.

La sombra tiene
la misma forma
que el objeto

que la proyecta.

“¢Qué encontraron los explo-
radores?”

“iDénde estd mi sombra?”

“¢Cudl es su sombra?”

“Nuestras sombras

ique necesnta; También
mOS para Ver: g5 necesario
que la luz lo

“La caja misteriosa”

ilumine.
“¢Qué aprendimos?”

y la superficie
sobre la que
se proyecta.

y cémo se : f

producen? se disfrazan
“;Qué aprendimos?”
“Nuestras sombras salen al
patio”
“¢Doénde se escondié la sombra
de Manuel?”

El tamafio de una

4. Las sombra depende “;Quién es mas alto?”

sombras, de la distancia que

ipueden hay entre la fuente

- crecer? de luz, el objeto

“Sombra grande, sombra
chica”

“¢Qué aprendimos?”




“EXPLORADORESDE LA LUZ”

Para empezar, le proponemos que les cuente a los nifios que,
en las préximas semanas, van a investigar sobre la luz y las som-
bras. Para ello, puede invitarlos a convertirse en “exploradores de
la luz”, pensando entre todos en qué cosas hacen los exploradores
(investigan sobre objetos o lugares nuevos, averiguan cosas que
no conocen, etcétera).

Puede comenzar preguntdndoles:
Qué hacen los exploradores?

i
;Qué hardg un explorador de la luz?

Se espera que los nifios asocien la tarea de un explorador con
la busqueda de respuestas, la resolucién de problemas, la investi-
gacién sobre objetos o lugares nuevos, el descubrimiento de cosas
que no conocen, entre otras.

Es importante comenzar a transmitirles a los nifios que
la exploracién cientifica tiene algunas caracteristicas par-
ticulares, como formularnos preguntas sobre lo que nos ro-
dea, encontrar cosas que nos llamen la atencién, observar
con cuidado y contarles a otros lo que observamos para po-
nernos de acuerdo y enriquecer nuestros puntos de vista.

Vale la pena compartir la idea de que van a estudiar la luz y
las sombras, observando, comparando, probando y sacando con-
clusiones, como hacen los exploradores (y los cientificos). En esta
instancia puede repartir distintivos de “Exploradores de la luz”,
para invitar a los nifios a emprender juntos la investigacion.

En primer lugar, cuénteles que, entre todos, van a investi-
gar para responder la pregunta:

/Qué hace falta para poder ver?

Recoja las primeras respuestas de los nifios, que seguramente va-
yan en la linea de que, para ver, se necesitan los ojos. Luego,
avance en la discusién con nuevas preguntas orientadoras:

JQué pasa si nos tapamos-los ojos?

Guie la experiencia, pidiéndoles a los nifios que se tapen un ojo,
luego el otro, luego los dos, y luego que los mantengan entrecerra-
dos, etc. Se espera que los nifios concluyan que hace falta tener los
ojos abiertos y destapados para poder ver. "

En ese momento puede recurrir al uso de un afiche, para
que los nifios registren lo que van descubriendo. Es fundamental
que les explique a los nifios que utilizaran este afiche como “ayu-
da memoria” a lo largo de la secuencia, para acordarse de lo que
hicieron y poder comunicdrselo a otros, y que entonces tendrdn




que anotar palabras o dibujos de cosas que les recuerden qué hi-
cieron. Tome el rol de “escriba” de las ideas de los nifios, consul-
tandoles siempre:

,‘du» y
3 lo podriamos registrar?

brimos a partir de esta experiencia’

ws dibujar para acordarnos?

Incluso si los nifios no saben escribir alfabéticamente es impor-
tante que intenten hacerlo y puedan, ademds, escribir a través de
su maestra, quien tomard nota de las ideas que vayan surgiendo
durante la puesta en comun.

Se espera que los nifios definan que pueden dibujar un par de
ojos o escribir “ojos” en el afiche para registrar que concluyeron
que se necesitan los ojos para poder ver.

Es importante que represente aquello que los nifios le indican
e incluso, si hay algun nifio que quiera hacerlo, puede pedirle que
registre sus ideas y las comparta con sus comparneros.

“EL CUARTO OSCURCD”

A continuacién, puede plantearles a los nifios la idea de que
los ojos son necesarios, pero no suficientes, para poder ver. Falta
otra cosa, que los nifios van a tener que averiguar.

¢ lener los ojos abiertos serd suficiente para ver?

JHara falta algo mds para poder ver?

¢Qué pueden hacer los exploradores para resolver este misterio?

Lleve a los nifios a un “cuarto oscuro”, es decir, un lugar que
pueda oscurecerse (un aula, la sala de audiovisuales, la bibliote-
ca). Para ello recomendamos apagar las luces y tapar con cortinas
u otros objetos las fuentes de luz natural.

El objetivo de esta actividad es que los nifios experimenten por
si mismos que, para ver, hacen falta los ojos y la luz.

Para ello, puede hacerles notar a los nifios que, a medida que hay
menos luz, los objetos se ven cada vez menos y parecen oscurecerse.
Serd clave en este momento resaltar que, dado que tienen los 0jos
abiertos, es evidente que necesitan algo mds para poder ver.

Se espera que los nifios puedan concluir que, ademads de nues-
tros ojos, “para ver hace falta la luz” y, para eso, hay que “prender
la luz” y/o “abrir la cortina”.

Este puede ser un buen momento para completar el registro
anterior, agregando la luz como nuevo elemento que nos permi-
te ver. Es decir, acuerde con los nifios qué y cémo van a registrar
(con qué simbolo y/o palabra) lo que descubrieron: “que también
necesitan luz para poder ver”.
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ACTIVIDADES DE EXPLORACION ¥ DESARROLLO

“LACAJAMISTERIOSA”

Al entrar en la sala, organice a los nifios
,. en grupos pequenos.

Luego, presente la “caja misteriosa”: una caja (tipo de zapa-
tos) con un visor de un lado —que puede hacerse con un rollo de
papel higiénico inserto en la caja— y una abertura en el extremo
contrario. La caja deberd contener un objeto oculto adentro: un
juguete o muflequito pegado con plastilina.

Indiqueles a los nifios que su desafio serd descubrir, mirando a
través del visor, qué se esconde dentro de las cajas. (jPero no vale
abrirlas por ahoral).

Para ello puede repartirle una caja misteriosa a cada grupo y for-
mular preguntas como las siguientes:

Qe hay dentro de la caja?

Jué ven?

) Primero, con la abertura cerrada, los nifios se acercan al vi-
sor y miran lo que hay dentro de la caja. [Nota: es importante que los
nifios apoyen bien la cara sobre el visor, para evitar que entre luz y
que se altere la experiencia].

Luego de que todos los nifios noten que “no hay nada dentro de la
caja”, abra la tapa para mostrarles que, efectivamente, hay un obje-
to alli. Luego, puede volver a cerrarla y pedirles a los nifios que miren
de nuevo por el visor. Se espera que esto les genere cierta inquietud
0 sorpresa:

JPueden ver el objeto?
JPor qué no ven nada? JA donde se fue?

/Qué hace folto para que lo puedan ver?

Se espera que los nifios empiecen a descubrir que no pueden ver el
objeto porque “falta luz dentro de la caja”, “porque la caja estd oscu-
ra” y que, por lo tanto, hay que “prenderle la luz” de alguna manera.

Para ello puede volver a hablar sobre lo que hicieron en el cuarto
oscuro, promoviendo que construyan nuevos aprendizajes a partir de
sus conocimientos previos. Es decir, si antes se dieron cuenta de que,
para ver, necesitan los ojos y la luz, y en este caso, tienen los ojos abier-
tos, lo que falta es que se “prenda la luz”, “pase la luz” o “entre la luz”.

Entonces puede preguntarles:

;Como podemos hacer para “prender o luz” en la caja?

Serd clave que, en esta instancia, los nifios vayan elaborando res-
puestas por s mismos y puedan expresarlas oralmente para compar-
tirlas con el resto de sus comparfieros. Luego, entre todos, pueden po-
ner en practica algunas de las alternativas propuestas por los nifios y
guiar la reflexion sobre qué pasé con cada una. Por ejemplo, pueden
intentar abrir la tapa grande o levantar la tapita de la ventana que
tiene la caja, o proponer hacerle un agujero nuevo a la caja. Luego
deberan determinar en cada caso si esto les permitié ver el objeto
dentro de las cajas y por qué.
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Es importante que los nifios puedan manipular los materia- |
les y explorar alternativas para poner a prueba sus distintas 7
ideas. Resalte que los cientificos prueban distintas cosas para P
tratar de entender qué pasa y pensar por qué sucede. ‘

Se espera que los nifios concluyan y expliquen que es necesario
“abrir una ventana” en la caja para que entre luz y se pueda ver el
objeto. Aqui se puede demostrar lo que ocurre cuando se destapa la
abertura que ya tiene la caja misteriosa.

;Qué sucede ahora? jPodemos ver el objeto? jPor qué?

Retomando la secuencia de pasos:

2. Luego de que los nifios descubren que
a pesar de que hay un objeto dentro de
la oajs no lo pueden ver, se destapala
abertura para dejar pasar la luz.

{. Conla abertura tapada con un
cartén o una cartulina oseura, log
nifiog miran por el visor para teatar
de descubrir el objeto misteriozo.

Luego, los nifios pueden jugar con las cajas y explorar qué sucede
con diferentes objetos, ubicdndolos en distintos lugares del interior
de la caja o explorando distintas maneras de que entre luz. Explique
que esto es justamente lo que hacen los cientificos: prueban distintas
cosas para averiguar algo que no saben, descubrir qué pasa y pensar
por qué.

Al finalizar, serd importante que les indique a los nifios que po-
drdn seguir experimentando con las cajas misteriosas durante el jue-
go en rincones, y les muestre dénde las guardaran (por ejemplo, en el
rincén de ciencias del aula).

ACTIVIDADES DE CIERRE

“s QUE APRENDIMOS?”

Para terminar, serd fundamental que realice una puesta en
comun donde los nifios puedan compartir lo que aprendieron.

Retome cada una de las actividades realizadas y lo que descubrie-
ron a partir de ellas y aquello que fueron registrando.

Es importante fomentar que los nifios reflexionen y comuniquen
lo que aprendieron durante las experiencias propuestas. Al poner
en palabras lo que estdn pensando, avanzan en su conocimiento.

Para ayudarlos a organizar sus ideas, puede preguntar:
ue aprendimos hoy? ;0ué necesitamos para poder ver?

For que, al principio, no se podia ver el objeio en la cajo misteriosa?

[

Qué tuvimos gue hacer para poder ver el objeto?;Qué le contarias a un

4

compaiiere que no vino hoy sobre lo que hicimos en la clase?

Promueva estos intercambios para que los nifios hablen sobre lo
que hicieron durante las distintas actividades y lo que aprendieron de
ellas. Serd importante que haga hincapié en que se necesitan los ojos
y la luz para poder ver. Ademadas, serd fundamental remarcar c6mo lo
descubrieron: dado que tanto en el cuarto oscuro como en las cajas
misteriosas no pudieron ver los objetos hasta que entré una fuente de
luz, llegaron a la conclusién de que ella es necesaria para poder ver.

Mientras se repasa lo aprendido, se puede utilizar el afiche ante-
rior para dibujar o pegar diferentes imdagenes y palabras clave vin-
culadas a lo trabajado (ojos, luz, sol, oscuridad, y otras que surjan a
partir de los comentarios e ideas de los propios nifios). Recuerde: es
importante que los nifios propongan y acuerden qué se va a dibujar
o anotar; y es posible que algin nifio pase a dibujar en el afiche.

También puede utilizar el calendario de la sala, para indi-
“carles a los nifios como seguirdn trabajando con el misterio de la luz
y las sombras.

[N




ACTIVIDADES DE APERTURA

“UN MUNECO JUEGA A LAS ESCONDIDAS,
- SQUIEN LOENCUENTRA?”

, Antes de que los nifios entren al aula, esconda un objeto, un
juguete o un murtieco de la sala que ellos conozcan. En primer lugar,
| elija un escondite que tape al objeto por completo (por ejemplo, de-
tras de un libro o una cortinag, o dentro de una caja).

Cuando los nifios entren a la sala, cuénteles que uno de sus jugue-
tes decidié jugar a las escondidas y que no lo puede encontrar. jY que,
para eso, necesita la ayuda de los chicos! Propéngales a los nifios que
busquen el mufieco (todos juntos o en grupos pequefios que se tur-
nen), hasta que finalmente lo encuentren.

Discuta con los alumnos por qué les resulté dificil encontrar el
objeto. Se espera que puedan concluir que el objeto estaba tapado
detrds de algo que no permitia que lo vieran.

Luego, proponga repetir el juego. Para ello, pidales a los nifios que
cierren los ojos, sin espiar. Esta vez esconda el mismo juguete detrds
de una ventana, una placa o algin otro objeto transparente (por
ejemplo, dentro de una jarra o un frasco de vidrio).

Al indicarles que ya pueden abrir los ojos para buscar el juguete,
se espera que los nifios lo encuentren muy rapidamente y les cause
gracia la ironia de esconder algo detrds de un objeto transparente.

Converse con los nifios acerca de lo que sucedié:

Como encontraron el juguete tan rapido esta vez?

JLes parece que fue una buena idea esconderlo ahi? ;jPor qué?
JPor qué la primera vez tardaron mas en encontrarlo?

Se espera que los nifios puedan explicar, en sus palabras que, a
diferencia del primer escondite, el segundo no fue un sitio bueno por-
que podian ver el objeto que se pretendia esconder. A partir de esta
experiencia, oriente la reflexién de los nifios para que puedan con-
cluir que hay algunos objetos/materiales que tapan y otros que no o,
en otras palabras, que nos dejan ver lo que hay adentro y otros que
no. Retomando las ideas de la etapa anterior, se concluye que no 'sc)lo
se necesitan los ojos y la presencia de luz para poder ver, sino que
ademas hay algunos materiales que pueden “tapar” lo que quere-
mos ver.

Este serd un buen momento para introducir el vocabulario cien-
tifico para nombrar lo que los nifics ya han observado, es decir, las
palabras “opaco” y “transparente” para referirse a los materiales que
utilizaron como escondite de los objetos.

Aqui, aunque es importante que, como docentes, enriquezcan
el vocabulario de los nifios con términos especificos, vale tener
en cuenta que el objetivo fundamental de las actividades es
que los alumnos comprendan las caracteristicas de los mate-
riales frente a la luz.




“TODO DEPENDE DEL CRISTAL
CON QUE SE MIRE”

Ya que descubrieron que hay cosas que nos dejan ver y
otras que no, invite a los nifios a explorar qué pasa con otros mate-
riales. Para ello, entregue a los nifios, organizados en parejas o en
pequefios grupos, visores hechos de diferentes materiales (algunos
transparentes, otros opacos y otros translicidos), y pequefios objetos
para que los nifios prueben con cudles visores pueden ver mejor esos
elementos y con cudles no.

Los nifios irdn probando con cada visor si pueden ver el objeto
dado. También pueden probar mirar con sus visores otros objetos del
aula e, incluso, mirarse las caras entre ellos, las manos, etc. El obje-
tivo es que tengan un espacio para explorar libremente con los dife-
rentes materiales transparentes, opacos y translicidos. Si bien los ni-
fios no han observado aiin materiales translicidos (es decir, aquellos
que nos dejan ver solo parcialmente, como un vidrio esmerilado o un
plastico semitransparente), se espera que la actividad los lleve a ob-
servar que, ademas de los materiales transparentes y opacos que ya
han explorado, hay un nuevo tipo de material “intermedio”.

Cuando todos los nifios hayan probado qué sucede con los
diferentes visores, invitelos a poner en comun sus hallazgos.

JQué descubrieron?

oy

JPudieron ver a través de todos los visores por igual? ;Qué pasé cuando
intentaron mirar un misimo objeto con distintos visores?

FQue visores los dejaron ver bien el jugueie?

JHubo algun visor que los dejara ver un poquito? jCudl?
¢Que visores no los dejaron ver nada? ;Por qué?

Se espera que los nifios puedan llegar a la idea de que, con algu-
nos visores, podian ver bien; con otros, poquito o “borroso”, y con
otros, “nada”, identificando los visores de cada tipo. Aqui podrd in-
troducir la palabra “translicido” para nombrar el nuevo tipo de ma-
teriales, a través de los cuales podemos ver solo parcialmente (es de-
cir, “nos dejan ver solo un poco”).

Para finalizar esta actividad, en un afiche registre con los ni-
fios sus hallazgos. Para ello puede crear una grilla y pedirles que cla-
sifiquen los visores segtin si dejan ver “mucho”, “poquito” o “nada”.
Es importante promover que sean los nifios quienes definan cémo
identificar cada material y cudl visor pegar en cada categoria.
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“cLALUZ PASAONODPASA?”

En la siguiente actividad se busca que los nifios compren-
dan la relacién entre el paso de la luz y las caracteristicas de los ma-
teriales que exploraron. En otras palabras, los materiales opacos no
dejan pasar nada de luz, y por eso no nos dejan ver lo que hay detrds




de ellos (ya que la luz, como se concluyé, es necesaria para poder
ver). Por su parte, los materiales transparentes dejan pasar toda la
Juz —y por eso nos permiten ver lo que hay detras—, mientras que los
transliicidos la dejan pasar de manera parcial.

Comience contdndoles a los chicos que hay materiales que dejan
pasar la luz, otros solo un poco y otros nada.

Muestre, utilizando uno de los visores a eleccién, si la luz de la
linterna lo atraviesa e ilumina del otro lado, o no.

Luego, reparta linternas a los nifios, para que ellos mismos pue-
dan probar qué sucede con el resto de los visores. En esta instancia,
también puede promover que los nifios exploren qué sucede con di-
ferentes materiales disponibles en el aula, como su ropa, distintos
juguetes, libros, etc.

/Cudles dejan pasar mucha luz? jCudles poca? ;jCudles nada?

Para ayudarlos a relacionar el paso de la luz con si el visor deja o
no ver el objeto que tiene detrds, recuérdeles a los nifios la observa-
cién previa de que, para ver, necesitamos la luz. Luego puede reto-
mar el afiche que hicieron antes y, mostrando el visor con el que pu-
dieron ver bien, preguntarles cudnta luz dejé pasar ese visor. Subraye
la observacién de que si necesitamos que la luz llegue a nuestros ojos
para ver y si un visor deja pasar toda la luz (como sucede con los que
estdn hechos de materiales transparentes), entonces podemos ver el
objeto que estd detrds y el visor no lo tapa. Por el contrario, si el visor
no deja pasar la luz (lo que sucede con los materiales opacos), la luz
no ilumina al objeto y entonces no lo vemos.

Una vez que los chicos pusieron en comun sus hallazgos, es
importante ayudarlos a hacer la conexién conceptual entre
cudnta luz deja pasar un material y cudnto nos permite ver
a través de si. Se trata de dos ideas cuya relacion no es obvia. '

Para terminar, puede agregar esta informacion al afiche escri-
biendo, segun corresponda: “deja pasar toda la luz”, “deja pasar un
9 p ]
poquito la luz” y “no deja pasar nada de luz”.

_ ACTIVIDADESDECIERRE

“RESOLUCION DE UNA SITUACION PROBLEMATICA”

A modo de cierre, se espera que los nifios puedan aplicar lo apren-
dido para resolver una situacién problematica de la vida cotidiana.

Para ello, puede contarles una situacién como la siguiente:

Ahora que son expertos en qué materiales dejan pasar la luz y en cud-
les no, me van a poder ayudar.

Estoy arreglando mi casa y tengo que elegir el material para las venta-
nas de la cocina y del bafio, jpero no sé cudles! Mi casa tiene un jardin
verde, lleno de flores, que me encanta mirar desde la cocina, pero en
el bafio no quiero que nadie me vea cuando me ducho. ¢(Me pueden

ayudar? ;Qué materiales uso para las ventanas de la cocina? ;Y para
la puerta del bafno?

En la discusién sobre el problema, tenga a mano los viso-
res, de manera que los nifios puedan identificar qué tipo de materia-
les usarian para la puerta del bafio y para la ventana de la cocina.
Se espera que, para la resolucién de esta actividad, los nifios puedan
justificar su eleccién a partir de lo aprendido. Es decir, que puedan
argumentar que, para ver completa y nitidamente lo que hay del
otro lado, un material transparente seria la opcién mds apropiada
para contemplar el jardin desde la cocina. Similarmente, en el baiio,
la mejor opcién seria un material opaco.

Como actividad para realizar en sus casas, puede proponerles a
los nifios la misién de explorar con distintos materiales e identificar
si son transparentes, translicidos u opacos. Ademads, es una buena
oportunidad para ensefiarles a sus familiares y amigos lo que apren-
dieron. Compartiran sus hallazgos cuando retomen las actividades
vinculadas a la secuencia de “El misterio de la luz y las sombras”.




ETADA 3. ;QUE SON LAS SOMBRAS
v COMO SE PRODUCEN?

ACTIVIDADE

“;QUE ENCONTRARON LOS EXPLORADORES?”

Retome la actividad que les habia asignado a los exploradores
de la luz. Para ello, puede realizar preguntas como las siguientes, to-

mando los ejemplos que los chicos traigan:
/Qué materiales encontraron los exploradores de la luz? ;Oué tipo de materia-

s e,;’zm?’ ;Dionde los encontraron?
RS, dpi e Fed o VRPN N - e
r qué piensan que esa ventana (ejemplo, del bafio) era transiucida:

JPor qué plensan que eligieron ur material opaco para ese objeto (ejemplo)?
Se espera que los nifos compartan sus hallazgos y puedan resp.on-
der las preguntas justificando sus ideas en funcién de lo aprend1d~o.
Por ejemplo, se espera que puedan decir que la mampara del bano
es translicida para que pase un poquito la luz, pero que no se pueda

espiar al que se esté duchando.

«DONDE ESTA MI SOMBRA?”

Para empezar, elija algin objeto opaco —uno de la sala o
un juguete de esta— e, ilumindndolo con una linterna o un proyec-
tor, proyecte su sombra sobre una pared, el piso o el techo. Pregunte-
les a los nifos:

Se espera que los nifios puedan identificar que la mancha negra
que produce el objeto es una sombra.

Luego, pidales a los nifios que busquen otras sombras en el aula.
Por ejemplo, puede pararse en diferentes sectores del aula donde su
sombra se proyecte en distintos lugares y pedirles a los nifios que la
encuentren. Puede guiar esta actividad con preguntas como las si-
guientes:

Se espera que los nifios puedan encontrar las sombras, justificar
que se mueven porque se mueve el objeto que las produce. Guielos
para comenzar a observar que, para que haya sombra, tiene que ho-
ber luz y que el objeto debe tapar esa luz.

Serd importante que ayude a los nifios a identificar que, para pro-
yectar una sombra, el objeto debe ubicarse entre la fuente de luz y la
superficie de fondo (ya sea una pared, el piso o el techo). Con ese fin,
puede explicarles a los nifios que quiere proyectar su sombra sobre la
pared y que necesita la ayuda de ellos para lograrlo.

7 mi sombra sobre la r;w;/(! COMo puie edn hacer?

Coloque un proyector o un reflector que apunte a una pared pre-
ferentemente blanca (también puede ser una pantalla o una sdbana
colgada) y comience a caminar por el aula sin pasar, inicialmente,
por enfrente de la fuente de luz, sino por el costado

Finalmente, puede empezar por dejar que asomen partes de su
cuerpo por delante del proyector, para que aparezcan sus sombras
en la pared. Se espera que los nifios rapidamente le adviertan que
encontraron las sombras.

Puede mostrarse preocupada y jugar con los tonos de voz y el mo-
vimiento de su cuerpo, para imprimirle una textura lidica a la ac-
tividad. Puede jugar, ademas, con la posibilidad de que las sombras
aparezcan y desaparezcan, que COITan a su encuentro, se acerquen,
se alejen, etcétera.
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o il sombra?

Cudando apare

i mi sombra en la pure
cGué pasa si me pongo al costado de lg luz? ;Y por detrds? jDonde me

Z engo que poner para que aparezca de nuevo?

Se espera que los nifios identifiquen que las sombras aparecen
cuando hay algo —en este caso, el docente— que tapa la fuente de
luz al ubicarse entre dicha fuente (el reflector, o el sol que entra por la
ventana) y la pantalla o la pared.

Luego, con su sombra en la pared, puede preguntar:
JComo sé que esta es mi sombra?

JY fa sombra de...7 {Invite a uno de los niflos a jugar con su
Sombra] sSon iguales nuestras sombras? jPor qué? jEn qué se diferes

"OMGo S

Se espera que los nifios puedan observar que las sombras tienen la
misma forma que el objeto que las produce. Para avanzar en esta idea
puede colocarse un sombrero, unas antenas o algo llamativo que cla-
ramente también se proyecte en las sombras, y luego pregunte:

Y qué pasa si me pongo este sombrero; se lo pondra mi sombra tamb

Para concluir esta actividad, pregunte a los exploradores:
¢ Cué averiguamaos hoy sobre las sombras?

Se espera que los nifios puedan expresar oralmente que descubrie-
ron que las sombras se generan cuando hay un objeto que tapa la
luz, que este objeto debe ubicarse entre la fuente de luz y la superficie
donde se proyectard la sombra, y que las sombras tienen la misma
forma que el objeto que las produce.

“sCUAL ES SU SOMBRA?”

Para las siguientes actividades puede dividir la clase en
dos grupos de nifios. Propéngale a uno de los grupos que
formen equipos de 3 o 4 nifios para jugar a “;Cudl es su sombra?”,
un juego de mesa cuyo objetivo es encontrar la sombra correcta para
cada una de las figuras en un tablero.

Mientras los nifios juegan, usted puede circular por las mesas pi-
diéndoles que justifiquen oralmente por qué piensan que la sombra
que eligieron es la correcta.

A partir de esta actividad se espera que los nifios sigan profundi-
zando en la idea de que las sombras tienen la misma forma que los
objetos que las producen y que ellos puedan aplicar esta idea a situa-
ciones nuevas (en este caso, para resolver el juego).

“NUESTRAS SOMBRAS SE DISFRAZAN™

SimultGneamente, puede proponerle a la otra mitad de la clase
que juegue de forma libre con el reflector para crear sombras diferen-
tes. Para ello, puede ofrecerles a los nifios utilizar sombreros o dife-
rentes objetos y‘évaluar qué sucede con sus sombras.

Al finalizar, los grupos pueden intercambiar actividades de modo
que todos los nifios tengan oportunidad de jugar con el proyector y
con el juego de mesa.




ACTIVIDADES DE CIERRE

«; QUE ADRENDIMOS?”

Para terminar, organice una puesta en comun, en la que
los nifios compartan sus aprendizajes sobre las sombras. Puede reali-
zarla inmediatamente después de las actividades anteriores, después
de un recreo o en otro dia, segun lo considere mas apropiado. Lo im-
portante serd retomar cada una de las actividades realizadas y lo que
los chicos fueron aprendiendo a partir de ellas.

Puede orientar esta puesta en comun con preguntas como:

1 L EEEANY

[TE AN
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Se espera que los nifios puedan expresar con sus propias palabras lo
que aprendieron sobre las sombras y c6mo ellas se producen. Es decir,
que las sombras se generan cuando un objeto opaco intercepta la luzy

que siempre tienen la misma forma que el objeto que las origina.

En este momento puede volver a recurrir al afiche donde regis-
traron lo aprendido en actividades anteriores o invitar a los nifios a
explicar o representar lo que aprendieron de forma individual (ya sea
dibujando y/o escribiendo).

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

“NUESTRAS SOMBRAS SALEN AL PATIO”

Si es un dia soleado, una actividad interesante para hacer con los
nifios es invitarlos a salir al patio para jugar con las sombras que
proyectan sus cuerpos sobre el piso.

Puede proponerles trabajar en parejas para intentar dibujar con
tiza las siluetas de las sombras sobre el piso, ayuddndolos si es nece-
sario. Propicie que prueben hacer diferentes poses e incluso,
después, puede desafiar a los compafieros para que tra-
ten de replicar con el cuerpo la misma sombra que han
dibujado.

Esta actividad resulta atractiva para los nifios y presenta una nueva
oportunidad para integrar los conocimientos adquiridos a lo largo de
todas las actividades de la secuencia. Por ejemplo, se puede recuperar la
idea de las diferentes fuentes de luz, sefialando que, mientras que en la
clase trabajaron con fuentes de luz artificial, en el patio las sombras se
crean porque se intercepta la luz del sol (una fuente de luz natural). O
bien, puede volverse a la idea de que el objeto tiene que tapar la fuente
de luz (el sol) para producir la sombra, o retomar el concepto de que las
sombras tienen la misma forma que el objeto que las produce.

Puede guiar la discusién con las siguientes preguntas:

ponemos para hacer lo misma sombra que dibujo el
I 0w va a pasar con la sombra a lo noche? ;Por qué:

Se espera que los nifios puedan predecir que, si se mueven, la som-
bra también se moverd y que, por la noche, desaparecerd porque no
hay mas luz del sol (a menos que se utilice alguna otra fuente de luz,

como una linterna o un farol).




“sDONDE SE ESCONDIO LA SOMBRA DE MANUEL?”
’ «. :Puede comenzar invitando a los exploradores a resolver un

caso misterioso:

Manuel, un nifio de otra escuela, también habia estado explorando
sobre la luz y las sombras. Con su maestra, habia aprendido cémo se
forman las sombras y siempre jugaba a hacer diferentes formas en el
patio. Pero a la noche, cuando su papd llegaba a su casa, Manuel nun-
ca podia mostrarle lo que habia aprendido: jsu sombra nunca estabal
Dia tras dia probaba en el colegio y su sombra estaba ahi, jpero nunca
lo acompafiaba de vuelta a la casa! {Qué misterioso!

Por qué Manuel no podia ver su sombra por fa noche en su casa’
;Como puede hacer Manuel para mostrarle su sombra a su papa?

Propdngales a los nifios que piensen la solucién al misterio y lue-
go compartan sus ideas en una puesta en comun.

Se espera que puedan decir, a partir de la experiencia de la etapa
anterior, que Manuel no encontraba su sombra porque era de noche y
no habia luz del sol. En consecuencia, si Manuel quisiera mostrarle su
sombra a su papd, deberia utilizar una fuente de luz artificial, como una
linterna o un farol, o invitar a su papd a que vea la sombra de Manuel
de dia.

“;QUIEN ESMAS ALTO?”

Para esta actividad, necesitara oscurecer el aula y utilizar nueva-
mente un proyector o un reflector a fin de proyectar luz sobre una
superficie blanca (una pared, una pantalla o una sdbana).

Comience pidiéndoles a dos nifios de altura similar que se paren
frente al reflector. Puede ubicarlos espalda con espalda, para demos-
trarle al resto de sus comparfieros que son de la misma altura. Luego
pidales que se ubiquen frente al proyector, pero a diferentes distan-
cias de la pantalla.

;JQué paso con las sombras?

;Quien tiene la sombra mas alta?

¢Como puede ser que uno de los nifios tenga una sombra mds alta que el
otro si los dos tienen la misma altura? ‘

Se espera que los nifios identifiquen que una sombra es mds alta
que la otra, pese a que los objetos que las producen (los nifios) tienen
el mismo tamario.

Luego, puede pedirle a uno de los nifios que dé un paso adelante,
para que su sombra cambie de tamano.

JQué paso con la sombra de...7

Se espera que los nifios perciban el cambio de tamaiio de la som-
bra y puedan vincularlo con el cambio de posicién del objeto que la
produce. Es decir, que observen que cuanto mds cerca de la fuente de
luz se encuentra el objeto, mads grande es la sombra que origina. Por
el contrario, cuanto mas lejos se encuentre el objeto de la fuente de
luz, mas pequeiia serd su sombra.

Para cerrar esta actividad, dé un tiempo para que los nifios jue-
guen a hacer sombras de diferentes tamafios, explorando cémo ellas
cambian al moverse ellos respecto de la fuente de luz. Vaya dandoles
algunas indicaciones que los nifios deban cumplir y asi dar cuenta de
su aprendizaje. Por ejemplo, puede pedirles que hagan una sombra
bien grande o una pequefa. Se espera que los nifios vayan pudiendo
anticipar en qué posicién ubicarse frente al proyector para cumplir
con lo que se les pidié.




“SOMBRA GRANDE, SOMBRA CHICA”

A continuacion, organice a los nifios en pequefios grupos
para trabajar con una linterna y con objetos pequefios, con el fin de
seguir explorando cémo cambia el tamafio de las sombras. Para esta
actividad, es ideal utilizar objetos planos, como placas de madera o
figuras de goma eva, que los chicos puedan poner entre la linterna y
la pared, para seguir explorando las sombras que generan.

Serd importante que los nifios manipulen libremente los materia-
les y pongan a prueba sus ideas. Mientras tanto, circule por las me-
sas, promoviendo que ellos expresen oralmente qué estan haciendo:
por qué, qué resultados obtuvieron y a qué conclusiones arribaron.

Al final de esta experiencia, organice una nueva puesta en comun
para que los nifios compartan sus hallazgos. Se espera que puedan
avanzar en la idea de que es necesario cambiar la distancia de la luz
o del objeto para cambiar el tamafio de la sombra: cuanto mayor sea
la distancia entre la fuente de luz y el objeto, mds pequeiia serd la
sombra, y viceversa.

ACTIVIDADES DE CIERRE
“s QUE APRENDIMOS?”

Para concluir la secuencia de actividades, pidales a los nifios que
registren lo que aprendieron sobre la luz y las sombras. Realice un
breve repaso de todas las experiencias que realizaron y lo que fueron
aprendiendo de ellas. Para ello, puede recurrir al calendario y a los afi-
ches que realizaron a lo largo de las diferentes actividades. Luego, invi-
telos a representar lo que aprendieron, ya sea dibujando o por escrito.

Mientras los nifios realizan sus registros, circule por las mesas y
pregunteles qué estan representando, como y por qué. Estas conver-
saciones presentan una gran oportunidad para obtener evidencias de
los aprendizajes, asi como para aclarar dudas y seguir orientando a
los nifios en la construccién de ideas.

Para terminar, invitelos a compartir los dibujos con los compafie-
ros y explicar lo que registraron y qué quisieron representar.

EVALUACION CONTINUA

La evaluacion es una estrategia clave para recabar informacién
sobre el proceso de aprendizaje de los alumnos, con el fin de orientar
la ensefianza y promover la comprension en profundidad de los con-
tenidos esperados.

Desde esta perspectiva, denominada frecuentemente evaluacién
continua o evaluacién formativa, resulta fundamental visibilizar las re-
presentaciones mentales de los nifios y las estrategias que utilizan
para llegar a una determinada idea.

La ribrica que proponemos a continuacion puede utilizarse para
evaluar el proceso de aprendizaje de los nifios a lo largo de toda la
secuencia, entendiendo que se trata de un proceso continuo. Aquella
tiene como objetivo identificar los aprendizajes clave que se esperaria
que los nifios fueran logrando y una serie de descriptores que permi-
tirian definir la escala de valoracién para cada uno.

Para ayudarlo a determinar qué y cémo los nifios estdn compren-
diendo las ideas abordadas en cada actividad, puede sostener con-
versaciones individuales o grupales con ellos mientras trabajan, o
formularles preguntas sobre los registros que realizaron.
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Explica que, para ver, se necesitan
los ojos y una fuente de luz, ya sea
natural o artificial. Da ejemplos de
distintas situaciones, donde esto se
manifiesta.

Identifica correctamente materiales
transparentes, translucidos y opa-
cos. Y explica como pudo
determinarlos.

Explica que las sombras se pro-
ducen cuando un objeto tapa la

g luz. Y que ellas tienen la forma del
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objeto, da ejemplos de situaciones
en las que esto se manifiesta. Puede
explicar cémo crear una sombra
mads grande o chica dado un cierto
objeto y una fuente de luz. Y puede
describir que el tamario de la som-
bra depende de cudn cerca o lejos
esté el objeto de dicha fuente de luz.
Trabaja de manera independiente
sin necesidad de demasiada guia
del docente.

Propone preguntas propias a lo lar-
go de toda la secuencia, relaciona-
das con los temas que se estan estu-
diando. Y puede anticipar maneras
de responder algunas de ellas.

Justifica y explica sus predicciones
en base a un conocimiento
cientifico previo.

Llega a conclusiones correctas,
interpretando lo que observé
y explicando sus ideas.

s e o e

Identifica que, para ver, se
necesitan los ojos y una luz,
Pero no puede dar ejemplos
de por qué.

Identifica correctamente
materiales transparentes,
franslicidos y opacos. Pero
no puede dar cuenta de su
razonamiento.

Explica que las sombras se
forman cuando un obje-

to tapa la luz, y que ellas
tienen la forma del objeto.
Pero no puede dar ejemplos
de dichos fenémenos. Puede
manipular los objetos y la
luz para hacer sombras mads
0 menos grandes. Pero no
puede dar cuenta de su
razonamiento.

Logra trabajar solo de a
momentos, pero con una
guia docente media.

En algunas ocasiones,
propone preguntas propias
durante la secuencia, rela-
cionadas con los temas que
se estdn estudiando. Pero no
puede anticipar maneras
de responderlas.

Formula predicciones en
base a conocimientos
previos y puede justificar
algunas de ellas.

Llega a conclusiones correc-
tas, pero no puede explicar
bien su razonamiento.

Identifica que, para ver, se necesi-
ta luz o los ojos, pero no ambos.

Identifica algunos materiales
transparentes, translucidos y opa-

cos, cometiendo algun error.

Puede crear sombras con algin
grado de intencionalidad, para
hacer que sean més o menos
grandes. Puede identificar objetos

a partir de sus sombras.

Trabaja con una gran necesidad
de gufa docente.

Propone preguntas propias
durante la secuencia. Pero
en general no se relacionan
con los temas que se estdn
trabajando.

Formula predicciones, que pueden
ser correctas, pero no justifica o
explica por qué.

Llega a conclusiones mds o menos
correctas y otras incorrectas.

| No identifica lo necesario para po-
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no relevantes.
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No identifica correctamente
materiales transparentes,
translicidos ni opacos.
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§ Crea sombras de manera aleatoria.
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|
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U No trabaja (se mantiene aislado,

| se desconcentra y hace otra
actividad).
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|
é

|

No formula predicciones ante
una situacién dada.

No llega a sacar conclusiones
I a partir de lo observado
| © experimentado.
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RECURSOS ¥ MATERIALES

A continuacién, detallamos todos los recursos y materioles nece-
sarios para llevar adelante la secuencia diddctica. La mayoria de es-
tos recursos y materiales pueden estar disponibles en sus propias es-
cuelas, o son faciles de conseguir y/o armar.

Estamos convencidas de que no hacen falta materiales sofistica-
dos ni un laboratorio para implementar una buena clase de ciencias;
lo importante es cémo se utilizan los recursos y con qué fines.

Y recuerden: jesto es solo una guia inspiradora que puede ser adaptada
y mejorada a partir de sus propias ideas y a la medida de sus posibilidades!

~ ETAPAL.VEQ,VEO,
2 QUE NECEQITAMOS PARA VER?

/ Aula o cuarto que pueda ser oscurecido y materiales con los
que se pueda evitar la entrada de luz (cortinas, cartulina negra,
entre otros).

v Una caja “misteriosa” por cada grupo (una caja de zapatos
con un visor, una “ventanita” pequefia 'y cerrada, y un objeto
adherido dentro).

/ Cinta de papel para adherir los afiches.

/ Pizarrén o rotafolio y tiza o marcadores, segin lo que haya
disponible en el aula.

v Calendario.

ETADA 2. 5POR QUE PUEDO VER A TRAVES
DE UNOS MATERIALES Y NO A TRAVES DE OTROS?

v/ 1 juguete, objeto o mufieco de la sala.

/ 1 objeto transparente para esconder el juguete (una ventana,

una placa de acetato, un frasco, etc.).

/ Visores con materiales opacos, translucidos y transparentes
(papel de calcar, cartulina, papel celofan, acetato, etc.): 3 viso-
res por grupo.

v/ 1 objeto o juguete pequeno por grupo.

/ 1 grilla para categorizar los visores durante la puesta en comun.

JUE SON LAS SOMBRAS
O QE PRODUCEN?

v Proyector, reflector o alguna otra fuente de luz fuerte.

v Sombreros, antenas o algin oftro objeto llamativo para la ex-
ploracién inicial de las sombras.

v Objetos para crear las sombras (juguetes o recortes de madera):
1 set por grupo.

v Linternas: 1 por grupo.

v Juego “;Cudl es su sombra?”: 1 por grupo.

v Tizas (para la actividad en el patio).

ETAPA3.;Q

@
s
o

ETAPA 4. LAS SOMBRAS, ;PUEDEN CRECER?

# Proyector, reflector o alguna otra fuente de luz fuerte.
v Objetos para realizar sombras: 1 por grupo.
v Linternas: 1 por grupo

EL JUECGO DE LAS SOMBRAS (ETAPA 3)

Tablero de las sombras. Repartir 1 por grupo

“;Cudl es su sombra?”
jEncontra la sombra
correcta para cada fruta!

P
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¢Qué buscamos que los nifios aprendan trabajando con esta secuencia?

Ideas clave

Alo largo de la se-
cuencia, se trabajara
en la construccién de
las siguientes ideas
clave:

¥ Que estamos rodea-
dos de una diver-
sidad de sonidos y
que escuchamos con
nuestros oidos.

v’ Que los sonidos tie-
nen algunas carac-
teristicas que los dis-
tinguen (ellos pueden
ser fuertes o suaves;
graves o agudos).

v'Que los sonidos pue-
den viajar a través de
distintos materiales
(s6lidos, liquidos y
por el aire).

——— = — = — = —

niificas

i A lo largo de la secuencia, se espera que los

' nifios comiencen a desarrollar las siguientes
; habilidades de pensamiento asociadas a los
! modos de conocer de las ciencias naturales: |

I /A observar y describir fenémenos de la 3
| naturaleza. i

;¥ A comparar entre distintos objetos |
I o situaciones, buscando similitudes y diferen-
;  cias e identificando patrones en comun. ;

;¢ A formular preguntas y realizar |
exploraciones.

A elaborar hipétesis y predecir posibles ;
resultados de lo que va a suceder y poner a |
prueba sus ideas.

v A registrar y compartir sus observaciones '
i através de textos y dibujos. |

i A interpretar sus observaciones y datos reco- E
' lectados teniendo en cuenta los interrogantes

i Pplanteados, sacando conclusiones propiasy |
confrontandolas con las de sus compafieros.

¥’ A comunicar sus aprendizajes a través de ’
distintos formatos.

A utilizar lo aprendido en situaciones nuevas.

Cabe aclarar que las anteriores son capacida-
des complejas, que seguirdn desarrollandose
a lo largo de la formacién de los nifios en la
escuela primaria y secundaria, pero que de-
mandan aproximaciones sucesivas

y sistematicas desde el nivel inicial.




Cuadro general de la secuencia

La secuencia se organiza en cuatro etapas, organizadas a partir
de una pregunta guia. En el siguiente cuadro se detallan las acti-
vidades que se proponen para cada etapa. Las actividades fueron
disefiadas para abordar una serie de grandes ideas que esperamos
que los nifios puedan aprender progresivamente.

En cada etapa se han disefiado actividades propicias para el
inicio, el desarrollo y el cierre del trabajo con cada pregunta guia.
En ellas se conjuga el trabajo con los conocimientos previos de los
alumnos, la realizacién de exploraciones, la confrontacién de ideas
y la conceptualizacién de lo aprendido. Al final, también se propo-
nen estrategias para analizar el proceso de comprensién de los ni-
fios desde la perspectiva de la evaluacion formativa.

Cada una de las etapas serd desarrollada en las proximas pagi-
nas.

Etapa
y preguntas .
guia Ideas clave Actividades
Estamos rodeados “;Qué sonidos nos rodean?”
de sonidos.
“Cuerpos sonoros”
1. ;Qué Cuando no hay
« 42100 . . N R . .
sortlidos nos sonido, hay silencio. “Jugamos a identificar sonidos
rodean? misteriosos”

Para escuchar,

utilizamos los oidos. “;Qué aprendimos?”

“Los detectives del sonido”

“Los hallazgos de los detecti-
ves del sonido”
Hay sonidos mads fuertes
y mas suaves.

“Comparamos sonidos fuertes
y sonidos suaves”
Hay sonidos graves y
otros agudos.

2. Los somni-
dos, ;son
todos iguales?

“El xilofén de botellas”

“{Qué aprendimos?”

“¢{Por dénde viaja el sonido?”

“Investigamos si el sonido via-
ja a través de los sélidos”
El sonido viaja
hasta llegar
a nuestros oidos.

" 3 : * .
3. ;Por dénde Investigamos si el sonido via-

viaja el ja a través de los liquidos”
sonido? El sonido puede viajar

por distintos - - -

materiales ;Qué aprendimos?”

(sélidos, liquidos

y por el aire).

“Un sonido, jpuede ser grave y
P fuerte a la vez?”

4. ;Qué En la escuela nos

hallaron los rodean distintos
tipos de sonidos.
Los sonidos que
escuchamos pueden

“Los detectives del sonido reco-
rren la escuela”

detectives

del sonido?

(Trabajo ser agrupados segin

sean suaves o “;Qué a dimos?”
) i prendimos?
integrador) fuertes, agudos

O graves.

Actividad extra: Musicalizamos una cancién

Creamos sonidos suaves y fuertes, agudos y graves para acompanar la can-
cién “Los exploradores”, de Mariana Baggio.
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ETAPAL sQUE SONIDOSNOS RODEAN?

“DETECTIVES DEL SONIDO”

Para empezar, les proponemos que les cuente a los nifios que,
en las proximas semanas, van a investigar los sonidos. Para ello, invi-
telos a convertirse en “detectives del sonido”.

Puede comenzar preguntandoles:

¢ hacen los detectives?

e
JOué hard un detective del sonido?

Comparta la idea de que van a buscar sonidos para investigar, es-
cuchando, comparando, probando y sacando conclusiones, como ha-
cen los detectives (y los cientificos).

Es importante remarcar las habilidades que van a poner en jue-
go y comenzar a transmitirles a los nifios que “mirar el mundo
con ojos cientificos” tiene algunas caracteristicas particulares,
como formularnos preguntas sobre lo que nos rodea, tratar de
encontrar cosas que nos llamen la atencién, observar con cui-
dado y contarles a otros lo que observamos para ponernos de
acuerdo.

ACORDAMOS PAUTASDE TRABAJO

Durante esta secuencia, se trabajard mucho a partir de la escucha,
distinguiendo entre sonido y silencio. Por lo tanto, serd importante
que acuerde con los nifios un simbolo o gesto compartido para indicar
cuando deben hacer silencio.

- “sQUE SONIDOS NOS RODEAN?”

Puede invitar a los nifios a sentarse en una ronda en el piso e
indicarles que cierren los ojos (jno vale espiar!). Pidales que hagan ab-
soluto silencio y que escuchen con mucha atencién.

En ese momento, puede reproducir una grabacién con sonidos di-
versos —de animales, objetos sonoros, instrumentos musicales, lluviq,
truenos, entre otros—. Para ello puede utilizar un celular o un repro-
ductor de musica.

Después de unos minutos, puede indicarles a los nifios que abran
los ojos. Manteniendo el tono de suspenso, puede proponer preguntas
como las siguientes:

JQué escucharon? ;Quién o qué hacia ese sonido? ;Qué sonido les
gusio mas? ;Cudl les gusto menos?

El propésito de esta actividad inicial es establecer un primer vinculo
con el fenémeno que van a analizar y despertar la curiosidad acerca de
los sonidos que los rodean.

Promueva que los nifios interactiien entre si, compartan sus ideas e
impresiones y justifiquen sus respuestas.

Luego, invite a los nifios a cerrar los o0jos nuevamente y a escuchar
con atencion. Esta vez, el objetivo es que traten de percibir los sonidos
que los rodean habitualmente en la sala.

Después de unos minutos, haga una nueva puesta en comun para
que los nifios compartan lo que escucharon.

JQue escucharon ahora? jEs la primera vez que lo escuchan?
JEscucharon algun sonido agradable? ;¥ alguno que no les haya gustado?

En esta instancia, haga hincapié en los hallazgos de los nifios. Pue-
de indagar particularmente en aquellos sonidos cotidianos, que mu-
chas veces pasan desapercibidos. Serd importante que puedan percibir




que hay muchos sonidos que nos rodean en la vida cotidiana pero que,
a veces, no los ofmos; y que debemos prestar especial atencién para
escucharlos.

Ademas, se espera que los nifios puedan reconocer que hay diferen-
tes sonidos y distinguir las fuentes de donde provienen.

Finalmente, serd interesante interpelar a una dimensién mds emo-
cional y subjetiva respecto a lo que diferentes sonidos “despiertan” en
los nifios: hay sonidos agradables, otros que dan miedo, sonidos que
nos hacen acordar a otra experiencia, etcétera.

“CUERPOS SONOROS”

Luego de escuchar los sonidos “externos”, puede proponerles a los
nifios hacer sonidos con sus propios cuerpos; por ejemplo: silbar, chas-
quear los dedos, zapatear, aplaudir, entre otros.

;Qué sonidos pueden hacer ustedes con el cuerpo?

Proponga que los nifios prueben hacer distintos sonidos y los com-
partan con sus comparieros, ya sea en parejas, en pequenos grupos o
frente a la clase en su conjunto.

También puede pedirles a los nifios que escuchen los latidos del co-
razén de sus compafieros, para mostrarles que nuestros cuerpos tam-
bién producen sonidos.

Finalmente, serd interesante continuar la exploracién profundizan-
do acerca de qué parte de nuestro cuerpo utilizamos para oir:

s sonidos?;Qué parte del

Se espera que los chicos observen que necesitan los oidos para poder
escuchar. Serd importante que comprendan que escuchamos porque
el sonido “viaja” hasta nuestros oidos. Por eso, al tapar nuestros oidos

con los dedos, no permitimos que llegue el sonido y, por lo tanto, deja-
mos de escuchar (o escuchamos mucho menos).

También puede explicar que las orejas son la parte externa de los
oidos, que ellas los protegen y nos ayudan a escuchar mejor, y que los
oidos estan dentro de nuestra cabeza. A partir de entonces, serd impor-
tante que promueva que los nifios utilicen de forma precisa los térmi-
nos orejas/oidos.

“JUGAMOS A IDENTIFICAR SONIDOS MISTERIOSOS”

A continuacién puede proponer a los “detectives del sonido” un nuevo
desafio: identificar qué objetos producen diferentes sonidos misteriosos.

Para ello, desde dentro de una caja o desde detrds de un telén, re-
produzca diferentes sonidos e invite a los nifios a que los reconozcan
(lo importante es que ellos no puedan ver los objetos, solo escucharlos).
Se sugiere hacer alrededor de 4 o 5 sonidos diferentes, utilizando ele-
mentos cotidianos que puedan estar disponibles en la escuela. Algunos
objetos que recomendamos utilizar para hacer los sonidos son:

v" Un celular que suena.

v Una maraca

v Un teclado de computadora

v Una campanita

v Un cierre

v Un velcro

Luego de adivinar los sonidos misteriosos entre todos, puede pro-
ponerles a los nifios jugar en parejas. Para ello, uno deberd cerrar los
ojos mientras su compafiero le hace un sonido a sus espaldas —puede
ser un lapiz que golpea la mesa, el abrir y cerrar de un libro o arrastrar
una silla por el piso: jtodo valel—.

Una vez que quien tenia los ojos cerrados descubrié el objeto mis-
terioso, la pareja cambia de roles: quien hizo el sonido escucha, y vi-
ceversa.

En esta instancia, si bien puede gestionar el grupo y orientar a-los
nifios a encontrar objetos en la sala, es importante darles tiempo para
que tengan la oportunidad de jugar y ser creativos, para luego compar-
tir sus observaciones con todo el grupo.




de como representar sus ideas para que otros las comprendan o para
recordarlas en otro momento.

Puede guiar esta conversacidén con preguntas como:
;Como podriamos representar esa idea que aprendimos?
cQué quleren que escriba para que nos acordemos?

De esta manera puede trabajar con los nifios la idea de que escribir
y representar con dibujos es util para acordarse de lo que uno hizo y
para comunicarselo a otros que no estuvieron presentes. Si hay algin
nifio que quiere dibujar o escribir su registro, puede pasar al frente y
hacerlo en el afiche.

Para terminar esta primera etapa de la secuencia, realice una
puesta en comun, donde los nifios puedan compartir lo que aprendieron.

Es importante fomentar que los nifios reflexionen y co-
muniquen lo que aprendieron durante las experiencias pro-
puestas. Al poner en palabras lo que estdn pensando, avan-
zan en su conocimiento.

Incluso si los nifios no estdn completamente alfabetizados, es impor- :
tante que puedan escribir a través de su maestro, quien tomard nota de :
las ideas que vayan surgiendo durante la puesta en comun. '

Puede realizar la puesta en comuin inmediatamente después de las S e e e
actividades o después del juego libre, seguin lo considere mas apropiado AC’ﬁVfﬂAE& PARA iEﬁUiRﬁx ORAN O ENC ;
para los nifios. Lo importante serd retomar cada una de las actividades === === =« @ =
realizadas y lo que descubrieron a partir de ellas.

Para ayudarlos a organizar sus ideas, puede formular preguntas “LOSDETECTIVEQDEL SONIDO”

como las siguientes:

;Que le contarias o un compasiero que no ving hoy sobre lo que hicimos?
JQué aprendimos hoy?

Fomente que los nifios hablen sobre lo que hicieron durante las dis-
tintas actividades y lo que aprendieron de ellas. Serd importante que
haga hincapié en que estamos rodeados por diferentes sonidos y que
los escuchamos con los oidos. Ademads, sera fundamental remarcar
cémo se dieron cuenta de esto ultimo: dado que, al taparse los oidos,
no escuchaban o escuchaban menos (y que no ocurre lo mismo cuan-
do cierran los ojos, por ejemplo), llegaron a la conclusién de que nece-
sitamos los oidos para escuchar.

Para terminar y en reconocimiento al trabajo reali-
zado, puede entregarle a cada nifio una insignia de
“Detective del sonido”, como la
que se muestra en la imagen al
costado. Luego, puede proponer-
les 1a misién de buscar sonidos en
cada lugar al que vayan: el patio,
sus casas, la calle, el club, entre
otros.

Podran “traer” a la préxima clase los sonidos que encontraron.
Para ello, los podrdn dibujar, grabar o imitar con la boca, o traer el
elemento sonoro, para compartir con sus comparieros.

Puede utilizar un afiche para dibujar imdagenes o escribir tér-
minos asociados a las ideas clave trabajadas —sonido, oido, oreja, si-
lencio—. Esta sera una oportunidad de discutir con los nifios acerca

F




ETAPA 2.LOS SONIDOS, s SON TODOS IGUALES?

Esta secuencia presenta una gran oportunidad para trabajar

de manera conjunta con el drea de musica. Para ello, pue-
den invitar a participar al docente de musica del jardin de infantes y
planificar en conjunto c6mo llevar a cabo las distintas actividades, por
ejemplo: explorando los sonidos que producen diferentes instrumentos
musicales. Esta secuencia sobre sonido puede ser una oportunidad va-
liosa para planificar nuevas propuestas que conjuguen las actividades
que realizan los nifios en la clase de musica con el aprendizaje de las
ciencias naturales.

“LOS HALLAZGOSDE LOSDETECTIVES
DEL SONIDO”

Puede comenzar preguntdndoles a los nifios cdmo les fue en su
“misiéon” de buscar sonidos en sus casas, para retomar lo abordado en
la clase anterior.

JComo les fue o los detectives del sonido?
idos encontraron?

le los encontraron?

Durante la puesta en comun, puede invitar a los nifios a compartir
los sonidos que trajeron, a contar dénde los encontraron y, si pueden, a
reproducirlos. Puede tomar nota de los hallazgos en un afiche, nueva-
mente asumiendo el rol de “escriba” de los nifios.

Serd importante aprovechar esta oportunidad para volver sobre lo
que aprendieron en la clase anterior (y “poner en tema” a los nifios que
no hayan estado presentes). Una alternativa interesante para ello es
retomar la puesta en comun final de la etapa 1 de la secuencia (“;Qué
sonidos nos rodean?”) y pedirles a los nifios que le cuenten al compa-
fiero que estuvo ausente lo que hicieron y lo que habian acordado ha-
cer en sus casas (buscar nuevos sonidos).

Para acompafiar la secuencia de trabajo y ayudar a los nifios a
comprender el recorrido de aprendizaje que irdn haciendo juntos sobre
el tema del sonido, pueden utilizar el calendario del aula —o crear uno
nuevo, si no lo estuvieran usando antes— e indicar alli qué estuvieron
haciendo y lo que vendra.

; Para ello, por ejemplo, puede escribir un “1” en la fecha de la
primera actividad que hicieron de la secuencia. Luego, puede anun-
ciarles a los nifios que seguirdn investigando sobre los sonidos que los
rodean durante algunos dias mads e indicarlos en el calendario con nu-
meros o con alguna imagen que represente al tema de la secuencia.

El uso de calendarios en el aula es una muy buena herramienta
para trabajar con nifios de esta edad el concepto de tiempo, en
la medida en que permite visualizar de forma concreta la distri-
bucién de eventos pasados y a futuro.
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«OMPARAMOS SONIDOS FUERTES
v QONIDOS SUAVES”

En esta segunda etapa de la secuencia los chicos aprenderdn sobre
algunas de las caracteristicas que distinguen a los sonidos entre si. Co-
menzaremos con una primera caracteristica del sonido: su intensidad,
comparando sonidos fuertes y suaves.

Para ello, puede comenzar la conversacién haciendo un soni-
do suave y otro fuerte, y preguntar a los chicos:

Estos dos sonidos, json iguales? ;En qué se diferencian?

De Jos sonidos que encontraron en su larea como detectives, /habia algunos
que eran suaves? ;C udles? ;Y fuertes? ;Cuales?

Invite a los alumnos a recorrer el aula, probando hacer diferentes
sonidos con los objetos que encuentren €n la sala. Puede proponer-
les que, en pequenos grupos, elijan un objeto para producir sonidos
(incluyendo sus propios cuerpos, retomando lo abordado en la clase
anterior).

Luego, invite a los nifios a compartir los sonidos que encontra-
ron. Una vez que todos han demostrado los sonidos que hallaron,
puede desafiarlos a generar sonidos suaves y sonidos fuertes con el
mismo objeto.

/Es posible hacer sonidos suaves y sonidos fuertes con los objetos que encon-
traron? ;Como se hace?

Se espera que los alumnos puedan probar, por ejemplo que, si le
pegan mas fuerte a determinados objetos, suenan mas fuerte. Por el
contrario si, en vez de golpear los objetos, los frotan o los golpean con
suavidad, probablemente suenen mads suave.

Para continuar la exploracién, puede frotar sus manos con suavi-
dad (como indica la figura) para producir un sonido y preguntarles a
los chicos:

-
z

JComo es este sonido, fuerte o suave?

Puede circular por el aula acercdndose a los nifios, mostrandoles qué
pasa con el sonido cuando acercan sus oidos a él. Luego, puede invitar
a ~un pequeno grupo de nifios a hacer el mismo sonido, todos juntos
s0ué paso? ;Cambi6 el sonido? .

P'rogresivamente, puede invitar a cada vez mds nifios a hacer el
movimiento de manos y proponerles evaluar qué sucede con el sonido
Se espera que lleguen a la conclusién de que, cuando suenan muchos.
objetos a la vez, el sonido que se produce es mds fuerte.

Para terminar, puede hacer una actividad similar, pero zapateando
con los pies calzados. Indiqueles a unos pocos nifios que zapateen sua-
vemente contra el piso y vaya invitando, cada vez, a mds nifios para
que se sumen y generen un sonido mas fuerte.

Esta experiencia puede ser una oportunidad de introducir el con-
cepto de “ruido”.

Uy, jme duelen los oidos! jCuanto ruido!
¢ Que les parece que serd el ruico?

Se espera que los nifios comprendan que, cuando el sonido es muy
fuerte y nos molesta o nos desagrada, lo Hamamos “ruido”.

“COMPARAMOS SONIDOS GRAVES
Y SONIDOS AGUDOS”

En esta segunda actividad, los niflos explorardn una segunda ca-
racteristica del sonido: su altura (es decir, si los sonidos son graves o
agudos). Analizaremos, también, cémo varia la altura del sonido se-
gun la longitud (cudn largo o corto es) del objeto que suena.




Para ello, puede utilizar diferentes instrumentos musicales, como
un xilofén o una guitarra.

Recuerde que, para ello, pueden recurrir a la ayuda del do-
cente de musica. Puede comenzar tocando el xilofén de a una tecla por
vez para hacer notar que el sonido va cambiando a medida que toca
distintas teclas (puede hacerlo mas claro tocando algunas de las mas
cortas y otras de las mas largas).

J0ueé le pasa ol sonido? ;Cambia? ;Cémo?

Se espera que los nifos distingan que, incluso cuando todas las te-
clas se tocan con la misma intensidad (igual de fuerte o igual de sua-
ve), hay sonidos que suenan distinto. Algunos sonidos son mas “agu-
dos” y otros son mas “graves”.

Si bien estos conceptos pueden resultar un tanto abstrac-
tos para los nifios, es importante que comiencen a utilizar
estos términos. Con este fin, se recomienda recuperar los tér-
minos que utilizan los nifios genuinamente (por ejemplo,
“finitos” y “gruesos”) y explicarles cémo los llamamos de
manera mds precisa.

Para dar cuenta de la comprensién de los nifios puede hacer pre-
guntas como:

JConocen algun sonido grave?

mgmw uc}zmm‘

P

Vgunio de los sonidos que trajeron los detectives es grave? ;

Luego, puede proponerles a los nifios que piensen que d1ferenc1a tie-
nen las teclas del xilofén que hacen los sonidos mds agudos y aquellas
que hacen los sonidos mas graves

wA

Jué diferen
Se espera que los nifios puedan identificar que hay algunas teclas
mas largas y otras mds cortas, y que estas producen sonidos mas graves

as encueniran entre eli

SO GG e b -

o mas agudos respectivamente. Es decir, sera fundamental que lleguen
a la conclusién de que el largo de las teclas del xilofén esta relacionado
con cudn grave o agudo es el sonido (cuanto mas larga la tecla mas
grave el sonido, y viceversa).

“EL XILOFON DE BOTELLAS”

Ya que estuvieron trabajando con diferentes objetos sonoros
y aprendieron que los sonidos pueden ser suaves o fuertes y agudos o
graves, y que esto pareciera relacionarse con cudn largo o corto es el
objeto sonoro (al menos en el xilofén), puede proponerles a los nifios
construir su propio instrumento musical. Invitelos a armar, entre todos,
un xilofén de botellas.

Para ello, primero puede proponer una instancia donde los nifios
experimenten y manipulen los materiales sueltos para luego ensam-
blar el xilofén. Serd fundamental que puedan probar y llegar a sus pro-
pias conclusiones respecto a cémo varia el sonido cuando se le agrega
mas o menos agua a cada botella (que equivale a cudn larga o corta
era la tecla del xilofén anterior) y cémo deberdn ordenarlas para ar-
mar la escala del xilofén.

Puede comenzar utilizando dos botellas de vidrio sueltas —es con-
veniente agregarles una base de madera, para evitar que se rompan—.
Inicialmente, coloque mucha agua en una de las botellas y poquita en
la otra. Luego, puede invitar a los nifios a tocar las botellas, utilizando
una lapicera o un palito de madera.

;Como suenan estas botellas?
JSuenan igual?

En esta instancia serd importante que los nifios puedan diferenciar
que una botella suena mds aguda (la que tiene poca agua) y la otra
mas grave (la que tiene mucha agua). Ademads, deberian poder discernir
entre la intensidad del sonido (fuerte o suave) y la altura (agudo o gra-
ve). Es decir que se espera que los nifios puedan establecer que, incluso
cuando ambas botellas se tocan “igual de fuerte” o “igual de suave”, un
sonido es mds grave y otro mas agudo, como sucedia también con el
xilofén de metal.

[FOR .




Luego, puede avanzar preguntandoles a los nifos qué diferencia
encuentran entre las botellas que suenan distinto.
;Qué diferencias encuentran entre la botella que produce este sonido (grave)
y esta otra botella que produce un sonide mas agudo?
J Se espera que los nifios concluyan que hay una botella que tiene
mucha agua y otra que tiene poquita, y que la cantidad de agua den-
tro de cada una hace que cambie el sonido (cuanta mas agua tienen
las botellas, mds grave es el sonido). Para ello, serd fundamental que
retorne cada una de las hipétesis que propongan los nifios, que las dis-
cutan y las pongan a prueba para determinar si son validas o no. Por
ejemplo, si un nifio sostiene que el sonido cambia porque una botella
es mas grande que la otra, puede invitarlos a averiguar si eso es cierto
poniendo una al lado de la otra o utilizando una regla para concluir
que son del mismo tamafio (como en la figura). Si los nifios dicen que
cambié el sonido porque golpearon mds fuerte o mads suave, podra in-
vitarlos a probar de nuevo golpeando con la misma fuerza para notar
que atin sigue habiendo un sonido mads grave y uno mds agudo —es
decir, que la diferencia en este caso se debe a otra cosa, no a cudn fuerte

golpeamos la botella—.

Serd clave establecer una relacién entre lo que concluyeron sobre
cémo cambia el sonido de acuerdo al largo de las teclas del xilofon y
a la cantidad de agua de las botellas, para guiar a los alumnos a que
concluyan que “algo” debe variar para que cambie el sonido: cuanto
mads largas sean las teclas y cuanto mas llenas estén las botellas, el so-
nido que producirdn serd mds grave. En otras palabras, para estos dos

casos, estamos encontrando una relacion entre el largo del objeto que
suena (la longitud de la tecla y cudn alta es la columna de agua en la
botella) y cudn grave es el sonido que produce. Cuanto mds largo, més
grave, y cuanto mds corto, mads agudo.

En funcién de lo que aprendieron, puede preguntarles a los nifios
cuanta agua le tendrian que poner a una tercera botella para que ge-
nere un sonido todavia mas grave.

Se espera que los nifios puedan predecir que, dado que a mayor can-
tidad de agua mas grave es el sonido que producen las botellas, deberdn
ponerle ain mds agua a la tercera botella para cumplir con la consigna.

Serd fundamental que proponga esta como una experiencia lidica,
de prueba y error, en la que los nifios puedan evaluar diferentes alter-
nativas. Permita que los nifios propongan cudnta agua agregarles a
las diferentes botellas, déjelos que prueben qué sucede en cada caso e
invitelos a ordenarlas en funcién de los sonidos que ellas producen. El
hecho de que las botellas estén sueltas presenta una gran oportunidad
para que los nifios manipulen los materiales, pongan a prueba sus
ideas y comparen resultados.

Finalmente, puede presentarles a los nifios un xilofén de botellas com-
pleto con estos recipientes vacios y formularles preguntas que los orien-
ten a armar dicho instrumento —llendndolo de agua—, para que suene
como el xilofén que vieron al comienzo (de mds agudo a mds grave).

Utilizando las sugerencias de los nifios, llene las botellas con distin-
tos niveles de agua.

Puede orientar esta actividad con preguntas como las siguientes:
¢Cuanta agua le tendria que poner a esta primera botella para que haga un
sonido bien agudo? '
Y para generar un sonido muy grave?
¢ Cudd botella llenamos para producir el sonido mds grave de todos?
Siquiero hacer un sonidoe un poco mas grave que el primero, joudnia agua le
tengo que poner? jPor qué?

St a esta botella le pongo menos agua que a lo dltima, jcémo va a ser el so-
nido: mas grave o mas agudo?

Se espera que los nifios puedan determinar que, para producir un
sonido agudo, las botellas deben tener poca agua; mientras que, para




generar un sonido grave, deben tener mucha agua. En funcion de ello,
se espera que armen el xilofén en una escala de mas agudo a mds gra-
ve (de menor a mayor cantidad de agua).

Esta actividad le brindara evidencias sobre los aprendizajes de
los nifios, ya que deberdn aplicar lo aprendido para justificar sus res-
puestas. Serd fundamental que para ello aliente a los nifios a verbali-
zar y explicar sus decisiones.

Luego, puede darles a los nifios un tiempo de juego libre con los di-
ferentes instrumentos utilizados en estas actividades.

Al finalizar, cuénteles a los nifios que podrdan volver a jugar y
experimentar con estos instrumentos durante el juego en rincones.
Muéstreles donde guardardn los materiales que utilizaron, para que
puedan continuar la exploracién en otro momento, si lo desean.

ACTIVIDADES DE CIF

“2QUE APRENDIMOS?”

Para terminar esta segunda etapa de la secuencia, sera clave
que realice una nueva puesta en comin para retomar lo aprendido a
lo largo de las diferentes actividades. Para ello, puede proponerles pre-
guntas a los nifios que les permitan recapitular las actividades realiza-
das y reflexionar sobre lo que aprendieron en cada una de ellas.

Retome los conceptos clave trabajados (fuerte/suave y grave/agudo),
asi como lo que hicieron para descubrir, por ejemplo, que un mismo
objeto puede producir sonidos suaves y sonidos fuertes o que, a mayor
cantidad de agua en una botella, mads grave es el sonido que produce.
Esto es, promueva que se visibilicen las habilidades y los modos de cono-
cer que se pusieron en juego para llegar a las distintas conclusiones, ta-
les como probar, experimentar, predecir, comparar, evaluar, entre otras.

También es interesante indagar en la dimensién mds emocional del
proceso de aprendizaje, es decir, preguntarles cémo se sintieron duran-
te las experiencias, cémo les resulté la exploracién y el trabajo con sus
compafieros.

Finalmente, puede abrir el espacio para que los nifios se formulen
nuevas preguntas vinculadas a lo aprendido.

Algunas preguntas que podrian guiar la puesta en comun son las
siguientes:

-ontarian a un compafiero que no vino hoy sobre lo que

dos diferentes descubrimos hoy?

mostrar un ejemplo de un sonido suave? ;Y de uno fuerte?

sonido suave se transforme en un sonido

'

o)
)
o
]
w

Jomo armmamos el xilofon de t no sabian cudnto agua fenio-

jue ponerle a cada botella para que sonara en escalerita, como el xilofén

Se espera que los nifios puedan expresar que se dieron cuenta de que
no todos los sonidos son iguales. Primero, distinguieron entre sonidos
suaves y fuertes. Los suaves son los que casi no se escuchan, mientras
que los sonidos fuertes se escuchan mucho (y a veces hasta nos pueden
molestar o hacer doler los oidos, a lo que llamamos “ruido”). Al escu-
char que el sonido cambiaba —se volvia cada vez mds fuerte— cuando
mas compafieros frotaban sus manos o zapateaban con los pies, llega-
ron a la conclusién de que el sonido es mds fuerte cuando hay muchos
sonidos iguales que suenan al mismo tiempo. Los sonidos también sue-
nan mds fuerte cuando se los golpea con mds fuerza. Es decir que un
mismo objeto puede sonar fuerte o suave segiin c6mo se lo toque.

Es crucial que los nifios tengan la oportunidad de parti-
cipar en las puestas en comun, sobre todo, los que quizds no
lo hacen tan activamente de forma espontdnea. Algunos ni-
10s pueden necesitar mds tiempo para pensar qué decir o no
se animan a hacerlo por si solos, por lo que vale la pena uti-
lizar estrategias, como el uso de preguntas para darles voz.




Por otro lado, se espera que los nifios puedan dar cuenta de las di-
ferencias entre sonidos agudos y sonidos graves, dando ejemplos. Ade-
mds se espera que puedan explicar que, en el xilofén, las teclas mas
cortas generan sonidos mds agudos; y las mas largas causan sonidos
mds graves, hecho que descubrieron al comparar los sonidos y obser-
var que el largo de las teclas cambiaba. De manera similar, aprendie-
ron que cuanta mds agua tiene una botelia mds grave es el sonido que
produce, lo que les permitié armar el xilofén de botellas —probaron
primero cémo sonaban y luego las ordenaron de menor a mayor can-
tidad de agua/de sonidos mds agudos a mas graves—.

Aligual que en la clase anterior, puede utilizar un afiche para
registrar los aprendizajes de los nifios. En este caso, puede preguntarles
qué palabras o simbolos podrian utilizar para comunicar las ideas cla-
ve de la clase (como las de grave, agudo, fuerte, suave). Serd importan-
te que vuelva a remarcar la importancia de la escritura para registrar
ideas, ordenarlas, recordarlas para volver a ellas mads adelante, comu-
nicarselas a otros, etcétera.

A reer o
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ACTIVIDADES DE APERTURA

“2POR DONDE VIAJA EL SONIDO?”

La pregunta que orientard el desarrollo de esta tercera etapa de la
Secuencia es:

e A4
O AOTN

viaga el sonido?

Se espera que, a partir de las actividades propuestas, los chicos lle-
guen a la conclusién de que el sonido puede viajar a través de los ma-
teriales s6lidos y liquidos, y también por el aire.

Para comenzar, y retomando lo trabajado en la primera etapa, pue-
de contarles a los nifios que el sonido tiene que viajar hasta llegar a
nuestros oidos. Para ilustrarlo, pude utilizar algunos de los simbolos
pautados en clases anteriores y colocar un camino o una flecha entre
un objeto que produce un sonido y el oido, o representarlo con el cuer-

po, haciendo el camino del sonido desde que sale de la fuente emisora
hasta que llega a nuestros oidos.

“IWVESTIGAMOS SIEL SONIDO VIATA
A TRAVESDE LOS SOLIDOS”

Puede comenzar esta actividad proponiendo una pregunta investi-
gable como la siguiente:

> el sonido & v s

radraves de losr naterioles duros/sc




ACTIVIDADES DE Emﬁ&ﬁﬁ@m@ﬁ ¥ DESARROLLO

Recoja las respuestas de los nifios, resaltando las que provienen de
la experiencia cotidiana; por ejemplo, si los nifnos han observado que
se escucha, poniendo la oreja en el suelo o ubicandola apoyada sobre

una puerta.

Luego, continie indagando las ideas de los nifios con pregun-

tas como las siguientes, que plantean ejemplos concretos:

i s, los detectives del sonide, para averiguarlo?
Es importante que los nifios comprendan que, si el sonido se es-
cucha de un lado de un material duro al otro, esto quiere decir que
puede viajar a través de dicho material (en este caso, una mesa). Por
el contrario, si hicieran un sonido, pero no lo escucharan del otro lado,
tendrian que concluir que el sonido no puede viajar a través de ese
material.

Proponga entonces a los nifios que piensen como averiguarian si el
sonido viaja por un material duro como una mesa. Puede orientarlos
repasando qué necesitamos para escuchar o c6mo escuchamos, para
guiar a los nifios a identificar que, si quieren saber si el sonido pasa a
través de la mesa, deberdn apoyar la oreja sobre ella. En segundo lu-
gar, tendrdn que hacer algiin tipo de sonido en alguna otra parte de la
mesa, como golpear o frotar la mesa con un objeto.

Finalmente, puede ayudarlos a advertir que deberan taparse el otro
oido, para evitar escuchar por otro lado que no sea a través de la mesa,
asi podrdn saber si el sonido estd viajando a través de ella.

siguientes:

Ferwrey

Algunas preguntas que pueden guiar esta actividad son las

Y no escuchamos nada?

Una vez que han disefiado en conjunto la experiencia, es momento
de ponerla a prueba. Los nifios pueden apoyar la cabeza de lado sobre
la mesa y, tapdndose el oido libre, golpear con la otra mano la mesa
para probar si escuchan el sonido o no.

Luego, puede proponerles probar con otro sonido mds suave: mien-
tras todos escuchan con atencién, frote una lapicera sobre la superficie
de la mesa.

JOué sucedio?
/Lscucharon los soridos?

(L€ nos quiere decir esto? El son

. Jpuede viajar a fravés de lo mesa?

Se espera que los nifios compartan que pudieron escuchar los soni-
dosy, por lo tanto, llegar a la conclusién de que el sonido viaja a través
de la mesa.

En esta instancia, también puede proponerles a los nifios que prue-
ben si el sonido viaja a través de otros materiales duros (como el suelo
o la pared) y compartan sus observaciones.

El sonido, jpodrad viajar a través de otros materiales duros? jCémo podemos

probarlo?

/Qué otros materiales duros hay?

Para probarlo, invite a los nifios a apoyar una oreja sobre el piso y
evaluar si se escucha cuando se zapatea sobre €l (jno olviden de tapar-
se el otro oido!).

Al finalizar esta experiencia, se espera que los nifios hayan apren-
dido que el sonido puede vigjar a través de materiales duros. Ademds,
puede indicarles que llamamos “sélidos” a estos materiales.

Como en otras oportunidades, es importante que pro-
mueva que los nifios adquieran vocabulario especifico. Pero,
para ello, es fundamental que su uso esté contextualizado y
que resulte relevante para los nifios.




“NVESTIGAMOS SIEL SONIDO VIAJA
A TRAVES DE LOS LIQUIDOS”

Luego de haber trabajado con los materiales sélidos, propéngales
a los nifios seguir indagando por cudles otros tipos de materiales viaja
el sonido.

Para ello puede comenzar realizando preguntas como las si-

guientes:

rsiel s 3y [£ 31 A & e

De manera similar a la actividad anterior, puede permitir que los
nifios propongan cémo averiguarian si se puede escuchar a través del
agua. En particular, es importante que puedan predecir que, si pueden
escuchar a través del agua, eso querrd decir que el sonido viaja a tra-
vés de ella (y viceversa, si no escuchan el sonido, querrd decir que este
no pudo viajar por ese material). Vale la pena detenerse el tiempo que
haga falta en asegurarse de que los nifios hayan comprendido esta
idea, que es central para que la experiencia tenga sentido.

Para realizar la experiencia practica, puede proponerles a los
nifios trabajar en parejas o en pequefios grupos. Cada grupo recibira
un globo lleno de agua, a fin de evaluar si el sonido puede viajar a tra-
vés de ella.

Uno de los nifios deberd taparse un oido mientras su compariero le
apoya sobre la otra oreja el globo con agua en tanto acaricia el globo,
de modo de hacer un sonido suave. Aqui serd importante que el sonido
sea suave, porque si los nifios golpean el globo fuertemente, lo que va
a sentir el compafiero no es el sonido, sino la presién.

Se espera que los nifios perciban que pueden escuchar el sonido a
través de los globos y concluir que el sonido viaja a través del agua, y
extender esta idea a otros liquidos.

Para terminar esta actividad, nuevamente puede proponer
hacer una puesta en comtn, donde cada grupo comparta los resulta-

Se espera que los nifios no solo puedan determinar que el sonido
viaja por los liquidos, sino que expliquen que pudieron comprobarlo al
escuchar a través de los globos con agua.

Por tiltimo, introduzca la idea de que el sonido también viaja por el
aire. Para ello puede guiar la reflexién de los nifios a partir de pregun-
tas como las siguientes:

Retome las ideas de los alumnos, explicando que el sonido puede
viajar por el aire, y que por eso nos podemos escuchar cuando habla-
mos en el aula. Si los nifios no dominan todavia el concepto de “aire”
—como seguramente suceda con muchos alumnos—, puede darles al-
gunas evidencias de la presencia del aire que nos rodea (aunque no po-
damos verlo), agitando sus manos cerca de la cara como un abanico,
para que sientan que el aire se mueve.




ACTIVIDADES DE CIERRE

& QUE APRENDIMOS?”

Para terminar, realice un repaso sobre lo trabajado. Hacien-
do nuevamente hincapié en la importancia del registro, propéngales a
los nifios que escriban o dibujen lo aprendido, mostrando en sus regis-
tros algin ejemplo de por dénde viaja el sonido.
Mientras los nifios dibujan, circule por las mesas observando y for-
muldndoles preguntas sobre sus producciones.

Los momentos de produccion individual también son
muy importantes, ya que promueven que los nifios organi-
cen sus ideas y reflexionen sobre lo aprendido. Ademas, le
permitirdn obtener evidencias sobre el proceso de aprendi-
zaje de los nifios.

Finalmente, invite a los nifios a compartir sus dibujos con sus com-
pafieros y explicarles a todos qué dibujaron y cémo ese dibujo repre-
senta el viaje que hizo el sonido, desde el objeto que lo produce hasta
que lo escuchamos.

(TRABAJO INTEGRADOR)

LQue esperamos que Ios niﬁos aprendan en esta

:etapa de la secuencia? ‘ .
e A mtegmr v profundlzar Ios aprendlza] .
:dades anteriores.

ACTIVIDADES DE APERTURA

“UN SONIDO, ¢ PUEDE SER GRAVE
Y FUERTE ALAVEZ?”

Para repasar las ideas trabajadas en las etapas anteriores, propén-
gales a los nifios que escuchen un sonido y determinen si es fuerte,
suave, agudo o grave. En pos de provocar la discusion, puede hacer un
sonido fuerte y grave (como golpear un bombo legiiero, por ejemplo,
0 hacer un sonido grave y fuerte con la voz). Se espera que algunos
alumnos identifiquen que se trata de un sonido fuerte y otros, de un
sonido grave.

A raiz de ello puede preguntar:

Los sonidos, jpueden ser fuertes y graves ol mismo tiernpo?
;Y fueries y agudos?
;¥ suaves y graves?
En la discusién, invite a los chicos a proponer ejemplos de cada uno.




ACTIVIDAD FINAL INTEGRADORA

“LOSDETECTIVESDEL SONIDO
RECORREN LA ESCUELA”

Para finalizar el trabajo realizado a lo largo de toda la secuencia
diddctica, invite a los nifios a asumir nuevamente el rol de “Los detec-
tives del sonido” e investigar en la escuela buscando diferentes sonidos.
Indiqueles que deben buscar sonidos fuertes, suaves, graves y agudos.

Para ello, propéngales explorar diferentes sectores de la escuela de-
teniéndose en algunos lugares clave o en “estaciones de escucha” (la
puerta de entrada, la cocina, la biblioteca, entre otras).

Una alternativa interesante es dividir a los nifios en pequefios gru-
pos de trabajo y designar a uno de ellos como “escriba”. Mientras re-
corren la escuela, los nifios deberdn indicarle al “escriba” de su equipo
qué registrar.

El trabajo en pequetios grupos presenta una buena opor-
tunidad para promover que los nifios se organicen, se escu-
chen y acuerden qué van a registrar.

Al volver a la sala, repase con los nifios los sonidos que han encon-
trado en su recorrida por la escuela. Serd importante que en este inter-
cambio les pida a los nifios que determinen si los sonidos que encon-
traron son fuertes o suaves y luego si pueden diferenciar si son agudos
o graves, retomando lo que aprendieron a lo largo de la secuencia.

También puede preguntar cémo hizo cada sonido para llegar a sus

oidos y asi recapitular lo que aprendieron sobre el viaje del sonido.

Para ello, puede plantear preguntas como las siguientes:

ACTIVIDADES DE CIERRE

“sQUE APRENDIMOS SOBRE EL SONIDO?”

Para finalizar, serd importante generar una instancia para promo-
ver que los nifios reflexionen sobre lo aprendido a lo largo de toda la
secuencia de actividades. Para ello, puede recurrir al calendario, a los
afiches y a los dibujos de los niftos como ayuda memoria —es decir,
utilizar los registros que fueron realizando con dicho propdsito—.

En pos de seguir promoviendo que los nifios puedan verbalizar y
comunicar sus aprendizajes, puede proponerles que le cuenten a un
adulto de la escuela (al director, portero, bibliotecario, preceptor, etc.),
0 a los nifios de otras salas, 1o que aprendieron sobre los sonidos.

Para prepararse para contar lo aprendido, proponga preguntas que
orienten a los nifios a definir lo que van a contarle a su publico. Por
ejemplo, puede preguntar:

i

ierons

des hicimo




ACTIVIDAD EXTRA

“MUSICALIZAMOS UNA CANCION”

Una alternativa interesante para llevar adelante con los nifios en el
cierre de la secuencia es sonorizar una cancién o un cuento.

Para ello, puede recurrir a una cancién o a una historia que los nifios
conozcan e invitarlos a crear sonidos que la acompafien (a continuacién,
proponemos la cancién “Los exploradores”, de Mariana Baggio, pero
pueden utilizar cualquiera en donde se aluda a distintos sonidos).

Puede comenzar cantando la cancién e indicandoles a los nifios
que la escuchen con atencién y que piensen, como buenos detectives,
qué sonidos le hacen falta y cémo podrian crearlos. Una vez finalizado,
deles tiempo a los nifios para que compartan sus impresiones e ideas
sobre cémo generar los sonidos. Puede guiar la discusién haciendo hin-
capié en que identifiquen cudndo un sonido debe ser suave o fuerte,
agudo o grave, y cémo pueden lograrlo.

Luego, pueden cantar entre todos la cancién, haciendo los sonidos
correspondientes.

Esta experiencia presenta otra oportunidad para que los nifios pon-
gan en juego, en un nuevo marco, lo que aprendieron. Puede invitar a
la directora del jardin de infantes, a los nifios de las otras salas o a los
padres, para escuchar la cancién y compartir con ellos lo que estuvie-
ron trabajando sobre el sonido.

Aunque pensandolo un poco mejor,
mejor que se escondan, que viene un leén.

De golpe se escucha un sonido muy suave,
Igual, no les importa porque parece un ave,
Aunque pensandolo mads en caliente,

mejor que se escondan que es una serpiente.

Mariana Baggio

Los exploradores

Los exploradores van por la selva
buscando cocodrilos, tigres y culebras,
van con cuidado mirando muy bien,
no saben por dénde pueden aparecer.

De golpe se escucha un sonido muy fuerte,
igual no les importa porque son valientes.

EVALUACION CONTINUA

La evaluacién es una estrategia clave para recabar informacién so-
bre el proceso de aprendizaje de los alumnos, con el fin de orientar la
ensefianza y promover la comprensién en profundidad de los conteni-
dos esperados.

Desde esta perspectiva, denominada frecuentemente evaluacion con-
tinua o evaluacién formativa, resulta fundamental visibilizar las repre-
sentaciones mentales de los nifios y las estrategias que utilizan para
llegar a una determinada idea.

La rabrica que proponemos a continuacién puede utilizarse para
evaluar el proceso de aprendizaje de los nifios a lo largo de toda la
secuencia, entendiendo que se trata de un proceso continuo. Dicha ri-
brica tiene como objetivo identificar los aprendizajes clave que se es-
peraria que los nifios fueran logrando y una serie de descriptores que
permiten definir la escala de valoracién para cada uno.

Para ayudarlo a determinar qué y cémo los nifios estdn compren-
diendo las ideas abordadas en cada actividad, puede sostener conver-
saciones individuales o grupales con ellos mientras trabajan, o formu-
larles preguntas sobre los registros que realizaron.
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. Caracteristicas |
f de los sonidos

, Viaje

" del sonido

i Trabajo
| independiente

Formulacién
de preguntas |

| Formulacién
| de predicciones

v e mmg

i .
' Elaboracion

| de conclusiones

(¢

Puede identificar y crear soni-
dos, determinando correcta-
mente si son graves, agudos,
fuertes o suaves. Ademas,
puede dar cuenta de su razo-
namiento.

Explica que los sonidos pueden
viajar por materiales sélidos,
liquidos y gaseosos. Da
ejemplos cotidianos que dan
cuenta de su comprension.

Trabaja de manera indepen-
diente sin necesidad de
demasiada guia del docente.

Propone preguntas propias a
lo largo de toda la secuencia,

relacionadas con los temas que

se estdn estudiando. Puede an-
ticipar maneras de responder
algunas de ellas.

Justifica y explica sus
predicciones a partir de un
conocimiento cientifico

o cotidiano previo.

Llega a conclusiones correctas,
interpretando lo que observo
y explicando sus ideas

* Puede identificar sonidos graves
y agudos, o fuertes y suaves,
Pero no puede dar nuevos

i  ejemplos ni fundamentar

' su razonamiento.

f
H
:
H

i

E Explica correctamente que los

1 sonidos viajan por alguno de los

" medios vistos en clase. Pero no

| puede remitirlos a situaciones
cotidianas ni explicar cémo se

i dio cuenta de que el sonido

| viajaba en cada medio.

| Logra trabajar solo de a
momentos, pero con una
guia docente media.

! En algunas ocasiones, proponé'
| preguntas propias durante la

‘ secuencia, relacionadas con los
| temas que se estdn estudiando.
Pero no puede anticipar mane-
ras de responderlas.

|

i Formula predicciones a partir
. de conocimientos previos.

' Puede justificar algunas

{ deellas.

g.,w o

Llega a conclusiones correctas,
! pero no puede explicar bien su
{ razonamiento.
i

i

Puede identificar distintos sonidos,
pero no siempre correctamente.

Entiende que el sonido viaja, pero
no puede decir por dénde.

Trabaja con una gran necesidad
de gufa docente.

Propone preguntas propias duran-
te la secuencia; pero en general no
se relacionan con los temas que se
estdn trabajando.

Formula predicciones, que pueden
ser correctas, pero no justifica ni
explica por qué.

Llega a conclusiones mas o menos
correctas y ofras incorrectas.

|-

§ No identifica bien distintos
tipos de sonidos.

| No entiende que el sonido viaja.

Contesta algo no pertinente

i
H
0 ho contesta.

!
i

|
i
f
:
i
i

5
H
i

1

!

% No trabaja (se mantiene aislado, 2

se desconcentra
y hace otra actividad).

H
H

No propone preguntas
! propias durante la secuencia.

! No formula predicciones
{ ante una situacion dada.

I No llega a sacar conclusiones
a partir de lo observado
| 0 experimentado.

i




RECURSOS Y MATERIALES

A continuacién, detallamos todos los recursos y materiales necesa-
rios para llevar adelante la secuencia didactica. La mayoria de estos
recursos y materiales pueden estar disponibles en sus propias escuelas,
o son faciles de conseguir y/o armar.

Estamos convencidas de que no hacen falta materiales sofisticados
ni un laboratorio para implementar una buena clase de ciencias; lo
importante es cémo se utilizan los recursos y con qué fines.

Y recuerden: jesto es solo una guia inspiradora que puede adaptarse y
mejorarse a partir de sus propias ideas y a la medida de sus posibilidades!

v’ Grabacion de sonidos para reproducir en un grabador o celular.

¢ Caja o telén para producir los “ruidos misteriosos”.

v Obijetos diversos para generar ruidos en la caja misteriosa. jSe
puede usar cualquier objeto sonoro que esté en la sala y resulte fa-
miliar para los nifios! (Algunas recomendaciones son: una lapice-
ra retractil, un celular, una maraca, un teclado de computadora,
una abrochadora, una campanita, un cierre).

v Papel afiche.

v Insignias “Detectives del sonido”.

v’ Papel afiche.

v Xilofon.

v Instrumentos musicales que tengan sonidos agudos y graves
(ejemplos: guitarra, flauta dulce).

v Xilofén de botellas (construido a partir de una tabla de madera 'y
botellas de vidrio).

v/ Botellas de vidrio sueltas (con base de madera, para evitar que se
caigan).

v Palito para tocar los xilofones.

v Embudo.
v Jarra con agua.
¢ Calendario mensual.

v’ Globos con agua (jbien atados!).
v Afiches de las clases anteriores.
¢" Marcadores.

v Hojas de papel y lapices, para que dibujen los nifios.

ETAPA 4. ;QUE %%:% LARON
LOSDETECTIVES DEL SONIDO?

v Objetos para generar sonidos en las “estaciones de escucha”.
v Hojas de papel y ldpices, para que los nifios dibujen.

v 4 afiches.

v" Marcadores.

o

ACTIVIDADEXTRA

v Cancién “Los exploradores”.
v Objetos para producir ruidos durante la cancién sonora (radio-
grafias, hojas secas, entre otros).
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