Investigacion en la Escuela, n® 33, 1997

Caracterizacion de modelos diddcticos
en ensenanza infantil en relacion con el
tratamiento de contenidos conceptuales.
El ejemplo del ciclo de las plantas

Miriam Kaufman
Facultad de Agronomia
Universidad de Buenos Aires( @

[t

RESUMEN

En este articilo mostramos describiendo el camino que hemos comenzado a recorrer para descri-
bir el tratamiento que los profesores de infantil realizan de los contenidos conceptuales, lanto en si
Jforma de programar como en el tipo de intervencion que desarrollan en clase. Intentaremos caracteri-
zar qué es lo que los profesores hacen cuando estin ensefiando conceptos vinculados con las planias
para establecer, en un segundo paso, algunas relaciones entre este bacer con su saber diddctico y
cientifico. Nos referiremos entonces a las decisiones y a la postura que bemos adoptado para organi-
zar la informacion que reccgimos de clases de diferentes profesoras que participaron en este estidio.

Lo ilustraremos con alguinos ejemplos.

Semejanzas y diferencias

Pretender abordar esta temdtica -trata-
miento de contenidos conceptuales- nos
lleva necesariamente a preguntarnos. Po-
demos hablar de la ensefianza de conteni-
dos conceptuales?, ;existe una gnica ma-
nera de ensefiar temdticas vinculadas con
las plantas en Educacién Infantil?, ;son in-
Jinitas las maneras de ensefar?, ;qué ca-
racteristicas tienen?

No es nuestro objetive abordar en pro-
fundidad la problemaitica de la unidad
dentro de la diversidad o como construir
lo comiin entre lo diferente. Ya el mundo
ofrece numerosos ejemplos de esta dificul-
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tad, y no podemos dejar de enmarcar
nuestras ideas dentro de este panorama
mas amplio.

Circunscribimos entonces esta preocu-
pacién al mundo educativo, y dentro de
éste, a la educacidn infantil exclusivamen-
te. Ya Bernard Spodek (1980), en un arti-
culo en el que describe las dificultades
para caracterizar la educacion infantil, qué
es lo que la identifica y distingue de los
otros niveles educativos, qué es lo que la
une o integra, si de hecho ésta ofrece mu-
chos tipos de servicios, se presenta a dife-
rentes tipos de alumnos, a través de un
grupo diverso de profesores...cuyos objeti-
vos a lograr también son diversos, Y con-
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cluye que debid aceptar que si la educa-
cién infantil no es una entidad homogé-
nea, tal vez sea el sistema de creencias de
los profesores lo que le diera unidad a
este campo. Este mismo autor, en 1984, en
un estudic en el que, ademas de observar
clases de diferentes profesores, y pregun-
tarles por qué actuaban de ese modo y por
qué tomaban esas decisiones, se desanimd
frente a la enorme dispersién en las opi-
niones recogidas y la consiguiente dificul-
tad para identificar un corazdn de creen-
cias profesionales entre profesores de in-
fantil.

En este sentido, Garcia (1990), en su
tesis doctoral sohre educacion preescolar y
estilo cognitivo, sefiala que aunque no ha-
bria diferencias entre el estilo cognitivo y
el estilo de ensefianza de los profesores de
infantil respecto de otros niveles educati-
vos, deberia haber alguna otra variacién
que caracterice al primer grupo de profe-
sores. Pero que alin no hay suficientes es-
tudios al respecto.

Fleer (1993) hace alusién a esta dificul-
tad cuando senala que ain no se ha defi-
nido el rol preciso de un maestro de infan-
til: ;facilitador que realiza preguntas, pro-
veedor de recursos, estimulador de con-
flictos cognitivos...?

En este intento de bisqueda de algin
criterio de unidad dentro de la diversidad
que facilite la caracterizacion de este nivel
educativo, lo que en particular centra
nuestra atencion es el tratamiento que los
profesores de infantil realizan de los con-
tenidos conceptuales.

¢Por qué elegimos este criterio? Consi-
deramos que los alumnes, incluidos los de
educacion infantil, tienen el derecho de
comprender mejor las caracteristicas y el
funcionamiento del mundo en el que vi-
ven. Dado que esta perspectiva aparece li-
gada al conocimiento “cientifico” es, en el
dmbito escolar, también en el infantil, en
el que hay que situar su desarrollo (Kauf-
man y Garcia, 1994).

¢Por qué modelos didacticos?

El Proyecto Curricular “Investigacion y
Renovacidén Escolar” (IRES) ha venido
aportando desde hace ya varios afios, una
perspectiva epistemoldgica a la hora de
analizar y proponer alternativas sobre la
profesién docente (Porldn y otros, 1996).
El nlimero 29 de esta revista la describe
de modo exhaustivo.

Desde esta perspectiva, concebimos
que lo que los maestros hacemos se rela-
ciona inevitablemente con lo que pensa-
mos, aunque no de manera lineal. Dicho
de otro medo, lo que maestros y profeso-
res hacemos en el aula estd relacionado
con lo que pensamos sobre como se origi-
na el conocimiento, sobre para qué ense-
famos, cémo ensefiar, cémo aprenden los
alumnos, y sin duda estd fuertemente rela-
cionado con nuestro conocimiento sobre
los contenidos en juego. Pero, insistimos,
estas relaciones no son lineales ni simples:
“pienso que, entonces hago necesariamen-
te...”. Mds aln, detenernos a “pensar en lo
que pensamos” no es todavia una activi-
dad frecuente entre quienes enseflamos.
La faceta “prictica” de nuestra profesién
prioriza nuestro cuestionamiento.

Es entonces frente a las dificultades
que sefialan los autores mencionados,
frente a nuestra conviccién de que no exis-
te una Unica manera de plantear la ense-
fianza {porque no existe una Unica manera
de concebir la ensefianza), pero que a su
vez estas maneras no son “infinitas”, que
consideramos la utilizacién de modelos di-
ddcticos como una herramienta til para
organizar y analizar la diversidad de datos
que este aspecto de la realidad ofrece.

Debemes tener presente que un mode-
lo, como construccién tedrica que preten-
de representar un sector acotado de la rea-
lidad, es, por definicién, incompleto. Tam-
poco existen en la realidad representantes
que cumplan o respondan plenamente a
esta construccion tedrica. Por lo tanto, al
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hablar de modelos, estamos haciendo alu-
sidn a rangos o grandes tendencias dentro
del continuum de situaciones que se pre-
sentan en la actividad profesional. La fina-
lidad Gltima es describir y explicar este
fragmento acotado de la realidad para in-
tervenir en ella y poder mejorarla.

Porldn y Martin (1991), teniendo pre-
sente la manera de describir, explicar € in-
tervenir en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, han caracterizado distintos
modelos didicticos presentes entre profeso-
res de nivel primario y secundario. Segin
esta caracterizacion, y muy resumidamen-
te, un maestro o profesor que responde a
un modelo tradicional, sostiene -piensa-
que para ensenar basta poseer cualidades
personales adecuadas y conocer bien el
contenido de la disciplina para poder
transmitirlo correctamente a los alumnos.
De este modo quienes estén atentos po-
dran acumular estos conocimientos. El cur-
so se organiza -bace- en torno a una se-
cuencia de temas que pretenden ser una
seleccién de lo que el alumno deberia sa-
ber sobre la disciplina.

En cambio, un maestro o profesor que
responda a un modelo cientificista-tecnold-
gico se plantea -piensa- la ensefianza co-
mo la correcta ejecucidon de una determi-
nada propuesta de actuacién didictica,
que puede conseguir un aprendizaje efec-
tivo en los alumnos: técnicas apropiadas
-bace- para ensefiar las ciencias; se sigue
enfatizando la necesidad de conocer a fon-
do el contenido de la disciplina, la did4cti-
ca de la disciplina, pero olvidindose que
en procesos de ensefianza-aprendizaje in-
tervienen otros referentes y otras variables.

Asi, dominio académico de la discipli-
na y competencias técnicas serian los dos
elementos que se ponen en juego en estas
dos maneras de concebir la ensenanza,

En un tercer modelo, el activista-es-
pontaneista, el acento estd puesto en las
motivaciones espontineas de los alumnos.
Aqui, lo importante no es aprender con-

ceptos, sino los procedimientos que per-
mitan al alumno aprender por si mismo
cualquier tipo de conocimientos. Es im-
portante también incorporar determinados
valores y actitudes que promuevan el espi-
ritu cientifico, la autonomia personal, la
creatividad.

Siguiendo el andlisis de Porldn (1993),
pareceria estar claro lo que la scciedad
piensa acerca de “la manera de ensefiar”, y
por ende la hegemonia del modelo tradi-
cional en estos niveles educativos. De este
modo, los profesores, en su gran mayoria,
hacen lo que se espera que hagan.

De la Educacién Infantil la sociedad
aln no ha definido realmente qué espera y
pretende -;socializar?, sentretener?, ifacilitar
la creciente incorporacién de las mamis a
la fuerza laboral?, jensefnar?-, En el terreno
académico se ha comenzado a formalizar a
través de declaraciones y documentos. No
obstante, dentro de este contexto social e
institucional permanecen en un plano muy
difuso qué caracteristicas personales debe-
rian tener los profesores de infantil o exac-
tamente qué papel o funcién es la que
cumplen. Cabria preguntarse entonces
acerca de qué concepcion del mundo es-
tan llevando al aula y qué valores les im-
ponen transmitir, Particularmente lo que
centra nuestra atencién, es que tampoco
pareciera estar claro ain que en la Educa-
cion Infantil se trabaja con un conocimien-
to particular que se genera en ese contexto
particular, y que es diferente del que se
genera en el contexto cotidiano. Realizar
una tortilla de patatas en el colegio no es
lo mismo que realizarla con la mami; sem-
brar semillas en el huerto del colegio no
es lo mismo que sembrarlas con el abuelo
en el campo... ;Se le demanda acaso a la
Educacion Infantil que se proponga esta-
blecer las diferencias entre ambos conoci-
mientos?, ;que se proponga enriquecer y
complejizar el conocimiento que los alum-
nos ya poseen, su conocimiento cotidiano,
para ayudarles a comprender un poco me-
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jor las caracteristicas y el funcionamiento
del mundo en el que viven?

El conocimiento que estd en juego no
pareciera tener jerarquia de “ciencia”, sino
que recrea el conocimiento cotidiano. De
este modo, en la Educacién Infantil los
modelos anteriormente descriptos no se
ajustan en su totalidad, ya que ni el pensar
ni el hacer de los maestros giran en torno
a la ciencia o disciplina; la ciencia no es
un eje en torno al cual se centra la activi-
dad de los maestros.

De este modo un problema general
que se plantea entonces es ;c0mo caracte-
rizar la ensefianza de contenidos concep-
tuales en Educacién Infantil si no se trata
ni de transmitir conceptos ni de promover
el espiritu cientifico...?, y especificamente
cqué elementos del proceso de ensefianza-
aprendizaje influyen prioritariamente en la
ensefianza’ de contenidos conceptuales?
Dicho de otro modo, al observar cémo es
la intervencién de un maestro en clase,
¢sobre qué aspectos debemos prestar aten-
cién para describir su manera de ensefiar
conceptos, en este caso vinculados con las
plantas?

Indicadores

Para intentar dar respuesta, o al menos
aproximaciones, a alguno de estos proble-
mas, presentaré parte de la informacion
que estoy elaborando y procesando en una
investigacion relacionada con la ensefianza
de contenidos vinculados con las plantas
(que constituird mi tesis doctoral), Este es-
tudio fue realizado con tres maestras y sus
alumnos de 5 anos en dos escuelas de en-
sefianza infantil, en Sevilla, durante 1995,

Hemos seleccionado algunos indica-
dores que, desde nuestra perspectiva, per-
mitirfan caracterizar distintas maneras de
enseriar ciencias en Infantil, siempre cen-
trindonos en ¢l tratamiento de los conte-
nidos conceptuales.

Este sistema de categorias que hemos
construido previo a la toma de datos y re-
formulado a partir de los datos obtenidos,
estd organizado en cuatro grandes aparta-
dos. Pretende ser un conjunto de “cajo-
nes” dentro de los cuales se pueda guar-
dar toda aquella informacién (indicadores)
que se vincule, en este caso, con la ense-
flanza de contenidos conceptuales. Asi,
definimos cuatro grandes “batles”, con
“cajones” dentro, de contenidos concep-
tuales.

Una vez definidas estas variables, co-
mo aquellos aspectos que a nuestro pare-
cer permitirian caracterizar distintas mane-
ras de plantear la ensefianza de conteni-
dos vinculados con las plantas, les hemos
adjudicado distintos valores. Estos valores
fueron definidos a priori y reformulados
segln los datos recogidos. De este modo,
éste pretende ser un instrumento que indi-
que tendencias, rangos entre los que se
puedan analizar las pricticas de profeso-
res de Infantil y que facilite la construc-
cién de modelos diddcticos para este nivel
educativo.

La adscripcion de las profesoras que
participaron en este estudio la hemos rea-
lizado a través de un cuestionario con pre-
guntas abiertas que aludian a estos dife-
rentes apartados relativos al desarrollo de
sus clases. Tenfan distintos valores para
cada una de estas variables o cajones: “re-
llenaban lcs cajones” de distinta manera.

Los ‘instrumentos que hemos utilizado
posteriormente para recoger informacion,
fueron observaciones de clase -registros
escritos v grabaciones-, materiales didécti-
cos, planificaciones.

En este articulo nos detendremos ex-
clusivamente en dar valores y ejemplificar
algunas variables que se refieren al cono-
cimiento escolar (qué ensefar). Los datos
(seleccionados aqui) provienen de trans-
cripciones de los registros tomados en cla-
se, de los textos utilizados por las profeso-
ras y de lo que observamos en clase.
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Conocimiento escolar (qué ensefiar)

1.1. Tipro de planificacion de los contenidos que
serealiza

a. La profesora no suele programar sino que si-
gue las pautas marcadas por el material diddctico.
Incorpora eventualmente la realizacién de algunas
experiencias,

Maestra 1
Clase Actividad
12 2 fichas
2° 2 fichas
3e 2 fichas
48 2 fichas

2 2 fichas
68 2 fichas. Caracterizar un inverndculo de
juguete.

7 La maestra elabora una macedonia de frutas.

g La maestra realiza germinadores.

g8 1 ficha, escuchar un cuento, regar las
semillas.

10¢ 2 fichas, escuchar un cuento.

11¢ 1 ficha, observar los germinadores.

* Lo que realiza en sus clases es fundamental-
mente lo que estipula el libro de fichas, salvo en las
tres Gltimas de la secuencia,

b. La profesora propone fundamentalmente acti-
vidades o recursos que ella cree que pueden intere-
sar 0 motivar a los alumnos en cada momento, con
mucha improvisacién y sin una planificacién clara-
mente explicita.

Maestra 2
Clase Actividad inicial
12 Realizar un contenedor de papel.
2¢ Buscar flores en el parque para verlas con
lupa.

o Buscar tierra y plantas para plantar.
o

2 Arreglar un terrario con caracoles.
52 Realizar una ficha.

Clase Actividades posteriores

12 Trabajar con plastilina, herramientas de
madera, palos de amasar, folios, ldpices.

22 Jugar con lupas, barro, herramientas, agua.

3*  Juntar orugas, tierra, botella y hierbas para
un terrario; barro, imanes.

40 Plantar gajos de geranio. Jugar con pinturas,
juegos, barro, fibras, palos,cucharas d
madera. ‘

52 Elaborar una tortilla de patatas. Jugar con
maderas, folios, pinturas,

* Cuando los chicos pierden el interés, cambia in-
mediatamente la actividad.

c. La profesora planifica de forma explicita los
contenidos e intenta ajustar su propuesta a las ideas
y experiencias de los alumnos.

Maestra 3

La maestra habia traido bulbos de flores y semi-
llas de habichuelas y estaban discutiendo dénde y
como sembrarlas, sin poder llegar a una solucién.
Los chicos estaban dispersos. La maestra entonces
pregunta:

M: Javi, Javi, jqueréis que contemos las habichue-
las, eso es lo gue queréis que hagamos, que contemos
las babichuelas que tiene cada uno? Pues venga.
Cuente cada uno las gue tiene.

A: Uno, 2, 3,4, 5 6, 7, 8 (cuenta cada uno en
voz alta)...

M: Lo vamos a guardar esto para cuando vaya-
mos al huerto; ahora mismo estdbamos hablando de
oiro tema; estdbamos bablando de qué ba pasado
con los bulbos de flores que be traido, que be traido
de casa que estdn secos, se ban estropeado ya no sir-
ven para que salgan flores, no sirven, y para quie sal-
gan flores jqué podemos hacer, y me ha dicho, quién
ha sido que me ba dicho que podiamos ir a la tienda
de flores?

A2:Yo

* Su programacion guia la actividad del aula, y
no acepta cualquier propuesta de los alumnos.

1.2, Fuentes de informacion que se consideran
para la determinacion del conoctmiento escolar

a. La principal fuente de informacién del conoci-
miento escolar es el libro de fichas, cuyo criterio
predominante para la determinacion de los conteni-
dos es la adquisicion y ejercitacién de habilidades
para la lectura, escritura y matemitica.

Maestra 1
Clase Contenidos del libro
12 -“Leer imdgenes de cinco secuencias. Enri-

quecer el vocabulario. Identificar y nombrar
acciones. Buscar otra solucion a esta histo-
ria”.

2 -“Localizar y situar en un espacio cbjetos si-
tuados a la izquierda. Aplicar adecuadamen-
te los conceptos algunos/todos/ninguno.
Utilizar adecuadamente el vocablo par”,

* El telén de fondo son las plantas. El conoci-
miento del medio no constituye una fuente de con-
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tenidos en si mismo, sino un “soporte” para el traba-
jo con contenidos de lectoescritura, manualidades o
légicoaritmética.

b. La principal fuente de informacién del conoci-
miento escolar son las concepciones e intereses de
los alumnos y puede ser también, la problemdtica
que presenta el entorno socio-natural.

Maestra 2

M:...Hoy, jsaben lo gue vamos a hacer? Un conte-
nedor de papel. ;Conocen los contenedores de papel?
He traido una caja, me be traido una caja, con esta
caja vamos a hacer un confenedor de papel, lo va-
mos a pintar y lo vamos a colgar. ;Habéis visto conte-
nedores alguna vez en la calle? Til, Javi, y ti, Benito;
jpodricimes hacer uno, verdad! Los periddicos y pripe-
les se pueden levar al contenedor. ;De quté color es el
contenedor de papel?

Al: Tiene el color de oro.

M: Los contenedores son fodos azules y ponen en
un lado, “aqui papel, ti papel es importante”. ;Por
qué dird “tu papel es importante’? El papel liego lo
reciclan, por eso es importante, Se pueden poner pe-
riddicos enteros o este papel que estd dqui, pero éste
no reciclar porque éste estd Iimpio (gritos). Voy a
traer pintura, jvale?

A2 jjPintura, pinturall!

M: Oye, el papel que no es reciclado jde ddnde
sale?

A2: De los drboles.

M: De los drfoles Entonces para bacer papel ;hay
quie cortar drboles? Vamos a oiganizearnos, jvale? Tii
¥ ti pintar esta cara, ti ésid...

* Aunque no se ha explicitado, la actividad pre-
tende abordar una problemdtica ambiental,

¢. La principal fuente de informacion del conoci-
miento escolar son las concepciones e intereses de
los alumnos, pueden ser la problemitica que presen-
ta el entorno socic-natural y la interpretacion que
realiza la maestra sobre el conocimiento proveniente
de las ciencias socio-naturales.

Maestra 3

M: jAnde, eso no lo habia visto yo! Ademds de lo
que, mira lo que tienen los garbanzos agarrdndose
del algoddn, mira Gorka.

A1l: Raices.

M: Unas raices, y jpara qué creéis que sirven lds
raices?

A2: Para que vivan.

M: Para que vivan, ;por qué? Manuel, mira, mira
la planta de los garbanzos; jves las raices?, estd aga-
rrado al algoden, con las raicillas; jpor qué crees hi

que tendrd raices? jpara qué saca tantds raices en el
algodan?

A3: Para que no se caigail.

M: jPara que no se caigan? jsolo para eso?

A3: Y para muchas cosas.

M: ;Para qué cosas?

A3: Para que puedan vivir.

M: jPara pader vivir por qué? jti para poder vivir
qité haces?

A3: Comer,

M: Comer, jy ellas?

* No s6lo tiene en cuenta lo que interesa a los
alumnos sino también la informacidn que proviene
de su interpretacion de las ciencias.

1.3. Secuenciacion y organizacion de los conte-
nidos

a. La secuenciacién y organizacion de los conte-
nidos es lineal, definida por el libro de fichas: Maes-
tral [.].

b. No hay criterios claros de secuenciacién de
contenidos; quedan secuenciados segin los intereses
de los alumnos, su contacto con el medio o con los
diferentes recursos: Maestra 2. [...].

c. Se secuencian los contenidos teniendo en
cuenta ¢l grado de ajuste entre la programacitn e in-
tervencién del profesor y los obstdculos y evolucion
de las concepciones e intereses de los alumnos:
Maestra 3. [...].

1.4. Naturaleza de los contenidos trabajados y
manera de trabajarlos

a. Se trabajan contenidos conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales de manera rutinaria mecini-
ca y acritica, enfatizando los procedimentales y acti-
tudinales.

Maestra 1

M: Normalmente las verduras jde qué color son?
Normalmente jde qué color son?

Al: Rojas.

A2: Verdes,

M: Verdes hay muchas verduras.

A3: Blancas.

M: Bueno, mirdr. Vamos a colorear las verduras
gue son lechuga, que estan a la izquierda, ;cudles
son lds que estdn a la izguierda? A ver levantar la
mano izquerda, jcudles son las que estdn a la iz-
quierda? A ver, levantar la mano izquierda que es la
contraria o ld derechd....
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* Se desarrollan en clase contenidos vinculados
con las plantas que no estin definidos en el libro
enfatizando procedimientos y actitudes del tipo: le-
vantar la mano para hablar, callarse frente a una
consigna; contestar preguntas; completar la fichas:
recortar, colorear, escribir nineros, reconocer sig-
nos, secuenciar. Los “jefes” de grupo son responsa-
bles de distribuir el material necesario,

b. Se trabajan fundamentalmente contenidos pro-
cedimentales y actitudinales, ligados al uso de unos
recursos concretos (experimentos, juegos, salidas) y
en relacion con los intereses de los alumnos, de ma-
nera espontinea y dispersa.

Maestra 2

Nt Actividad inicial
con las planteas

Conceptos vinculados

Procedimientos desarrollados en
actividades posteriores

1#  Realizar un contenedor
de papel

22 Buscar flores en el parque
para verlas con la lupa

3®  DBuscar tierra y plantas
para plantar

Reciclaje; origen
del papel

Uso de la lupa;
partes de la flor
plantar plantas

Trabajar con plastilina, herramientas de madera,
tijeras,palos de amasar, revistas, folios, ldpices.
Jugar con barro, herramientas, agua

Juntar orugas, tierra, botella y hierbas para un
terrario, barro, imanes.

¢. Se trabajan contenidos conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales, de manera integrada y siste-
midtica.

Maestra 3

Actividades

Conceptos

Procedimientos

Observar y describir qué ha
pasado con semillas de
garbanzos y lentejas que
crecen a la luz y en oscuridad.
Comparar la planta de

lenteja con la de garbanzo.
Observar y caracterizar las
raices, Discutir acerca de la
nutricion de las plantas, de las
hojas.

Caracteristicas de las plantas que
crecen a la luz y en oscuridad:
altura, grosor y color de tallos;
tamano, color y nlimero de hojas.
Caracteristicas de la planta de
lentejas v de garbanzo.

Funcion de las raices: anclaje

y absorcion de agua. Funcion.
Nutricidn de las plantas.
Requerimientos de las plantas para
crecer. Interaccién con factores
ambientales: agua, luz y sustrato.

Observar, elaborar hiptesis,
interpretar resultados de experiencias.
Plantear problemas. Escuchar a otros
COMPANEros.

1.5. Relacion entre lo conceptual y lo procedi-
mental, Naturaleza de los contenidos procedi-
mentales

a. Los procedimientos que se trabajan son inde-
pendientes de la realidad socic-natural. La adquisi-
cion de los procedimientos es el objetivo de la acti-
vidad, Sélo se trabajan procedimientos cuya funcién
es comunicativa-expresiva (hablar, escribir, dibujar,
pintar) de forma superficial, mecinica y rutinaria. La
categorizacion de elementos se mantiene implicita;
Maestra 1. [...].

b. Los procedimientos que se trabajan se relacio-
nan con la comprensién del mundo socio-natural,
siendo un medio y no un fin en si mismos, aunque
la categorizacién se mantiene implicita. Hay mayor
diversidad de contenidos procedimentales: Maestra
2.[.)

¢ Los procedimientos que se trabajan se relacio-
nan con la comprension del mundo socio-natural,
siendo un medio y no un fin en si mismos. Se traba-
jan, ademis de los anteriores, procedimientos cuya
funcién es facilitar Ia resolucién de conflictos o pro-
blemas (formular problemas, elaborar hipétesis, erc.).
Procesamiento reflexivo y estratégico: Maestra 3. [....

* Todos los indicadores hasta aqui descriptos de-
terminan y enmarcan finalmente el aspecto que en
particular nos preocupa: el tratamiento que realizan
cada una de las profesoras de los contenidos con-
ceptuales, Iremos definiendo distintos aspectos del
mismo.

1.6. Naturaleza de los contenidos conceptuales:
grado de generalidad y de jerarquia

E=J:
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b. Los contenidos conceptuales se trabajan eti-
quetindolos de forma anecddtica, puntual, descon-
textualizada o desconectada, sin que los alumnos
tengan claro qué contenidoes se trabajan en cada mo-
mento ni cémo conectarlos a su experiencia.

Maestra 2

M: ;Vosotros sabéis lo que son las babas? jQuién
ha comido babas?

Al: jiYo, yo!!

M: Las habas con jamon estan muy buenas ino
habéis comido nunca?

A2: Yo be comido babas con jaman y puchero.

M: jSabéis qué es esto?

A3: Un frutero,

c. Los contenidos conceptuales se trabajan otor-
gindoles contenido semidntico de forma sistemdtica,
progresiva, procurando que los alumnos tengan cla-
ro qué contenido se trabaja en cada momento.

Maestra 3

* Estdn analizando qué es lo que pasd con unos
germinadores que pusiercn dentro de una caja tapa-
da. Habfan llegado a la conclusién de que las plan-
tas estaban amarillas porque no reciben sol.

M: ;Y sabéis por qué, no? (las plantas que estaban
dentro de la caja son de otro color)

AI: Porque ésias son amarillas.

M: §i, éstas son amarillas pero jy por qué?

Al: Porqgue son amarillos.

M: No. Estas estaban adentro de la caja y éstas es-
taban en la ventand; ;por qué estas plantas son ver-
des y estas plantas son amarillas?

AZ: Porgue éstas han estado en el sol.

M: Claro, eso si. Es que necesitan de la luz del sol,
¢1107 para ponerse verdes.

A2: Creo gue si.

* En las clases siguientes se trabaja sobre: in-
fluencia del agua en el proceso de germinacion; es-
tructura interna; proceso de germinacion: cambios
que ocurren. Concluyen sobre los requerimientos de
las semillas y las plantas para germinar y crecer. Ca-
racteristicas del ciclo de vida,

1.7. Enumeracion de elementos, procesos, fun-
ciones, usos

Se enumeran elementos, procesos, funciones,
usos. Pero veamos las diferencias de enumerar que
hay entre las tres maestras:

Maestra 1
Ella pregunta y los chicos responden:

-cosas que pueden haber en un huerto, cosas
que se usan para sembrar, cosas que sirven/no sir-
ven para plantar;

-requerimientos de las plantas para crecer, partes
de la planta, semillas;

-fruta que se pone en una frutera, frutas para ha-
cer una macedonia, frutas de verano;

-frutas de invierno, fruta que hay en la ficha, ver-
dura que mis les gusta;

-frutos secos de invierno, colores de las frutas,
verduras que conocen;

-necesidades de una semilla para crecer, nombres
drboles frutales, nombres de plantas;
-usos de las plantas.

d

T

* Listan los elementos; la categorizacién o dife-
rencias entre elementos se mantiene implicita.

Maestra 2

M: Con lo gue habéis cogido en el buerto, jqué po-
driamos hacer hoy?

Al ;Paiatas fritas!

M: ;Patatas fritas?

A2: [No, patatas fritas no!

A3: ;A mi me encantan!

M: jTenemos también huevos de la pata!

Al: jPodemos hacer buevo frito!

A2: S, sif

A3: jTambién huevo cocido!

M: ;Qué vamos a bacer: patatas fritas o tortilla?

* Nombran cosas que pedrian hacer con lo que
recogieron en la huerta, aunque la categorizacién o
las diferencias entre los elementos se mantienen im-
plicitas.

Maestra 3

M: jQué diferencial Mira qué bonitas, estdn pre-
ciosas, eb, y fijate los garbanzos también, fijate esta
planta de garbanzos, le estd saliendo... mira, vamos
a ponerla aqui encima de la mesa y vamos a verla.

A2: [Mira tengo una plantita!

M: jPero fijaros! Fijaros qué diferencia, a ver, jqué
diferencia le véis vosotros?

A3: Esta planta es mds grande.

M: Pero mds grande jde qué?

A3: De altura,

M: De altura exactamente, tene unos tallos muy
altos, ;no? pero jeomo son los tallos?

A4: Muy grandes.

M: Muy grandes pero jedmo son?, ;son gordos? o
Json delgaduchos?

A4: Si.

M: Son delgaduchos, jno? y son muy blancuzcos,
¢N0? estos estdan mucho, jesto como estd?, pero jde qué
color? Verde, ;no? Y fijate, este jeudntas hojas tiene,
eh? Javi ;Cudintas hojas tienen estos?



Caraciterizacion de mocdelos diddcticos en ensefianza infantil

5]

Al: Muchas.
M: Muchas, iy éste?
AlL: Muy pocas.

* Vuelven a observar los germinadores y enume-
ran diferencias que hay entre las plantas,

1.8. Descripcion/clasificacion de elementos,
Sfunciones o procesos

Se describen/clasifican elementos, funciones o
procesos, pero de forma diferente:

Maestra 1

M: Normalmente las verduras ;de qué color son?
Normalmente ;de qué color son?

AT: Rojas.

A2: Verdes.

M: Verdes, bay muchas verduras.

A3: Blancas.

Maestra 2
M: Veis, se le ve la raiz, todavia estd la lenteja
(Trae potes de yogurt con plantitas de lenteja).

Maestra 3
e seglin uso/  * comer ----- personas (fruta,
funcién comida, condimento)
------ animales

* perfumes, adorno, vestidos de
novia, usos medicinales, sombra,
canas, papel, respirar, infusiones,
lefia, construir casas, barcos,
muebles, regalos.

e segln tamano: drbol, arbusto, planta pequena.
¢ drboles: con fruta, con flores.
¢ nombres.

1.9, Establecimiento de relaciones causales y/0
temporales sencillas

Se establecen relaciones causales y/o temporales
sencillas, pero de forma diferente;

Maestra 1

M: (En una ficha, una nina estd regando) Echar-
le agua, y spor qué le echa agua a las flores?

Al: Para que crezcan.

M: Para que crezcan, a las plantas ;qué les hace
Jalia, agua para crecer?

A2 Si

MY jqué mds?

A3: Yabono.

Ll

1.10. Caracterizacion de cambios en los elemen-
tos descriptos

Se caracterizan cambios en los elementos descrip-
tos, pero de forma diferente (aunque el concepto de
cambio se mantiene implicito en todos los casos):

Maestra 1

(Estin describiendo un inverniculo de juguete
que trajo una alumna).

M: A ver jqué es lo que vemos, qué vemos?

A3: El tallo,

M: iYa o5 ha salido el tallo?

A4: Stiii.

M: Algunos incluso tienen hojas, ;no?, hojitas,
Jven? Le estan saliendo, a las lentejas les estan salien-
do hasta las hojitas, mira las hojitas, jlas ves?, el ta-
llo, Ia raiz, las vemos, las vemos como van saliendo;
mirar las hojitas de Alvaro; no le echamos agua por-
quie tiene suficiente, si le echamos agua jsabes lo que
le pasa? que se pudren, se pudren. Pues enlonces lds
vamos a soltar y las volveremos a ver maniana. 4 ver
el grupo 1 suelta los potes....

Maestra 2

A1: Batir huevos, se ba puesto todo derretido.

M: Si, cambid el color. ;Qué es derretir, Cristing?

Al Que estd todo en el suelo. Estd como una ye-
md.

A2: A lo mejor bay que echarle un poco de agua,
o’

M: Yo le echo un poquito de leche a las tortillas,
jsale muy rico! jQueréis que le echemos uin poquilo
de leche?

Maestra 3

M: Y jesta planta estd bien o no? ;Qué le pasa?

Al Estd calva.

M: ;Por qué estd calva?

A2: Porgue el viento le ba quitado las hojas.

M: Y juosotros creéis que otra vez tendrd hojas?

A2: No.

M: Pero y jqué podréis bacer vosolros para que
salgan?

A3: Regar.

1.11. Caracterizacidn de ciclos de vida
Se trabajan ciclos de vida, pero de forma diferente:

Maestra 1 (Continiian con el inverndculo de juguete)

M: Porgue jqué difimos que necesitan las planias
para vivir?

Al: Sol, tierra y agua.

M: Sol, tierra y agua, entonces con este botdn se
riega... Todas éstas son semillas, eb, estas semillas se
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siembran, se meten debajo de la terra y se riega con
dgua y se tiene en un sitio que haya luz y empieza a
echar una raicita... es como un cablecito muy finito
que empleza a saliv, empieza a agarrarse de la te-
rra, empieza a alargarse, debajo de la tierra, porque
la raiz siempre estd debajo de la tierra, y abora ya
empieza a salir para afuera y ya sale el tallo, eb, sale
el tallo... mirar que aqui se ve muy bien, el tallo es es-
to largo... y después echa las hojas, jven las hojas?,
@stas son las hojas; y asi es como crecen las planias, y
las plantas que son frutales, las que echan frutas,
pueden echar hojas, echan una flor y de la flor sale
la fruta.

Maestra 2

M: Oye, los gusanos de seda despuds se hacen ma-
riposa, jno?

Al Si, y después ponen huevos.

M: A las orugas, gles pasard lo mismo?

Maestra 3

M: . Julio, ;por qué piensas que las plantas, que
las lentejas y los garbanzos cuando se mojan les sa-
len plantas?

Al: Porque le echan agua y crecen.

M: ;Y sia una piedra le echamos agua también
crece una planta?

A2: No porque es dira.

M: Porgue es dura; y si cogemos un trozo de me-
dera y le echamos agua, jcrece una planta?

A3: No, porque, porgue...

M: Y si cogemos un trozo de algoddn y 1o le pone-
mos nada de lentejas ni de nada, jerecen plantus?

Al: No.

M: ;Por qué?

A4: Porquie no tiene semillas.

En los tres casos se trabajan partes del ciclo, po-
niendo el énfasis en los requerimientos de las plan-
tas en las diferentes etapas; el ciclo de vida comple-
to se mantiene implicito. Tampoco se enfatiza el he-
cho de que las plantas deben formar sus érganos re-
productores, no nacen con ellos como en el caso de
los animales.

Otro elemento en el tratamiento de los conteni-
dos conceptuales que en particular nos interesa es si
la informacién que se estd trabajando complejiza de
alguna manera lo que los nifios ya saben, o se man-
tiene en el mismo nivel, Veamos nuevamente algu-
nos ejemplos.

1.12, Niveles de formulacion de los contenidos
a. Hay un nivel de formulacién de los contenidos

predefinido por la editorial o se trabajan contenidos
en su nivel mds bajo de formulacion, a nivel de con-

texto cotidiano, muy proximo al conocimiento que
los alumnos ya poseen.

Maestra 1 (Estin comentando una ficha)

M: Y la zanaboria y la lechuga, las coles, eso jgué
son? jqué son?

Al Verduras.

M: Verduras, muy bien, claro son verduias. Y los
drboles ;qué dan? Alguinos drboles jqué dan?

A2: Frutas

A3: Naranfina.

M: Normalmente las verduias jde qué color son?
Normalmente jde qué color son?

A4: Rojas.

AS5: Verdes.

b. No hay criterios claros de complejizacion de
los contenides. Se modifican frecuentemente segin
los intereses del dia de los alumnos o se trabajan a
nivel de contexto cotidiano muy proximo al conoci-
miento que los alumnos ya poseen -mencionar plan-
1as que se comen; qué comidas se pueden preparar
a partir de las patatas; qué necesitan las plantas para
crecer, regar las plantas del huerto-,

Maestra 2

Al: iAbora qué bago?

M: Pues vente pa'cd gue vamaos a empezar a pelar
las patatas. jSabéis pelar las patatas? Tenéis que tener
mucho cuidado con los cuchillos. Después vamos a
lavarlas. Mira Gorka, primero bay que pelarla, qui-
tarle la piel, asi te puedes cortar.

Al: A mi no me gusta la tortilla de patatas.

M: Hacemos unas poquitas fritas y una tortilla.
Abora jgué traigo para hacer la tortilla?

A2: JMe ayudas, Serio, gue yo no sé?

M: Os voy a ayudar un poquito, juale? a pelar las
patatas. Las partimos en trocitos y las echamos abi.

* Se plantea la actividad del mismo modo en que
eventualmente podrian realizarla en sus casas con
los papds, sin detenerse en ninglin aspecto en parti-
cular.

¢. Transicion desde un nivel de formulacidn sim-
ple a otro nivel de formulacién un poco mds com-
plejo, que parte del contexto cotidiano. Se pone en
cuestion el conocimiento que los alumnos poseen,
se incorpora nueva informacion, se contrasta, etc,

Maestra 3

M: jAbbh; Asi que las lentejas son semillas, st por-
que de las lentejas es de donde estan saliendo las
plantas, claro, Cristina, y ;por qué de las sentillas sa-
len plantas? ;Por qué de las semillas salen plantas,
Cristina? jPor qué de las semillas salen planias y del
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algodon solo no ni de la madera, ni de las piedras,
Julio, por qué, por qué?

Al Porque la madera es dure.

M: Porgue la madera es duira, me ba dicho Julio;
porque la macdlera es dura, pero el algodon es blando,
éhor gué no le salen plantas? Porque dentro del algo-
don ;qué es lo que hay?

Al: No bay ndada.

M: GY dentro de la lentefa que es lo gue bay?

A2: Plantas.

M: ;Hay plantas dentro de la lenteja? ;Si7 ;Voso-
tros creéis que hay plantas?

A3: No.

Esta variable que hemos analizados -co-
nocimiento escolar (qué ensefar)- es una
de las que adquiere un valor notablemente
diferente en la Educacién Infantil con res-
pecto a los otros niveles educatives. Pare-
ciera que no se le demanda que se pro-
ponga avanzar, complejizar o poner en
cuestion de algiin modo lo que los nifios
ya saben; ellos llegan a la escuela con un
gran bagaje de conocimiento y en pocas
oportunidades se pretende dar pasos hacia
adelznte, salvo en lo que se vincula con la
socializacién, las manualidades, la lectoes-
critura o la légicomatematica,

Mas problemas

Hasta aqui hemos abordado un primer
problema que se refiere a las caracteristi-
cas de la ensefanza de contenidos con-
ceptuales relativas, en este caso, al tdpico
de las plantas.

Si recordamos, entonces, lo que sefiala-
bamos al comienzo de este articulo acerca
de la necesidad de relacionar lo que se ha-
ce con lo que se declara, el desafio se pre-
senta al intentar comprender qué ideas
sustentan estas diferentes maneras de en-
seflar y cudl es su légica, coherencia o in-
coherencia. En un préximo paso, de las
contradicciones que surjan entre estos dos
niveles del conocimiento profesional -lo
que se hace y lo que se declara- se po-
drian analizar las dificultades y obsticulos
para hacerlo evolucionar,

Por lo tanto finalizamos este articulo,
con el planteamiento de un segundo gru-
po de problemas, que quedaria definido
como: Jqué relaciones exislen enire la ma-
nera en que un profesor trabaja los conte-
nidos conceptuales ) sus concepciones epis-
lemoldgicas, cientificas y diddcticas? (Cua-
les son entonces estas concepciones?

Dejaremos planteadas brevemente al-
gunas de nuestras hipdtesis al respecto.

En su gran mayoria, los profesores de
Infantil tendrian una fuerte conviccion di-
dactica de que los nifios de estas edades
no pueden interpretar y aprender cuestio-
nes relativas a los fendmenos del mundo;
los niveles educativos superiores serian los
responsables de plantear la ensefianza de
contenidos conceptuales ya que la “cien-
cia” seria més asequible a esos nifios. A
pesar de que sefialan que el principal obje-
tivo de la ensefianza infantil es favorecer el
desarrollo integral del nifio, ponen el énfa-
sis en aspectos psicomotores, afectivos, en
la lectoescritura y la ldgicoaritmética.

Estas convicciones didicticas podrian
explicarse, por un lado, a partir de sus cre-
encias epistemologicas. Los profesores de
infantil sostendrian que la ciencia, respon-
sable de describir y explicar los fendme-
nos del mundo, sélo puede ser formulada
como un conocimiento terminal y comple-
jo. Ademds, ésta es una actividad propia y
exclusiva de los cientificos, que, en todo
caso, puede transimitirse en niveles educa-
tivos superiores. Por otro, su propia for-
macion seria deficitaria no s6lo en conoci-
mientos disciplinares sino también en and-
lisis didcticos de los mismos.
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Dans ceite article nous décrivons le traitement qui font les professeurs de I'école maternelle des
contenus conceptuels, tant dans leur programation que dans lewr intervention dans la classe. Nous
caracterisons ce gue les proffesseurs font quand ils enseignent des concepts relatifs aux plantes, pour
etablir, aprés, quelques rapports entre leur actuation et leur savoir didactique et scientifique. Nous
illustrons nétre description avec quelquies examples.

RESUME

In this article we describe the use of conceptual contents teachers make in Infant School, not only
in their programmes but in the interventions they develop in the classroom. We characterize whet the
teachers dlo when they leach concepts in relation to plants, and we also analyse some relationships bet-
ween these actions and their didactic and scientific knowledge.





