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Presentacién

El presente libro! es parte de los resultados del proyecto
de investigacion Lenguajes ¢ interaccién en Ciencias Naturales. La
dindmica discursiva en contextos diddcticos de la Facultad de
Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional del Comahue,
que se desarrollé entre los afios 2004 y 2007. Desde una
perspectiva general, el objetivo del proyecto fue generar
conocimiento acerca de los lenguajes de las Ciencias Naturales
para comprender los procesos de construccion de
conocimientos y la interaccién social que se desarrolla en
distintos contextos diddcticos.

Considerando a las teorias socio-histdrica, psicogenética
y de las situaciones didacticas como marco referencial se
investigs sobre Las magnitudes fisicas y sus medidas: su ensefianza
Y su aprendizaje en el Nivel Inicial, con la intencién de analizar los
distintos lenguajes con que se relacionan e interaccionan
maestros y ninos en los procesos de ensefianza y de aprendizaje
de estos conceptos cientificos. Para esto realizamos una revisién
de diversa bibliograffa, de disefios curriculares actuales, de
desarrollos curriculares, de textos escolares, etc. También
efectuamos entrevistas a maestros, Iuego seleccionamos un
Jardin de Infantes y, mediante una instancia de capacitacién, se
disefié una secuencia didactica que se implementé en diferentes
salas. De estos trabajos de campo se extrajeron reflexiones y
conclusiones sobre las posibilidades de aprendizaje de los nifios

' Se trata de una versién ampliada y revisada del capitulo 4: Las conceptuatizaciones infantiles
sobre las magnitudes fisicas y sus medidas. La necesidad del lenguaje en el proceso de
ensefianza. Del libro Ciencias Naturales. Aportes desde la investigacidn educativa, De Maria
Josefa Rassetto y Marta Massa (compiladoras). Editoriai Educe. 2009,



y sobre las potencialidades didacticas que se enfrentan los
docentes con respecto a los conocimientos relacionados con las
medidas de algunas magnitudes.

En sintesis, en este escrito se realiza una breve revisién
sobre las conceptualizaciones infantiles desde los aportes de la
teoria socio-histérica y de la teorfa psicogenética. La visién de la
primera linea tedrica dirige la mayor atencién hacia aspectos
del conocimiento més externos, como los socioculturales y los
diversos lenguajes en las interacciones sociales. El
constructivismo piagetiano acenttia el desarrollo conceptual en
el aspecto interno de la mente humana, Piaget le asigna un
lugar importante al conocimiento cientifico, su preocupacion se
refiere a la construccién del pensamiento racional.

También a la hora de realizar un analisis desde la
ensefanza, es decir, desde una perspectiva didéctica, se toman
las  contribuciones actuales de la didactica francesa,
especialmente de la Teoria de las Situaciones Didacticas de Guy
Brousseau. Con respecto a esta dltima teoria mencionada,
Dilma Fregona en el prélogo de libro de Brousseau (2007),
sostiene que la teorfa de las situaciones did4cticas propone

(...) una comstruccién que permite comprender  las
interacciones sociales entre alumnos, docentes Y saberes matemiticos
que se dan en una clase y condicionan lo que los alummnos aprenden y
como lo aprenden.

Las lineas tedricas que fundamentan esta investigacion
aportan a responder las preguntas de indagacién. Coincidimos
con Lerner (2004) cuando asegura que:
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(..) en el plano didictico es posible ser “piagetiano” y al
miismo tempo tomar como eje la comunicacion de los saberes
culturales, poner en primer planc la  construccién social del
conocimiento y asignar un rol fundamental a Ia intervencion docente
en esa construccion.

En suma, nuestra posicién  es que las teorias
psicogenética, socio-histdrica y de las situaciones didécticas,
desde sus particularidades y coincidencias pueden mas bien
complementarse y otorgarnos una visién mucho mas amplia de
nuestro objeto de estudio.

Con respecto a la educacién infantil, se reconoce -una
vez més- que el Nivel Inicial es un espacio fecundo para la
ensefianza de conceptos cientificos, es decir es posible el
abordaje de conocimientos fisicos y de conocimientos légico-
matemdticos, segiin asi los menciona Piaget (1977). Algunos
docentes consideran que el tratamiento escolar de los
contenidos correspondientes a las magnitudes fisicas y sus
medidas implican un gran desafio: por la escasa bibliografia
existente, por el desconocimiento de los disefios curriculares
actuales o por la insuficiente divulgacion de investigaciones en
las practicas de ensefianza,

El desarrollo de estos contenidos tiene una importancia
esencial en el curriculo educativo ya que, al mismo tiempo que
hace evolucionar conceptos y destrezas matemdticas en el
campo numerico y geométrico, contribuye a que los nifios
comprendan la utilidad de esta ciencia a través de realizaciones
précticas, y la relacionen con otras 4reas tales como Ciencias
Naturales y Ciencias Sociales.

Este libro se estructura en cuatro partes. En la primera
de ellas se hace referencia a la Iimportancia que tiene la escuela
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en los desarrollos psicologicos superiores de los sujetos, en
como inciden los aprendizajes intencionales en dichos
desarrollos. También se presenta cierta especificidad sobre las
conceptualizaciones infantiles, es decir se realiza un breve
analisis sobre el desarrollo del habla, del pensamiento y de la
formacion de conceptos cientificos desde las teorias socio-
histdrica y psicogenética. Ademas se menciona a la teoria de las
situaciones didacticas con sus aportes sobre la incidencia de la
escuela en el pensamiento racional de los sujetos de una
sociedad.

En la segunda parte se consideran algunos aspectos
disciplinares matematicos como las magnitudes y sus medidas.
Luego se mencionan los aportes de Piaget sobre la construccion
de estos conocimientos por parte de los nifios pequefios, es
decir se exponen los desarrollos psicoldgicos necesarios para
adquirir el concepto de medida, llegando asi a la percepcion de
cualidades de los objetos, o sea las magnitudes. En este punto
Vigotsky mas bien le asigna mds importancia a los procesos
educativos como responsables de las conceptualizaciones
infantiles. En otro momento de este fragmento se reflexiona
sobre la ensefianza de conceptos cientificos y en especial los
relacionados a las medidas y algunas magnitudes, conside-
rando cuestiones a tener presente a la hora de pensar el
abordaje diddctico. Ademas se mencionan los tipos de
obstaculos que se deben tener en cuenta en la ensefianza y se
detallan posibles concepciones que pueden sostener algunos
nifios pequefios sobre estos conceptos cientificos.

En la tercera parte se comentan los resultados de tareas
investigativas que se realizaron sobre el pensamiento de
docentes en cuanto a la ensefianza de las magnitudes v sus
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medidas. También se presenta el desarrollo de una secuencia
didactica que aborda la ensefianza de la magnitud longitud y su
medicion en una sala de 5 afios de nivel inicial, dando cuenta de
la potencialidad de la ensefianza de conceptos cientificos en este
nivel educativo.

En la dltima parte de este libro se proponen una serie de
actividades posibles para el abordaje did4ctico de la percepcién
de algunas magnitudes, como masa, peso, capacidad, longitud
y tiempo. Asimismo se plantea en esas actividades la
realizacion de comparaciones de magnitudes utilizando
mediciones.

Es nuestra intencién realizar una contribucién a los
docentes que se interesen por la ensefianza de estos temas en la
educacién infantil, esperando que puedan encontrar elementos
para consolidar sus criterios a través de los cuales toman
decisiones didacticas. No es nuestro propésito que los docentes
adopten una didéctica “de moda”, sino que tengan un motivo
mas para reflexionar sobre la ensefianza de las ciencias en el
nivel inicial.

Con respecto al docente lector de este trabajo, esperamos
que éste sea una entrada mas que favorezca y enriquezca la
creacion de sus propuestas de ensefianza, teniendo en cuenta
que un concepto no se aprende en una leccién, ni resolviendo
varias actividades, sino que se trata de un largo camino que
recorre el alumno a lo largo de su escolaridad otorgandole
diversos significados y sentidos a ese conocimiento cientifico.
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1. La importancia de la escuela en el desarrolio
cognitivo de los nifios

Es indiscutible la trascendencia que han tenido, y tienen
en la actualidad, las investigaciones sobre el desarrollo del
pensamiento humano en el campo de la educacién. La teoria
psicogenética de Jean Piaget y la teoria socio-cultural de Lev
Vigotsky han influenciado en forma relevante en el ambito
pedagdgico, si bien sélo la segunda es la que ha tenido, de la
mano de su autor, la intencidon de estudiar el aprendizaje
escolar. Para Vigotsky las escuelas son verdaderos laboratorios
culturales’ apropiados para estudiar el pensamiento de los
sujetos, (Moll, 1993) y la escolarizacién del sujeto incide sobre
su desarrollo cognitivo, (Vigotsky, 1988).

En el marco de la teoria socio-histdrica, la transmision
de los saberes considerados relevantes por un grupo social en
un momento histdrico determinado queda en manos, en buena
parte, de las practicas educativas intencionales. Es decir, es la
escuela, como instituciéon social, la responsable de esta
apropiacion por parte de los sujetos. Estos saberes son
considerados como los “saberes a ensefiar” e incluyen
fundamentalmente el sistema de escritura y las nociones
cientificas, (Kohl de Oliveira, 2004).

En sus contribuciones, Vigotsky considera a la
educacion sistematica e intencional como un aporte de gran
riqueza para el desarrollo psicoldgico de los individuos, no és
casual que su primera obra fuera la Psicologin pedagdgica, libro
destinado a estudiantes de carreras docentes, (Silvestri, 2004).
Para esta teoria, la escuela es el espacio social oportuno para la
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transmision del sistema de escritura y de los saberes cientificos,
alcanzando los sujetos con estos aprendizajes desarrollos
psicoldgicos superiores.

Con respecto a la relacién entre desarrollo y aprendizaje,
la estudiosa brasilefia de la teorfa de Vigotsky, Marta Kohl de
Oliveira (2004), presenta tres ideas basicas del psicélogo ruso:

o (..) el desarrollo psicolégico debe ser visto de manera
prospectiva ( ...); es decir, no se trata de mirar al desarrollo del
nifio hasta donde llegd, sino de comprender hasta donde es
capaz de llegar. Vigotsky plasmo esta idea en el concepto de
zona de desarrollo proximal o zona de desarrollo en
transformacién. Si a lo anterior lo relacionamos con el acto
pedagégico entonces el docente adquiere un papel muy
importante: el de ser el encargado de provocar avances en sus
alumnos que no sucederfan espontaneamente.

o (..) los procesos de aprendizaje ponen en marcha los
procesos de desarrollo. Ella misma es quien explica esta idea de
esta manera: (...) la trayectoria de desarrollo humano se produce ‘de
afuera hacia adentro’, por medio de la internalizacidn de procesos
interpsicolégicos. Da como ejemplo el aprendizaje de la lecto-
escritura; si un individuo nunca estuvo en contacto con un
ambiente alfabetizado, por mas que alcance la maduracion
bioldgica que lo capacite para lograrlo, nunca podra leer y
escribir si no ha tenido oportunidades sociales para que se dé
este aprendizaje. Dicho de otra manera, un Pproceso de
desarrollo no sucede si no existen situaciones de aprendizaje
que lo promuevan. Una vez mas, se puede observar en este
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pensamiento de Vigotsky la importancia que tiene la escuela en
el desarrollo psicoldgico de los sujetos.

' e {(..) la importancin de la intervencion de los otros
mzembros del grupo social como mediadores entre la cultura y el
mdividuo, para promover los procesos interpsicoldgicos que
posteriormente serdn internalizados. Sdlo la relacién de un
individuo con los objetos de conocimiento no desemboca en el
aprendizaje, como tampoco el s6lo contacto con una situacién
de ensefianza suscita el desarrollo. Es evidente que se necesita
el aporte de otros individuos cuando la intencién es el
aprendizaje para que el sujeto se desarrolle psicoldgicamente,
Es innegable que lo dicho anteriormente se condensa en una de
las funciones mas importantes de la escuela: la transferencia de
los contenidos culturales a los miembros de la comunidad.

Por su parte, desde la didactica de la matematica,
Brousseau (2007) resalta el caracter social del comportamiento

racional de los sujetos y el papel de la escuela en este proceso
cuando afirma que:

Exige una prictica social y una cultura que deben ensefiarse
en la escuela. La matemdtica constituye el campo en el que el nifio

puede iniciarse mds tempranamente en la racionalidad, en el que
puede forfjar su razén en el marco de relaciones auténomas y sociales.

El desarrolio del habla y de los conceptos cientificos

En el marco de la teorfa socio-histérica se considera
como ideal que los saberes cientificos tomen significados

17




concretos para los nifios y que los conocimientos espontaneos
se vuelvan racionales; y que ambos tipos de conceptos sean
utilizados de maneras similares, (Moll, 1993). Para este proceso
es de vital importancia el papel del lenguaje, aunque cuando
éste tenga aun una forma bdsica en el inicio. Esto le hara
recorrer al individuo un largo camino de aprendizajes no sélo
verbales, sino que contribuirdn a su desarrollo cognitivo y
afectivo. Silvestri (2004) afirma que:

(...) en tanto el lenguaje es instrumento fundamental en la
transmisién y construccién de conocimientos, en el aula es objeto y
medio de ensefianza a la vez.

Es aqui donde vemos la importancia del lenguaje en la
ensefianza, ya que los procesos discursivos en el aula son
considerados esenciales para promover desarrollos psicolégicos
superiores.

Segtin los aportes de Vigotsky (1995), el pensamiento y
el habla del sujeto se encuentran estrechamente relacionados, y
es la palabra, su significado, lo que constituye la unidad de
pensamiento y lenguaje. La palabra es la unidad del
pensamiento verbal.

El pensamiento y la palabra no estdn conectados por un
vinculo primario. La conexidn surge, cambia y crece en el curso de la
evolucién del pensamiento y el habla.

El significado de una palabra representa una amalgama tan
estrecha del pensamiento y lenguaje que es dificil decir si es un
fendmeno del habla o un fendmeno del pensamiento.

En la interiorizacién del habla existe una evolucién
genética. En un primer momento el lenguaje tiene la funcion
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social de comunicacion, es el habla social. Luego, ese habla
externa pasa a un plano interno, es el habla egocéntrica, el nifio
comienza a pensar v a resolver actividades por medio de ese
instrumento que es su pensamiento, para luego convertirse en
el habla interior, es decir en el pensamiento del adulto
(Vigotsky, 1995). En otras palabras, el lenguaje egocéntrico del
nino en vez de finalizar se transforma en el lenguaje interior.
Sera para el adolescente y para el adulto su lenguaje interior.
Este “habla interior” o “pensamiento verbal” regula el
comportamiento; para Vigotsky hay tres tipos de lenguajes: el
hablado, el interior y la escritura.

Segun la teoria socio-histodrica, los significados de las
palabras evolucionan, es decir, el significado sufre
transformaciones hacia formas de pensamiento mds complejas,
generando desarrollos psicoldgicos superiores en el  sujeto.
Desde esta perspectiva, la lectura y la escritura son
considerados desarrollos cognitivos complejos v de orden
superior.

Desde la perspectiva tedrica de Piaget (1977) el lenguaje
egocéntrico en el nifio es el lenguaje cuando habla consigo
mismo, 0 con un amigo imaginario y que es una situacién que
se puede observar en todos los nifios.

(...) el nifio pequeiio no habla tan s6lo a los demds, sino que se
habla a si mismo constantemente mediante mondlogos variados que
Acomparnan sus juegos y su accion. A pesar de ser comparables a lo que
serd mids tarde el lenguaje interior continuo del adulto o del
adolescente, tales soliloquios se distinguen de aquél por el hecho de que
son pronunciados en voz alta y por su cardcter de auxiliares de la
accion inmediata.
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Contintia Piaget argumentando sobre el lenguaje en el

nifio pequenio:

El lenguaje, ante todo, dado que permite al sujeto el relato de
sus actos, le procura a la vez el poder de reconstruir el pasado, y por
consiguiente de evocarlo en ausencia de los objetos a que se referian las
conductas anterioves, y el de anticipar los actos futuros, ain no
ejecutados, hasta sustituirlos a veces por la sola palabra, sin jamds
realizarlos este es el punto de partida del pensamiento. (...) En efecto,
el lenguaje propiamente dicho es el vehiculo de los conceptos y las
nociones que pertenecen a todo el mundo y que refuerzan el
pensamiento individual con wn amplio sistema de pensamiento
colectivo. Y en él es donde queda virtualmente sumergido el nifio tan
pronto como maneja la palabra.

Segin Baquero (2009), Vigotsky reconoce en el
desarrollo del significado de las palabras tres momentos o
modalidades relacionados con la formacion de conceptos, que
no son considerados estadios naturales del desarrollo del nifio,

ellos son:

¢ Pensamiento sincrético: se otorga un significado de

manera muy rudimentaria, teniendo en cuenta criterios
subjetivos, por lo tanto variables.

o Pensamiento en complejos: se trata de un
pensamiento que vincula los objetos concretos de
manera real, seria la formacién de pseudoconceptos, es
decir es el pensamiento real-concreto, eslabon de enlace
con el pensamiento abstracto. En esta modalidad las
interacciones con los adultos tienen gran influencia.
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° Pensamiento en conceptos: pensamiento ldgico-
abstracto, aquel que se generaliza. Para lograr esto el
sujeto tiene que participar en actividades sociales
especificas, siendo la escuela el lugar privilegiado.

Con respecto a los significados cientificos, es importante
plantear las ideas de Vigotsky en cuanto a los conceptos
espontaneos/cotidianos y los cientificos. Los primeros se
definen segin sus propiedades perceptuales, funcionales o
contextuales y los segundos se definen seglin una ubicacién
dentro de un sistema de conceptos. El desarrollo de los
conceptos cientificos comienza con procedimientos analiticos y
se‘construyen sobre un conjunto de conceptos cotidianos ya
existentes. Se dan en un &ambito instruccional formal, en
oposicion a la espontaneidad de los conceptos cotidianos,
siendo los docentes los encargados de introducirlos con
intencionalidad de acuerdo con el programa de ensefianza
escolar (Castorina, 2004). El concepto cientifico se experimenta
en términos verbales -conocidos por los nifios-, racionalizados,
en cambio a un concepto cotidiano puede no correspondetrle
una expresion verbal para explicarlo (“hermano es... hermano”,
el nifio puede no tener palabras para definir qué es hermano),
{Moll, 1993).

El dominio de los conceptos cientificos significa un
desarrollo de procesos psicolégicos superiores y el individuo
puede lograrlo participando en contextos y actividades sociales
especificas, como ya vimos, la escuela es uno de estos espacios
favorecidos. No obstante, con solo permanecer en la escuela el
sujeto 1o avanzara en sus conceptualizaciones cientificas, sino
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que se requiecre de wuna intencionalidad pedagogica
direccionada hacia estas metas.

Es iniitil insistiv en que el aprendizaje que se da en los afos
preescolares difiere altamente del aprendizaje que se lleva a cabo en la
escuela: este 1iltimo se basa en la asimilacién de los fundamentos del
conocimiento cientifico. (Vigotsky, 1988).

Por otra parte, Piaget (1977) le otorga un lugar
importante al conocimiento cientifico. Su preocupacién se
refiere a la construccién del pensamiento racionak: jcomo se
pasa de un estado de menor conocimiento a otro de mayor
conocimiento?, esta pregunta nos da una idea de las
inquietudes de este investigador.

Piaget hace referencia a tres tipos de conocimientos en el
sujeto: el conocimiento fisico, el conocimiento logico-
matematico y el conocimiento social. El conocimiento fisico es el
que corresponde a los objetos del mundo natural, la fuente de
este razonamiento esta en los objetos, por ejemplo el peso de un
cuerpo, su longitud, su color, su tamafio, las caracteristicas de
los seres vivos, los materiales, etc.; también en las personas.
Este conocimiento se adquiere a través de la manipulacién de
los objetos que realiza el sujeto en el medio en que se encuentra.
Mediante la observacién de los objetos que lo rodean realiza
una abstraccién de las caracteristicas que poseen los objetos
interactuando fisica y mentalmente.

El conocimiento 1égico-matemdtico tiene su origen en el
sujeto y éste la construye por abstraccion reflexiva. Este

conocimiento no existe por si mismo en la realidad, no se

observa en los objetos. El ejemplo mds comtn es el concepto de
niimero, podemos observar cuatro bolitas pero no vemos al
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nimero “4”. Procede de la coordinacién de las acciones que
realiza el sujeto con los objetos, de las relaciones que puede
establecer, se desarrolla desde lo mds simple a lo mas complejo.

Para que estas operaciones ldgico-matematicas se
construyan se requiere del desarrollo de estructuras internas y
del manejo de determinadas nociones. Estas nociones, segtin
Piaget, son clasificacion (semejanzas, diferencias, pertenencias,
e inclusiones); seriacién (ordenacién segin diferencias, en
forma decreciente o creciente} y la nocién de niimero.

El conocimiento social puede ser convencional y no
convencional. Cuando resulta del consenso de un grupo social
y su origen estd en los otros (docentes, padres, amigos, etc.) es
conocimiento convencional, por ejemplo, en los cumpleafios se
come torta. El conocimiento social no convencional es aquel que
se refiere a conocimientos o presentaciones sociales y es
construido y apropiado por el sujeto. Es un conocimiento
arbitrario, basado en el consenso social. Es el conocimiento que
adquiere el sujeto al interactuar con otros sujetos de su medio
social. Por ejemplo, la nocién de riqueza.

Si bien para Piaget los tres fipos de conocimientos
interactiian entre si, es el légico-matematico el que tiene un rol
mas preponderante por cuanto sin é] los conocimientos fisicos y
sociales no podrian incorporarse o asimilarse.

Con respecto al desarrollo de las estructuras légicas que
el nifio experimenta, Piaget (1977) se pregunta y da una
respuesta:

¢De donde viene esta estructura? Las teorins corrientes del
desarrollo, de In génesis, en psicologia de la inteligencia, invocan ora
uno ora otro, o simultdneamente tres factores, de los cuales el primero
es la maduracion - por lo tanto, un factor interno, estructural, pero
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hereditario-; el segundo, la influencia del medio fisico, de la
experiencia o del efercicio; el tercero, la transmision social.

Sobre la adquisicion de los conceptos cientificos por los
nifios pequefios, Piaget expresa que el nifio comienza utilizando
sélo pseudoconceptos antes de elaborar el concepto verdadero.
Existe un proceso de fusién de preconceptos ubicados a mitad
de camino entre los casos particulares y la verdadera
generalidad, formulando una tesis de continuidad en estos
tipos de conceptos. En cambio, Vigotsky sostiene una tesis de
discontinuidad,

mientras en Vigotsky hay una discontinuidad entre los
conceptos cotidianos y los cientificos por la diferencia respecto de su
origen, de su consistencia o inconsistencia (admitiendo la interaccion
entre ellos), en Piaget hay una continuidad, en el sentido de que los
mismos wmecanismos parecen presidir su constifucion y porque las
adquisiciones I6gicas son una condicidn organizadora para la
formacion de cualquier sistema de conceptos. (Castorina, 2004).

Como vimos para Piaget las conceptualizaciones
cientificas en los nifios se da con posterioridad al desarrollo de
las estructuras ldgicas; es decir, el desarrollo de las estructuras
mentales precede al aprendizaje de conceptos cientificos.
Benlloch (1992) no -acuerda en este punto con Piaget,
sosteniendo que los nifios tienen capacidad para poder
categorizar y organizar el mundo mediante representaciones
conceptuales, sin poseer el desarrollo cognitivo adecuado.

Es bien notorio que tampoco para Vigotsky hay tal
desarrollo previo, ya que éste considera que el dominio del
conocimiento se alcanza con la experiencia social. El
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aprendizaje de concepios logicos precede al desarrollo de las
estructuras logicas. Ademas, el lenguaje juega un rol muy
importante en la formacidn de conceptos, ya que las palabras no
describen a un objeto aislado concreto, sino a la particularidad
que es comn a una serie de objetos o de hechos de la realidad.
Es decir, el nifio tiene que ir encontrando las palabras
pertinentes para identificar a cada categoria de objetos. Para
Vigotsky, en esta representacion categérica de la realidad que
hace el nifo a través de la formacion de conceptos, se hace
viable el desarrollo del lenguaje con significados mas o menos
uniformes para todos los sujetos pertenecientes a una cultura.
Esta representacién potenciara la adquisicion de nuevos
significados, ya que el desarrollo del lenguaje ayuda a llegar a
formas mads complejas de reflexién.

En los procesos psicolégicos Vigotsky, segin Baquero
(2009), discrimina dos lineas de desarrollo: la linea natural y la
linea cultural. La primera se refiere a los procesos psicoldgicos
elementales, son los compartidos por otras especies superiores,
como pueden ser, entre otras, formas basicas de memorizacion,
actividad senso-perceptiva, motivacion.

En cambio, la linea cultural es especificamente del
desarrollo humano. Es esta linea la que permite desarrollos
psicoldgicos superiores. Ademds también Vigotsky (1988)
senala dos niveles en la relacién entre el proceso evolutivo y a
las capacidades de aprendizaje. El nivel evolutivo real es el que se
identifica con el desarrollo de las funciones mentales que el
sujeto puede alcanzar por sf solo, sin asistencia. Es el resultado
de determinados ciclos evolutivos ya alcanzados por el nifio. Y
el otro es el nivel evolutivo potencial, es el que alcanzaria el sujeto
si cuenta con la ayuda de un adulto o un par mas capaz, se trata
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de un estado evolutivo dinamico. La diferencia entre estos dos
niveles es, como lo llamé Vigotsky, la zona de desarrollo préximo.
Definida como:

La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por
la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un
problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro

compariero mas capaz.

Piaget (1977) reconoce determinados estadios de
desarrollo cognitivo desde el nacimiento del sujeto a la

adolescencia:

o Etapa Sensoria Motora: El perfodo que va del
nacimiento a la adquisicién del lenguaje estd signado
por un desarrollo mental extraordinario. Esta
"asimilacién sensorio-motriz” del mundo exterior
inmediato, sufre, en dieciocho meses o dos afios, todo
un gran cambio. Mientras que al inicio de este desarrolio
el recién nacido lo refiere todo a si mismo, es decir a su
propio cuerpo, al final, cuando se inician el lenguaje y el
pensamiento se sitia como un elemento o un cuerpo
entre los demas, en un universo que ha construido poco
a poco y que ahora siente ya como algo exterior a €l. La
conducta del sujeto en esta etapa es esencialmente
motora, no hay representacion interna de los
acontecimientos externos, tampoco piensa mediante
conceptos. Se refiere a una inteligencia practica, que se
emplea a la manipulacion de los objetos y que utiliza, en
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el lugar de palabras y conceptos, percepciones y
movimientos organizados en esquemas de accidn.

¢ EHtapa Preoperacional: Corresponde al desarrollo del
pensamiento y del lenguaje que regula la capacidad de
pensar simbolicamente. El nifio obtiene, por el lenguaje,
la capacidad de recomponer sus acciones pasadas en
forma de relato y de anticipar sus acciones futuras
mediante la representacion verbal. Es asi que se logra un
intercambio entre las personas, es decir, se inicia la
socializacion. Aparecen juegos simbdlicos, dibujos,
imagenes mentales y el desarrollo del lenguaje hablado
y la interiorizacién de la palabra como pensamiento
propiamente dicho. Es el estadio de la inteligencia
intuitiva.

» Etapa de las Operaciones Concretas: Los procesos de
razonamiento se vuelven 16gicos y el nifio se encuentra
en condiciones de aplicarlo a problemas concretos o
reales, de un pensamiento intuitivo se pasa a las
acciones operatorias. En cuanto al aspecto socidl, el nifio
ahora se convierte en un ser verdaderamente social. En
este estadio aparecen los esquemas 16gicos de seriacion,
ordenamiento mental de conjuntos y clasificacién de los
conceptos de casualidad, espacio, tiempo y velocidad.

° Etapa de las Operaciones Formales: El sujeto
adolescente adquiere la abstraccién sobre conocimientos
concretos observados, y esto le permite utilizar el
razonamiento logico inductivo y deductivo. Es el estadio
de las operaciones intelectuales abstractas, de la
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formacién de la personalidad y de la insercion afectiva e
intelectual en la sociedad de los adultos.

Resumiendo, nos encontramos, por un lado con un
esquema de estadios universales por los cuales debe pasar el
nifio para la construccién del conocimiento, segun Piaget; y por
otro lado, Vigotsky que afirma que no existe un tinico conjunto
universal de estadios intermedios y que las experiencias
culturales y familiares contribuyen al entramado de conceptos
cientificos y cotidianos en las diferentes etapas del desarrollo.
Ademas, agrega, que para estudiar la adquisicién de los
conocimientos de las ciencias no hace falta desarrollarlo en un
laboratorio, sino investigar al nifio en su contexto habitual,
siendo uno de ellos la propia escuela.

En la Tabla 1 se sintetizan algunas ideas basicas que
caracterizan las perspectivas tedricas de Piaget y Vigotsky que
podemos considerar en la educacién infantil.
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Tabla 1. Algunos conceptos clave, segiin Vigotsky v Piaget.

Autor Conceptos clave

La funcién del docente es esencial en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, ya que el desarrollo
humano se produce de lo externo a lo interno. El
maestro es el encargado de estimular la creatividad del
alumno, sin limitar su independencia, su activismo.

Es fundamental el papel del lenguaje v los signos en
su unidad con el pensamiento para conocer la realidad y
también para actuar en ella.

El lenguaje es comunicacién, se trata de un sistema
. | mediatizador para la transmisi6n intencional y racional
de la cultura. Las estructuras del lenguaje se convierten
en las estructuras basicas del pensamiento. Lenguaje y
pensamiento se desarrollan independientemente hasta
que se fusionan. El desarrollo lingti{stico dependera de
las experiencias culturales del individuo y de las
herramientas lingiifsticas que se ha apropiado.

El origen de desarrollos psicoldgicos superiores
{pensamiento y lenguaje) esta en el desarrollo cultural y
no biologico.

No hay actividad constructiva espontanea en el
aprendizaje. El aprendizaje se da en el contexto cultural
del individuo. El sujeto aprende interactuando con otros
y por medio de instrumentos culturales, luego
internaliza lo aprendido.

La potencialidad cognoscitiva del sujeto depende de la
calidad de la interaccion social y de la zona de
desarrollo proximo del sujeto.

Cuando el nifio desarrolla su capacidad social va

Vigotsky

desarrollando su lenguaje.
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Entre el sujeto y el medio fisico se da el conocimiento
como un proceso de interaccion.

Al nacer el ser humano es un individuo con un
determinado desarrollo bioldgico, el cual precede al
desarrollo intelectual.

El lenguaje aparece después de que se logra un cierto
nivel de desarrollo cognitivo. Los avances en el lenguaje
siguen a los avances en el aspecto intelectual. El mismo
aparece en el nifio segiin se desarrolla su capacidad de
representacion

Las estructuras del pensamiento se modifican gracias
a la actividad espontanea del sujeto en sus contactos con
el entorno. Los individuos se apropian de la realidad
siguiendo diferentes etapas con determinados limites
cronologicos.

El desarrollo cognitivo se produce como resultado de
la interaccién del proceso de maduracién y el medio
social v natural.

El desarrollo psiquico antecede al aprendizaje. El
papel del proceso educativo es permitir, facilitar,
propiciar dicho desarrollo cognitivo y de ninguna
manera ir delante de él. De esta manera el desarrollo
psiquico es una condicién para aprender.

Los estadios del desarrollo tienen un cardcter
universal, limitado al crecimiento de los procesos
légicos, descriptivos y con poca influencia de las

Piaget

condiciones sociales.
El maestro es un facilitador del proceso en el cual el
alumno tiene la posibilidad de operar con objetos del

conocimiento.

Consideramos que ambas teorias, mas que contradecirse
se complementan en algunos puntos, ya que, como sostiene
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Garcia Madruga (1998), la teoria de Vigotsky ha puesto el
énfasis en los aspectos menos elaborados de la teoria de Piaget
como son el aprendizaje mediado socialmente y a través del
lenguaje. .

También Castorina (2004) hace mencién a que las
diferencias entre las dos teorias radican en la naturaleza de las
preguntas centrales que ambos investigadores se plantearon
sobre los procesos de conocimiento. Si bien la teoria rusa
incorporo la mirada social al proceso cognitivo, para ambas el
conocimiento es una construccion permanente. Se puede hablar
desde la teoria psicogenética de constructivismo natural,
basado en el nifio. Y desde la teoria de Vigotsky, de un
constructivismo social cimentado en un trabajo de colaboracién
entre el nifio y el adulto, entre el nifio y el docente en el caso de
la escuela.

No podemos dejar de mencionar el gran aporte que
estas teorias realizaron en la evolucion de los paradigmas de la
comprension del proceso de adquisicion de conocimientos. Este
aporte es haberle dado importancia a las capacidades internas,
individuales y sociales del sujeto, frente a las posiciones
anteriores del conductivismo que en su conocida relacién
estimulo-respuesta, considera al individuo como el receptor
pasivo de todo lo que proviene desde el exterior.
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2. Conceptualizaciones infantiles
sobre la medida de las magnitudes

Algunas consideraciones disciplinares

Se denomina magnitud fisica, desde el punto de vista
fisico, a la propiedad de un objeto o evento susceptible de ser
medida o estimada por un observador o instrumento de
medida. Para medir esa magnitud se determinan valores
numeéricos comparandola con otra de la misma especie que se
tomo como unidad. Estas unidades pueden ser escalares o
vectoriales, fundamentales o derivadas.

Las magnitudes escalares son aquellas que se definen
solamente por un niimero, por ejemplo la masa, la capacidad, la
presion, etc. Las magnitudes vectoriales son aquellas que
necesitan para su representacion un vector, en el cual se
considera la direccién, el sentido y el médulo del mismo. Son
vectoriales el peso, la velocidad, la aceleracidn, entre otras.

Se consideran unidades de medida fundamentales o
basicas (desde un punto de vista practico y no cientifico) a
aquellas como kilogramo, litro, metro, segundo, etc. Las
unidades derivadas son las que se forman combinando las
unidades fundamentales segtin relaciones matematicas, algunas
de éstas son el gramo (milésima parte de un kilogramo),
decalitro (diez veces un litro), el kilémetro (mil veces un metro)
el minuto (formado por 60 segundos), etc.

Las magnitudes como longitud, 4rea, volumen, éngulo y
las de menor percepcién como peso permiten explorar el
espacio fisico y describirlo, (Dickson, Brown y Gibson, 1991).
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Estas magnitudes, desde el punto de vista matemadtico, cumplen
con determinadas propiedades como ser sumables entre si y
multiplicables por un numero real, es asf que reciben el nombre
de magnitudes extensivas. Desde el punto de vista fisico,
podemos decir que son aquellas que varfan de manera
proporcional a la cantidad de materia que forma al cuerpo.

Estas propiedades no siempre se verifican; por ejemplo,
la resistencia eléctrica, la densidad, la presién, el peso especifico
y la temperatura son magnitudes intensivas o no medibles. Es
decir, estas propiedades no dependen de la cantidad de materia
que constituye al objeto, sino sélo de su composicion.
Observamos que si ponemos en un recipiente 10 litros de agua
a 302 Cy 5 litros de agua a 60° C, se obtendréan 15 litros de agua
cuya temperatura no sera de 90° C.

El tiempo es también una magnitud no medible, s6lo se
puede percibir, como la temperatura. Esta magnitud no puede
ser observada directamente como un atributo del objeto, lo que
se puede registrar es una determinada duracion de tiempo.
Estas duraciones se pueden medir con una gran variedad de
relojes, pero el procedimiento de medicién no se puede repetir
con las mismas condiciones originales {la longitud de una soga
se puede medir la cantidad de veces que uno quiera, en cambio
una duracién de tiempo se da por Unica vez, si queremos volver
a medirla ya no se puede repetir).

Como ya vimos, es posible sumar o restar dos
longitudes, dos pesos o dos masas ya que son magnitudes
mensurables. No es asi si se trata de hacer lo mismo con el
tiempo y la temperatura. Por ejemplo si se hace la siguiente
operacion: afio 2010 - afio 1910, obtenemos 100 afios, este
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resultado no corresponde a una fecha, sinc es una determinada
duracion de tiempo, es una determinada cantidad de afios.

Medir, desde el punto de vista fisico, es determinar
cudntas veces entra una unidad elegida en una cantidad
determinada, donde la precision del resultado estd en funcién
de los instrumentos que se utilizaron, es decir, el resultado que
se obliene es un numero real aproximado. Ahora, desde el
punto de vista matematico, medir consiste en asignar un
numero real a una cierta cantidad. Se llama medida al namero
de veces que una cantidad cualquiera contiene a la unidad de
medida. -

Muchos de los fenémenos que se nos presentan en la
naturaleza pueden ser considerados discontinuos {discretos) o
continuos. Aquellos que tienen un caracter discontinuo se
pueden enumerar utilizando el conjunto de los niéimeros
naturales, como los ldpices de una caja, los dedos de las manos,
los alumnos de la clase, etc. Por ejemplo, si contamos las bolitas
que hay en una canasta, entre una bolita y la siguiente no existe
una cantidad continua.

También encontramos fendmenos que son de naturaleza
continua, como el transcurso del tiempo, la distancia entre dos
objetos, la capacidad de un recipiente, etc. Para medirlos
necesitamos recurrir al campo de los niimeros reales positivos,
ya que la medicién puede tomar cualquier valor de este campo,
incluida una expresion decimal periddica. Pero, las diferentes
unidades de medida que se encuentran disponibles para
realizar una medicion van a servir para discretizar el aspecto
continuo que presentan estas magnitudes. Es decir, los tamarios
continuos se miden reduciéndolos al campo discreto.
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Existen sistemas de medidas para organizar y establecer
convenciones de unidades para las diferentes magnitudes que
se someten a mediciones. En nuestro pafs nos regimos por el
Sistema Métrico Legal Argentino (SIMELA), sancionado por la
ley 19511, promulgada en el afio 1972. Dicho sistema determina
las unidades fundamentales para las mediciones de las distintas
magnitudes junto con sus maltiplos y submultiplos (unicdades
derivadas). Otro sistema de medidas difundido es el Sistema
Inglés (o anglosajén) de Unidades. Este sistema se utiliza en
territorios de habla inglesa. A modo de ejemplo, algunas
unidades usadas para la longitud son: la pulgada, el pie, la
yarda y la milla.

Pero la creacién de los sistemas de medidas no tuvo un
proceso sencillo, se trata de una construccién social muy larga y
compleja. El historiador polaco Witold Kula (1980) da cuenta de
ello cuando menciona que, por ejemplo en Francia, debieron
pasar mas de mil afios de continuos litigios desde los primeros
capitulares metrolégicos de Carlomagno (afio 789) hasta la
revolucién francesa para que empiece (...} a resonar al unisono el
gran clamor popular por la unificacion de las medidas y por la
supresion de la soberania metrologica de los sefiores. El sistema
métrico creado por los franceses trascendié sus fronteras con la
intencién de llegar a (...) todos los pueblos y todas las épocas. El 8
de mayo de 1875 se acordé en Paris la creacion de una
convencién internacional y la instalacién de una oficina de
pesas y medidas en esa capital, Argentina estuvo entre los
paises que firmé esa convencion.
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Algunas consideraciones psicolégicas

Los estudios de Jean Piaget sobre el proceso de
desarrollo de las nociones de medida en el nifio han tenido gran
difusion. Este investigador menciona dos operaciones
fundamentales en las que se base el proceso de medida, éstas
son la conservacion de la cantidad y la transitividad entre
cantidades. '

La conservacién de la cantidad se refiere a la invariancia
de la cantidad de magnitud. Por ejemplo, si tenemos una cinta de
tela de cierta longitud, ésta seguird midiendo lo mismo estirada
0 si se dobla. Para Piaget y Inhelder (1982) estas cuestiones
resultan mas dificiles de resolver por el nifio que la de la
conservacion del objeto como tal. En un primer momento el
nifio desarrolla la invariabilidad del objeto sélido y recién entre
los siete y doce afios puede desarrollar las nociones de la

conservacion de la masa, del peso y del volumen. En otro libro,
Piaget (1977) admite:

En efecto, la verdadera razén que lleva a los nifios (...) a
admitir la conservacién de una substancia, o de un peso, efc., no es la
identidad (los pequerios vern tan bien como los mayores que "no hemos
afiadido ni quitado nada”), sino I posibilidad de una vuelta rigurosa
al punto de partida: la torta aplastada pesa tanto como la bola, dicen,
porque se puede volver a hacer una bola con la torta.

Otra de las operaciones del pensamiento que ha de
desarrollarse en el nifio para que éste pueda comprender la
medida es la transitividad entre cantidades. Se refiere a la
comparacion entre cantidades y a su ordenacién. Por ejemplo, si
una cinta es mas larga que otra y ésta, a su vez, es mas larga
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que una tercera, entonces la primera cinta es mas larga que la
ultima.

Piaget hace referencia a la transitividad como condicién
para poder hacer mediciones utilizando un  objeto
intermediario, por ejemplo se le pide a un nino construir una
torre con bloques de la misma altura que una dada (A)
utilizando como medio de comparacién una vara de igual o
mayor longitud que A. La torre A estard en otro lugar y a
diferente nivel, para evitar la estimacion visual. El nifio puede
marcar la vara de alguna manera, pero no se le dara esta
indicacién. Todas las situaciones de medida en las que se usa
un instrumento se apoyan en la nocion de transitividad.

Los estadios principales que menciona Piaget, los cuales
deben ser superados por el nifio para que pueda adquirir el
conocimiento y el manejo de una determinada magnitud, son:

e Consideracién y percepcién de una magnitud: el nifio
debe considerar a una cierta magnitud como una
propiedad del objeto, sin tener presente oftras
propiedades que puede tener el mismo objeto.

o Conservacién de una magnitud: en este estadio el
nific debe haber adquirido la idea de que aunque el
objeto cambie alguna propiedad como posicion, forma,
tamarfio; hay otra propiedad que permanece invariante,
esa propiedad es la magnitud que el nifio conserva.

e Ordenacion respecio a una magnitud dada: cuando el

nifioc puede ordenar objetos teniendo en cuenta
Gnicamente la magnitud en cuestion.
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¢ Relacion entre una magnitud y el nidimero: es cuando

el nifio es capaz de asignarle un cierto ntimero a una
medicién de una magnitud.

.Si nos guiamos por la teoria de Piaget, el nifio adquiere
la~s nociones de conservacion y transitividad alrededor de los 10
anos. Pero esto no es motivo para que se desconozcan
contenidos como la medida de las magnitudes en la ensefianza
escolar. Hoy se reconoce que el abordaje en el aula puede
favorecer el desarrollo de estas operaciones del pensamiento.
Con rfsp_ecto a esta ensenanza que se propone a los nifios
pequefios, Chamorro y Belmonte (1994) afirman que:

Parece necesario que los nifios tomen contacto desde edades
tempranas con situaciones que les lleven al descubrimiento de las
magnitudes fisicas, consideradas y percibidas como atributos o
p?jopiedades de colecciones de objetos que han sido comparadas
directamente a través de los sentidos o indirectamente con la ayuda de
medios auxiliares o aparatos adecuados.

Estos autores agregan:

.Esto solamente se podrd conseguir proporcionando al alumno
un m?dzo amplio en que se pueda experimentar, probar, y verificar las
ex,?erzencias en que se encuentre sumergido. Por ello, es necesaria la
existencia de talleres, laboratorios, rincones, etc., donde trabaje las
distintas magnitudes y su medida (...)

Para Vigotsky (1988), en lo que se refiere a la ensefianza
de conceptos matematicos, por ejemplo, no considera que el
apr.endizaje deberia equiparase al nivel evolutivo del nifio, es
decir que la ensefianza de ciertos conceptos cientificos deberia
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iniciarse en una etapa determinada. Este investigador menciona
dos niveles (no son estadios universales idénticos para todos los
nifios de una determinada edad) que relacionan el proceso
evolutivo y las capacidades de aprendizaje, como ya lo vimos
en paginas anteriores. Estos niveles son: el nivel evolutivo real y el
nivel evolutivo potencial. En este ultimo nivel, dindmico y
presente en todo la vida del sujeto, es muy importante la
incidencia de la ensefanza de determinados conceptos. Si se
trata de conceptos como las magnitudes y sus medidas, el nino
construye estos saberes partiendo de procesos propios de la
medicién y estos procesos se dan en interaccion con un adulto o
con un par mas capacitado, operando en la zona de desarrollo

proximo.

Algunas consideraciones didacticas sobre la ensefianza de
conceptos cientificos

Las diversas situaciones con las que se enfrenta el sujeto
sobre el conocimiento fisico? contribuyen a alcanzar los
objetivos del terreno cognitivo como del terreno socio-afectivo.
Se trata de dejar de lado la idea simplista de que sélo es
necesario descubrir las ideas previas de nuestros alumnos con
respecto a un concepto y enfrentarlos con las ideas cientificas
para que éstos renuncien a las primeras y logren tener un
pensamiento cientifico. En un sentido mas amplio y

? Se entiende por conocimiento fisico no al conocimiento de la Fisica como disciplina, sine al
conocimiento gue posee el nifio de su entorno en relacién con las acciones concretas que realiza
en ¢l mismo, es el que adquiere a través de la manipulacion de los objetos que lo rodean y que
forman parte de su interaccién con el medio. Tiene su origen en lo externo. En otras palabras, 1a
fuenie del conocimiento fisico son los objetos del mundo externo.
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respondiendo a una concepcién vigotskyana, la formacién de
competencias comunicativas y lingiiisticas se enlaza con los
contenidos de todas las disciplinas escolares ya que son
importantes para el acceso y comprension de los conocimientos
de estas areas.

Como recomienda Tonucci {1995), la ensefianza de las
ciencias en los nifios pequefios tiene que constituir en la
bﬁsqueda de sus propias teorias cientificas partiendo de los
conocimientos previos que posean. Todos los alumnos
construyen sus propias representaciones para resolver
problemas y darles sentido, pero no es sencillo que abandonen
sus creencias espontdaneas por el conocimiento cientifico. Aqui
juega un rol importante el aprendizaje escolar, ya que la tarea
de la escuela deberia ser partir de problemas donde se muestre
la utilidad de los saberes cientificos, segtin Delval (2000). Este
autor afirma que:

Desde una perspectiva constructivista hay gue sostener gue el
conocimiento se construye siempre a partir de um conocimiento
anterior y que la sustitucion de unas explicaciones por otras, que
consideramos miejores (porque tienen mids poder explicativo), tiene que
hacerse cuando el sujeto toma conciencia de sus limitaciones, de los
obstdculos que tiene su explicacion anterior y de las ventajas de la

nueva explicacion que le permite resolver problemas que la anterior no
podia.

Podemos referirnos al compromiso que al nivel inicial le
compete con respecto a lo anterior con el siguiente pérrafé
extraido del Disefio Curricular para la Educacién Inicial de la
Ciudad de Buenos Aires (2000):
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Es responsabilidad del jardin brindar la mayor cantidad de
oportunidades posibles para que cada alumno adquiera conocimientos
en un ambiente enriquecedor de las experiencias; igualar las
posibilidades de enfrentarse con esos saberes; generar oportunidades de
adquirir, ampliar y poner a prucba los conocimientos, dejando de lado
exigencias propias de otros niveles educativos.

Mas particularmente si nos referimos a la ensefianza de
la matematica, el Disefio Curricular para la Educacion Inicial de
la provincia de Buenos Aires (2008) afirma que:

El propdsito de la ensefianza de la matemdtica en la Educacion
Inicial es introducir a los alumnos en el modo particular de pensar,
de hacer y de producir conocimiento que supotie esta disciplina. Es
decir, se busca que los nifios se enfrenten a las situaciones y al uso de
los conocimientos matemdticos para permitir un  proceso de
produccién de conocimiento que guarde cierta analogia con el
quehacer matemdtico, considerando que  ese funcionamiento  es
constitutivo del sentido de los conocimientos.

Como vemos, es importante brindarles a nuestros
alumnos, aun siendo pequefios, experiencias variadas sobre
problemas que se resuelven utilizando conceptos cientificos,
vinculando las representaciones espontaneas que construyeron
en su entorno cotidiano con las vivencias escolares,
otorgindoles nuevos significados. Brousseau (2007) nos indica
que se adquiere verdaderamente un conocimiento cuando se es
capaz de utilizarlo en situaciones sin intencionalidad de

ensefanza.
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' En general, la educacién infantil debe garantizar a todos
los nifios las experiencias culturales primarias®, como sostiene
Tonucci (1997), es decir la escuela debe pensarse como un
ambiente cuit_uralmente significativo, donde se aborden
diversos conocimientos que en los hogares de los nifios no se
hace desde la misma perspectiva.

La ensefianza de la medida de las magnitudes

Este campo de conocimiento matemético, como son las
nTedidas de las magnitudes, ha estado y estd presente en los
c%1stintos niveles educativos (en el nivel inicial desde hace poco
tiempo), son conocimientos que poseen su propia significacién
y resultan de gran importancia a la hora de resolver ciertos
problemas cotidianos de indole matematico y no son conceptos
que solamente se relacionan con otros de la matematica, sino
también con saberes de otros campos disciplinares. ,

_ 'Reconocemos a la escuela como un espacio mds que
propicio para el tratamiento de los conceptos cientificos, en
particular, como es nuestro caso, conceptos como las
magnitudes fisicas y sus medidas. El tratamiento escolar de
estos contenidos reviste una notable importancia en el curriculo
educativo ya que, tiene las funciones de hacer evolucionar

- conceptos y destrezas matematicas desde el punto de vista
numerico y geomeétrico; y procurar ayudar a los alumnos a

pensar en la ventaja de esta ciencia a través de producciones
practicas, ademas de referirla con otras areas como Ciencias

3 P . . ividad
Con estos térm nos el autor se refiere a C! 2
[+ conocimientos sobre escritu a, lectma, creativida

43



Sociales y Ciencias Naturales. Para el caso de esta tltima, el uso
del concepto de las magnitudes fisicas y del proceso de
medicién resultan un soporte fundamental para el desarrollo de
procedimientos como la observacion, la comparacion, la
clasificacién, el manejo, control e interpretacion de variables y
resultados.

Sabemos que los nifios no s6lo aprenden en el ambito
escolar, ya en su contexto social elaboran conocimientos
espontaneos, los cuales deben ser reforzados, modificados,
ampliados en el ambiente escolar. Las actividades sobre el uso
de las magnitudes fisicas y sus medidas deben interactuar
dindmicamente entre lo escolar y su entorno fisico ya que se
trata de conceptos de gran importancia social, que permiten
explorar el mundo real y que permiten entender y actuar en la
naturaleza.

Especificamente, en relacién con la ensefianza de las
magnitudes fisicas y sus medidas en el nivel inicial, desde la
postura “aplicacionista” de la teoria de Piaget, se realizo una
transposicién  directa de resultados de investigaciones
psicogenéticas sin problematizarlas desde un marco didactico,
asi lo sostiene Quaranta (1998). Se organiz6 la ensefianza de
estos contenidos siguiendo las etapas de la construccién de la
unidad de medida: primero comparaciones directas de objetos,
luego mediciones con unidades no convencionales, por ultimo
mediciones con unidades convencionales. En un sentido mas
amplio, estas interpretaciones “aplicacionistas” ignoran que las
operaciones légicas se logran espontaneamente en contacto con
el medio y de manera independiente a la escolaridad. Esta
visién no tiene en cuenta que la construccion de los
conocimientos es fruto de un largo recorrido histdrico y que la
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adquisicion de los conceptos por parte del nifio se logra con la
utilizacion de los mismos para resolver situaciones
problematicas que se plantean en su interaccién con el medio
(Lenzi, 1998). También Brun (1980) aporta sobre este tema
sosteniendo que la ensefianza de la matematica incide sobre la
dindmica del desarrollo, pero esta incidencia no se da por el
aprendizaje de operaciones aisladas. Lerner (2001) va mds alla
diciendo que:

(...) el aplicacionismo dejaba de lado también la funcién social
de la escuela y la naturaleza de una prictica social tan compleja como
la ensefianza.

Desde hace ya algunos afios, circulan investigaciones
didacticas que recomiendan no encarar la ensefianza de las
magnitudes fisicas y sus medidas siguiendo una secuencia
determinada por los diferentes grados de dificultad que
presentan, por ejemplo primero enseflar longitud, luego
capacidad, peso, superficie, volumen, etc. Es decir, no supeditar
el abordaje escolar de estos conceptos en funcién de la
adquisicion de la conservacion de la cantidad de los mismos
por parte de los nifios.

Si bien en los disefios curriculares actuales se sugiere el
abordaje de estos contenidos, en las précticas aulicas no
adquieren importancia v mds aun, a veces, se encuentran
ausentes, principalmente en la educacién infantil (Rassetto y
Cafiellas, 2008). Chamorro (2003) considera que la medida de
magnitudes es un conocimiento social que trae dificultades a la

hora de su ensefianza, en el siguiente parrafo que transcribimos
sostiene:
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Asi, la escuela abandona parte de esa ensefianza, por ejemplo
la medicién efectiva de objetos, en el convencimiento de que el alummno
acabard aprendiendo ciertas cosas por su cuenta, en SUS experiencias
familiares y sociales, lo que luego resulta ser falso. Convierte, por
tanto, en objetos diddcticamente invisibles saberes y conocimientos que
el alumno tendri después necesidad de utilizar, bien para adquirir
nuevos conocimientos, bien para su vida personal.

Las magnitudes fisicas y sus medidas estan implicadas
en el quehacer cotidiano de los nifios, aunque a veces como
docentes no lo valoremos en su dimensién. El nifio pequefio
emplea con frecuencia estos conceptos, que en muchas
oportunidades llegan a ser muy imprecisos e inestables. Por
ejemplo: “llegué mds rapido”, “soy mds alto que vos”, “servime
mas jugo”, “la soga que me diste es muy corta”, “tengo mucha
fuerza, puedo levantar una piedra”, “tardaste mucho en tomar
la leche”, “un gato es mas liviano que un tigre”. Pensamos que
aungque el nifio utilice expresiones como las mencionadas no ha
construido el concepto cientifico en cuestién, pero esta
limitaciéon no lo imposibilita de usar estas nociones
aproximadas en contextos reales y de resolver situaciones
problematicas que se le planteen. Aqui se observa la importante
funcién del maestro de proponer y extender estos contextos de
uso y desafiarlos a distintas situaciones problematicas que
otorguen significado y sentido a las magnitudes fisicas y sus
medidas.

Si se sostiene la importancia de las acciones sobre el
conocimiento fisico en los nifios pequefos, éstos deben realizar
actividades donde acttien sobre los objetos y puedan observar
el efecto de su accionar sobre los mismos. Las actividades para
los niflos pequefios han de incluir la comparacion, el
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ordenamiento, la clasificacién y la medicién efectiva de
cantidades (con wunidades arbitrarias y con unidades
convencionales)’. Por ejemplo, sopensando un objeto conocen
su peso, tocandolo conocen su textura, mirdndolo conocen su
color. También es necesario que se enfrenten al desafio de
medir algo, reconociendo las posibles limitaciones y superando
los obstaculos que se le presentan al realizar una medicién. No
resulta obvio para los nifios el hecho de que las unidades sean
de uso comiin en la sociedad y producto de un acuerdo entre
personas a lo largo de la historia, al cual no fue nada fécil
arribar. Seglin = G. y N. Brousseau (1991-92), el concepto de
medida es un saber muy antiguo y universalmente utilizado, es
asi que:

Se tiene, por tanto, tendencin a creer que es simple y
consecuentemente a rehusar incluse a clarificar las dificultades
encontradas en la prdctica o en la ensefianza, si esto implica utilizar
construcciones matemdticas modernas; los pedagogos razonan como si
existiera un paraiso original donde la medida se comprendiera sin
misterio con “ideas concretas”.

Las situaciones de ensefianza que se observan, en
general, en la escuela no consideran el desarrollo histérico de
las nociones de magnitudes y sus medidas. En este desarrollo
los problemas que estos conceptos permitian resolver fueron
evolucionando al superar cuestiones practicas, es asi que
pasaron de situaciones de comparacion directa hasta llegar a la
necesidad de medir, de usar unidades comunes, usar el niimero
para guardar una cantidad y asi poder comunicarla.

4 .
Las actividades expuestas no responden a una secuencia preestablecida,
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Chamorro (2003) considera que deben estar presentes en
la ensefianza las medidas de magnitudes, afirma que

La medicion real de objetos diversos tomados del entorno
cotidiano es una actividad diddctica no sélo conveniente, sino también
posible, si bien exige un gran esfuerzo de preparacion diddctica por
parte del profesor. La medicion es la puerta de entrada para abordar
cuestiones inherentes a la medida como son el problema del error y la
aproximacion.

Hoy sabemos que no hace falta esperar un aprendizaje
acabado -que de hecho no existe- de un concepto para pasar a la
ensefianza de otro. Se pueden abordar situaciones en el aula
que involucren el trabajo con diversas magnitudes; los nifios
pueden comparar longitudes, capacidades y pesos de objetos en
la resolucién de un mismo problema. Lo relevante a tener
presente por el docente es, justamente, la resclucién de
problemas. Es decir, en la bisqueda de la solucién de un
problema es donde el alumno pondra en juego sus
representaciones sobre los conceptos que se involucran y asi ird
interactuando y encontrara la respuesta mas conveniente. Por
ejemplo, la medicion de una longitud puede ser el camino que
le permita resolver un determinado problema y esto lo conduce
a ampliar sus conocimientos sobre el tema.

Con respecto al alcance en el tratamiento escolar de
estos conceptos cientificos, cabe aclarar que estamos pensando
en una introduccién a la nocién de algunas magnitudes (como
masa, peso, longitud, capacidad y tiempo®) y al desarrollo de

% L.as cuatro primeras son magnitudes fisicas y el tiempo es una magnitud no medible, s6lo se
puede percibir, como ya vimos.
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pedagogicos.

algunos procesos bdsicos asociados con la medicién, como
comparar, ordenar y clasificar.

Tabla 2: Ensefianza de las magnitudes y sus medidas, segiin dos modelos

Desde una mirada
de nifio pasivo

Desde una mirada
de nifno constructor de su
conocimiento

Propuestas de ensefianza

Actividades secuenciadas en
funcion a la dificultad del
concepto y a la maduracién
cognitiva del nifio.

Primero se trabaja con
unidades arbitrarias y luego se
pasa a las unidades
convencionales.

Se realizan actividades de
imitacion siguiendo las
explicaciones y ejemplos del
docente. Para resolver las
actividades los nifios deben
hacerlo siguiendo los
procedimientos dados por el
docente.

No se consideran los
conocimientos sociales-
familiares de los nifios.

Se pone en evidencia sélo un
sentido del concepto
abordado.

Se plantean situaciones
donde el medir sea una
herramienta para solucionar
problemas.

Un mismo concepto es
abordado desde diferentes
sentidos.

Se parte de los saberes de los
niftos que ya han construido
en su entorno social. Esto es lo
que determina los conceptos
que se trabajaran y el alcance
de los mismos.

Los nifios resuelven los
problemas utilizando sus
propios procedimientos, y
éstos pueden ser muy
variados.

Se estimula la comunicacién
con actividades de:
anticipacion, reflexidn,
discusién, argumentacién

entre pares.
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No es nuestra intencién proponer la ensehanza de
contenidos que le son propios a la educacion primaria en el
nivel inicial, no se trata de que el nifio use unidades de medida
convencionales con cierta precision, maneje equivalencias,
identifique unidades fundamentales y derivadas, etc. Lo que
queremos decir es que el nifio pequefio esta en condiciones de
resolver situaciones simples donde se involucren los conceptos
de algunas magnitudes y medidas de manera sencilla, a la vez
que haga uso de sus nociones sociales sobre unidades de
medidas y de instrumentos de medicién de uso frecuente en su
entorno familiar y social.

En la tabla 2, se pueden apreciar algunas diferencias en
las propuestas de ensefianza desde dos enfoques pedagogicos
con caracteristicas muy distintas.

Fl objetivo principal que tenemos a la hora de la
ensefianza de estos conceptos en el nivel inicial es que los
alumnos puedan darse cuenta de la necesidad de realizar
mediciones, de comparar magnitudes, de realizar estimaciones,
etc., en la resolucién de problemas donde se involucren estas
nociones.

Para disefiar propuestas de ensehanza recomendamos
considerar los siguientes criterios:

o La consideracion y percepcion de una magnitud como
propiedad que posee un conjunto de objetos, dejando de lado
otras propiedades que puedan tener estos objetos.

e La independencia de la variacion de una magnitud con
respecto a otra en el mismo objeto, es decir, reconocer lo que
permanece constante (que es la magnitud que se pretende
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ensefiar) aunque el objeto cambie de posicién, de color, de
forma, ete.

s La comparacion de cantidades de magnitudes. Cuando se
realiza este ordenamiento se puede recurrir a distintos
procedimientos:

1) Comparacién directa: cuando se comparan dos objetos
teniendo en cuenta la magnitud en cuestién, por ejemplo:
superponiéndolos (superficie), sopesando (peso), poniéndolos
uno al lado del otro (longitud), trasvasandolos (capacidad), etc.
Consiste en determinarsia>bda<boda=b

2) Comparaciéon  indirecta: cuando es utilizado un
intermediario para realizar la comparacién, puede ser un hilo
tenso (longitud), un recipiente (capacidad). Involucra la
utilizacion de algiun instrumento. Se diferencian dos
procedimientos:

a) Se utiliza un elemento b como intermediario para
comparar la cantidad a medir como totalidad, sin partirla. Se puede
usar un hilo tenso para determinar si el ancho del escritorio
pasa por en ancho de la puerta, por ejemplo. Es frecuente el
uso del cuerpo y sus partes como intermediarios en
mediciones cotidianas, es decir usar medidas antropométricas.

b) Determinacion de la medida en funcion de una
determinada unidad de medida. Si se elige una porcién (unidad)
de la magnitud que se considera y se averigua cudntas veces
estd contenida esa unidad en el objeto a medir, se obtiene un
numero que se llama medida. Esta medida (ndimero) guarda la
cantidad de magnitud y asi esta informacion se puede utilizar
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para comparar esa misma magnitud en diferentes objetos. Por
ejemplo cuando el nifio compara las capacidades de dos
recipientes diciendo que uno tiene mas que el otro porque en
el primer recipiente “entraron 5 vasitos con agua” y en el
segundo “entraron 3 vasitos con agua”.

Se pueden utilizar unidades arbitrarias, como en el
ejemplo anterior, o convencionales, que seran iteradas tantas
veces como sea necesario. El niimero obtenido como resultado
es la medida de la cantidad de la magnitud en cuestion.

3) El uso de férmulas. También es frecuente obtener la
medida de una magnitud realizando cdlculos utilizando
férmulas que involucran la nocién de otras medidas. Por
ejemplo, para medir el volumen de un recipiente ctibico ha3i
que conocer la longitud de la arista, elevarla al cubo y asi
determinar el volumen.

Concepciones infantiles

Es muy frecuente observar en las salas de nivel inicial a
los nifios realizando afirmaciones que resultan erroneas,
algunas de estas afirmaciones que utilizan con frecuencia son
llamados obstaculos. Brousseau (2007) sostiene con respecto a
los obstaculos que:

Un obstdculo se manifiesta a través de errorves, pero esos
erroves en un mismo sujeto estdn umidos entre si por una fuente
comiin: una manera de conocer, una concepcion caracteristica,
coherente aungue no correcta, un “conocimiento” anterior que tuvo
éxito en todo un dominio de acciones.
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También este autor considera ciertas caracteristicas que
comparten los obstaculos:

Este conocimiento da resultados correctos o ventajas
apreciables en determinado dmbito, pero se revela falso o
completamente inadaptado en un dmbito nuevo o mds amplio.

El conocimiento nuevo, verdadero o vdlido sobre un
dmbito mds amplio no se establece “a partir” del conociniento
anterior sino contra él.

Estos conocimientos no son comstrucciones personales
variables. Son respuestas “universales” en dmbitos precisos.
Aparecen entonces casi necesariamente en la génesis de un saber,
ya seq en una génesis historica o diddctica.

Los obstaculos pueden tener diferentes origenes, de
acuerdo a esto podemos encontrar obsticulos de origen
ontogenético; diddctico y epistemoldgico.

Los obstaculos de origen ontogenético, también llamados
obstaculos psicogenéticos, son aquellos que provienen de las
limitaciones o alteraciones del sujeto en un determinado
momento de su desarrollo. Por ejemplo, Piaget menciona el
caso de hacer comparar dos vasos de diferentes formas con
igual cantidad de agua. Los nifios s6lo se fijan en la altura
relativa del agua y dicen que hay mds agua en el vaso donde el
agua alcanza mayor altura. Para Piaget estos nifios no han
logrado aun la conservacion de la cantidad.

Los obsticulos de origen diddctico son los que se ocasionan

a partir de las propuestas de ensefianza o de un proyecto
educativo, dependen de las elecciones didacticas que realiza el
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docente. Estos obstaculos pueden evitarse. En el caso de la
ensefianza de las magnitudes y sus medidas, es muy comun,
desde un enfoque tradicional, reducir este tema al trabajo con

equivalencias entre unidades y pensar que si maneja bien el

sistema métrico decimal ya ha construido dichos conceptos. No
se considera como importantes las mediciones reales en
problemas significativos que pueden realizar los alumnos para
construir el concepto de magnitud y de medida. Luego, en una
instancia no escolar, pueden estos sujetos no comprender las
relaciones entre unidades de medida y medida obtenida, por
ejemplo.

Los obsticulos de origen epistemoldgico son aquellos que
pueden encontrarse en la historia de los conceptos mismos. Es
decir, tienen su origen en algin punto de la evolucion del
propio concepto matemdtico y en un determinado momento se
lo ha superado. Con respecto a las unidades de medidas, el
hombre tardé bastante tiempo en darse cuenta de fraccionar el
entero para determinar la medida de una cierta magnitud.

Podemos observar que un obstaculo no desaparece con
un nuevo aprendizaje. Aunque el nifio pueda acceder a un
conocimiento que se considera mas apropiado, se encuentra
latente el conocimiento anterior erréneo y es muy probable que
vuelva a surgir ante otras situaciones.

Es por esto que es preciso determinar las ideas de los
nifios que son erréneas para poder ofrecerles una propuesta
didactica que contemple la ensefianza de los conceptos
aceptados como viélidos. Brousseau (2007) afirma que
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es inutil, pues, ignorar un obstdculo. Hay que rechazarlo
explicitamente, integrar su negacion en el aprendizaje de un
conocimiento nuevo, particularmente bajo 1a forma de contraejemplos.
En este sentido, es constitutivo del saber.

Estas propuestas superadoras tienen que consistir en
situaciones que hagan posible la evolucion de los conocimientos
de los nifios. De ninguna manera se piensa en darles la informacion
correcta parg que ésta sustituya los conocimientos erroneos, se trata de
que los nifios se enfrenten a una situacién que se resuelva poniendo en
juego deteyminados conocimientos, que resultan ser las respuestas
linicas satisfactorias o las mds adaptadas y dénde se rechazan las ideas
equivocadas. En esta instancia los conocimientos previos de los nifios
servirdn como base parq comenzar a resolver el problema, pero
resultaran insuficientes.

Descubrir aspectos equivocados sobre las magnitudes y
las medidas lleva mucho esfuerzo al nifio, por lo tanto es
necesario ayudarlos a poder desvincular la cantidad a medir de
otros datos perceptuales que los confunden. En nuestra
investigacion recogimos afirmaciones en las cuales los nifios
ponen de manifiesto sus concepciones erréneas sobre algunos
conceptos, coincidiendo en algunas de ellas con las citadas por
Bressan y Yaksich (2001).
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Tabla N° 3: Concepciones infantiles sobre las magnitudes y sus medidas.

Conceptos

Ideas infantiles

{onservacién de
las cantidades

Con respecto a la cantidad de peso, masa
o volumen, entre otras, si se altera la forma
de la sustancia o se parte en varios pedazos,
dichas magnitudes sufriran variaciones, es
decir, no serdn iguales a las originales.

Relacion entre
unidad de medida
y la medida

Si se consideran las unidades de medida
utilizadas para realizar una medicion, se
piensa que si la unidad de medida es
mayor, la medida obtenida también es
mayor, y si se mide con unidades mas
pequenias, la medida serd menor.

Magnitud
Tiempo

Si se llega primero quiere decir que tardo
menos (no se consideran los puntos de
partida).

La misma distancia se recorre en el mismo
tiempo (sin considerar la velocidad
empleada).

Durante el dia las horas pasan mas rapido
que durante la noche.

Cuando dormimos el tiempo no pasa.

Magnitud
Peso {masa)

Si se comparan los pesos (masas) de dos
objetos en una balanza de dos platillos, pesa
(masa) mas el que queda mas alto.

Los objetos mas grandes son mas pesados
y si son iguales (en tamafio y forma) pesan
(masan) lo mismo (por percepcion visual y
sin considerar la sustancia con la cual estan
formados).
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Magnitud
Capacidad

De dos recipientes de distinta forma tiene
mas capacidad el que es més alto.

De dos recipientes de igual formay de
bases distintas contiene mas en el que el
liquido alcanza mayor altura.

En un recipiente de forma cénica entra
menos liquido en la parte inferior y mds en
la parte superior.

Magﬁitud
Longitud

Si se miden dos lineas de igual longitud,
pero encontrandose una desplazada de la
otra son desiguales, siendo mas larga la que
tiene el extremo “mas lejos” o “mas alto”.

Si se miden dos lineas cuyos extremos
estan alineados resultan de igual longitud
(aunque una sea recta y la otra ondulada, o
si presentan una inclinacién desiguat).

Las lineas curvas no se pueden medir
(pensando solo en el uso de una regla).

Las lineas curvas se miden considerando
la distancia entre sus extremos.
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3. Pensamientos de docentes y nifios sobre
la medida de las magnitudes. Experiencia didactica.

Durante la investigacion resulté necesario tensionar las
consideraciones tedricas analizadas anteriormente con las ideas
y opiniones de los docentes del nivel inicial con los cuales
trabajamos. Después de muchas tareas realizadas junto a los
docentes (observaciones de clases, actividades de capacitacion,
asesoramientos puntuales, clases compartidas, elaboracién de
propuestas diddcticas, encuestas sobre estos temas, entre otras)
podemos realizar una sintesis de inquietudes, reflexiones,
pensamientos con respecto a la ensefianza y al aprendizaje de
algunas magnitudes y sus medidas. A continuacién
transcribimos afirmaciones de estos docentes referidos a los
siguientes puntos de vista:

Didactico

En el disefio curricular provincial que uso se encuentra el
tralamiento de estos contenidos. Pero no sé bien qué tengo que hacer
para ensefiarlos.

No siempre se puede acceder a recursos diddcticos acordes al
tratamiento de estos temas (por ejemplo: variados instrumentos de
medicion).

Estos contenidos se trabajan como ‘emergentes’ vy, por
consiguiente, no los planifico. '

Yo ensefio estos contenidos en mi sala, pero no sé cémo
evaluarlos. :

Creo que son contenidos que no tienen fuerza propia, aparecen

59



en las planificaciones como herramientas de otro tema principal. Por
ejemplo, cuando se trata “El cuerpo humano”, se trabaja el peso; la
longitud relacionada a la altura del mismo y el tiempo para reconocer

el crecimiento de los nifios desde que nacen hasta el momento actual.

No sé porgue lo hacemos asi, pero siempre he visto que se trabaja de
esta forma.

Cognitivo

Hay alumnos que traen conocimientos previos con respecto a
las magnitudes fisicas; por ejemplo las nifias que ayudan a cocinar, a
coser a sus mamds, los nifios que ayudan a sus papds a realizar tareas
de carpinteria, albariileria, etc.

A veces hay directivos que obstaculizan la tarea porque tienen
otra concepcién sobre la ensefianza de estos temas en nifios pequerios.

Los nifios del jardin no estdn en condiciones de aprender
conceptos cientificos, ya que no se encuentrarn en la etapa de desarrollo
psicoldgico que corresponde. Estos son temas para la educacion
primaria.

Disciplinar

Cuando cursé la carrera no hubo un desarrollo fuerte de
contenidos disciplinares, por eso no ensefio lo que no sé.

No los reconozco como temas prioritarios de Matemdtica ni de
Ciencias Naturales. No sé bien a qué disciplina pertenecen.

Me cuesta encontrar bibliografia que me aporte conocimientos
tedricos y prdcticos para después trabajarlos con los nifios pequerios.
Generalmente la mayoria apuntan a saberes de la escuela primaria en
adelante.
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En general, se puede afirmar que si bien los docentes
reconocen la importancia de la ensefianza de estos temas en las
salas de jardin, se encuentran con dificultades con respecto a su
abordaje didactico, ya que cuentan con escasas propuestas para
su ensefianza, y en algunos casos, desconocen estos conceptos
en profundidad desde lo disciplinar.

Una propuesta de ensefianza
La longitud, su medicién con unidades no convencionales

Sabemos de la riqueza que tiene en la educacién generar
espacios compartidos entre los especialistas de las didacticas
especificas y los docentes que realizan el diario trabajo de
educar. De las tareas que se compartieron es de destacar la
claboracién de una propuesta didactica para la ensefianza de
las magnitudes fisicas y sus medidas en un jardin determinado®.

Los objetivos que guiaron este trabajo fueron: crear un
espacio de reflexién compartida sobre la problemética de la
ensenanza y del aprendizaje de las magnitudes y sus medidas
en los nifios pequerios; elaborar una propuesta de ensefianza
innovadora de estos contenidos y su implementacién en las
salas; obtener conclusiones superadoras que orienten el trabajo
docente y enriquezcan el trabajo investigativo.

® La experiencia se realizé en el Jardin N° 49 de la Ciudad de Cipolletti, provincia de Rio Negro,
durante iczs meses de mayo y junio del 2005. La poblacidn escolar que concurre a esta institucién
es. mayoritariamente proveniente de sectores socialmente marginados. Agradecemos, una vez
mas, a lps docentes def Jardin el abrirnos las puertas de sus aulas en un trabajo colaborative para
construir nuevos significados acerca de la ensefianza.

61



Se efectuaron encuentros con los docentes y como
resultado de los mismos se obtuvo una propuesta didactica
para el tratamiento de la magnitud longitud’ en las salas de 4 y
5 afios. Luego se implementd en cada sala de la institucion,
donde se realizaron los respectivos registros. Por tltimo, hubo
un encuentro para reflexionar en conjunto, elaborar una
evaluacién de lo acontecido y extraer conclusiones con los
aportes de todos los participantes.

La propuesta didactica consistié en realizar una
secuencia didéctica. La misma es entendida como una sucesion
articulada de actividades que se constituyen para abordar
determinados contenidos. Se trata de una sucesion temporal de
actividades seleccionadas con el proposito de que los alumnos
vayan teniendo progresivas aproximaciones al conocimiento
que se pretende ensefiar. No se trata de ir “de lo simple a lo
complejo”, ya que cada actividad resulta una situacion
problematica para el nifio, son obstaculos a resolver.

Disefico de la secuencia didactica

Materiales

1 varilla verde de 1 metro de longitud

2 varillas rojas de ¥ metro de longitud cada una
Marcadores rojo y verde

Hojas en blanco, cinta de papel

Mas de 5 metros de largo de papel de 25 centimetros de
ancho

7 Fl tratamiento de esta magnitud fisica fue elegida por los docentes participantes de la
capacitacion.
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Actividades del alumno

Obtener la medida de la longitud del ancho de una
pared, registrar la medicién lograda como resultado, luego
volver a medir para conseguir esa misma cantidad de longitud
en papel, sobre el cual se realizaran dibujos y asi construir una
guarda decorativa que se pegara en esa pared elegida.

Objetivos con respecto a los
aprendizajes de los alumnos

Identificar la longitud como magnitud a medir, es decir
medir el ancho de la pared.

Realizar la medicién de la longitud utilizando unidades
de medida no convencionales.

Comprobar que la medida de una magnitud (en este
caso la longitud) depende de la unidad de medida usada para
realizar la medicion.

Utilizar el resultado de la medicién obtenida como
referencia en una nueva medicién.

Comprobar que la longitud de la pared es la misma que
la longitud del papel en el cual han elaborado la guarda
decorativa.

Primera fase: ; Cuanto mide la pared?

Organizacion de la clase

En un primer momento se trabajé con todos los alumnos
presentes, luego se dividié el total de alumnos en dos grupos
iguales. Cada grupo tuvo la consigna de hacer la medicién del
ancho de la pared con una unidad de medida determinada, el
primer grupo con la varilla verde (de 1 metro de longitud) y el
segundo con la varilla roja (de ¥ metro de longitud).
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Desarrollo de la actividad
En el inicio de la clase la maestra les presentd a los

alumnos el problema que tenian que resolver. Les comento la
tarea de adornar una de las paredes del salén principal (para
festejar el dia de los jardines de infantes). Entre todos acordaron
la realizacién de una guarda en papel con dibujos propios. Pero,
para esto debian saber la longitud del largo del papel, pero en
primer lugar necesitaron conocer la longitud del ancho de la
pared a adornar.

En un segundo momento la maestra dividié a los nifios
en dos grupos. El primer grupo tomé la medida de la pared con
la varilla verde (de 1 metro) y el segundo con la varilla roja (de %2
metro), registrando en un papel la cantidad de varillas que
“entraron” en cada medicidn, los que usaron la varilla verde lo
hicieron con marcador verde y los que usaron la varilla roja,
con marcador rojo. Algunos nifios del primer grupo dibujaron
en el papel cinco marcas verdes (representando asf la cantidad
de varillas), otros decidieron escribir el simbolo 5. Los del
segundo grupo hicieron lo mismo en funcién de su varilla:
dibujaron % marcas rojas y “un poco mas” y también
escribieron el nimero correspondiente.

Segunda fase: ;La pared tiene dos medidas...?°

Organizacion de ia clase
La docente desarrollé un dialogo con todos los alumnos
con el fin de que los mismos reflexionen y discutan sobre los

¥ §i bien 1a pared media 10 varillas rojas, los nifios obtuvieron 9 y “un poco més”, esto se debid a
un error en el proceso de medicién. Este error cometide no fue ebjeto de trabajo en el aula en ese
momento por decisidn de la maestra,

® Sabemos que e} nimero de la medida depende de la unidad de medida elegida, a mayor unidad
de medida menor nimere como resultado de la medicidon y viceversa.
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resultados obtenidos en ambas mediciones. La intencién de la
maestra fue la comparacién de ambas mediciones.

Desarrollo de la actividad

La maestra guid la reflexion sobre las mediciones
obtenidas con ambas varillas (mientras mostraba el registro con
las anotaciones en verde y en rojo). Puso en evidencia la
relacién entre las varillas utilizadas y la correspondencia de
éstas con la longitud del ancho de la pared. Los alumnos
pudieron concluir que el ancho de la pared media 5 varillas
verdes o 9 varillas rojas y un poco mds, segin cudl de ellas se usé.
Acordaron utilizar una de las dos varillas para medir la
longitud del largo del papel que necesitaban cortar.

Tercera fase: Ahora... ja cortar el papel!

Organizacion de la clase
Todos los alumnos participaron y colaboraron en la
medicion del papel que necesitaban para construir la guarda.

Desarrollo de la actividad

Entre todos los alumnos realizaron la medicion del
papel, utilizando una de las dos unidades de medida, la varilla
verde. Por ultimo marcaron y cortaron el papel necesario para
confeccionar la guarda.

Cuarta fase: jListo, a pegar la guarda en la pared!

Organizacion de la clase
Todos los alumnos participaron y colaboraron en este
momento de terminacién del trabajo que se habian propuesto,

65




validando la longitud de la guarda con respecto a las medidas
obtenidas de la longitud del ancho de la pared.

Desarrollo de la actividad

Los nifios realizaron los dibujos sobre el papel y lo
pegaron a la pared, dando por terminada la tarea que se ha‘kr)'ian
propuesto. En esta instancia de validacidn, a cargo de los nifios,
pudieron comprobar que el largo de la guarda construn%z}a
coincidia perfectamente con el ancho de la part?d (esto se de?lo
a que para medir el papel usaron la informaciéon “5 x.ferdes’ v
no el dato de “9 rojas y un poco mas”} , si no hubiera sido asi se
hubiera originado un nuevo problema jqué paso que la guarda
no cubre totalmente la pared (o sobra un trozo de papel)?; ;jno
tienen la misma longitud la guarda y el ancho de la pa.re,d?;
(qué puede haber fallado en todo el proceso.? Esto cor_lducma a
nuevas anticipaciones y a revisar las mediciones realizadas, es
decir, abre otra secuencia didactica.

Analisis de la secuencia: o
La necesidad del lenguaje en el proceso didactico

E! lenguaje de los nifios

Desde nuestras indagaciones, rescatamos la importancia
que tiene la comunicacion, a través del lenguaje,‘ en la
construccién del conocimiento cientifico. No nos referimos al
lenguaje como via para comunicar resultados cientiﬁcos., s,m(.) a
la utilizacién de distintos lenguajes en la interaccién didactica
que se establece entre alumnos y docente en el aul{az Es decir’,, se
trata de que los alumnos puedan pensar “cientificamente” y
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que este pensamiento pueda ser comunicado a través de
diversas acciones y verbalizaciones; hablando, dibujando,
escribiendo, gesticulando, etc. Esto ayuda a la construccion
colectiva de representaciones cada vez més adaptadas, mas
cercanas al conocimiento cientifico, que los alumnos wvan
haciendo propias en este proceso de comunicacién didactico, ya
que son ellos mismos quienes validan su pensamiento
mejorandolo presionados por la necesidad de corroborarlo,
explicarlo, exponerlo, defenderlo; en esta interaccidn entre
pares y docente. Para la concrecién de este proceso los nifios
pequefios: serdn capaces de expresar sus propias ideas con
respecto a una realidad, utilizando alguna forma de lenguaje
conveniente para su edad.

Los nifios expresan su pensamiento con diversas formas
de lenguaje: palabras, gestos, simbolos, dibujos, etc., esto es
fundamental para que nos enteremos cémo estin pensando
sobre un determinado conocimiento. Por esto es primordial que
los docentes estimulen los distintos lenguajes en el proceso de
ensenanza que llevan a cabo.

Durante la clase, los nifios y la maestra tienden a
verbalizar con mayor precisién sus razonamientos cuando se
genera una discusion sobre algn tema especifico, es decir, se
mejoran los razonamientos al buscar sentidos, explicaciones a
las palabras, a las ideas. Aunque el lenguaje verbal tiene su
importancia, no podemos dejar de lado el lenguaje gestual,
segun Vigotsky (1988) el nifio pequefio compensa sus
dificultades al comunicarse a través del lenguaje con gestos
expresivos, los gestos constituyen la primera representacién del
significado.
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A continuacién analizamos las actividades que
realizaron los nifios en el desarrollo de la secuencia diddctica,
todas ellas mediadas por alguna forma de lenguaje:
anticipacién, operativizacién, registros de datos v
transferencia. Estos referentes los tomamos y adaptamos de los
itinerarios didacticos que presentan Massa, Scaravaglione y
Aguilera (2007), basados en la anticipacion, la experimentacion,
la contrastacion y la argumentacion. Para estos autores los
itinerarios tienen el objetivo de promover la integracién entre la
experiencia, el lenguaje y el conocimiento infantil, ideas
principales que compartimos.

Anticipacién. Reconocemos la importancia que tiene en la
ensefianza de las ciencias que el alumno pueda manifestar sus
propias representaciones con respecto a un fenémeno o evento.
Estas representaciones, en muchas oportunidades, se
encuentran muy alejadas del modelo cientifico aceptado por la
comunidad cientifica del momento. Pero, en las anticipaciones,
en las explicaciones, en las confrontaciones de ideas, que
realicen los alumnos con sus pares y docentes encontramos un
camino apropiado hacia la construccién del pensamiento
cientifico. Sabemos por un lado que los nifios, aunque sean
pequefios, han elaborado algunas representaciones mentales de
hechos que resultan de su entorno, por ejemplo sobre algunas
propiedades de los objetos, las medidas, los instrumentos para
medir, etc., y por otro lado, que estos conocimientos son utiles
para promover la ensefianza. Como sostiene Pujol (2003):

En primer lugar, una de las variables que influyen en el
proceso de aprendizaje es la relacionada con las vivencias y
experiencias de los escolares ante los hechos y fendmenos de la
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realidad, dado que éstas constituyen un motor importante para
impulsar la  construccidn de ideas. Las interacciones sociales

constituyen otra variable de gran influencia en el proceso de
aprendizaje.

Como ya lo expresamos cuando los alumnos discuten
sobre un fenémeno, expresan sus ideas, realizan anticipaciones
sobre el mismo, tratan de explicarlo, encuentran la oportunidad
de utilizar diversos lenguajes, especialmente el verbal, en este
proceso didactico. A continuacién se transcribe un tramo del
registro efectuado donde se evidencian las anticipaciones
realizadas por los alumnos, con respecto al hecho de medir,
utilizando lenguaje verbal y gestual, principalmente.

De aqui en adelante, usaremos M para indicar las
expresiones de la maestra y N para los nifios:

M: ;Cémo la vamos a adornar?

La maestra hace referencia a la pared.

N: Como la sala de la Seiio Claudia.

M: ;Cémo estd adornada la sala de la Seiio Claudia?
N: Es una tira larga con dibujos... '
M:Y, ;como la hacemos?

N: Con muchos papeles...

N: Tiene 2, 3 papeles. ..

N: Entonces... como millones.

M: ;Como podemos hacer para saber cudnto papel
necesitamos?

N: Muchos.

M: ;La guarda de la Sefio Claudia tiene muchos papeles?
N: Nooooo, tiene uno asi...
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Este nifio abre los brazos indicando que es un papel y es
muy largo.

M: A ver si esto nos puede ayudar en algo.

Muestra 2 varillas: una verde de 1 metro y la otra roja de
Y2 metro.

M: ;Para qué me pueden servir estas varillas?

N: Para medir.

M: ;Y qué podemos medir con esto?

N: La pared.

M: Si, estas varillas me sirven para medir la pared. Y para
saber cudnto papel necesitamos para hacer la guarda.

Operativizacion. La ciencia se vale de conocimientos
practicos que acompafan, de manera indisoluble, a los
conocimientos teéricos. Toda préctica cientifica estd contenida
en una teoria y esto no escapa a la ensefianza de las ciencias. Es
decir, en dicha ensefianza se debera tener en cuenta la
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necesidad de los nifios de establecer relaciones entre sus
representaciones mentales, sus ideas, sus anticipaciones y los
procedimientos oportunos que les ayuden en sus aprendizajes
cientificos.

Haciendo referencia a la clase observada, los nifios
realizan el proceso de la medicién de la longitud de la pared,
usando una unidad de medida arbitraria. A continuacién se
pone de manifiesto el proceso de medicién de los alumnos:

La mitad de los nifios junto con la maestra van al salén a
medir la pared con la varilla verde.

M: ;Coémo hacemos para medir la pared?

N: Asi.

Dice una nifia colocando la varilla en la mitad de la
pared.

M: ;Eso es lo que necesitamos de papel? Es muy poguito.
Tenemos que adornar toda la pared.

71




Mientras sefiala la pared, mostrando dénde empieza y
termina el ancho de la misma.

M: ;Cémo podemos hacer? ;De dinde hay que empezar a
medir? ;Y si empezamos de la puntita de la pared?

La nifia inmediatamente corre la varilla y la coloca en un
extremo de la pared, otra nifia le ayuda.

M: Les doy cinta de papel para dejar las marcas en la pared.

Las nenas ponen la varilla y al final colocan una cinta de
papal para marcar hasta donde llego.

M: ¢Y ahora como seguimos?

N: Mis alld.

M: Muy bien, hay que seguir marcando.

Asi siguen marcando las nenas las varillas que van
“entrando” en el ancho de la pared, ahora ayudadas por otros
nifos.

La maestra les pregunta a los demas:
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M. s Cudntas varillas van?

N:1y2 Van?2.

Siguen asi hasta completar el ancho de la pared. Los
ninos se ayudan entre si y apoyan la varilla y al final colocan un
trozo de cinta. La mayoria estdn atentos, colaborando entre
todos.

M: s Cudntas varillas marcamos?

N:1,2,3,4,5. Son5.

N:1,2,3,4,5 y6. No, son 6!

Algunos nifios lo dicen y otros van a la pared y tocan
cada marca. Los nifios discuten, por momentos no se ponen de
acuerdo. Unos dicen que entraron 5 varillas y otros 6.

M: Vamos a repasar.

Para superar el conflicto, la discusion entre los nifios, la
maestra recurre a la evidencia empirica colocando la varilla en
cada lugar marcado. Los nifios estdn atentos controlando lo que
hicieron. Salta una marca como equivocada y los nifios dicen
que esta mal y la rectifican inmediatamente.

M: Ahora jcudntas varillas hay?

N:1,2,3,4,5 Hay 5

Sefialando cada marca, ahora estan todos de acuerdo.

M: Si, son 5, muy bien.

Registro de dates. Otro proceso significativo que
realizaron los alumnos fue registrar las mediciones obtenidas,
ya que estos resultados no iban a ser utilizados inmedia-
tamente. En este aspecto cobra importancia la representacion
escrita de cantidades y el uso del simbolo numérico, es decir
apelan a un lenguaje simbdlico. A continuacién se observa:
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M: Para que no nos olvidetnos vamos a anotar en esta hoja,
con verde, como ¢l color de la varilla. ;Qué anotamos?

M: ;Cudntas varillas entraron? ;Cudntas son?

N: Son 5.

M: ;Y como lo anotan?

N: El 5 es como una culebra.

Algunos nifios anotan el nimero 5, otros hacen 5 marcas

en el papel.

Transferencia. Si acordamos que en el aprendizaje de
las ciencias es importante la construccién de diversas
representaciones de un mismos objeto de conocimiento, en un
proceso activo y participativo, serd necesario, en este proceso
didactico, plantear situaciones nuevas donde los alumnos
puedan interactuar, poniendo a prueba esos modelos que estan
construyendo. Es decir, transferir estos conocimientos que estdn
en construccién a una nueva situacion problematica, asi iran
poniendo en evidencia las nuevas ideas que van generando, las
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nuevas relaciones que estan pensando. Se trata de una ocasion
rr?és que tienen los nihos de reafirmar, de repensar, de poner en
discusion sus interpretaciones sobre una idea cientifica,
utilizando algiin tipo de lenguaje. De esta manera contindan
déandole forma a su propio pensamiento y encontrandole
diversas maneras de comunicarlo.

Retomando el analisis del registro de la clase observada,
se evidencia como los nifios necesitan ser cada vez més precisos
en el lenguaje que utilizan en esta actividad de transferencia.
También se observa que cobra sentido el registro que habian
realizado oportunamente.

M: Tenemos que conseguir el papel para hacer nuestra guarda
para adornar el saldn, ;recuerdan?

M: (Como  hacemos para pedirle a Gaby el papel que
necesitamos? ;Cudnto papel le pedimos?

N: Mucho.

N: Le pedimos 5 varillas.

M: Pero, jnecesitamos estas varillas? ;Para que servian estas
varillas? |

N: Para medir.

M. Entonces, jqué hay que hacer con el papel?

N: Medirlo.

M: Claro, hay que medirlo. ;Y con qué lo medimos?

N: Con la verde, son 5 verdes.

N:Y 9 rojas.

M: ;Todo eso?

N: Esoes 14.

M: ;Y eso es lo que mide la pared?

N: No, mejor usamos la verde.
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N: §i, son 5 verdes.

M: Entonces: ;cudnto papel le pedimos a Gaby?

N: Le pedimos 5 verdes...

N: Que Gaby nos dé el papel que sea 5 varillas verdes.

Los nifios reciben el rollo de papel, de 20 cm de ancho, lo
extienden en el piso, lo acomodan y toman la varilla verde. La
ponen en el extremo del papel y van marcando mientras c.orren
la varilla, asi 6 veces. Se observa un trabajo en conjunto,
colaboran entre ellos mostrando su entusiasmo y la seguridad

de que es asi.

M: ;Estd bien? Contemos las marcas.
N:1,2, 3,4, 5,6 (mientras sehalan cada marca)
M: Entonces, jya estd?

N:Si soné .
La maestra muestra a todos los nifios el registro

realizado en una de las actividades anteriores donde se ve el
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niumero 5. Los hace observar las marcas en el papel que son 6.
Pone en tension estos dos datos.

M: Revisemos la hoja donde habiamos anotado. ;Cudntas dice
que necesitamos?

N:5

M: ¢Cudntas marcas hay en el papel?

N: Hay 6, hay que sacar una.

N: Tiene que haber 5, cortamos con la tijera lo que sobra.

Asi cortan con mucho cuidado en la marca 5 y cuando
terminan acuerdan que ese es el papel que necesitan para hacer
la guarda decorativa.

El ienguaje de la docente

El docente tiene que ser capaz de interpretar las ideas de
sus alumnos y asi poderlas poner a prueba con sus
intervenciones diddacticas para que puedan realizar avances en
esta construccion del conocimiento.

Una de las tareas del docente, en este proceso de
interaccion didéctica, que podemos mencionar es hacer que los
ninos se formulen preguntas significativas sobre alguna
cuestion cientifica. Otra tarea es la formulacién de preguntas a
sus alumnos con el fin de hacerlos evolucionar en sus
representaciones cientificas. Segtin Pujol (2003), una buena
pregunta tiene estas caracteristicas:

- Es pertinente, adecuada y problematiza una
situacion sin dar la respuesta.
- Daorigen a nuevos interrogantes.
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. Orienta el conocimiento de los demds dando
lugar a un espacio de incertezas.

- Ser significativas desde el punto de vista
cientifico y crearse en el contexto del aula con el consenso

de todos sus integrantes.
- Ser comprendidas por todos los alumnos.

Otra actividad que realiza la docente con una serie de
preguntas interesantes es conducir el momento de transferencia
de 1os conocimientos trabajados en el desarrollo de la secuencia
didactica. Fs el momento donde la docente trata de poner en
evidencia los conceptos y procedimientos que los nifios
utilizaron, hace hincapié en la necesidad de usar el resultado de
la mediciéon obtenida y no se conforma con respuestas sin
precisién por parte de los alumnos. En este fragmento del
registro observamos lo anterior:

M: ;Cémo le pedimos el papel?

N: ...y mucho.

M: Pero, ;no medimos la pared?

N: &i.

M: ;Y con qué?

N: Con las varillas.

M: Y, entonces, ;cémo le decimos?

N: Que nos dé el papel que sea 5 varillas verdes.

También el docente tiene la tarea de enunciar
correctamente algunas expresiones de los nifios sobre la
longitud y su medicién en términos adecuados para su uso
social, sin llegar a formulaciones prematuras que los nifios no
puedan entender. De esta manera el docente es ¢l responsable
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de instituir los conocimientos nuevos que se presentaron en la
secuencia didactica y los alumnos tienen otra oportunidad de
revisar, de reﬂexionar y de discutir sobre lo que hicieron entre
todos.

Retomando nuestra clase, en su registro encontramos a
la docente realizando preguntas que ponen a los alumnos en
una situacidn de complejidad mayor, es decir establece

andamiajes para producir avances en el pensamiento de los
nifios. Lo observamos a continuacion:

La maestra convoca al grupo total de alumnos al salén.

Pega en la pared la hoja con las anotaciones de los 2 grupos que
midieron. -

M: ¢Cuantas varillas verdes entraron en el ancho de la pared?

N:5

M: ;Y cudntas rojas?

N: 9y un poco mds.

. M: ;Cémo es que la pared mide 5 varillas verdes y también

mide 9 varillas rojas? ;Qué pasé acd?

N: No sé.

M: ;Cémo? ;Cambiamos la pared?

Una nena se acerca con la intencién de tomar las dos
varillas que tiene la maestra y dice:

N: Una es larga y la otra es corta.

Los nifios discuten entre ellos y no se ponen de acuerdo,
entonces la maestra interviene diciendo:

M: A ver. Yo les traje otra cosa.

Muestra otra varilla roja igual a la otra que tenian.

M: A ver, miremos las varillas...

Muestra la varilla verde y las dos varillas rojas.
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Los nifios se acercan y toman las varillas.

N: La verde es mds larga.

N: En la verde entran las 2 rojas.

Dice esta nifia mientras pone la verde y la hace coincidir

con las 2 rojas.
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Algunos nifios tienen la necesidad de apoyar en la pared
las dos varillas rojas haciéndolas coincidir con la marca de la
varilla verde. Comprueban que una varilla verde es igual en
longitud a dos varillas rojas. Los deméds nifios se dispersan y la
maestra decide terminar esta actividad.
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El docente no puede olvidar los conocimientos que los
nifios han adquirido en su entorno cultural con respecto a las
magnitudes fisicas y sus medidas. Por ejemplo, cuando los
alumnos contestan que las varillas sirven para medir y que con
ellas se puede medir la pared, estan poniendo en evidencia un
conocimiento con el cual han experimentado algtn tipo de
problemas (como pueden ser los familiares con nociones de
albafiileria, carpinteria, cocina, costura, etc.). Para avanzar en
los aprendizajes de los alumnos es preciso proponernos
actividades donde exista una complejizacién sobre los saberes
espontaneos que traen de su entorno. En la secuencia lo anterior
se pone de manifiesto por la docente en las siguientes tareas:

- Hacer que los nifios tomen como propio el
problema de la construccién de la guarda, y por ende el de

la medicién de la pared.
- Hacer que los nifios realicen el proceso de la

medicion por si solos.
- Hacer notar la necesidad de un registro de las

mediciones hechas.
- Usar dos unidades de medida distintas para

medir una determinada magnitud en el mismo objeto.
. Relacionar las dos unidades de medida usadas.

- Transferir la medida obtenida de la pared al
papel que luego serd la guarda decorativa.
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Tabla N° 4: Secuencia para la ensefianza de la medicién de la longitud.
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Colocar la guarda
sobre la pared,
comprobando si
queda justo, falta o
sobra papel.
Validacion empirica.

Reiterar el proceso

de medicidn
utilizando una de

las dos unidades

de medida.
Lectura del registro.

Transferencia.

’

empirica.

en las mediciones.

Comparar las
superponiéndolas.
Lectura del

qué la pared tiene
registro.

dos medidas

distintas.
Comprobacion

medida usadas

Confrontar las
unidades de

Determinar por
unidad de medida en | unidades usadas

s

Operativizacion.

.

de veces que entrd la
IAnticipacion.

necesidad de medir.
Hacer mediciones y
registrar la cantidad
el ancho de la pared

Anticipar la

actividades Registro de datos

Tarea del
alumno
Tipo de

La evaluacion de las nuevas practicas docentes

Otra de las tareas realizadas en el marco de la
investigacion fue el Gitimo encuentro del taller. En el mismo los
investigadores y los maestros conjuntamente evaluamos los
resultados alcanzados con la aplicacién de la propuesta

didactica en las salas. Las afirmaciones obtenidas se agruparon
en dos categorias:

El aprendizaje de los nifios: Las actividades de
ensefanza permitieron que los nifios utilicen adecuadamente
los conocimientos: medir, largo de la pared, entra tantas veces,
marcamos ‘cada varilla. También pudieron llevar un registro
mental y escrito de cudntas veces entra la varilla en lo que estoy
midiendo. Las docentes reconocieron que los nifios saben mucho,
pero (...) nosotras no sabemos indagar esos conocimientos. Les
proponemos pocas actividades donde ellos puedan mostrar lo que

saben. Tampoco esperaban tanta precisién por parte de los nifios
en el proceso de medir.

La practica docente: En la evaluacién final los
docentes encuentran que la experiencia fue ttil para reconocer
que hay conceptos cientificos que se pueden ensefiar a los nifios
pequenos y que se presenta un cambio de actitud cuando se
sabe para qué se ensefia un determinado contenido. Al mismo
tiempo, sefialan que el taller aporté elementos didacticos para
ensenar esos contenidos y que resulta fundamental considerar
los conocimientos que los nifios manejan de su entorno. Por
tltimo, reconocen que a veces son ellos mismos los que
obstaculizan la ensefianza de algunos contenidos y no los nifios:



Tenemos que dejar de pensar que no lo van a poder hacer y animarnos
a més porque se puede, los nifios pueden.

Se resaltd la importancia de no abordar estos contenidos
desde un activismo sin sentido, sino a través de la resolucion de
problemas significativos, donde los alumnos encontraban una
razén para resolverlos. De esta manera se comprometian en la
exploracién e investigacion para alcanzar la solucion, donde la
comunicacién entre pares y docente cobra una fuerte
importancia en esta inferaccién didactica. Se destaca la
necesidad de la estimulacién, por parte del docente, de la
atilizacién de diversos lenguajes en los alumnos.

Otro aspecto importante que se evidencié fue la
intencién de no plasmar en los alumnos la idea de que los
conocimientos cientificos escolares no tienen relacion con las
situaciones v expetiencias vividas por los alumnos en su
entorno cotidiano. Es evidente que los alumnos tuvieron la
oportunidad de usar y ampliar sus experiencias familiares y
sociales relacionandolas con los contenidos escolares.

Reflexiones sobre la propuesta implementada

Retomando algunas ideas presentadas al comienzo del
libro, podemos destacar la importancia que reviste enfrentar a
los nifios pequefios a diversos escenarios donde tengan la
necesidad de resolver situaciones involucrando sus conceptos
espontaneos y cientificos. Es decir, en términos vigotskyanos,
operar en la zona de desarrollo proximal. De esta manera
evolucionaran en su conocimiento sobre el mundo. También
para Piaget es importante que el nifio interactué con situaciones

del mundo social y natural.
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En este sentido, resulta prioritario analizar el lugar que
ocupan los conceptos cientificos en la configuracién de las
Fu%e'vas practicas de enseflanza. Cabe destacar que la educacién
inicial tiene una responsabilidad fuerte en el desarrollo
cognitivo de los sujetos, ya sea porque propicia la interaccién
de ‘105 ninos con los conocimientos considerados validos
soc1aln-1ente; le otorga significaciones a las diferentes
expresiones del lenguaje; les ofrece estrategias de resolucién a
los problemas que enfrentan en su entorno.

Sabemos que los nifios no solo aprenden en el ambito
escolar, 'ya en su contexto social elaboran conocimientos
esponténgos, los cuales deben ser reforzados, modificados
ampliados en el entorno escolar. Las actividades sobre el uso dé
la‘s ’ I.nagnitudes y sus medidas deben interactuar
dindmicamente entre lo escolar y su entorno fisico ya que se
trata de conceptos que permiten explorar el mundo real. Estos
C(??CEP’(OS son una parte integral del quehacer cotidiano de los
ninos, aunque a veces no nos demos cuenta de ello. Hay que
Teconocer la importante presencia social y el uso habitual que
tienen estos conceptos para otorgarle mayor protagonismo
escolar y que su aprendizaje no quede relegado al marco
familiar o social de los nifios.

El concepto de magnitud, como la préctica de medir, no
SC.ﬂ:l construcciones espontineas en los nifios. Es por esto que los
nifios han de reconstruirlos mediante précticas culturales acordes
a sus posibilidades cognitivas. Reconocemos que aunque el nifio
iemplee diariamente estos conocimientos, con frecuencia muy
imprecisos e inestables, no ha desarrollado el concepto cientifico
corrc?spondiente. Por ejemplo observamos estas expresiones que
surgieron en el desarrollo de la experiencia didactica realizada:
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mejor hacemos un dibujo largo que cubra la pared; lg varilla sirve para
medir; para medir hay que empezar de acd (sefialando un extremo de
la pared); hay que anotar cudntas varillas entraron en la pared; la
pared mide 5 varillas verdes. Sin embargo, esto no le impide usarlos
en contextos concretos y resolver situaciones problematicas que
estan a su alcance. Serd, pues tarea del docente proponer y
ampliar estos contextos de uso; ¥ enfrentarlos a diversas
situaciones problematicas.

Podemos asegurar que desde las teorias involucradas en
este trabajo: la psicogenética, la socio-histérica y la de las
situaciones didacticas, surge la importancia que tiene la escuela
en el desarrollo psicologico de los nihos. Se trata de una gran
impacto cognitivo que se da en el seno de actividades sociales
especificas, donde la escuela tiene un lugar preponderante
dentro de esas actividades. Brousseau (2007) refiriéndose a la
teoria de Vigotsky y a la teoria de Piaget, afirma:

Desde estas perspectivas, la ensefianza se convierte pues, en
wna actividad que concilia dos procesos: uno de enculturacion y otro
de adaptacion independiente.

Como afirma Vigotsky, la continuidad y diversidad de
las propuestas enriquecera sin duda el patrimonio conceptual
de cada sujeto, incentivando en cada oportunidad la reflexion y
el analisis de las sifuaciones planteadas. Visto de esta forma, es
necesario  considerar que la escuela, en una sociedad
organizada, tiene un rol muy importante para el desarrollo de
los procesos psicologicos superiores, porque es en la escuela
donde se abordan los aprendizajes intencionales, diferentes de
los aprendizajes espontdneos que el nifio construye en su
relaciéon con el medio.
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4. Aportes para la ensefianza. Actividades propuestas

Para que los nifios logren realizar aproximaciones
conceptuales de las magnitudes y sus medidas desde un primer
momento, es preciso enfrentarlos a una serie de problemas
d.ondre. para su resolucion pongan en juego dichos conceptos
cientificos. Estos problemas tienen por objeto favorecer la
comPr.ensic’m de algunas magnitudes y de los procesos de
mediciones. Algunas de las tareas que son pertinentes que se

requieran.en las actividades a desarrollar por los nifios pueden
ser, enire otras:

OQomparar una cierta magnitud de forma directa
superponiendo los objetos o acercando uno al lado del otro
. efCOmparar una cierta magnitud indirectamente con la
asistencia de un tercer objeto.

o'Ut1hzar unidades de medidas no convencionales
convencionales. ’
oUsar‘ instrumentos de mediciones, convencionales y
o;rqs cons’frmdos por docentes y/o alumnos (balanzas de dos
platillos, dinamémetros, velas graduadas, relojes de arena o de
agua, etc.).
' *Ordenar objetos seglin una determinada cantidad de
magnitud.
» Estimar visualmente magnitudes (como longitud, peso

capaci
_paczdac‘i, etc.) y luego comprobar esas estimaciones en forma
directa o indirecta.
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eRealizar anticipaciones, discusiones, explicaciones,
reflexiones previas a la resolucion de los problemas y/o despues

de resolverlos.

A continuacién se presentan algunas actividades
posibles a ser tenidas en cuenta en una propuesta didactica para
la ensefianza de las magnitudes longitud, peso, masa,
capacidad, tiempo y sus medidas. En estas actlfndades
propuestas se han considerados los tipos de tareas mencionadas

anteriormente.

Magnitud Longitud
Las lineas

1° actividad ‘
Contenidos: Longitud: comparacion directa.

Objetivo: Comparar de manera visual distintas longitudes.
Organizacion de la clase: Se trabaja individualmente.

Materiales por mesa:
- Tarjetas con dibujos de lineas rectas y curvas de

diferentes longitudes y ubicaciones.

Desarrollo: Cada nifio debe seleccionar una tarjeta y
decidir el orden de menor a mayor en cuanto a la longitud de
las lineas que aparecen dibujadas en la tarjeta.
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2° actividad
Contenidos: Longitud: comparacién indirecta (uso de un
objeto intermediario).
Objetivo:  Ordenar distintas longitudes wusando un
intermediario.
Organizacion de la clase: Se trabaja individualmente.
Mauteriales por mesa:
- Hilos o lanas de de diferentes longitudes.
- Tarjetas con dibujos de lineas de diferentes
longitudes y ubicaciones (como las de la 1° actividad).

Desarrollo: Cada nifio debe seleccionar una tarjeta y
decidir el orden de menor a mayor longitud de las lineas
dibujadas, pero ahora se pide mayor precisién. Para esto se
permite usar los hilos o lanas como intermediarios. Es
importante que algunos nifios comenten el procedimiento que
usaron para determinar ese orden ayudandose de los hilos o
lanas.

Las tiras de colores

1° actividad
Contenido: Longitudes equivalentes.

Objetivo: Formar longitudes equivaléntes componiendo
distintas longitudes.

Organizacién de la clase: Se forman grupos de nifios de 2,
3 6 4 integrantes.

Materiales por grupo.

- 1 tira de cartulina color negra de 1 metro de
longitud.
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- 2 tiras de cartulina color rojo de 50 centimetros

de longitud. :

- 6 tiras de cartulina color verde de 25 centimetros
de longitud.

- Goma de pegar.

Desarrollo: Cada grupo debe formar una tira igual a la
negra usando algunas de las tiras que tienen. Cuando hayan
considerado que ya esta lista, pegan sobre la tira negra las tiras
que han elegido. Luego, cada equipo mostrard su trabajo y
explicard cudles son las tiras de colores que ha utilizado para
formar la tira negra. Se hara hincapie en que se puede formar de
distintas maneras, se pueden utilizar distintas longitudes de tiras.
Es importante que aparezca la discusion sobre cuales son las tiras
que se necesitan si se quiere formar la tira negra con el menor
ndimero de tiras, o si se forma con la mayor cantidad de tiras.

2° actividad

Contenido: Longitudes equivalentes.

Objetivo: Formar longitudes equivalentes componiendo
distintas longitudes.

Organizacidn de la clase: Se forman grupos de nifios de 2,
3 6 4 integrantes.

Materiales para toda la sala:

- 6 tira de cartulina color negra de 1 metro de

longitud.
_ 15 tiras de cartulina color rojo de 50 centimetros

de longitud.
- 20 tiras de cartulina color verde de 25

centimetros de longitud.
- Goma de pegar.
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Desarrollo: Cada grupo debe formar una tira igual a la
negra usando algunas de las tiras que estan en el rincdn, por eso
tienen que ir a buscarlas. Primero tienen que decidir cuéles son
las tiras que necesitan porque la tira negra tiene que quedar
c‘ubierta totalmente sin que le sobre. Luego las pegan sobre la
tira negra. Al terminar, cada equipo mostrard su trabajo y
explicara cudles son las tiras de colores que han utilizado para
formar la tira negra. Seguramente habrd grupos que no han
podido .cubrir exactamente la tira negra, se indagara sobre lo
ocurrido en estos casos.

3° actividad
Contenido: Longitudes equivalentes.
N Objetivo: Formar longitudes equivalentes componiendo
dlStL‘f‘LtaS longitudes, usando la menor (o la mayor) cantidad de
longitudes dadas.

Organizacion de la clase: grupos de nifios de 2, 3 ¢ 4
integrantes.

Materiales para toda la sala:
- 6 tira de cartulina color negra de 1 metro de
longitud.

- 15 tiras de cartulina color rojo de 50 centimetros
de longitud. '

- 20 tiras de «cartulina color verde de 25
centimetros de longitud.

- Goma de pegar.

Desarrollo: Cada grupo debe formar una tira igual a la
negra usando algunas de las tiras que estén en el rincén, por eso
tienen que ir a buscarlas. Primero tienen que pensar cuales son
las tiras que elegiran porque tiene que quedar justo, luego las
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pegan sobre la tira megra. La diferencia con la segunda
actividad es que ahora se pide que traigan la menor (o la
mayor) cantidad de tiras que usaran para cubrir la tira negra.
Después que hayan pegado las tiras, cada grupo mostrard su
trabajo y explicard cuales son las tiras de colores que han
utilizado para formar la tira negra.

Magnitudes Peso y Masa

El peso y la masa son dos magnitudes fisicas diferentes
de un mismo objeto. La cantidad de masa permanece
invariante, mientras que la cantidad de peso depende de su
posicién en el espacio. Por ejemplo, una piedra tendra la misma
cantidad de masa en cualquier parte del espacio, en cambio esa
misma piedra tendra una cantidad de peso menor en la luna
que en la tierra. La cantidad de masa se expresa mediante un
némero, ya que es una magnitud escalar. En cambio el peso es
una fuerza (la de la tierra con que atrae a los objetos), se trata de
una magnitud vectorial, y se necesita un numero, direccion y
sentido para expresarlo. El peso se mide con balanza de
resortes,

Dickson, Brown, v Gibson (1991) mencionan una
investigacién que ha mostrado con claridad que los nifios
prefieren utilizar el término peso en lugar de masa. Si a esto le
agregamos que comunmente los adultos también usamos la
palabra peso cuando en realidad lo adecuado es usar masa;
estamos de acuerdo que en el marco de la ensefianza de estas
magnitudes en las salas de nivel inicial usaremos el termino
peso en lugar de masa, sabiendo el docente diferenciarlos. Los
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autores mencionados arriba argumentan a favor de esta postura
diciendo:

‘ Dado que el nifio es todavia incapaz de comprender la
diferencia, el maestro se ve pricticamente forzado a servirse de una de

las dos palabras para no confundirlo, y la verdad que la eleccion
planteq un auténtico dilema.

Chamorro y Belmonte (1994) sostienen que no se comete
abuso o error si en los niveles elementales de escolarizacion no
se hace la distincidn entre masa y peso, ya que no es posible
dfasde un punto de vista diddctico hacer esta separacion, tal
distincion aparecerd en los tltimos afios de la escuela primaria
cuando se amplien los conocimientos fisicos de los nifios.

Las cajas

1° actividad

Contenidos: Comparacién de pesos, independientemente
del volumen.

Objetivos: Determinar que no siempre el objeto de mayor
volumen es el mas pesado.
Comparar directamente (sopesando) distintos pesos.

Organizacion de la clase: Se trabaja con todos los nifios de
la sala.

Materiales:
- 4 cajas forradas de distinto color y de diferentes
tamanos. Dentro de cada caja piedras, de tal manera que las

4
mas grandes tengan menos peso en piedras y que las
pequefios resulten mas pesadas.
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- Hoja en blanco y lapices de colores (iguales que
las cajas).

Desarrollo: Los nifios, por anticipacion, deben ordenar las
cajas considerando su peso pero sin tocarlas. Se les pide que
dibujen las cajas como las han ordenado en sus hojas con los
colores correspondientes. Cuando todos tengan hechos sus
dibujos se comparten entre todos. L.a maestra invita a algiin
nifo que ordene las cajas pero ahora tocandolas (sopesando).
Los demas nifios también corroboran Ia ordenacion hecha por el
primer nifio. Se les pide a los alumnos que dibujen las cajas en
esta segunda oportunidad, se reflexiona sobre las diferencias
encontradas en los dos registros. Se tratara de que los nifos
puedan llegar a la conclusion que no siempre un objeto de
mayor volumen que otro, resulta ser el mas pesado.

2° actividad
Contenidos: Comparacién de masas con unidades de
medida no convencionales. Instrumento de medicién: balanza
de dos platillos.
Objetivos: Determinar la masa usando unidades de
medida no convencionales.
Ordenar las masas segiin la medida obtenida.
Utilizar la balanza de dos platillos.
Organizacién de la clase: Se forman grupos de 4 6 5 nifios.
Materiales por grupo:
- Una de las cajas de la actividad N° 1.
- Hoja en blanco y lapiz.
- Una balanza de dos platillos.
_ Varias pesas (pueden ser piedras lo mas iguales
en tamafio que se pueda para todos los grupos).
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Desarrollo: Cada grupo deberd pesar una caja y anotar en
una hoja cudntas pesas se usaron. Cuando todos hayan
terminado se comparan los resultados obtenidos en estas
mediciones y el resultado de sopesar que se hizo en la primera
actividad. Se realiza ahora el orden de las mediciones que tiene

que coincidir con el orden que se les dio a las cajas en la
actividad anterior.

'3° actividad
Contenidos: Comparacién de masas con unidades de
medida no convencionales. Instrumento de medicién: balanza
de dos platillos.
Objetivos: Determinar la masa usando unidades de
medida no convencionales.
Ordenar las masas segtin la medida obtenida.
Uso de la balanza de dos platillos.
Organizacion de la clase: se forman grupos de 4 6 5 nifios.
Materiales por grupo:
- Un objeto para pesar.
- Hoja en blanco y lapiz.
- Una balanza de dos platillos.
- Varias pesas (pueden ser piedras lo mas iguales
en tamano que se pueda para todos los gfupos).

Desarrollo: Cada grupo debera pesar un objeto en su
balanza y anotar el resultado de Ia medicion obtenida. Cuando
todos los grupos tengan sus registros se reflexionara sobre los
objetos elegidos y el peso que tienen. Los nifios deberdn, segin
la lectura del registro, ordenarlos en forma creciente segiin
cuanto pesan.

97



Midiendo el peso con el dinamémetro

Un dinamémetro es un instrumento que se utiliza para
medir fuerzas, en nuestro caso lo usamos para pesar. Puede
fabricarse con un resorte (que tenga la capacidad de que luego
de estirarse vuelva a su posicién original) colgéndolo en una
madera de su parte superior. De un gancho que deber.é tener en
la parte inferior se coloca el objeto que se desea medir supeso.
Cuanto mas se estira el resorte, mayor es el peso del objeto en

cuestion.

Actividad |
Contenidos: Peso: comparacion de manera directa.

Objetivo: Comparar diferentes  pesos usando un

dinamdmetro. o
Organizacion de la clase: Se forman grupos de 3 6 4 nihos.

Materiales por grupo:
- Undinamoémetro.
- Dos o tres objetos diferentes que se puedan

colgar del dinamdmetro.

Desarrollo: Cada grupo debera ordenar los objetos que
tienen segiin los pesos de los mismos. Es importante que los
nifios puedan expresar cémo es el procedimiento de pesar con
este instrumento de medicion.

Magnitud Capacidad
Los vasitos
1° actividad

Contenidos: Capacidad: comparacion directa.
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Objetivo: Comparar directamente distintas capacidades.

Organizacién de la clase: Se forman grupos de 5 6 6
alumnos.

Materiales por grupo:
- Un recipiente transparente de aproximadamente
2 litros de capacidad (iguales para todos los grupos).
- Vasitos de diferentes capacidades cada uno.
Materiales para toda la sala;
- Unbalde grande con agua.

Desarrollo: Cada integrante del grupo deberd, al ritmo de
una cancién, llenar el vaso elegido con agua y lo volcard en el
recipienie transparente que le corresponde. Cuando la cancidn
termine se determinara cudl es el grupo qué més cantidad de
agua coloco en el recipiente. Luego de comparar la cantidad de
agua contenida en los recipientes transparentes, se indagara
sobre como pudieron darse cuenta cual grupo habia juntado
mas agua. También se hablard sobre los vasitos en los cuales
transportaban el agua, se espera que surjan estrategias como
“yo elegi el vaso mas grande porque podia poner mas agua”.

2° actividad

Contenidos: Capacidad: comparacién usando unidades
de medida no convencionales.

Objetivo: Medicién de capacidad usando unidades de
medida no convencionales.

Relacién entre las unidades de medida y la medida
obtenida.

Organizacién de la clase: Se forman grupos de 3 6 4 nifios.
Materiales por grupo:
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- Un recipiente transparente de aproximadamente
2 litros de capacidad (iguales para todos los grupos).
- Vasitos de diferentes capacidades cada uno.
- Hojas en blanco y lapices.
Materiales para toda la sala:
- Unbalde grande con agua.

Desarrollo: Cada grupo debera llenar el recipiente
transparente con agua. Para esto elegiran el vasito que crean que
les conviene mas. Deben anotar la cantidad de vasitos que
usaron para llenar el recipiente. Se analizan los registros y se
recuerda que los recipientes que han llenado todos los grupos
son iguales. Pero, las unidades de medida usadas (los vasitos)
son diferentes, es decir, han usado distintas cantidades de vasitos
para llenar la misma botella. Se preguntard sobre la relacion
entre las unidades de medida usadas y las medidas obtenidas.

Botellas con arena

1° actividad
Contenidos: Capacidad: comparacién directa y medicion
con unidades no convencionales.
Objetivo: Comparar directamente distintas capacidades.
Medir capacidades con unidades de medida no
convencionales.
Organizacion de la clase: Se trabaja en grupos de 4 6 5
nifnos.
Materiales por grupo:
- Una botella de plastico con la boca cortada
(diferente en capacidad y tamafio en cada grupo).
- Vasitos iguales para todos los grupos.
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- Hoja en blanco y 14piz.
- Arena suficiente para llenar la botella.

Desarrollo: Cada grupo llena su botella con arena.
Cuando todos tengan sus botellas llenas de arena, se les pide
que las ordenan desde la que tiene menos arena a la que
contiene més. Como las botellas son diferentes en capacidad y
tamano es esperable que los nifios duden en la ordenacién,
Entonces, la maestra preguntard ;cémo pueden hacer para
determinar qué botella tiene menos y cual tiene més arena? Si
no surge de los nifios la idea de que con los vasitos pueden
medir cuénta arena tienen cada botella, la docente puede
sugerirles-su uso.

Cuando hayan determinado cudntos vasitos de arena
pudieron llenar con el contenido de cada botella, y lo hayan

registrado en la hoja, se compararan las medidas obtenidas y
asi, se establecera el orden pedido.

2° actividad
Contenidos: Capacidad: comparacién directa y medicién
con unidades no convencionales.
Objetivo: Comparar directamente distintas capacidades
Organizacion de la clase: se trabaja en grupos de 4 6 5
nifios.
Materiales por grupo:
- Una botella de plastico con la boca cortada (igual
en capacidad y forma en cada grupo).
- Un vasito (de diferente capacidad para cada
gTUpo).
- Hoja en blanco y lapiz.
- Arena suficiente para llenar la botella.
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Desarrollo: Cada grupo debe llenar su botella con arena
usando el vasito que tienen y anotar en la hoja cuantos vasitos
necesitaron para llenarla. Cuando todos tengan sus botellas
llenas de arena, se les pide que lean sus registros y digan
cudntos vasitos usaron. Como los vasitos son diferentes
obtendran distintas medidas. El docente preguntard: si las
botellas son iguales y todas estan llenas de arena ;como es
posible que hayan usado distinta cantidad de vasitos para
Henarlas? Se espera que los nifios puedan reflexionar que las
diferentes capacidades de los vasitos originan diferentes
medidas de la magnitud capacidad.

3° actividad

Contenidos: Capacidad: medicién con unidades no
convencionales.

Objetivo: Graduar un recipiente utilizando unidades no
convencionales de capacidad.

Organizacién de la clase: Se trabaja en grupos de 4 6 5
ninos.

Materiales por grupo:

- Una botella de plastico con la boca cortada (todas
iguales en forma y tamafio, pero de alturas diferentes por
grupo).

- Unvasito (de igual capacidad para cada grupo).

- Marcador.

- Arena suficiente para llenar la botella.

Desarrollo: Cada grupo debe graduar su botella. Para
esto irdn poniendo un vaso de arena en la botella y marcar
hasta dénde llega. Y asi sucesivamente hasta que hayan
completado toda la botella. Cuando todos los grupos tengan
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sus botellas graduadas se compararan. Luego se reflexiona:
¢Qué significa que esta botella tenga 3 marcas? ;Y esta otra que
tiene 57 ;Se pueden hacer mas marcas en esta botella? Si hago
mas marcas jcémo serdn los vasitos que tendré que usar? Si
quiero hacer menos marcas ;cdmo seran los vasitos a usar?

Magnitud Tiempo
Busqueda del tesoro

1° actividad

Contenidos: Tiempo: comparacién directa de distintas
duraciones.

Objetivo: Comparar duraciones de tiempo en forma
directa.

Organizacién de Ia clase: se divide al grupo total en dos
equipos.

Materiales: un tesoro escondido en la sala para cada
equipo, de tal manera que los obstaculos para encontrarlo sean
semejantes.

Desarrollo: 1a maestra les dice a los alumnos que en la
sala se escondieron dos tesoros y cada grupo tiene que
encontrar el suyo. Primero sale un equipo a buscarlo y luego el
segundo. Cuando los dos grupos tienen sus tesoros, la maestra
pregunta cual equipo fue el qué encontré més rapido el tesoro.
Como se trata de duraciones de tiempo muy préximos los nifios
seguramente dirdn que fue su grupo el més rapido en encontrar
el tesoro,

La docente insistira en que piensen en una manera de
saber con certeza cudl equipo fue mas rapido. Se espera que los
nifios digan que si salen los dos grupos juntos a buscar el tesoro
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se sabra cudl lo hizo en menos tiempo. Y asi se organiza esta
nueva fase en la actividad.

2° actividad

Contenidos: Tiempo: la comparacién indirecta de
distintas duraciones. Utilizacion del reloj de arena.

Objetivo: Comparar duraciones de tiempo utilizando un
reloj de arena.

Organizacién de la clase: se divide al grupo total en dos
equipos.

Materiales: un tesoro escondido en la sala para cada
equipo, de tal manera que los obstaculos para encontrarlo sean
semejantes.

Desarrollo: la maestra les dice a los alumnos que en la
sala se escondieron dos tesoros y cada grupo tiene que
encontrar el suyo. Pero, para saber cuanto tiempo empleo cada
erupo en encontrar su tesoro, usaran un reloj de arena. Cuando
los dos grupos tienen sus tesoros se compararan las duraciones
de tiempo sefialadas por el reloj. Se reflexionara sobre las
marcas indicadas en el reloj.

Uso del calendario

Contenidos: Inicio a la medicidén social del tiempo: dias
de la semana, semanas, meses del afio. Uso del calendario para
ubicar fechas. Determinacién de algunas duraciones de tiempo
en el calendario.

Para que los nifios puedan observar como transcutren
los dias, las semanas, los meses durante el afo escolar es
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conveniente poder visualizarlo en calendarios. Se sugiere el uso

de:

» Calendarios por semana. Los alumnos pueden
identificar en él el transcurso de los dias desde el lunes hasta el
domingo inclusive identificando acontecimientos relevantes
para ellos o los que la maestra indique.

» Calendarios mensuales. En estos registros se observa
la duracion completa de un mes y se puede observar con
claridad la duracién de cada semana que lo forma. También se
hacen evidentes los dias sébados y domingos; como asi también
algin feriado que hubiera en el mes.

» Calendarios anuales. En estos cuadros la informacion
mostrada es mucho mds completa. Ademés de poder observar
las semanas y los meses que forman un afio, se puede notar los
sdbados y domingos, los feriados, los meses que forman las
estaciones climaticas, y cualquier otra informacién que se

considere oportuno que dispongan los alumnos para su
analisis.
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El presente libro, orientado fundamentalmente a
docentes y especialistas en educacion infantil, es el
resultado de la investigacidn “Las magnitudes fisicas y
sus medidas: su ensefianza y su aprendizaje en el
Nivel Inicial”, cuya intencion fue analizar los lenguajes
con gque se relacionan e interaccionan maestros y
nifos en los procesos didacticos de estos conceptos
cientificos. Se ponen en evidencia reflexiones vy
conclusiones sohre las posibilidades de aprendizaje de
los nifios y sobre las potencialidades didacticas que le
representan a los docentes para la ensefianza de
conocimientos relacionados con las medidas de
algunas magnitudes. Confiamos que este libro pueda
aportar a la prictica docente y generar nuevos
debates, ya que no es un producto acabado, sino, todo
lo contrario, es un camino que se esta recorriendo y
donde hay mucho para agregar.
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