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La ensefianza de los contenidos cientificos ha estado tradicionalmente reservada a
las etapas de la ensefianza secundaria cuando se suponia que los alumnos estaban
capacitados pava la formalizacion del pensamiento abstracto. Los autores de este

trabajo propugnan iniciar el camino del aprendizaje cientifico desde la educacion
primaria a partir de una secuenciacion basada en el desarrollo de los conceptos en

edades tempranas.

INTRODUCCION

La produccién didéctica sobre las ciencias de la naturaleza en nuestro pais se
ha centrado fundamentalmente en las etapas de la educacién secundaria obligatoria
y bachilleratos.

Una tradici6n iniciada a finales de la decada de los setenta ha generado, desde
entonces, profusién de trabajos utiles para cualquier profesor de ésta drea inquieto
por su desarrollo profesional.

Las condiciones laborales del profesorado de ensefianzas medias, y seguramen-
te una mayor proximidad a la instancia investigadora por excelencia —aunque no
precisamente en didécticas especificas—, la universidad, ha supuesto una acumula-
cién de informaci6n en forma de tesis doctorales, articulos en revistas profesionales,
bibliografia...

Precisamente muchos de estos trabajos avalaron muchas de las decisiones en
las que se ha basado el desarrollo del 4rea de Ciencias de la Naturaleza en el nuevo
sistema educativo.

En cambio, la reflexi6n sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias en las edades correspondientes a la educacién primaria continua siendo un
terreno bastante virgen.

Ortro factor ademds de los sefialados anteriormente ha podido influir: la propia
concepcién de la ciencia y en dltimo término, el nivel de inteligibilidad al que se
estd dispuesto a llegar sin que la ciencia pierda su sentido.

La educacién primaria corresponde al tramo comprendido entre los seis y los
doce afios de edad. ;Se puede enfrentar a estos escolares con cuerpos tedricos de cono-
cimiento, por ejemplo, las leyes de Newton? Pues, seguramente no, vistos los resul-
tados que se obtienen cuando se intenta enfrentarlos a edades superiores. ;S6n las
teorias de Newton la entrada al mundo de la ciencia? Podriamos continuar y logra-
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riamos una serie infinita de preguntas, pero en cualquier caso no parece el camino
mids certero. Los nifios y las nifias en nuestro pais estan escolarizados obligatoriamen-
te desde los seis afios. Puede ser mucho mis relevante plantearnos: ;Qué ensefiarles?,
¢ cémo ensefiarlo? y ;para qué y por qué ensefiarlo?. Reflexionar sobre si lo que ense-
fiamos es ciencia, preciencia o paraciencia, segiin ocasiones, no sén mas que obsticu-
los que perpetuan la falta de curricula cientificos en nuestro pais para estas edades.

Son muchas las cuestiones, curiosidades e inquietudes que se plantean nues-
tros nifios y nuestras nifias a las que la ciencia a lo largo de su historia ha dado res-
puestas y que a través de un esfuerzo didéctico se puede conseguir que inicien el
camino hacia ellas, dandole sentido a la propia etapa.

Parece indudable que una buena planificacién de la ensefianza a lo largo de su
sistema educativo obligatorio, deba aspirar a rentabilizar cada uno de sus tramos de
manera que como resultado de ella, se cumpla el objetivo de que cada nifio y nifia
entiendan este mundo para poder actuar en él.

De esta forma, la educacién primaria debe ser el momento en el que se inicie el
recorrido, en el que de una forma intencionada y sistemética se impulse el cambio de
teoria desde las representaciones de los nifios hacia los contenidos cientificos estable-
cidos. Y sobre todo el momento en el que se inice el cambio respecto de cémo se for-
man los conceptos y por tanto de c6mo se piensa sobre ellos.

Esta etapa, es el espacio en el que debe comenzar la manipulacién de objetos,
instrumentosy aparatos, la experimentacién de hipétesis, el surgimiento del pensa-
miento como tentativa de explicacién del mundo natural, la planificacién de investi-
gaciones destinadas a validar o refutar una idea, etc.

Aproximarlos a la imagen de la ciencia y al que significa hacerla debe ser el
contenido y el marco por excelencia en el que se desarrolle la etapa.

UN ENFOQUE GLOBALIZADOR

Desde esta perspectiva, un equipo de seis profesores especializados en diferen-
tes dreas del curriculo de la educacién primaria, nos pusimos a trabajar hace cuatro
afios en la elaboracién de propuestas para cada uno de los ciclos que tuviesen un fuer-
te substrato cientifico. Mi afinidad, dada mi formacién en ciencias y la constatacién
de la ausencia de propuestas con este enfoque fueron el origen de la elaboracién de
un proyecto para la etapa completa, a punto de finalizarse en estos momentos.

Inicialmente, la inexistencia de un drea diferenciada de ciencias en la etapa,
como si existe en otros paises, pudo parecer un obstdculo. De hecho, creemos que su
no aparicién en la relacién nominal de las dreas de la educacién primaria ha podido
disuadir a més de un «experto».

Esta ausencia evidente ha originado que de momento seamos profesores de
esta etapa los que hemos empezado la andadura. En cualquier caso, creemos que
efectivamente nos corresponde en primer término decidir cuales son las ciencias
de la etapa. Aunque no en solitario. Hemos trabajado de forma estrecha con espe-
cialistas de esta drea en educacidn secundaria, lo que nos ha supuesto un refrendo
sobre la cientificidad de nuestras propuestas y sobre todo, nos ha permitido reali-
zar un disefio que no supone saltos en el vacio cuando se produce la transicién
entre las dos etapas.

El hecho de que los contenidos de ciencias estén recogidas en el drea de Cono-
cimiento del Medio Natural, Social y Cultural induce a planteamientos globalizado-
res, lo que conlleva la ventaja de que los problemas que se plantean para hacer avan-
zar el conocimiento son mucho mds préximos a los que mueven la curiosidad del
escolar, estando por tanto fuertemente contextualizados en su vida cotidiana.
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De esta forma, las disciplinas no son un punto de partida, sino un punto de
llegada, el cual se alcanza para organizar el conocimiento que se va construyendo al
conferirle significados capaces de explicar la realidad.

Otro de los elementos fundamentales en esta perspectiva globalizadora al
disefiar las actividades de ensefianza de las ciencias ha sido el trabajo continuo e inte-
grador con el drea de Lenguas. Las ciencias dan el contexto en el que se pueden desa-
rrollar las competencias comunicativas: hablar, escribir, leer, escuchar. Sobre las rocas
y los minerales, los circuitos eléctricos, la reflexién de la luz, etc se pueden realizar
descripciones, listados, monografias, encuestas, audiciones, lecturas informativas...

De la misma manera, las Matemdticas, la Educacién Artistica y el resto de las
dreas aprovechan el contexto creado por las ciencias aunque sin forzar nunca su pre-
sencia. Aquellos contenidos que en un tratamiento coherente e independientemente
del 4rea de procedencia contribuyan al desarrollo de un tépico, se insertan. Los que
no puedan trabajarse desde una perspectiva globalizadora, se trabajan independien-
temente en el drea correspondiente.

Este planteamiento integrador nos ha permitido adecuar propuestas horarias
mis all4 de los tipicos cuadros de horas/4reas, lo que ha supuesto una mayor flexibili-
dad y que las producciones de los discentes mejoren significativamente, al ser objeto
de aprendizaje en el mismo 4mbito, los contenidos cientificos, la comprensién de
textos, la produccién de los mismos, etc.

PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO

El aprendizaje por investigacién como propuesta metodoldgica supone que el
escolar trabaja en contextos de investigacién en el que adiestra tanto en la planificacién
y ejecucién de investigaciones completas como en la fesolucién de cada una de sus par-
tes. Por tanto, delimitar4 problemas, emitird hip6tesis, seleccionard materiales y pro-
cesos para contrastar sus ideas, registrard resultados, comunicard conclusiones, etc.

Segiin la entidad de la investigacién convendré que se ejercite en uno u otro de
los elementos citados, sin pretender llevar a cabo ningtin tipo de ordenacién.

Se puede pasar de una investigacién en la que los escolares deban elegir
entre varias hipétesis ya dadas para resolver un problema determinado, a otra en la
que Gnicamente conocen el tema y deben definir problemas interesantes y suscep-
tibles de ser investigados en la escuela, a continuacién de otra en la que conocen el
problema, la hipétesis, los materiales necesarios, el proceso que deben seguir y
Gnicamente se trata de resolver el tipo de registro y el procedimiento para comu-
nicar sus resultados.

Lo que si debe ser objeto de secuenciaci6n es la expectativa con respecto a su
capacidad de resolucién. Al principio, cuando se plantea una investigacién la pre-
gunta del profesor es del tipo «Dime que vas a hacer». En cambio, cuando ya tienen
experiencia, coincidiendo normalmente con el final de la etapa, el disefio de las
investigaciones debe explicitar el juego de las variables (independiente, dependiente
y controlables)

Si cualquier nifia aficionada a la pesca es capaz de discernir los factores de los
que depende una buena captura, puede igualmente decidir cual es la variable mani-
pulable o independiente, cual depende de ella y cuales debe tener controladas, si lo
que se trata de demostrar es la hip6tesis: «A mayor riego, mayor crecimiento de una
planta».

Trabajar en contextos de investigacién en estas edades supone téner en cuenta
que:

Poseen una «teoria del mundo», es decir, cuando se enfrentan a un proble-
ma poseen unas ideas previas que condicionardn en primer término su investigacion.
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Los nifios y las nifias, como cualquier persona a lo largo de su vida, van adqui-
riendo un conjunto de ideas, que les permiten encontrar sentido a sus acciones, como
por ejemplo la necesidad de comer, o los sucesos que ocurren en su entorno, como
puede ser la caida de una manzana de un drbol. Este conjunto de ideas son consustancia-
les a las personas y gracias a ellas no vivimos en estado de desorientacién permanente.

Las ideas, sean erréneas o verdaderas, surgen de una manera natural, sin poder
relacionarlas directamente con ninguna ensefianza especifica, a no ser el mismo
hecho de vivir. Un porcentaje muy elevado de las situaciones cotidianas a las que se
enfrentan los escolares puede ser explicada con este conjunto de ideas esponténeas.

El conocer las ideas de partida que poseen los escolares es imprescindible para
poder conectar con la vision del mundo que poseen y asi poder transformarlo, acer-
cdndola a una visién més cientifica de la realidad.

Aunque las caracteristicas de estas ideas coinciden en muchos casos con las
expuestas en muchos trabajos de investigacién como, por ejemplo, los descritos por
Driver, R.; Guesne, E. y Tiberghien, A. (1985) me gustaria llamar la atencién sobre
algunas peculiaridades propias de esta etapa, en la qué ademds de la inexperiencia
respecto de los contenidos cientificos se presenta una ausencia de otras competencias.

— La imposibilidad de verbalizarlas no implica que no existan. Un
escolar que respecto a cualquier cuestién, responda con un «no lo sé», no
debe entenderse como que no tiene ideas al respecto. Seguramente lo que
falla es la técnica o el ambiente para que puedan expresarlas sin ningiin
tipo de vergiienza o temor a la sancién. Tener en cuenta esta caracteristica
es fundamental en la etapa primaria. Utilizar diferentes técnicas ( ayudas
en la verbalizaci6n, realizacién de procesos, utilizacién del lenguaje plésti-
co, ambiente afectivo y distendido, etc. ) es necesario para poder conectar
con ellas. As{ mismo, resulta fundamental que el profesor no actue de una
forma sancionadora ni positiva ni negativamente y que ademds actue para
que el ambiente tampoco lo sea.

— Las ideas previas tienen un grado de abstraccién limitado, especial-
mente en esta etapa, ya que proceden de experiencias concretas y resultan
por tanto alejadas de los conceptos cientificos, y por tanto son basicamente
incorrectas, aunque obviamente los nifios adquieren espontaneamente
muchos conceptos que son correctos o estdn en la via de serlos

— Las ideas previas son practicamente ubicuas, es decir, los nifios y las

nifias tienen ideas, normalmente, de todas las cosas, por lo que se debe
considerar que nuestros escolares poseen ideas previas al acto docente de
todos los contenidos curriculares.
Una vez vistas estas caracteristicas propias de las ideas previas en esta etapa
es necesario teper en cuenta que al conocerlas, Gnicamente vemos la punta
del iceberg, pero que esta zona es la Gnica a la que podemos agarrarnos
para poder caminar con ellos desde su visién del mundo hacia otra mds
cercana a la de la ciencia.

ELLARGOY TORTUOSO CAMINO DE LA FORMACION DEL CONCEPTO

A través del proceso de ensefianza y aprendizaje los docentes favorecemos la
elaboracién de nuevos conocimientos que se incorporan a los esquemas mentales de
nuestros escolares.

La entrada de nueva informaci6n interacciona con su visién de la realidad, pro-
duciendo una remodelacién de ésta, siempre que le resulte significativa, es decir,
siempre que conecte con sus ideas y le proporcione otras mas explicativas que las que

poseia.
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Hay que tener en cuenta que ante cualquier situacién nueva, se produce una
intuicién ( no basada en el razonamiento ) de por donde puede ir, sin entenderlo
completamente. A partir de aqui se construye, mediante un esfuerzo para confirmar
la intuicién, por medio del razonamiento légico.

Desde este punto de vista, mds que extraer informacién de la realidad, se pro-
duce una construccién de ésta de forma dindmica: el concepto no queda fijado, sino
que se hace servir, se amplia, se duda sobre la idea previa y sobre la nueva, se sustitu-
ye, se prueba, se vuelve a la intuici6n inicial... Si al final de todo el largo proceso exis-
te acuerdo, el nuevo concepto se incorpora, rechazdndose como falto de sentido en
€aso contrario.

Cabe no olvidar por otra parte, que los conceptos no se construyen en forma de
«todo o nada», sino que se intuyen vaga y oscuramente, ganando amplitud, profun-
didad y claridad con la maduracién y la experiencia. Por ello, es importante estable-
cer estrategias aproximativas y no pretender llegar directamente al concepto defini-
tivo, sobre todo en esta etapa y teniendo en cuenta la complejidad de la mayorfa de
los conceptos cientificos. Por tanto, no se trata por ejemplo de plantear directamente
el concepto de fuerza , sino utilizar definiciones que mejoren su idea inicial, la hagan
mas explicativa, y estén dirigidas hacia la definicién correcta actual, aunque nos que-
demos en una etapa intermedia.

Para trabajar con las ideas previas de los escolares, es necesario reconocer la exis-
tencia de una doble coherencia. Aquello que a los ojos del maestro puede ser un razo-
namiento claro y riguroso, puede no serlo para el escolar. De ahi la necesidad de cono-
cer cudles son los mecanismos intelectuales que acciona el estudiante de la etapa pri-
maria, de manera que se puedan disefiar estrategias que permitan acompafiarlo en su
aprendizaje, teniendo en cuenta su ritmo evolutivo y los factores que lo condicionan:
los aprendizajes anteriores, la inteligencia natural, la motivacién y el medio cultural.

Hacia la transformacién de las ideas

Esta visién de la construccién del conocimiento cientifico hace necesaria la

concurrencia de los siguientes momentos diddcticos:

a) El momento de la deteccién y diagndstico de las ideas previas. El escolar, y
el profesor, deben ser conscientes de las ideas de las que parten, para lo cual
se pueden utilizar diferentes técnicas:

e entrevista abierta o estructurada sobre conceptos, procedimientos, suce-
sos con prediccién y explicacidn, actitudes, etc.
realizacién de procesos con prediccién y explicacidn,
asociacién de palabras o simbolos,
dibujos con explicacién,
observacién por parte del profesor,
cuestionarios, abiertos u objetivos.
En todas ellas, en esta etapa, es muy importante la ayuda en la verbalizacién.
b) Ha de generarse en el alumno la necesidad —la motivacién— para que
abandone sus esquemas mentales cuando no sean pertinentes, mediante el
planteamiento de conflictos o contraejemplos, considerando sus errores
como paso inevitable en la construccién del conocimiento cientifico, y en
cualquier caso resaltando la parte de acierto que tienen sus ideas.
¢) Se ha de aplicar una estrategia de actuacién que permita una
nueva conceptualizacién, al nivel correspondiente y de acuerdo
con el saber cientifico. Es propiamente el punto que corresponde
a la elaboracién de nuevos conocimientos, una vez que se han
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hecho explicitas las ideas previas y se produce un conflicto que motive a
encontrar otras ideas que funcionen mejor. Los conocimientos as{ adquiri-
dos se han de poder aplicar en diferentes situaciones, tanto académicas
como no académicas, para que su significado sea completo. No tenerlo en
cuenta puede hacer perder el cardcter de conscruccién de significados rea-
les. No se trata de elaborar saberes académicos que (inicamente tengan sen-
tido dentro de la escuela y que les permita aprobar una evaluacién, sino de
ir mucho mds allé4. Se trata de incidir en la elaboracién de conocimientos
que les puedan servir para poder interpretar su vida en el mundo.

d) Como dltimo punto, se ha de establecer una reflexién sobre el propio pro-
ceso de aprendizaje, que desvele tanto lo que se ha aprendido como el pro-
ceso que se ha seguido para aprendetlo, sirviendo para comparar lo que
sabfan y lo que saben, cuestién que les muestra el sentido del esfuerzo que
han realizado motivandolos para préximos aprendizajes. Asi mismo, la
reflexién sobre las técnicas de trabajo que han utilizado, pueden ir mos-
trandoles la eficacia y las dificultades que para cada uno tienen. No hay
que olvidar todo el aspecto afectivo con respecto al mismo proceso (me he
aburrido, me ha gustado, mi grupo no ha funcionado bien...), que propor-
ciona informacién sobre el ambiente de aprendizaje y la interaccién en el
aula.

Los puntos presentados no deben entenderse como una secuenciacién tempo-
ral, sino como un conjunto de estrategias que se ponen en juego continuamente. No
siempre se empieza con unas ideas previas, se continua con un conflicto, después
viene la construccién y al final la reflexién. Durante el proceso, continuamente sal-
drén ideas, que hardn construir otras nuevas, que plantearin nuevos conflictos, etc.

APRENDER TRABAJANDO EN UN CONTEXTO DE INVESTIGACION

La relacién de momentos didédcticos que hemos visto, caracteriza el trabajo en
el aula como una actividad investigadora, tanto para el alumnado como para el pro-
fesorado. Este, ademds de su tarea como investigador didéctico, también lo es con
respecto a los contenidos cientificos. Presentarse como tal en el aula, favorece un tipo
de relaciones mucho mads afectiva al reconocer las limitaciones, la ignorancia y los
errores que todos tenemos, sin menoscabo de la diferencia especifica dada por la
experiencia y el saber. Esta situacién, ademds de mostrar de una manera mucho mds
clara la realidad, permite al escolar relativizar la informacién.

La formacién de conocimientos adquiere su verdadera dimensién didéctica
cuando se organiza el aprendizaje mediante la propuesta y resolucién de problemas.
Estos favorecen el establecimiento de relaciones entre los hechos y los conceptos y
plantean la necesidad de utilizar procedimientos especificos en los cuales los alum-
nos irdn adiestrindose a medida que su investigacién lo requiera, asentando al
mismo tiempo, el desarrollo de actitudes. Por tanto, conceptos, procedimientos y
actitudes han de considerarse integrados en una metodologfa general y no como ele-
mentos independientes con entidad suficiente para generar aprendizaje.

Se trata de proporcionar oportunidades para que los escolares de la etapa pri-
maria a partir de percepciones y sensaciones, puedan cuestionarse la realidad y,
mediante la refléxién personal y la interaccién social, elaborar respuestas a los inte-
rrogantes del mundo. De esta forma, a partir del pensamiento espontdneo, del len-
guaje y de la nueva informacién irdn construyendo esquemas de conocimiento, en
un proceso de aproximacion sucesiva hacia las ideas establecidas cientificamente,
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produciendo cada vez explicaciones més coherentes y de un grado de racionalidad
mayor.

Y de establecer condiciones para que generen ideas y aprendan a pensar en
contextos y con argumentos que tengan sentido para los nifios y las nifias.

Precisamente una de las posibilidades mds interesantes de la actividad investi-
gadora es el cuestionamiento de sus propias ideas, lo que permite un tratamiento
individualizado de las representaciones personales de los alumnos, dando lugar a que
frente a un mismo problema aparezcan diferentes hipétesis (respuestas ), con diferen-
tes procedimientos para contrastarlas, potenciando en el aula la presencia del pensa-
miento divergente, que bajo una éptica de respeto e interés permite ofrecer distintas
visiones que pueden complementarse o reformular las premisas iniciales, mejordn-
dolas.

Los problemas, en cualquier caso, deben dirigirse a construir experiencias
acerca de c6mo son y c6mo funcionan las cosas, al mismo tiempo que sirven para
aprender a usar el lenguaje para dar significado a las «reglas» elementales que subya-
cen en el desarrollo de los diferentes fenémenos.

Se trata de entender el proceso de ensefianza y aprendizaje, como el desarrollo
de formas de mirar cognoscitivamente la realidad, de operar sobre ella concretamen-
te, de reflexionar y de entender en sentido general la conexién entre experiencia, len-
guaje y conocimiento.

En resumen, establecer el proceso de ensefianza en torno al aprender trabajan-
do, de forma que sea la propia necesidad de responder a preguntas o elaborar proyec-
tos, lo que suscite la biisqueda de nuevas informaciones, la verificacién de las mis-
mas, la discriminacién por su relevancia, el establecimiento de relaciones, el uso de
modelos explicativos y la comunicacién de las respuestas halladas o de los proyectos
realizados.

El proceso de ensefianza y aprendizaje, vertebrado de esta manera, hace necesa-
rio plantearse la seleccién de los contenidos, de manera que se opte por un estudio
profundo de los que se consideren mds relevantes, frente a la visién superficial de una
gran cantidad de ellos.

SILENCIO, SONIDO: MUSICA

Por ejemplo, una de las unidades de este proyecto para el primer ciclo de la
etapa que desarrolla un tratamiento globalizado con contenidos de musica es la que
tiene como titulo el de este apartado.

Respecto a las propuestas de ciencias, se les hace «oir» con un nuevo oido el
sonido y sus carateristicas.

Se les plantea inicialmente la determinaci6n del 6rgano gracias al cual se pro-
duce la audicién y los cuidados que requiere para su buen funcionamiento, Se trata
de propiciar que hablen de sus experiencias, de lo que hacen y deben hacer, de las
enfermedades que han padecido o conocen del oido, de las situaciones o acciones que
pueden ser peligrosas. Este conjunto de actividades finaliza registrando consejos para
el buen funcionamiento del oido.

Posteriormente, se les plantea las similitudes y diferencias encre las orejas de -
todad la clase. ;Existen dos de vosotros que tengais las orejas iguales?. Por parejas,
observan las orejas y las dibujan, formando con todos los dibujos un «panel oreju-
do». Después se trata de observar parecidos y sobre todo de constatar que no hay dos
escolares que tengan las orejas iguales. Puede servirles para entender mejor la rique-
zade la diversidad.



82

¢Por qué tenemos dos orejas?, es un problema que se les plantea para que ellos
digan sus ideas, las discutan y esten dispuestos a comprobatlas. ;Cémo hareis para
demostrarlo? ;Qué material necesitais?. El profesor ofrece pistas cuando se producen
bloqueos. Necesitais algo que no suene muy fuerte. ;Cémo podeis anular la vista?.
La prueba que hagais debe permitir comparar el sonido con las dos orejas del mismo
sonido con una sola oreja. ;C6mo conseguir que una oreja no oiga?

1a realizacién de esta experiencia les permite conocer que el hecho de disponer
de dos orejas nos permite localizar los sonidos en el espacio.

Otra actividad es grabar su voz y ver si la reconocen entre muchas. ;Por qué
nos resulta extrafia nuestra propia voz? Observad cual es el camino por el que nos
llega a nuestro oido y comparadlo con el que sigue cuando lo oimos a través de una
grabacién.

El diapasén es un aparato que permite realizar multitud de juegos y activida-
des. Se les invita a hacerlo sonar sobre diferentes objetos, comprobando las diferentes
resonancias, previendo en ocasiones lo que puede suceder antes de colocarlo. Des-
pués de percutirlo se introduce en una cubeta y se ven las ondas que se forman, sugi-
riendose la explicacién de que en el aire, aunque no lo veamos, también ocurre asi la
transmisién del sonido.

Construyen un detector de vibraciones, con un tubo de cartén, un pedazo de
globo inchable y un pequefio espejo pegado sobre la membrana bien tirante. Al
hablar fuerte por el extremo vacio y reflejar la luz sobre el espejo se percibe perfecta-
mente la vibraci6n, origen de cualquier sonido.

La construccién del detector se les plantea con un texto informativo segin un
modelo de proceso con el que tienen que poner en juego su capacidad comprensiva
para poder realizarlo. De esta forma y muchas otras se incardina el trabajo con los
contenidos del 4rea de Lenguas.

El paisaje sonoro y la discriminacién de sonidos son otro conjunto de activida-
des que se realizan. La audicién no siempre recibe la atencién ni la educacién que
requiere. Adivinar de quien es la voz que se escucha, que objeto se ha caido, que ins-
trumento suena, que se oye en el exterior del colegio, o en la clase de al lado, permite
descubrir diferentes timbres sonoros y acostumbrarlos a la discriminacién auditiva.

Esta necesidad permite plantear reflexiones y debates sobre la importancia del
silencio en la clase, ya que les permite descubrir y recrearse en un mundo sonoro que
de otra forma pasa desapercibido, ademis de los beneficios que supone para la tran-
quilidad y la concentracién de las personas que conviven en el aula. Las decisiones de
la asamblea de aula que se realice con este motivo se recogen en forma de acuerdos.

La creaci6n de un ambiente silencioso permite prestar oidos nuevos a las situa-
ciones que habitualmente se producen en la clase: echar algo en la papelera, borrar la
pizarra, intervenir en la asamblea, andar por la clase, cerrar una puerta, etc. Todas
estas acciones es posible realizarlas con mucho menos ruido cuando se atiende a la
posibilidad de «oir el silencio».

Si se consigue una campana de vacio, se confecciona un lista de objetos aut6no-
mos sonoros para comprobar que no percibimos su sonido al extraer el aire. La imagen
del despertador tradicional viendo percutir la campana sin oirla es muy reveladora.

Como en el agua si que han visto que se forman las ondas, se les plantea que
hablen de los viajes del sonido en su interior, de qué animales acudticos conocen que
se comuniquen con sonidos, y de cémo comprobarian que en el agua efectivamente
se produce un viaje y transmisién del sonido.

Durante todo el tiempo que se estd trabajando la propuesta el profesor intet-
viene para que verbalicen sus ‘realizaciones, expresen sus ideas, hagan sus preguntas,
compongan sus textos con las conclusiones, dibujen sus experimentos e investigacio-
nes, fotografien sus montajes, etc.
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Al final todas estas producciones serviran para recordar que han aprendido y
como lo han hecho.

Es necesario propiciar que en el aula se hable de ¢c6mo lo han pasado, que les
ha gustado, que les ha resultado dificil, en resumen de todos aquellos aspectos viven-
ciales y afectivos, de cuyo conocimiento nos podemos servir para programar futuras
intervenciones y de cdmo hacerlas para que las vivan mejor.

MUSICA

Los viajes del sonido-3

- éﬂ@ ‘
% Seguro que en més de una

N pelicula has visto esta
imagen.

{ Qué hace la india ?

Vamos a escuchar algunas cosas que pasan en la clase lejos
de nosotros, pero sin movernos del asiento. Escribid las que
podais oir y las que no.

Situaciones si__no
- El ruido que hace un compaiiero cuando escribe 9
a unos dos metros de distancia

°

-El ruido que hace un papel s
cuando cae en la papelera

’ ~ e
-El ruido que hace un compaiiero a dos metros de =
distancia cuando borras con su goma

-Las pisadas de alguien cuando camina por la no-
clase

Recortes del cuaderno de trabajo de la unidad «Silencio, sonidos: musica».
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Resumen: A partir de la ausencia de inciativas en el campo de la diddctica de las ciencias
para la etapa primaria, se explica la fundamentacién de un proyecto para esta etapa elabo-
rado y experimentado a lo largo de estos cuatro dltimos afios, a punto de finalizarse. Se
muestran los principios metodolégicos y las caracteristicas de la ensefianza y aprendizaje
de los contenidos cientificos en las edades de 6 a 12 afios, y se ejemplifican mediante la
descripcién de una de las propuestas de trabajo de dicho proyecto.
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