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RESUMEN: Desde el curso 2013-14 el alumnado de cuarto curso del Grado de Infantil de la Facultad
de Educacién de la UPV/EHU en Donostia-San Sebastidn organiza entre 16 y 24 talleres de ciencias
por afio. Sobre la base de la autonomia y la exigencia, son nuestras alumnas las que organizan y ges-
tionan estos talleres en los que participan una media de 300 nifios y nifias de diferentes escuelas de
Gipuzkoa. Mds alld de la experiencia real de ciencia con nifios, el objetivo pedagégico de esta iniciativa
es que nuestro alumnado genere una reflexién critica sobre su préctica. Para ello se fomentan aspectos
como la auto- y la co-evaluacion, lo que hace que aumenten aspectos como la autonomia, la autoefi-
cacia y la capacidad de autorregulacién de su trabajo.

PALABRAS CLAVE: Educacién Infantil, formacién del profesorado, talleres de ciencias, practica re-

flexiva.

OBJETIVOS: En el curso 2013-14, y coincidiendo con la implantacién de los Grados en el cuarto
curso, se propuso al alumnado de la asignatura de “Talleres cientificos en la Educacién Infantil”, que
en grupos de 4-5 personas, debian disenar unos talleres donde participasen nifios y nifias de las escuelas
donde habian cursado su précticum.

Los objetivos de esta iniciativa eran varios. Por un lado, mejorar la autonomia del alumnado y su
capacidad de reflexion sobre la préctica. Superar también por nuestra parte la docencia unidireccional
profesor-alumno a través del acompafamiento, la exigencia y la orientacién. Por tltimo, la posibilidad
de generar una nueva relacién con las escuelas que nos visitasen.

MARCO TEORICO

La baja presencia de la ciencia en la educacién infantil o que ésta se haga de una manera a veces
anecddtica, puede deberse a la falta de confianza de muchos docentes en su nivel de conocimiento de
contenidos y de estrategias de indagacion y modelizacién a esas edades tempranas (Fletcher y Luft,
2011). Entendemos que la escuela debe ser un espacio que facilite oportunidades a los nifos para
que entiendan cémo es y cémo funciona el mundo que les rodea. Si la ciencia en infantil surge de la
exploracién de lo cotidiano, es también cierto que ni la experimentacién en si misma ni tampoco la
propia curiosidad de los nifos garantiza su aprendizaje. El papel de la maestra es por tanto fomentar
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que se produzca un choque conceptual, una activacién del conocimiento cientifico, creando espacios
y momentos donde los nifios puedan ser activos fisica y mentalmente (Sagkes, 2014). Para ello no es
necesario que el docente tenga un gran conocimiento cientifico (Howes, 2008), pero si la destreza de
saber plantear las preguntas adecuadas. El aula se convierte entonces en un entorno de investigacion,
donde la maestra debe comprobar la validez de sus propuestas. Esta légica de la investigacién hace que
la maestra deba reflexionar permanentemente sobre su docencia, una prictica que se deberia fomentar
desde los programas de formacién de docentes (Ng, Nicholas y Williams, 2010).

Sin embargo, el alumnado llega a la universidad con muchas creencias sobre cémo y qué aprenden
los ninos o sobre cémo se aprende a ensefar. Estas creencias apenas varfan en los programa de for-
macién, y en muchos casos se refuerzan en las pricticas (Zeichner y Liston, 1987). Cuando nuestras
alumnas afirman que “uno puede ser un buen profesor copiando lo que he visto de mis anteriores
profesores” o cuando dicen que “la experiencia es el mejor maestro”, se posicionan en que aprender
y ensefar son dos procesos “no problemdticos” (Holt-Reynolds, 1992), y en una forzada dicotomia
entre la teorfa y la prictica. Autores como Chang-Kred! y Kingsley (2014) abogan por fomentar en
los programas de formacién experiencias basadas en la reflexién sobre la prictica, donde confronten
esas creencias, para generar asi una confianza y una resiliencia en el futuro docente. Ademds, autores
como Wallace y Brooks (2015) abogan por extender esa vision critica a la docencia y al curriculum
establecido, o como indica Siry (2014) “deconstruir” la ciencia en infantil, basindola en aspectos como
los “procesos, el contenido, las historias, las emociones”. Esta actitud critica y reflexiva que concierne
al alumnado, también puede ayudarnos a nosotros como formadores a replantearnos qué hacemos y
c6mo lo hacemos (Chacén y Sudrez, 20006).

METODOLOGIA

Cada grupo de alumnas debe preparar dos talleres, de temdtica libre: taller del sonido, taller de cocina,
taller de la luz, taller de los sentidos..., entre otros (figura 1). Cada grupo de alumnas “invitan” a par-
ticipar en sus talleres a la clase donde algtin miembro del grupo esté realizando las précticas.

Cada taller se completa con una sesién anterior y otra posterior en la escuela de los nifos que nos
visitan, y que sirven, sobre todo la sesién previa, para detectar ideas previas y terminar de definir el
taller que van a realizar. El resto de la clase estd presente en cada taller evaluando aspectos que el grupo
que lo estd realizando ha determinado previamente. Estas valoraciones se ponen en comun entre todo
el alumnado de manera abierta y colaborativa en una clase posterior. Ademds, cada grupo debe analizar
las grabaciones en video de cada taller, y con todo ello desarrolla un informe de reflexién final de todo
el proceso vivido.

Para determinar aspectos mds especificos sobre el verdadero aporte que estos talleres cada grupo
completa unos cuestionarios previa y posteriormente a vivir la experiencia de los dos talleres. No se
incluye por falta de espacio la totalidad del cuestionario, pero se inciden en aspectos como la identidad
docente, la relacién pedagdgica, y en los resultados que esperan de los talleres (tabla 1). Esta tltima
pregunta se repite en el cuestionario previo y en el posterior, para comprobar si su percepcién ha cam-
biado después de la experiencia. Es importante destacar que estas respuestas siguen un orden ascen-
dente en base a su significancia como préctica reflexiva, desde las que no tienen ningtin componente
reflexivo como puede ser establecer una mayor relacién con los ninos (nivel 1), a la mds completa,
como es que esta practica haya supuesto una evaluacién y andlisis atil para ellos como futuros docentes

(nivel 5).
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Fig. 1. Taller de bolos (arriba) y del agua (abajo).

Tabla 1.
Pregunta incluida en el pre- y post-test.
A través de estos talleres pueden conseguirse diversos objetivos, ordénalos del 1 al 5 (el 1 el mds importante y el 5 el
menos) en base a tu interés:
Pre-test Post-test
Nivel 1 Trabajar una r‘ela.clon cercana con los nifios que nos visiten y hacer de ello 4 grupos 0 grupos
una experiencia rica y provechosa.
Nivel 2 | Aprender a llevar adelante unos talleres de ciencia. 4 grupos 4 grupos
Nivel 3 | Ver lo que es de verdad la realidad de la escuela. - -
Nivel 4 | Combinar la teorfa y la préctica. 1 grupos 1 grupos
Nivel 5 Desarrollar los talleres y arfahzar lo que hemos hec‘h/o y lo que ha pasado, y 3 grupos | 7 grupos
como (futuro) docente mejorar a través de la reflexién.
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RESULTADOS

En la edicién 2015-2016 de los talleres participaron cerca de 60 estudiantes de Grado, distribuidos en
12 grupos de entre 3 y 4 personas, que desarrollaron 24 talleres en total. Tomaron parte cerca de 400
nifios y nifias de entre 4 y 5 afios de 11 escuelas de infantil de la provincia de Gipuzkoa, asi como una
escuela de Navarra con nifios de 2-3 afios.

En el cuestionario previo la gran mayoria de los grupos (8 de los 12) se decantaron por las respuestas
de nivel 1y 2, es decir, consideraban que la aportacién de los talleres se limitarfa a una experiencia mds
con nifos o a aprender procedimientos y metodologias. Estas respuestas se relacionaban con nuestro
miedo a que considerasen estos talleres como una experiencia practica algo més atractiva de lo habitual
por el hecho de traer nifios, y donde aprender buenas pricticas. Es decir, solamente un zo0/box de ideas
y actividades utiles para aplicar en su futura etapa profesional en la escuela (Orland-Barak y Yinon,
2007). En este pre-test solamente tres de los 12 grupos indicaron que esperaban ser capaces de analizar
y reflexionar sobre su prictica (nivel 5), el que para nosotros es el objetivo principal de los talleres.

Sin embargo, es destacable que en el post-test la percepcién del grado de aporte de los talleres como
préctica reflexiva aumentd, ya que 7 grupos eligieron la respuesta relacionada con la reflexién (nivel 5)
y uno la que alude a la combinacién teorfa y prictica (nivel 4). Tres grupos que asumian en el pre-test
que estos talleres serfan un buen aprendizaje de pricticas y procedimientos (Aprender a llevar adelante
unos talleres de ciencia’, el nivel 2) se mantienen invariables.

Entendemos que el aumento general de la percepcion de los talleres como prictica reflexiva se debe
a que este test se realizé al final de la asignatura, es decir, una vez realizados los dos talleres por grupo,
pero sobre todo en el marco de un proceso donde se pusieron en marcha herramientas como la co-
evaluacion semanal entre grupos, las tutorias con el docente universitario y la elaboracién de los sendos
informes de reflexion por cada taller.

Como grupo nos gusta trabajar auténomamente, y hemos valorado que el profesor nos haya deja-
do trabajar como hemos querido, sabiendo siempre que iba a estar ahi para ayudarnos. De la misma
manera que hemos favorecido la experimentacion con los nifios, también vosotros nos habéis dejado
trabajar a nuestra manera.

Asi, los factores que mds han determinado su aprendizaje (Tabla 2) son los directamente relaciona-
dos con la evaluacién critica sobre su prictica: “La reflexion posterior a los talleres” y “La evaluacién
entre los grupos y poder poner en comin nuestras opiniones”.

Tabla 2.
Factores que mds han influido en el aprendizaje
(pregunta del post-test), resultados medios de los 12 grupos.

La reflexién posterior a los talleres. 29%
Tener previamente bien preparados los talleres, tanto en lo conceptual (teorfa) como las 25%
actividades.

Desarrollar los talleres en clase y tener la oportunidad de repetirlos 21%
La evaluacién entre los grupos y poder poner en comtn nuestras opiniones. 21%
Tener la ayuda y la motivacién del resto de grupos. 4%
Tener la ayuda y la motivacion del resto de grupos. 0
Tener unas expectativas definidas (tanto buenas como malas) de los talleres. 0
Otras 0
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Consideran también importante sentirse seguros de los talleres que van a desarrollar), no solo en lo
relativo a la logistica y la gestién de los grupos (recordemos que en cada taller son 3-4 alumnos con 25
nifios/as de infantil) sino también los aspectos conceptuales de los talleres: “Tener previamente bien
preparados los talleres, tanto en lo conceptual (teoria) como las actividades”. En el aspecto metodolégi-
co valoran el hecho de realizar dos talleres, ya que cada grupo tiene que organizar dos talleres distintos,
con temas distintos y con escuelas distintas. Esta es una prictica enactiva, uno de los cuatro compo-
nentes que como indica Bandura (1997) refuerzan el sentido de auto eficacia de nuestro alumnado.

CONCLUSIONES

Como docentes hemos podido observar como nuestro alumnado ha superado el miedo a los aspec-
tos mds tedricos de las ciencias, que pueden ser abstractas para los nifios y también dificiles y poco
atractivas para ellas. Se centran en aspectos clave que sean verdaderamente significativos, atractivos y
relacionados con su dia a dia. Asi, prepararon talleres de cocina en los que relacionaban los pesos, los
volumenes y las mezclas, talleres de bolos para trabajar el rozamiento, talleres de animales y plantas, o
talleres de sonido, entre muchos otros temas.

Ha mejorado su actitud y su concepcidén acerca de la ciencia en infantil. El cémo aprenderla y cémo
ensefarla ha cambiado sustancialmente:

Sin darnos cuenta, y junto a los ninos, aprendimos un buen nimero de contenidos, tanto de la
ciencia, como de su diddctica y de la forma de llevar a cabo experiencias de ciencia.

Nuestro alumnado también ha sido capaz de llevar esta préctica al terreno de la investigacién, para
analizar si sus hipdtesis sobre las que se ha basado cada taller se han cumplido: “;Entenderdn el funcio-
namiento de la balanza?”, “;Serdn capaces de construir un barco que flote?”, “Seguirdn pensando que
el objeto més grande necesariamente pesa mds?”. Este tipo de indagacidn en aspectos mds cognitivos
de los nifos da lugar al empoderamiento (‘empowerment’ segiin Dyer y Taylor (2012)) necesario para
aceptar que su propia experiencia profesional es valida como instrumento de aprendizaje.

Uno de los logros de esta iniciativa es que mds alld de la reflexién, se ha cambiado el modo de apren-
der a través de la evaluacién y la co-evaluacion, sobre todo cuando consideramos que nuestras creencias
y nuestra propia prdctica no estdn abiertas a evaluaciones publicas ni a exdmenes criticos. Por nuestra
parte como docentes hemos observado que la relacién pedagdgica ha cambiado significativamente.
Hemos reforzado mediante seminarios y tutorias la orientacién hacia la epistemologia de la practica o
las observaciones de los procesos de aprendizaje que se pueden estar activando en los nifios, sobre otros
aspectos mds superficiales. Y hemos percibido, como indica Vieira (1999), que este alumnado que gana
en autoeficiencia y aumenta su sentido critico, es también mds auténomo, lo cual era en si mismo uno
de los objetivos de estos talleres.
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