CUADERNOS DE APOYO DIDACTICO

Hablar, escribir PRIMEE

y leer Ciencias CICLO

naturales PRIMARIA




&

_ SANTILLANA






CUADERNOS DE APOYO DIDACTICO

Hablar, escribir PRIMER
y leer Ciencias CICLO
naturales PRIMARIA

Autora: Hilda Weissmann
Colaboradora: Claudia Serafini

&

SANTILLANA



Weissmann, Hilda

Hablar, escribir y leer ciencias naturales : primer ciclo, primaria / Hilda
Weissmann ; aportes de Claudia Serafini. - 1a ed. - Ciudad Autonoma de Buenos
Aires : Santillana, 2014.

48 p.; 19x13 cm. - (Cuadernos de apoyo didactico)

ISBN 978-950-46-3966-4

1. Formacién Docente. 2. Ciencias Naturales.
CDD 3711

Este libro no puede ser reproducido total ni parcialmente en ninguna forma, ni

por ninguin medio o procedimiento, sea reprogréafico, fotocopia, microfilmacion,
mimedgrafo o cualquier otro sistema mecanico, fotoquimico, electrénico,
informatico, magnético, electrodptico, etcétera. Cualquier reproduccién sin permiso
de la editorial viola derechos reservados, es ilegal y constituye un delito.

© 2014, EDICIONES SANTILLANA S.A.
Av. Leandro N. Alem 720 (C1001AAP), Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina.

ISBN: 978-950-46-3966-4

Queda hecho el depésito que dispone la Ley 11.723
Impreso en Argentina. Printed in Argentina.

Primera edicién: noviembre de 2014.

Este libro se terminé de imprimir en el mes de noviembre de 2014 en, Arcangel
Maggio — division libros, Lafayette 1695, Ciudad Autonoma de Buenos Aires,
Republica Argentina.




iINDICE

INTRODUCCION 7
CAPITULOS
I. Aprender a hablar ciencia: resumen de
una trayectoria 7
Il. Hablary escribir ciencia 13
Ill. Hablary escribir ciencia en el Primer
ciclo de la escuela primaria 19
IV. Actividades para hablar y escribir ciencia .......ccoeceveveeneveneces 25
V. Hablar, escuchar, escribir... y también
leer ciencia 32
VI. Para seguir pensando... 43
BIBLIOGRAFIA 46







INTRODUCCION

Este pequeno libro esta destinado a docentes de Primer ciclo
de la escuela primaria.

En esta oportunidad no hablaremos especificamente del
laboratorio, ni de las actividades experimentales o exploratorias
ni de los trabajos de campo... Nos proponemos, en cambio, plan-
tear qué puede hacer la escuela para iniciar a los alumnos en el
discurso cientifico o hablar ciencia.

CAPITULOI

APRENDER A HABLAR CIENCIA: RESUMEN
DE UNA TRAYECTORIA

Antes de entrar de lleno en el tema que nos ocupa, puede resul-
tar esclarecedor conocer la secuencia de enfoques y estrategias
que a lo largo de los ultimos 60 afos impregnaron las practicas
docentes, los textos de didactica de las ciencias, los materiales de
apoyo para alumnos y maestros, las propuestas de los disefios curri-
culares, y cdmo llegamos hoy a plantearnos la necesidad de iniciar
a los alumnos en el discurso cientifico o aprender a hablar ciencia.

La trayectoria que resumiremos en cuatro etapas nos revela
un paisaje poco homogéneo en sus enfoques y en las practicas.
Parte de esta diversidad —al menos en nuestro pais— esta rela-
cionada con la particularidad de cada nivel educativo y, muy
especialmente, con la heterogeneidad de los docentes respecto
de sus conocimientos y competencias, con el grado de compro-
miso profesional y el tipo de vinculos que los equipos docentes
establecen en cada escuela. Vinculos que pueden promover
proyectos educativos cooperativos —de caracter institucional- o




propuestas individuales disefiadas por cada uno de los maestros
o profesores.

A pesar de la heterogeneidad, podemos distinguir a lo largo
de estos 60 afos una sucesion de enfoques que comenzaron
como una inquietud entre los investigadores en didactica de las
ciencias, entre los formadores y autores de textos y, poco a poco,
llegaron a las aulas.

PRIMERA ETAPA

Hasta fines de los afios 50 e inicios de los 60, la ensefianza de
las ciencias se apoyaba, fundamentalmente, en estrategias basa-
das en un modelo de enseflanza verbalista, memoristico y repe-
titivo, centrado en la transmisién de conocimientos ordenados
de acuerdo con lo que se entendia era la l6gica de la disciplina.
Solo en ocasiones eran ratificados por la mostracion de algun
experimento, a menudo realizado por el docente, con el propé-
sito de proporcionar evidencias empiricas que los reforzaran. La
idea subyacente sobre la adquisicién del conocimiento era la de
un empirismo ingenuo segun el cual el conocimiento es simple-
mente una huella de la realidad que se almacena en la memoria.
Cuanto mas repitiera y memorizara el alumno, mejor aprenderia.

Simultaneamente, algunos jardines de infantes y escuelas pri-
marias, herederas de la escuela nueva, centraban el aprendizaje
de las ciencias a través de lo que llamaban “experiencias direc-
tas”. Entre nosotros fue paradigmatico el proyecto de la Escuela
Serena en Rosario (entre 1935 y 1950), de las hermanas Olga y
Leticia Cossettini, quienes junto a los principios de la escuela
nueva recibian la influencia del pragmatismo y el neopositivismo
que ponian de relieve el caracter activo y no solo contemplativo
de la ensefhanza de las ciencias donde la observacion directa y la
experimentacion eran practicas habituales.

En el ano 1959 se publica en castellano la primera version
del Manual de la UNESCO para la Ensenanza de las Ciencias. Para




muchos maestros que no formaban parte de aquellas escue-
las progresistas, fue su primer acercamiento a la ensefanza
experimental de las ciencias. Encontraban actividades sencillas,
factibles de realizar por cualquier maestro y cualquier alumno,
centradas en la construccion y utilizacion de artilugios mas que
en la construccién de saberes.

Por aquel entonces, algunos autores nacionales publicaban
manuales orientados por un activismo manipulativo (lo que hoy
llamariamos actividades de efectuacion), mas preocupados en el
hacer que en el pensar. Las actividades eran secuencias cerradas
de procedimientos estrictamente pautados.

SEGUNDA ETAPA

En la década de los 60 la comunidad cientifica europea y
de América del Norte veia con preocupacién el analfabetismo
cientifico de la poblaciéon adulta y juvenil. Asimismo consi-
deraba que el propésito de la ensefanza de la ciencia no se
limitaba a ofrecer una visién del mundo cada vez mas acertada
y completa, sino a evitar la manipulacion de opiniéon de unos
sectores de la poblacion por sobre otros supuestamente mejor
informados y brindar las herramientas necesarias para asumir
una ciudadania responsable. Este fue el origen de muchos de
los proyectos' que en los aflos 60 y 70 se desarrollaron pri-
mero para la escuela media y luego para la enseflanza infantil
y primaria. Se basaron, fundamentalmente, en considerar la
estructura de las ciencias y la ensefianza del método cientifico
como el centro sobre el cual debia girar el cambio curricular. En
consecuencia, los planes de estudio se centraron en el aprendi-
zaje de un extenso repertorio de habilidades y procedimientos
cientificos, instrumentos considerados como imprescindibles
para comprender el mundo natural.

1. Por ejemplo el Proyecto NUFFIELD, Ciencia combinada para la escuela intermedia, y el SCIENCE
5/13 en el Reino Unido o el PSCC, CHEM STUDY, PROJECT PHISICS, SCIENCE — A PROCESS APPROACH
o el SCIS (Science Curriculum Improvement Study) en Estados Unidos.
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Este modelo de ensefianza se denominé método del des-
cubrimiento, ya que intentaba que el alumno, a la manera del
cientifico, produjera su propio conocimiento en lugar de recibirlo
ya elaborado. El propdsito era acercar al estudiante a la actividad
cientifica como modo de superar las deficiencias de la ensenanza
tradicional transmisiva, apoyandose en las ideas de la psicologia
del aprendizaje, que insistia en la importancia de un aprendizaje
activo, acentuando el valor motivacional de la experiencia directa
en el descubrir por si mismos.

TERCERA ETAPA

Los estudios realizados a fines de los afos 70 y en la década
de los 80 con alumnos implicados en aquellos proyectos demos-
traron que, de esta manera, los alumnos no aprendieron mas
conceptos cientificos y si muy pocas destrezas en la metodologia
de las ciencias. Esto dio lugar a una amplisima produccién sobre
el papel que desempenan los llamados preconceptos o teorias
alternativas a la hora de aprender ciencias. Una gran parte de esas
investigaciones fueron de caracter descriptivo.

Simultdneamente, crecia y se afianzaba una reflexion tedrica
que abarco tematicas como: el modelo constructivista del apren-
dizaje, la idea de conflicto cognitivo y sociocognitivo, el cambio
conceptual, el aprendizaje significativo opuesto al memoristico y
las criticas a los enfoques inductivistas y al hecho de haber asimi-
lado el concepto de “actividad” al de “accién efectiva”. Se plantea-
ron propuestas de ensefanza de la ciencia escolar asociadas con
diversos enfoques epistemoldgicos, se enfatizé la importancia de
una ensefanza de las ciencias contextualizada en contra de una
ciencia anénima y ahistérica. El interés por ampliar el enfoque de
las ciencias incluyendo su relacién con la tecnologia y sus impli-
caciones sociales dio lugar al movimiento Ciencia, Tecnologia y
Sociedad (CTS).

Si bien en nuestro pais la ensefianza por descubrimiento tuvo
escasa repercusion, las criticas al método del descubrimiento
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fueron llegando, incluso a escuelas que mantenian modelos
transmisivos.

CUARTA ETAPA

Efectivamente, el enfoque constructivista del aprendizaje
llegé a las escuelas en la década de los 90 de la mano de los pri-
meros disefos curriculares de la democracia y de los programas
de formacién permanente: cursos, talleres, asesoramientos.

En relacidn con la ensefianza de las ciencias naturales, uno de
los principales aportes durante ese periodo fue ayudar a recono-
cer la diferencia entre el conocimiento que construimos sobre el
mundo natural a partir de la interaccidn con los objetos y feno-
menos del entorno, y la ciencia que se ensefia en la escuela y la
ciencia de los cientificos.

Las personas percibimos el mundo natural a través de los
sentidos y lo interpretamos y compartimos mediante el lenguaje.
Compartimos tanto los hechos percibidos como su interpreta-
cién, y asi se va construyendo un conocimiento comun que se
transmite a las nuevas generaciones, no tanto a través de proce-
sos intencionados (como sucede en la escuela) sino sobre todo a
través de la interaccién con el ambiente circundante constituido
por hechos del mundo natural, pero también por las interpreta-
ciones del grupo social en el cual crece el individuo.

Al mismo tiempo, algunos hombres y mujeres se dedican a
la elaboracion de modelos interpretativos que pretenden explicar
como funciona el mundo y predecir comportamientos futuros. Es
lo que llamamos el conocimiento cientifico.?

Finalmente, la ciencia escolar implica establecer puentes entre
el conocimiento tal como lo hacen publico quienes lo han cons-
truido, es decir, los cientificos, y aquel que pueden construir o,
mejor aun, reconstruir los alumnos. Este planteamiento llamado

2. Weissmann, 2014. Ver bibliografia.
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transposicion diddctica entiende que un contenido de ensefianza
no se limita a la reducciéon regresiva del saber académico corres-
pondiente, sino que supone una reelaboracion original.

Para que la ciencia escolar sea realmente significativa para
los alumnos, es preciso que ellos aporten al trabajo del aula su
propia manera de ver el mundo, sus propias razones y explica-
ciones, de modo que vayan evolucionando y se aproximen al
saber de los cientificos. Cuando decimos el trabajo del aula, nos
referimos a las muy diversas estrategias de ensefanza y apren-
dizaje de las ciencias que sugiere el disefio curricular de cada
etapay nivel, los libros de texto con sus orientaciones didacticas
y las précticas que introducen los propios docentes: activida-
des exploratorias, experimentales, de observacién, salidas de
campo, lecturas...

En la dltima década comienza a plantearse la necesidad de
iniciar a los alumnos en el discurso cientifico o a hablar ciencia.

Hablar ciencia, que no significa simplemente hablar acerca de
la ciencia. Significa hacer ciencia a través del lenguaje o mejor
aun, de los lenguajes. Significa: observar, describir, comparar, cla-
sificar, analizar, discutir, hipotetizar, teorizar, cuestionar, desafiar,
argumentar, disefar experimentos, seguir procedimientos, juz-
gar, evaluar, decidir, concluir, generalizar, informar, escribir, leer, y
ensefar en y a través del lenguaje de la ciencia.

Esta perspectiva contempla un segundo aspecto que nace
de considerar que la construccién de conocimientos no es un
proceso individual sino un proceso social. Por eso pone también
el énfasis en los procesos interactivos (entre el educador y los
alumnosy entre los alumnos entre si) y en la construccién y nego-
ciacion discursiva de significados compartidos.

ANTECEDENTES SOBRE EL APRENDER A HABLAR CIENCIA

La difusion de este enfoque se inicia en nuestro pais con la
divulgacion de textos de origen anglosajén, en especial el libro
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de Jay Lemke Aprender a hablar ciencia,* que se publica en el ano
1997, y posteriormente los trabajos de Jon Ogborn, C. Sutton,
entre otros.* En nuestro pais destacamos los estudios de Espinoza,
Casamajor y Pitton.®

Estas lineas de investigacion y las consecuentes sugeren-
cias innovadoras estan fundamentalmente orientadas hacia la
enseflanza secundaria. Pero como suele suceder cada vez que
la comunidad educativa halla que un nuevo enfoque resulta
potencialmente atractivo y prometedor, observamos cémo de
la apropiaciéon de esta propuesta fueron naciendo adaptacio-
nes para los nifos que cursan la primaria y también para los
mas pequenos de jardin de infantes.

Se han publicado algunas innovaciones utilizando los cuentos,
el movimiento o la expresién musical como medio de aprendizaje
de las ciencias en la educacién infantil. No son atin experiencias de
las que se puedan inferir conclusiones significativas.

CAPITULOII

HABLAR Y ESCRIBIR CIENCIA

Hablary escribir son acciones fundamentales en el proceso de
aprendizaje; constituyen una manera de poner orden en nuestras
ideas. Ayudan a darles sentido y relacionarlas. El lenguaje es una
herramienta para el pensamiento.

Hablar con otros supone hablar a otros y escucharlos, dialo-
gar, ponerse en el lugar del otro para debatir, refutar o acordar
con sus ideas. Hablar a otro que posea una buena actitud de

3. Ver bibliografia.

4. idem.

5. [dem.

6. Martin-Diaz, M. J. Ver bibliografia.
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oyente le exige al hablante ser suficientemente claro, conciso y
capaz de justificar sus afirmaciones.

Algo similar nos ocurre a los docentes cuando ensefiamos, es
decir, cuando generamos, en un proceso interactivo, un autén-
tico didlogo con los alumnos. La autoexigencia por lograr una
verdadera comunicacion ayuda a precisar y clarificar las ideas que
estamos exponiendo. Lo mismo le sucede al alumno cuando res-
ponde, dialoga, explica o argumenta, entre pares o con el adulto.

Cuando el contenido del didlogo es complejo, podemos per-
cibir que algunos alumnos, aquellos que estan profundamente
comprometidos con dicho didlogo, plantean algo que suena
como una pregunta. Decimos “suena” porque el tono es interro-
gativo. Sin embargo, si prestamos atencion al contenido, veremos
que en realidad estd diciendo: “confirmame si esto que digo (que
afirmo o que pienso) es correcto”. Somos conscientes de haber
comprendido un concepto solo si lo hemos podido explicar.

Escribir es reproducir el mismo mecanismo, solo que el
didlogo es con uno mismo y el intermediario es el lenguaje
escrito o grafico.

Para que los alumnos aprendan ciencia y sepan utilizar sus
conocimientos cientificos en distintos contextos y situaciones,
es absolutamente imprescindible que “hablen y escriban” cien-
cia. Por eso los docentes deben ofrecer espacios para que los
alumnos hablen y escriban sobre sus conocimientos, si aspiran
a que vayan comprendiendo —progresivamente- el mundo de la
ciencia. Escribir y también dibujar; decia al respecto Einstein: “Si
no puedo dibujarlo, es que no lo entiendo’.

{Como se aprende? Lemke dice que del mismo modo que se
aprende a hablar otro idioma: hablandolo, practicandolo.

El proceso de construcciéon del conocimiento cientifico com-
porta pasar de un lenguaje personal, impreciso y con expresiones
propias del conocimiento comun, a ser capaces de utilizar el len-
guaje de la ciencia. En un contexto cotidiano se puede hablar de
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“enfriarse’, mientras que en el contexto cientifico esta expresion
carece de sentido y se tendria que hablar de “transferir energia en
forma de calor de nuestro cuerpo al exterior”.

Por ello, hablar ciencia supone aprender un nuevo vocabula-
rio, es decir, nuevas palabras, y aprender una nueva semantica,
siendo capaz de formar frases con sentido y pudiendo utilizarlas
en contextos diferentes. Pero nos equivocariamos si pensaramos
que solo se trata de incorporar un vocabulario nuevo y preciso.
Las palabras Unicamente tienen sentido si expresan una idea,
por lo que en la enseflanza de la ciencia no se puede separar un
aprendizaje del otro ni suponer que nos apropiamos de las ideas
tan solo nombrandolas.

LENGUAJE Y CONTEXTO

Uno de los nuevos aprendizajes que iniciara el alumnado es
aprender a reconocer que tanto el vocabulario como las estruc-
turas linguisticas deben ser coherentes con el propdésito comuni-
cativo del texto.

El siguiente relato es por demds explicito para entender en
qué difiere el hablar o redactar un relato fantdstico, un poema, un
informe sobre la biodiversidad observada en un parque cercano
o la explicacién acerca de la contaminacién de un riachuelo que
hemos leido en el libro de texto.

El incendio del Palacio Folena’

Siendo yo director de un diario, recuerdo que una
noche escuché en la radio que habia estallado un incendio.
Inmediatamente llamé al ordenanza.

-Llame al redactor de incendios, jes urgente!

7. Adaptacion del texto de Achile Campanille. Version de Gerardo Cirianni. Fuente: Proyecto
“BAM un recurso para apoyar el Trayecto Formativo del Docente”. México. Secretaria de Educacion
de Chihuahua, PNL, 2007.
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Me indicé que no estaba. Esclavo de su reloj, el redactor de
incendios se iba a su casa puntualmente a las diez, aunque el
mundo se hundiera. jPeor para los incendios que ocurrieran
fuera de su horario!

-Bueno, llame entonces al redactor especializado en
catastrofes.

—Esta enfermo.
—Pues ;jquién esta en la redaccién?
—La cronista de sociales.
-Vaya, qué bien, llamela.
Un minuto después se presenté la cronista de sociales.

-iRépido! -le dije-. Vaya a escribirme un informe sobre el
incendio del Palacio Folena.

—iPero sefior, yo soy la cronista de sociales!

-iNo hay pero que valga! No tengo a nadie més a quien
mandar.

-No sabria por donde empezar.
—Escriba lo que vea ;o no tiene ojos? Rapido, tdmese un taxi.

La periodista se fue. Este es el articulo que aparecio al dia
siguiente:

“Un resplandor de luces y de centelleos, un inolvidable
torbellino de desnudeces sonrosadas, tal es el espectdculo
que el mundo elegante ofrece de vez en cuando al mondculo
fatigado del cronista. Ayer por la noche un grandioso, un inol-
vidable incendio, en el que participaron todos los moradores
de la lujosa mansidn, tuvo lugar en los suntuosos salones del
Palacio Folena.
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Entre los asistentes pudimos apreciar a los del cuerpo de
bomberos en su totalidad, calzado con sencillos zapatos varo-
niles y un salto de cama velando sus formas esculturales. El
conde embutido en unos calzoncillos largos que le ajustaban los
tobillos. Tuvimos oportunidad de admirar a la condesita en un
delicioso pijama rosa y a su institutriz en camisén azul. Fueron
también parte destacada del evento el portero del Palacio Folena,
rodeado de su familia, asi como algunos porteros de los edificios
adyacentes. Suplicamos nos perdonen por no publicar sus nom-
bres, debido a la falta de espacio. Muchas damas destacadas, asi
como también gran surtido de pantuflas. El incendio se prolongé
hasta el alba en medio de la mayor animacion. Solo entonces se
retiraron los bomberos y el resto de la concurrencia, llevdndose
el recuerdo imperecedero del hermoso espectdculo que, estamos
bien seguros, la tradicional cortesia de los condes Folena procura-
rd renovar pronto para la satisfaccion de todos sus amigos”.

Con ejemplos como este o similares, los alumnos podran ana-
lizar qué sucede cuando empleamos al escribir o al hablar un len-
guaje inadecuado a nuestro propdsito comunicativo y qué ocurre
con nuestro interlocutor cuando el mensaje que le enviamos estd
expresado inapropiadamente.

Para reflexionar sobre estos aspectos, una docente propuso a
sus alumnos una actividad® que consistia en describir una misma
situacién, en este caso, “el atardecer”, redactada por un poeta,
un astrénomo y un empleado que regresa a casa después de un
largo dia de trabajo.

Cuando los autores que hemos citado como referentes se refie-
ren a la necesidad de aprender a hablar ciencia, estan pensando en
la construccién, o mejor aun en la reconstruccién, de conocimien-
tos cientificos, tales como: conceptos, modelos, teorias, técnicas,
procesos, métodos y también valores, actitudes, etcétera.

8. Actividad inspirada en el articulo “Hablar, leer y escribir para aprender ciencia’, de N. Sanmarti
(2007). Ver bibliografia.
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Dicho proceso constructivo supone el desarrollo de una serie
de habilidades cognitivas, como son: analizar, comparar, clasifi-
car, identificar, ordenar, formalizar, hipotetizar, interpretar, inferir,
deducir, relacionar, transferir, organizar, jerarquizar, valorar, ajus-
tar... Estas habilidades posibilitan y se concretan en habilidades
cognitivo-lingiiisticas que a su vez —en un proceso de influencia
reciproca— desarrollan habilidades cognitivas. Algunas de las
habilidades cognitivo-linguisticas son: enumerar, describir, defi-
nir, resumir, explicar, justificar, argumentar, demostrar...

Resulta evidente que estas habilidades deben ser ensefadas
y aprendidas. Parece obvio, pero es mas frecuente de lo espera-
do, que los profesores de ciencias naturales —en especial en la
escuela secundaria— evaluen estas habilidades sin haber dedica-
do tiempo y esfuerzo a su ensefanza. Es preciso desarrollar las
habilidades cognitivo-linguisticas, para lo cual se deben crear
situaciones didacticas que propongan la elaboracién de produc-
ciones orales y escritas, y, de manera progresiva, ayudar a hacer
consciente al alumnado de los procesos que estan movilizando y
de su control, lo que implica realizar un proceso de autorregula-
cién de sus propias producciones (Jorba, 1998).

Recordemos que la autorregulacién consiste en tomar con-
ciencia de las modificaciones que uno mismo debe hacer en las
estrategias de aprendizaje que utiliza para lograr un objetivo
propuesto y luego, en funcién de los resultados, poder actuar en
consecuencia. En el proceso de autorregulacién también obser-
vamos la intima relacién entre pensamiento y lenguaje.

Por otra parte, en el marco de las teorias constructivistas que
conciben el aprendizaje como una construcciéon personal mediada
por la interaccion con los otros actores del hecho educativo, es decir,
Como una construccién conjunta que comporta —entre otros aspec-
tos— la negociacidon de significados, la comunicaciéon desempena
un papel central. En esta misma linea, Osborne (2010) presenta
una revision sobre el papel del debate y la argumentacion en el
aprendizaje de la ciencia, y concluye que los didlogos entre alumnos
mejoran la profundidad de su pensamiento y su propio aprendizaje.
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CAPITULO 1II

HABLAR Y ESCRIBIR CIENCIA EN EL PRIMER
CICLO DE LA ESCUELA PRIMARIA

Como ya hemos mencionado, la mayor parte de los estudios
sobre los propositos de aprender a hablar ciencia se refieren a
alumnos de ensefianza secundaria. Es en esta etapa educativa
donde claramente hay una intencionalidad de centrar el apren-
dizaje en los modelos que la comunidad cientifica ha elaborado
para explicar como funciona el mundo y predecir comporta-
mientos futuros. Por eso no nos sorprende cuando parte de esta
ensefanza es ayudar a pasar de un lenguaje personal a utilizar el
lenguaje propio de la ciencia.

Cuando programamos la ensefanza dirigida a chicos de
primeros grados de la escuela primaria, el enfoque y los
propdsitos difieren.

En estas edades, buena parte de los contenidos se refieren a
entender cémo funciona el mundo. El propdsito, en lo que a las
ciencias naturales corresponde, es brindar al alumnado herra-
mientas para indagar, organizar, establecer relaciones y elaborar
generalizaciones de tipo descriptivo sobre los objetos y feno-
menos de la naturaleza. Los docentes proponen actividades que
ayuden a responder: ;cémo es...?, jcudl es su estructura...?,
iqué partes la componen...?, jcudles son sus caracteristicas
y sus propiedades...?, jen qué se parecen y en qué se distin-
guen?, ;qué cambios experimenta...?, ;qué cambia y qué no
cambia...?, ;cdmo interactla con...?, ;qué pasa si...?, jpor qué
pensas que sucede...?

La observacién espontdnea, la observacion dirigida, foca-
lizada y sistematica, la exploracion, la actividad experimental,
entre otras actividades, se verd acompanada del lenguaje
que, al igual que con los alumnos mayores, es el vehiculo
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para informarse, reflexionar, comunicar los nuevos saberes...
poniendo en juego las habilidades cognitivo-linglisticas que
van aprendiendo.

Explorar o realizar experimentos es importante pero no es
suficiente. Es necesario ayudar a los chicos a correlacionar expe-
riencia y lenguaje. Hablar sobre lo que se estd haciendo o decir
qué estd sucediendo mientras se mira, no es un puro ejercicio lin-
guistico, es un paso importante hacia la formalizacion, entendida
como la capacidad de dar una forma significativa, reconocible y
comunicable de la variedad de fenédmenos que suceden.

Hay fendmenos que se ven y fendmenos que se imaginan
y que a menudo estdn estrechamente interconectados. Por
ejemplo, puede que no se vean las causas, pero se construyen
categorias de causalidad y se dan explicaciones en términos cau-
sales. Para poder hacerlo hay que desarrollar potencialidades de
pensamiento abstracto e ir mas alla de la percepcion inmediata,
de la experiencia directa hecha en un contexto especifico. Veamos
un caso concreto.

Los chicos hacen mezclas de agua con tiza, con colorantes en
polvo, con café, sal, talco, arena... Hay polvos que “desaparecen”
otros que quedan flotando y luego se van abajo, colores que se
difunden en el vaso... Pero ;como es que algunas cosas se “desha-
cen”en el agua y otras no?, ;cémo serd por dentro la mezcla de sal
y agua?, ;y la de tiza y agua? Si las maestras preguntan guiando
el pensamiento de los chicos, ellos van expresando interesantes
ideas (hipdtesis) sobre la estructura interna de los materiales.
Modelos de tipo “continuo” se contraponen y se integran a los de
tipo “discreto”.

La escuela debe ayudar a los chicos a imaginar diversos tipos
de relacion entre las experiencias, sacandolas de la causalidad
con la que se presentan en la vida cotidiana. Pero para hacer
evidente y significativo el hilo que conecta las exploraciones y
los descubrimientos de la realidad y comenzar a sistematizar los
conocimientos, es necesario tanto saber entrar y salir del mundo
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concreto como saber entrar y salir del mundo del pensamiento
(Arca, 1995).

El maestro se debe cuestionar, no solo acerca de cuales son las
necesidades mas significativas del alumnado involucrado en este
proceso sino, y sobre todo, qué habilidades cognitivas puede y
debe desarrollar para satisfacerlas.

SOBRE EL APRENDIZAJE Y EL USO DEL VOCABULARIO

Parte del aprendizaje que supone el hablar ciencia incluye la
apropiacién de un nuevo vocabulario, mas preciso que el de uso
cotidiano y que —progresivamente- ird acercando a los chicos al
vocabulario cientifico. Usar la palabra correcta o, mejor dicho,
usar el término que utiliza la comunidad cientifica para denomi-
nar un fendmeno, no significa necesariamente poseer el concep-
to al que hace referencia. También puede suceder que los chicos
posean una idea muy aproximada a la correcta pero no utilicen
el término correcto.

Veamos un par de ejemplos. Cuando los chicos de estas eda-
des discriminan entre “bicho” y “animal’, estan diferenciando el
conjunto de invertebrados del de vertebrados. No es una cues-
tion de tamano. Ante la pregunta: jy un ratoncito es un bicho
o un animal...?, o ¢y el perro recién nacido...? En estos y otros
casos similares, dirdn que se trata de animales pequefos o cria de
animales pero nunca sera un bicho. Bicho es la mosca (y cualquier
otro insecto), es la arafa, es la lombriz... etcétera.

iDénde aprendieron esta denominacion y como lograr que
incorporen el término adecuado y para qué?

“Bicho” lo usamos en casa, lo usaban también las maestras
en el jardin, aparece en muchos cuentos... y asi lo aprendimos.
Para construir categorias mas amplias y mas complejas como la
de vertebrado e invertebrado o la de insecto, aracnido, anélido,
a los chicos les falta informacion que irdn asimilando a lo largo
de su escolaridad a partir de lo que escuchan de sus maestros
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y leen en los diversos textos que se les ofrecen. También apren-
deran cuando tienen ocasién de hacer una observacién directa
y sistematica en una salida de campo o en el zooldgico o en el
Museo de Ciencias Naturales. Y aprenderan finalmente cuando
sus docentes los ayuden a analizar y comparar el significado y
alcance de un “bicho” con el de un “insecto’, por ejemplo.

Mientras tanto, al menos en un comienzo, la maestra podra
utilizar ambos términos como si fueran sinénimos. Cuando lo
considere adecuado, podré preguntar: ;Qué tengo que mirar para
saber si este es 0 no es un insecto? Cuando el alumno responda
correctamente, agregara: Ahora que sabés reconocerlo, lo llama-
remos insecto en lugar de bicho porque eso ayuda a que quienes te
escuchan comprendan qué estds nombrando.

De este modo, no solamente los chicos aprenderan a usar la
categoria que corresponde, también iran comprendiendo que
hablar o escribir correctamente no es un hecho arbitrario sino
que garantiza una mejor comunicacion.

Veamos un segundo ejemplo. Cuando los chicos observan
como fluye el agua de la jarra cuando llenan el vaso y lo compa-
ran con cémo fluye el aceite o la miel en iguales circunstancias,
suelen decir que el aceite y la miel son mds “densos” que el
agua, confundiendo densidad con viscosidad. Paradéjicamente,
el aceite es mas viscoso que el agua, pero en cambio es menos
denso. El agua es mas densa que el aceite, por eso si junta-
mos agua Yy aceite, este Ultimo tiende a quedarse por encima
del agua.

Esta claro que ambos conceptos son complejos para su com-
prension en edades tempranas. En realidad, lo que seguramente
hard el docente es ayudarlos a describir ambos fenémenos a
través de multiples experiencias y con materiales diversos como
una primera y provisoria aproximacion al conocimiento cientifico
de estos conceptos. Esta idea de provisionalidad del conoci-
miento que muchos docentes explican diciendo: por el momento
llegamos a esta conclusion, en los préximos cursos aprenderemos
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mds cosas acerca de..., es a nuestro entender el resultado de una
buena negociacion.

El docente estd ademas aportando la idea de relatividad de
las conclusiones vy, frente a aquellos pensamientos y actitudes
mas dicotdmicas (las cosas son buenas o malas, correctas o
incorrectas, verdaderas o falsas), pensamos que una actitud
docente menos dogmatica, que legalice la relatividad del conoci-
miento, es muy formativa.

Ambos ejemplos dan cuenta de que el aprendizaje del voca-
bulario tiene sus propias restricciones en funcion de la compleji-
dad del concepto que expresa.

SOBRE EL APRENDIZAJE Y LA CONTEXTUALIZACION
DE LOS CONTENIDOS

Los chicos hablan y se preguntan, escriben y leen sobre
contenidos que despiertan sus deseos de saber. El mundo
natural y social estd lleno de retos que esperan ser analizados
y comprendidos, si los chicos tienen en la escuela adultos que
les “dan permiso” para desplegar esa curiosidad y dialogar con
ese entorno.

Si esto no ocurre, y los chicos deben responder las pre-
guntas o consignas del docente que no tiene en cuenta sus
intereses y necesidades, seguramente la riqueza, profundidad
y significatividad del aprendizaje y del lenguaje estaran en
cuestionamiento.

El placer por comunicarse, el esfuerzo por expresar las ideas con
el vocabulario y la estructura lingistica mas apropiada también se
relacionan estrechamente con un objeto o fendmeno que —por algun
motivo- tiene sentido para el alumno. Esto cuenta una maestra que
sucedié en su escuela con alumnos de tercer grado:

La semana pasada hicimos una salida a la plaza que estd
muy cerca de la escuela para disfrutar del otorio, para reconocer
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los cambios una vez pasado el verano y aprovechar para reco-
ger semillas, observarlas, compararlas, reconocer aspectos
compartidos y diferencias. De vuelta a la escuela, los chicos se
organizaron en pequerios grupos para buscar los nombres de los
drboles y poder identificar el origen de las semillas. Qué sorpresa
nos llevamos, jalgunos drboles eran de origen sudamericano,
pero otros provenian de Africa, Europa y hasta de Oceania!
Mientras los grupos intercambiaban informacion, los chicos
hacian miles de preguntas: ;quién los habia traido desde tan
lejos?, ;como?, ;por qué? En fin, decidimos investigar cudndo y
de qué manera llegaron las semillas desde lugares tan diversos
hasta nuestro pais, qué caracteristicas tenia cada una de ellas,
de qué manera dichas caracteristicas contribuian al uso que se
le daba a la plaza (aportaban sombra en determinado momento
del ano), cémo tuvieron tan buena acogida. Aprovecharemos
para hacer un proyecto sobre el origen de todos los drboles de
la plaza y sus alrededores y sobre su proceso de adaptacién. No
era exactamente lo que yo habia previsto pero sucumbi ante el
interés demostrado.

{COMO SE INCREMENTAN Y ENRIQUECEN LA
CURIOSIDAD INFANTIL'Y EL DESEO DE COMUNICAR?

La respuesta a esta pregunta la hallamos, en parte, en el
ejemplo del parrafo anterior que da cuenta de algunas carac-
teristicas del saber hacer de la docente y de su saber ser. Nos
referimos a su flexibilidad a la hora de ajustar la programacion,
plasticidad que nace gracias a su capacidad de escucha y de
observacién, que ayuda a detectar aquello que tiene sentido
para los chicos y chicas.

Esa capacidad también estd vinculada con la amplitud y pro-
fundidad de conocimientos que el docente posee sobre las cien-
cias naturales. Cuando el saber del docente es limitado, habra
menos ocasiones en las que estimule en los chicos el deseo de
aprender, de hablar, de leer, de escribir ciencia.
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Y un Ultimo aspecto que incide y queremos destacar se refiere
a la escritura. Cuando el docente propone reiteradamente y de
manera casi exclusiva que los chicos al escribir:

- realicen todos exactamente la misma tarea (respondan, por
ejemplo, el mismo cuestionario, lean todos el mismo texto);

- cuando las preguntas son cerradas y admiten una Unica y
correcta respuesta;

- cuando la busqueda de nueva informacién deben hacerla en
casa en lugar de realizarla en la escuela;

- cuando las tareas son generalmente individuales;

- cuando es mas frecuente tener que hallar respuesta a las pre-
guntas del docente en lugar de formularse las propias dudas
(a nivel individual o grupal)...

...entonces sucede que los chicos no tienen necesidad de
comunicar, no hay contenidos disponibles para ser debatidos,
contrastados, consensuados... No hay ocasién para la reflexion.

Hablar ciencia ha de ser parte significativa del aprendizaje de
las ciencias. Son actividades que se integran y entretejen con el
aprendizaje conceptual.

CAPITULO IV

ACTIVIDADES PARA HABLAR Y ESCRIBIR CIENCIA

El propdsito de este capitulo es ofrecer a los docentes de
Primer ciclo un repertorio amplio y diverso de actividades que
ayuden a construir el conocimiento de la ciencia a través del len-
guaje o, mejor aun, de los lenguajes. También se incluyen algunos
ejemplos orientativos.
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ACTIVIDADES DE EXPRESION ORAL Y ESCRITA,
REPRESENTACION GRAFICA, REPRESENTACIONES
MULTIMEDIA Y USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS
DIVERSOS

Estas actividades pueden abarcar:

- Redactar hipotesis, informes, registros de observacion, narra-
ciones, responder o redactar preguntas, elaborar esquemas
de trabajo, listas de cotejo...

- Dar una charla a los demdas companeros del grado o de otros
grados o a familiares invitados a algun evento particular.

- Elaborar y aplicar una encuesta. Analizar los resultados y
hacer un informe.

- Planificar y realizar una entrevista.

— Utilizar bases de datos.

- Hacer calculos y mediciones.

- Disefar tablas, volcar la informacién y analizar los datos.

- Hacer representaciones estadisticas (por ejemplo: graficos
de barras).

- Realizar o interpretar mapas, planos, esquemas, disefos,
bocetos, diagramas...

- Crear presentaciones multimedia (PowerPoint, Keynote, Prezi).
- Hacer fotografias.

- Editar y retocar fotos o imagenes

- Grabary editar videos.

- Hacer animaciones digitales.

— Grabar sonidos o conversaciones.

26



- Recopilar y compartir imagenes, videos, sitios web, ideas.
- Participar en un blog de aula o de grupo.

- Escribir, enviar y leer mensajes electronicos.

- Participar en videoconferencias con otras personas.

- Hacer visitas virtuales (paisajes, museos, fondo marino...).

- Planificar y organizar tareas diversas (agendas, proyectos).

EJEMPLOS DE ACTIVIDADES QUE SE HALLAN EN
LOS LIBROS DE TEXTO, EN OTRAS PUBLICACIONES
Y ACTIVIDADES QUE NACEN DE INICIATIVAS QUE
SUGIEREN LOS DOCENTES

Educar con el ejemplo

Sorprende el placer con que los alumnos realizan registros de
observaciény elaboran conclusiones como resultado de exploracio-
nes. Escriben y disfrutan cuando lo comparten con sus compaferos.
La maestra relata que ella también suele escribir observaciones
de los chicos jugando en el patio, trabajando en grupo, etc. Los
alumnos se sorprendieron desde el primer dia al verla escribir casi
a diario en su “misteriosa” libretita y le piden que lea en voz alta las
observaciones y las comentan como parte de la evaluaciéon sema-
nal. Esto es educar con el ejemplo, comenta la propia maestra.

Organizar una agenda

Los chicos construyeron nidos y comederos de madera para pdja-
ros y los colocaron en diferentes lugares del patio. Desde entonces
aumentd la cantidad de aves que vienen a visitarlos. Ellos pasan
buenos ratos del recreo observdndolas. Conseguimos prismdticos. La
semana pasada intercambiamos ideas para llevar un registro del com-
portamiento de las aves. Antes decidieron organizar una agenda con
distribucion de responsabilidades, dias y horarios para llevar el registro.
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Registro grafico: del germinador a la huerta
y de la huerta a la mesa

Esta es una actividad prolongada en la que se registran las
transformaciones que sufre una semilla en las primeras fases
de germinacién hasta que llega el momento del trasplante; los
cambios que se observan durante el crecimiento en la huerta, la
cosecha y las transformaciones en la cocina. La maestra puede
decidir que los chicos registren todo el proceso o solo algunas
etapas. Se utiliza el dibujo como lenguaje de registro, se pueden
agregar flechas y palabras para destacar alguna caracteristica o
escrituras al pie del dibujo para sefalar un hecho fortuito que,
por ejemplo, haya alterado el proceso natural de desarrollo.
Estos registros requieren una observaciéon detallada y minucio-
sa. No se trata solo de mirar, también puede requerirse medir,
mirar con lupa, etc. Puede tratarse de una actividad de pequeio
o gran grupo en la cual se distribuyen diferentes roles o de un
registro individual. En dicho caso, habra espacios para compartir
y ajustar la informacién.

Registros en tablas sencillas

Los chicos deben registrar como se imaginan las sombras de
una serie de objetos (un trozo de papel celofan, una tapa plasti-
ca, una lamina de cartén y una regla de madera) y en la ultima
columna, después de explorar con una linterna, deben dibujar la
forma de la sombra tal como la observaron.

Objeto Cémo serd la sombra Cémo es la sombra
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Registro fotografico y video

Los alumnos de segundo grado estdn estudiando las hormi-
gas, cémo son, qué transportan, cémo caminan en filas, de qué
se alimentan... Los chicos no diferencian entre las diversas espe-
cies. Seguin su saber, todas comparten idénticas caracteristicas y
comportamientos. Organizo el material de lectura y grdfico para
que comiencen a estudiarlas y se sorprendan al saber que en rea-
lidad hay varias especies diferentes. En la salida al parque tuvieron
oportunidad de observar, dibujar y hacer fotografias de un tipo
particular de hormiga. Filmamos un video de un camino de hor-
migas transportando hojas, palitos y semillas. Esa documentacion
se completard con informacion de textos escritos y de videos, para
finalmente realizar una produccion escrita sobre las caracteristicas
de las hormigas observadas en el parque.

Esquema de trabajo

Antes de ir al laboratorio, o de experimentar en clase, en el
patio o durante una salida, escribimos entre todos un esquema
de trabajo. Es un instrumento que ayuda a representar la secuen-
cia de procedimientos que iremos realizando, incluido el registro
de datos. Los materiales a usar y algunas indicaciones necesarias
para la realizacién del experimento. Cada pareja o pequeno
grupo intercambia ideas y formula sus hipdtesis. Al finalizar se
redacta un breve informe donde se describe paso a paso cada
procedimiento del proceso y se explica qué sucedié.

El siguiente ejemplo es un cuestionario que utilizan maes-
tras de 3.°" grado para guiar a los chicos en la elaboracién de
un esquema de trabajo. La actividad consiste en estudiar qué
cantidad de sal se disuelve en un vaso con agua fria y en otro con
agua caliente.

Con los mas chiquitos, solemos hacer ciencia de la cocina
y las recetas que analizamos o escribimos son de algun modo
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una manera de introducirlos a la elaboracion de esquemas
de trabajo.

De acuerdo con lo que hablamos entre todos, contesten
las siguientes preguntas. Discutan hasta ponerse de acuerdo
antes de escribir las respuestas:

1. ¢Qué vamos a investigar en el laboratorio?

N

. ({Qué queremos aprender?

3. Escriban paso a paso cada una de las etapas del
experimento.

4. ;Qué materiales necesitan para realizarlo?

b

Completen la siguiente tabla:

Instrumento Materiales Cantidad

6. ;Qué cuidados debemos tener al realizar el experimento?
iPor qué?

Después de completar estas preguntas vamos a reunirnos
para discutir cdmo registraremos los datos.
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Escribir en el laboratorio

En la actividad experimental “Mezclas, separaciones y cam-
bios en los materiales”, los chicos deben colocar en cada recipien-
te uno de los materiales indicados y agua. Una vez mezclados, los
recipientes quedaron asi:

P { e /’ [l\
| =] B [ — | o] ]
| [ \ 1
| { \ ! \
e | U] BN e L
AGVA cod AGUA Con) AGLA con AGLA ool AGUA o)
Tiz2AS TEMPE RA [NSITEINTS COAYORES ToTA

Después de observar qué sucedié con el agua de cada reci-
piente, el libro de texto plantea una serie de preguntas en las que
deben registrar regularidades e hipotetizar acerca de la posibili-
dad de separar las mezclas.

Busqueda de informacién en pequeiio grupo
y elaboracién de informe colectivo

La maestra organiza una biblioteca de aula para la consulta
e investigacion. Periddicamente, cuando cada pequeio grupo
acabd de recoger, analizar y volcar la informacién en un resumen,
en una tabla o respondiendo un cuestionario, el docente orga-
niza una actividad de gran grupo para comparar la informacién,
completarla (cuando corresponda) o corregirla y acabar realizan-
do entre todos un informe. Solemos organizar debates cuando
se plantea como tema alguno en el que hay puntos de vista
divergentes vinculados —casi siempre— a valores o actitudes de la
ciencia: ciencia y salud, ciencia y paz, ciencia y alimentacién, rigu-
rosidad en el trabajo (por ejemplo, a la hora de medir), etcétera.
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Lectura de fotos y de ilustraciones

Ensenar a los chicos a leer las imagenes de los libros de texto
o de divulgacién cientifica implica en primer lugar seleccio-
nar aquellas que refieren al objeto de indagacién con maxima
fidelidad. En este sentido, las fotografias son las imagenes por
excelencia, aunque también las ilustraciones naturalistas son
valiosas y no excluyentes. No solo se trata de leer imégenes, los
chicos aprenden a tomar fotografias, grabar mini videos y dibujar.
El dibujo naturalista es a la expresién plastica lo que el lenguaje
de la ciencia es a la lengua expresiva.

CAPITULOV

HABLAR, ESCUCHAR, ESCRIBIR... Y TAMBIEN
LEER CIENCIA

Hasta no hace muchos afos, asocidbamos el hecho de leer y
de buscar informacion a través de la lectura en los libros.

Sin embargo, el acceso a la informacion puede venir también
a proposito de la lectura de carteles en una exposicién o en un
museo, del prospecto de un medicamento, de la etiqueta de
un producto alimenticio o de limpieza, al observar una pelicula o
buscar informacion en Internet.

Cada medio presenta sus restricciones en términos de facili-
dades y obstaculos. Hoy, el avance tecnolégico (de herramientas
y programas) y la facilidad para acceder a las tecnologias de la
informacion y la comunicacién (TIC) amplia la perspectiva y reco-
noce la necesidad de ensefar y aprender ciertas competencias
que no parecian fundamentales cuando solo disponiamos de
libros en papel. Las TIC poseen algunas caracteristicas que les
son propias y que inciden fuertemente en el proceso de incor-
poracion de la informacién. Por nombrar solo dos, las TIC ofrecen

32



informacion instantdnea sobre un hecho, mientras que el libro
de papel puede demorar meses o afios en publicarlo. Lo instan-
taneo permite actualizar velozmente un error o llenar la falta de
informacion, pero también restringe los tiempos necesarios para
su autentificacion.

En segundo lugar, las TIC se caracterizan por la interactividad,
hecho que genera el acceso inmediato a una cantidad inconmen-
surable de informacién proveniente de fuentes de muy diverso
origen y confiabilidad.

{Como saber si la informacién es correcta?, ;cémo saber si es
auténtica la autoria que se le asigna?

Mientras me dedicaba a organizar mis ideas para este cua-
derno de apoyo didactico, aparecié en una red social de Internet
un mensaje ilustrado con la pagina del mes de agosto de 2014
proveniente de un calendario. El texto destacaba que ese agosto
contenia 5 viernes, 5 sabados y 5 domingos, hecho que solo se
repite cada 823 anos. Prometia que, de reenviar el mensaje a 4
personas, mi fortuna se veria incrementada en un monto nada
despreciable. Suelo ser cuidadosa, analitica e incrédula ante ese
tipo de informacioén, sin embargo no dudé de su veracidad por
dos motivos: alli estaba el almanaque “en vivo’, y ademas lo envia-
ba una persona conocida y confiable. En un par de horas, aparecié
en la misma red social la siguiente respuesta (de un desconocido):

El calendario gregoriano, por el que nos regimos actualmente,
entrd en vigor en 1582, es decir, hace solo 430 afos. Si este fendmeno
ocurre solo cada 823 arios, esta seria la primera vez que lo presen-
ciariamos, al menos con las caracteristicas de nuestro calendario tal
como lo conocemos.

Ahora bien... ;Es la primera vez que tenemos un mes con 5
fines de semana? A pesar de lo que nos dicen estas cadenas, este
fenémeno es mucho mds comun de lo que parece. Basta con que
un mes de 31 dias comience un dia viernes para tener este “raro”
fenémeno. Si hojeamos calendarios anteriores, vemos que ocurrié

en marzo de 2013, julio de 2011, octubre de 2010, etc. Con respecto
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ala conjuncién exacta de 5 fines de semana en el mes de agosto, no
tendremos que esperar otros 823 arios, basta con aguardar hasta el
2025 para volver a ver un mes veraniego con 5 viernes, 5 sdbados
y 5 domingos. A diferencia de muchos otros mitos que circulan por
Internet, con este solo basta hojear calendarios anteriores para
darnos cuenta de que algo no camina del todo bien en esta mdgica
coincidencia.

Dos veces no caeria en la misma trampa, asi que sin dudarlo
verifiqué cada una de las afirmaciones de este segundo texto,
hecho que completé en pocos minutos, tantos como me hubie-
ra llevado hacerlo con la primera lectura. Si bien el episodio era
intrascendente, daba cuenta de la presidon que ejerce un medio,
un formato, una diagramacién, un nombre... Si esto le sucede
a un adulto incrédulo, de mas esta decir los riesgos y adverten-
cias y competencias que deben dominar niflos de corta edad.
Por eso, en parte destacamos como valiosos aquellos recursos
que permiten relecturas, hacer predicciones y regresar a la lec-
tura de parrafos anteriores para su verificacion, detener la lectura
para hacer una averiguacion y retornar a ella...; si bien estas
inquietudes son relevantes para el docente, no profundizare-
mos en ellas ya que nuestra inquietud se centra en entender
qué significa leer ciencia para nifios de los primeros afios de
la escuela primaria y el papel que -al respecto- desempefan
los docentes.

A la hora de construir conocimientos de las ciencias naturales,
los chicos debieran poder acceder a la lectura de textos cuya
funcién sea informar acerca de cémo es el mundo real o el mundo
posible y ayudarlos a identificar o caracterizar los sujetos y sucesos
que constituyen el referente.

Son textos que suelen estar organizados en torno a una idea,
a un contexto, una época, una persona u otro ser vivo o un tema
especifico de caracter cientifico, tecnolégico, histérico, etcétera.

Se los suele llamar textos informativos, de conocimiento, de
divulgacién o de no ficcion.
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Complementariamente los chicos pueden acceder a la lectura
de los llamados libros de ficcion, literarios o recreativos que
llevan al lector a mundos imaginarios, fantasticos, magicos,
donde todo es posible y donde todas las reglas y principios
del mundo real pueden ser transgredidos. El Unico limite es
la capacidad creativa del autor y la complicidad que llega a
establecer con el lector. La intencionalidad de un texto litera-
rio o de ficcidn es estética, transmite emociones, estimula la
fantasia y la imaginacién de los lectores. El autor emplea todos
los recursos que ofrece la lengua, con la mayor libertad y ori-
ginalidad, para crear belleza. Recurre a todas las potencialida-
des del sistema lingtiistico para producir un mensaje artistico,
una obra de arte. La interpretacion del texto literario obliga al
lector a desentrainar el alcance y la significacion de los distintos
recursos que utiliza el autor, por ejemplo, metaforas, compara-
ciones, etcétera.

Los libros informativos funcionan de manera diferente de
los de ficcion (Garralon, 2013). Son complejos en su disefio y
contenido y le exigen al lector nuevas estrategias de lectura.
Los autores de no ficcién también utilizan recursos linguisticos
diversos para adecuar la informacion, muchas veces compleja 'y
abstracta, a la capacidad de comprensiéon de sus lectores.

Veamos un ejemplo. Los editores de una revista de divul-
gacion cientifica para nifos que se edita en Brasil® (Massarani,
1999) decidieron reunir algunas de las cartas enviadas por
Einstein en respuesta a nifos que le escribian y en las que él
intentaba transmitirles cdmo concebia la ciencia. En una de las
cartas se puede observar la presencia de analogias. He aqui un
fragmento de ella:

El telégrafo con hilo es una especie de gato muy, muy largo. Si
das un tirén a su cola en Nueva York, su cabeza, que estd en Los
Angeles, madilla. ;Entendiste? Una radio opera exactamente de la

9. Ciéncia Hoje das Criangas. Aprovechamos para anunciar que la revista Ciencia Hoy, que se edita en
la Argentina, estd a punto de lanzar una publicacién de divulgacion cientifica que se llamara: Chicos.
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misma manera: ti envias sefiales desde aqui'y ellos las reciben desde
lejos. La unica diferencia es que, en este caso, no hay un gato.

CUENTO O DIVULGACION: {QUE LECTURA
TE ATRAPA MAS?

Un libro informativo puede cautivar al lector y proporcionar
tanto placer como un texto literario, y debe ser una invitacion a
saber mas.

Por eso —en nuestra opinion- la ficciéon y la no ficcién son pro-
puestas de lectura complementarias y no opuestas. Decia Umberto
Eco (2002) en la conferencia inaugural de un congreso de editores,
recordando la importancia de haber tenido lecturas muy diversas:
“[...] forman parte de mi vida peripecias no novelescas, historias de
dinosaurios, la manera en que Madame Curie descubrié el radio, algu-
nas preguntas milenarias sobre el mundo, la vida y la muerte”.

CRITERIOS A LA HORA DE ELEGIR UN
TEXTO INFORMATIVO

Hay ciertas caracteristicas que definen a un buen libro infor-
mativo y que el docente debiera tener en cuenta cuando elige
un texto para ayudar al alumnado a una mejor, mas amplia o
mas profunda comprension del objeto de estudio. Veamos algu-
nas de las principales caracteristicas a la hora de elegir un texto
de no ficcion:

— Ofrece informacién precisa, fiable y rigurosa. ;Cémo saberlo?
Por el prestigio de su autor o editor, por la institucién que
lo avala o recomienda, porque el texto cita la fuente cada
vez que es posible o explicita que se trata de una opinién o
creencia sin una base empirica o fundamento cientifico. En la
actualidad es frecuente que los buenos libros de divulgacion
sean creaciones de equipo en las que intervienen: cientificos,
educadores, divulgadores, disefiadores, etcétera.
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Compara perspectivas que ayudan al lector a forjarse una
opinién personal o su propio punto de vista.

Genera un sentimiento de asombro y fascinacion que deriva
en la formulacién de una y mil nuevas preguntas. Algunas de
sus respuestas estaran en el texto, pero otras seran el inicio de
una busqueda personal.

Muestra cdmo una misma pregunta puede dar lugar a res-
puestas muy diversas en funcion de determinadas perspecti-
vas o puntos de vista.

Desarrolla el pensamiento critico, no dogmatico, que anima a
discutir, rebatir, buscar nueva informacion que ayude a forjar-
se su propio punto de vista.

Muestra que los avances cientificos y tecnoldgicos no son
“buenos” o “malos” per se, ya que su uso o aplicacién es lo que
definird si han dado lugar a una catastrofe o a todo lo contrario.

Ubica histéricamente un acontecimiento o descubrimiento y
el contexto social/cultural del momento.

Destaca la importancia del trabajo grupal y pluridisciplinar de
los investigadores cientificos.

No se centra exclusivamente en describir el producto del
descubrimiento; manifiesta interés por transmitir el proceso
gracias al cual se arribé a ese resultado, sus logros, las dificul-
tades, los errores y cdbmo se superaron.

No solo contiene palabras, también graficos, tablas, imégenes,
dibujos, fotografias..., por lo que los chicos han de ser com-
petentes para interpretarlos y utilizarlos debidamente y los
docentes deberan garantizar que la ensefanza de la lectura
incluya el acceso a otros cédigos y no solo al alfabético.

No solo expone datos, también describe, argumenta, com-
paray establece analogias, en ocasiones remite a un glosario
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que los chicos deben saber utilizar. Un buen libro informa-
tivo puede ser una excelente herramienta para ampliar el
vocabulario. Con frecuencia, la busqueda del significado de
determinadas palabras, o la comprensiéon de un concepto o
de un proceso se ve facilitada por la inclusion de imagenes,
tablas, diagramas, etcétera.

— Un buen texto invita al didlogo, a la socializacion, al intercam-
bio de impresiones. En este aspecto, el rol del adulto es funda-
mental a la hora de ofrecer libros y recursos que promuevan el
debate, la reflexion y la opinién argumentada.

{LECTURA AUTONOMA O LECTURA ACOMPANADA?

La autonomia del lector de un texto de divulgacion cientifica
dependera de su edad, del interés manifiesto, de su competencia
lectora, de la calidad del texto y de su edicién.

En ocasiones, los nifios requieren la ayuda de un mediador
adulto (un familiar, un docente, un bibliotecario...) o —por qué
no- de un hermano mayor o un compaiero de un curso supe-
rior. El mediador tiene como tarea elegir el texto, animar a la
lectura o ayudar a interpretarlo. En cualquier caso, un rasgo
insoslayable de cualquier mediador que aspira a tener éxito
en su funcién es ser —él mismo- un lector apasionado capaz
de contagiar esa pasion. Ninguna estrategia para animar a la
lectura serd productiva si el mediador no siente el placer que
representa: saber mas.

Porque saber mas o comprender mejor ha de ser aquello que
da sentido a la lectura, lo que motiva al lector. No lo es en cambio
contestar preguntas que se formulé el adulto pero que no cons-
tituyen incégnitas para el propio nifo.

Animar a la lectura es encontrar el texto adecuado y ofrecerlo
en el momento preciso. Un buen mediador ha de encontrarlo
ayudando al joven lector a responder sus propios interrogantes,
a buscar nuevas vias de respuesta (encarando actividades de
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observacién, de experimentacién, de exploracion...), o buscando
nueva informacién en otros textos de igual o diferente formato.

LOS LIBROS DE DIVULGACION EN LA ESCUELA

Con frecuencia los docentes de Primer ciclo encuentran conve-
niente complementar la lectura de los libros de texto (manuales)
de ciencias naturales con libros de divulgacion. Los libros de texto,
por las caracteristicas que les son propias, contienen informacion
breve y concisa, que es a la vez la misma para todos los nifios y
ninas del grupo. Mientras el manual ofrece una guia orientativa de
la secuencia de contenidos y tareas, con textos informativos referi-
dos solo al objeto de indagacién, los libros de divulgacién podran
ampliar unos y otros. La amplitud y profundidad, la diversificacion
de temas y actividades dependeran en buena medida del espiritu
que el docente desee imprimir a su grupo.

La lectura puede abarcar:

- Busqueda de informacion en libros y revistas de divulgacion,
libros de texto, diccionarios, enciclopedias, Internet...

- Lectura de documentos, articulos, libros. La lectura puede
ser silenciosa e individual, puede el docente leer en voz alta
mientras los chicos escuchan (preferentemente lee a un
pequeio grupo para garantizar una mayor concentracion e
interaccién). La lectura en voz alta permite al docente selec-
cionar los parrafos mas adecuados, aclarar dudas, intercalar
preguntas, dialogar, mostrar una imagen para ayudar a una
mejor comprensién... El docente puede realizar una breve
lectura inicial (Los insectos) y posteriormente los chicos se
dividen en pequenos grupos monograficos para profundizar:
la mosca, la abeja, el mosquito...

- Busqueda, consulta, analisis de fotografias, dibujos, videos
y peliculas, ilustraciones, mapas, obras de arte, diagramas,
esquemas, tablas...
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Recordemos que también se puede motivar a los chicos y
chicas a que lleven a casa, desde la escuela, textos de divulgacion,
en especial cuando se trata de familias que no suelen tener este
tipo de materiales. Es frecuente que esos textos sean recibidos con
sumo interés, en particular cuando abordan contenidos vinculados
a circunstancias, necesidades o actividades especificas del grupo
familiar, por ejemplo: textos sobre salud o nacimiento de un bebé,
relacionados con la gestion de una huerta familiar, sobre plagas,
ideas para el aprovechamiento del agua de lluvia, etcétera.

{COMO LLEGAN LOS CHICOS A BUSCAR, LEER,
ANALIZAR... LA INFORMACION?

Veamos algunos ejemplos:

- Forma parte de una de las primeras etapas de un trabajo por
proyectos. Los chicos se han preguntado qué informacién
tienen y cudl necesitan: buscan, consultan, leen...

- Lamaestra indagé acerca de las teorias alternativas —relativas
a un tema concreto- y ahora sugiere documentarse para rati-
ficar o ajustar esas ideas.

- Un experimento, una actividad de campo... genera dudas,
discusiones y los chicos quieren saber mas.

— Antes de dar inicio a una unidad, de observar un video o de
organizar una salida de campo los chicos necesitan recabar
informacion.

Todas estas opciones pueden haber surgido de manera
espontanea por parte del grupo o haber sido sugeridas por la
docente. Lo relevante es que el grupo se implique y le encuentre
sentido a la actividad.

Algunas ideas para introducir la lectura son las siguientes:

— Ronda de libros. Con cierta periodicidad se presentan al
grupo las novedades en materia de libros informativos de
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temas diversos. Se resume el contenido, se muestran la tapa
y la contratapa, algunas imagenes atractivas, se lee algun
parrafo, se habla sobre el autor.... Si algun nifio leyé el
libro o lo conoce, puede preparar una presentacion para los
demads companeros.

Presentacion de novedades. Es una sugerencia para la biblio-
tecaria. Se trata de exponer las novedades antes de ubicarlas
en la estanteria.

Folletos monogrdficos. Una tarea de la bibliotecaria que
encuentra muchos adeptos es preparar un diptico con suge-
rencias alrededor de un tema, generalmente asociado con la
programacién de los diversos grados. En el diptico se agru-
pan los libros, enciclopedias, videos, sitios web, DVD, etcétera.

iMiren lo que encontré! Cuando un grupo estd desarrollan-
do un trabajo por proyectos, por ejemplo, y ha formulado
un listado de preguntas sobre las que quiere investigar,
el docente o la bibliotecaria puede aportar algunos libros
y leer algunos textos que dan la pauta de todo lo que los
alumnos pueden llegar a encontrar si revisan cuidadosa-
mente en las estanterias de la biblioteca escolar, del barrio,
del aula o de su casa.

La hora de la lectura o la hora del cuento. No solo los libros
de ficcion pueden ser entretenidos y divertidos. Algun dia
en la hora de la lectura, se puede leer o presentar un libro
de no ficcién.

Antes de ponerme a leer. La lectura de los libros de divulgacion
puede ser también aprovechada para reconocer la utilidad y el
uso de indices, sumarios, glosarios, epigrafes, afio de edicién,
dibujantes, lugar donde fueron tomadas las fotografias...

Mientras leo... Mientras los chicos leen se les puede sugerir
cautelosamente usar un diccionario si no entienden algo,
tomar notas de datos de interés, resumir algunas ideas o
informacién, anotar una pregunta, hacer una consulta, y
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siempre que sea necesario recordarles que muchas veces
la comprensién no va acompafiada de la lectura veloz.
Asimismo, deben reconocer la diferencia entre resumir una
idea o copiar un parrafo literal para ser incluido en un informe
posterior. En este caso deberan aprender cdmo se citan los
textos de un autor.

Ustedes, ;qué opinan? Siempre que se trate de un tema
polémico, por su contenido, porque contradice las ideas
que expresaron los nifos antes de leer, porque no todos
opinan igual... es muy recomendable generar un debate.
Un tema colateral que cabe abordar desde muy pequerios
es el prejuicio de que una informacién es valida porque esté
en el libro, porque salié en la tele o lo dijeron en la radio.
Podemos aprovechar la lectura de textos y abrir un debate
sobre “;comer sano o comer rico? vs. ;comer sano y rico?” o
el debate entre “;mascotas si 0 mascotas no?” Estas activi-
dades dan lugar a la necesidad de justificar, argumentar...
que como vimos en parrafos anteriores forman parte del
aprender a hablar ciencia.

Charlas cara a cara. Sin lugar a dudas la posibilidad de dia-
logar “cara a cara” con cientificos, tecnélogos o escritores y
periodistas de divulgaciéon puede ser una experiencia Unica
y complementaria de cualquier lectura de no ficcién. Puede
tener lugar en la misma escuela, puede ser en el laboratorio
0 espacio de trabajo del entrevistado y, en caso de no poder
desplazarse, pueden utilizarse recursos informaticos para
hacer una entrevista virtual.

ULTIMAS REFLEXIONES SOBRE LA SELECCION DE LAS
LECTURAS DE NO FICCION

En una recorrida por las librerias o bibliotecas especializadas

en literatura infantil encontraremos libros que abren la imagina-
cién, que ayudan a entrar en mundos increibles, que responden a
las preguntas que siempre quise formular, que me hacen pensar,
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que guian mi mirada o mi escucha, que me sugieren experi-
mentos sencillos o me explican algunos muy complicados pero
que acaban siendo faciles de entender... Si el adulto se detiene,
los hojea, lee un parrafo... se entusiasma, seguro que sera una
buena eleccion para los nifios y nifas.

Si, por el contrario, desconfia de su seriedad (por los aspectos
que ya sefalamos), si banaliza un concepto complejo, si antro-
pomorfiza un animal, es decir, le otorga cualidades humanas
que no ayudan a la comprension y por el contrario crean
representaciones erroneas, es mejor dejarlo en la estanteria y
buscar otra opcion.

CAPITULO VI

PARA SEGUIR PENSANDO...

Deciamos en la introducciéon que nuestro deseo es que
las reflexiones y sugerencias de este pequefio libro puedan
servir a los maestros y maestras de Primer ciclo para repen-
sar la enseflanza de las ciencias en los primeros afos de la
escolaridad primaria.

La tarea de adecuar para los mas pequenos las ideas y estrate-
gias que inicialmente se plantearon para alumnos mayores resul-
t6 muy movilizadora; por eso, para terminar queriamos compartir
algunas de ellas que esperamos sirvan para abrir el debate.

El primer aspecto para sefialar es la sensacién de que la aper-
tura hacia una nueva mirada de la ensefanza de las ciencias que
ofrecieron Lemke y otros colegas fue interpretada de maneras
diferentes por la comunidad docente.

Para algunos significé jerarquizar la ensefianza de habilidades
cognitivas y cognitivo-linguisticas que solian evaluar pero que no
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programaban, ni les dedicaban espacios, ni proponian estrate-
gias para garantizar su aprendizaje.

En cambio, percibimos que para otros docentes, sistematizar
la ensefanza del lenguaje de la ciencia esta significando una
desvalorizacién del trabajo experimental o de campo, hecho
que no aparece explicitamente en los trabajos publicados, pero
tampoco hallamos, con frecuencia, propuestas integradoras.

Probablemente en aquellas escuelas en las que el trabajo
experimental esta fuertemente integrado, haber agregado una
nueva mirada al aprendizaje de la ciencia no solo no perturba
sino que seguramente es enriquecedora.

;Qué puede suceder en aquellas escuelas que aun no llegaron
a integrar como actividad habitual el trabajo experimental? ;Qué
puede ocurrir cuando un docente de ciencias basa su ensefianza
en la transmision de informacion ante alumnos que actian como
escuchas y reproductores del libro de texto y llega a sus manos
esta nueva propuesta para la enseflanza de la ciencia? Los docen-
tes de los institutos de formacioén inicial y de formacién continua
deben estar atentos ante estos riesgos.

Hay un segundo aspecto que nos inquieta. Recordemos cuando
buena parte de los paises desarrollados acogian con entusiasmo el
llamado método del descubrimiento. Los docentes innovadores
estaban convencidos de que una vez aprendidas las estrategias
de la metodologia experimental —incorrectamente denominada
“método cientifico”- estas podrian aplicarse a cualquier conte-
nido. Sin embargo, las investigaciones posteriores demostraron
que esto no sucedia, porque cada contenido planteaba sus pro-
pios limites y desafios, de modo que las habilidades cognitivas
aprendidas no se trasladaban al aprendizaje de cualquier nuevo
contenido. Por dar un ejemplo sencillo: si el alumno era capaz de
agrupar o clasificar materiales en funcién de sus propiedades, al
tener frente a si una coleccion de objetos inanimados y seres vivos
la habilidad para clasificar no era aplicada automaticamente, debia
ajustar las estrategias a objetos que planteaban otros limites. Esta
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inquietud nos plantea interrogantes y la necesidad de investigar si
aquello que sucedidé —con un enfoque diferente del actual- puede
volver a plantearse en relacién con el hablar ciencia.

Lo fascinante es continuar pensando, formularse nuevas
preguntas y potenciar la investigacion-accion con los propios
docentes para enriquecer y ajustar sus propuestas.
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