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4. LAS SITUACIONES
DE LECTURA EN CONTEXTO

i

Como hemos sefalado en capitulos anteriores, la investi-
gacién que da origen a este libro persigue el propésito de
estudiar las situaciones de lectura y entender bajo qué condi-
ciones se muestran fecundas para que los alumnos avancen
tanto en el conocimiento de las ciencias naturales como en el
aprendizaje de las competencias lectoras de este tipo de tex-
tos. El objeto de estudio se relaciona con una preocupacién
generalizada en la préctica docente: "Los alumnos no entien-
den lo que leen”. Interpretamos que como los textos de cien-
cias naturales ~incluso los manuales~ son dificiles por el
contenide que comunican, es necesario que sea el profesor
del drea quien tome su lectura como objeto de ensefianza.

En este capitulo partimos de una reflexién sobre las prac-
licas habituales de lectura de los textos del drea, para avanzar
sobre las condiciones didacticas gue parecen favorecer una
mejor interaccién entre lector y texto.
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~ Comenzaremos refiriéndonos a las situaciones habituales
de lectura, como aquellas en las que el alumno lee para res-
ponder a los requerimientos del docente: las preguntas de un
cuesticnario, el subrayado de las ideas principales, un resu-
men que tendra que entregar, etc. Asi, el desafio para el
alumno sera lograr un desempefio que se acerque o més
posible & lo que el maestro espera: cuanto mas ajustadas
sean sus respuestas a lo que el docente desea, cuanto mejor
identifique en el texto lo que se supone importante, més posi-
bilidades de "éxito” tendrd en sus estudios. En términos de
Philippe Perrenoud (1996), dirfamos que guienes hayan apren-
dido el oficio de alumno gue, entre otros aspectos del apren-
dizaje escolar, consiste en saber responder a las expectativas
del profesor, estdn en buenas condiciones para avanzar en los
distintos niveles de la escolaridad. ‘

Siguiendo con esta linea de analisis, cbservamos gue habi-
tualmente, en forma independiente del nivel que se esté cur-
sando {primario, secundario, terciario, universitario), cuando
un alumno lee en una clase, o para una clase, un texto que el
profesor ha escogido para ensefar un determinado tema, lo
hace para responder al deseo del profesor ~si es gue preten-
de ser un buen alumno-y es el docente quien establece qué
leer, cudnto leer y cdmo leer. Consideramos que de esta
rmanera no se propicia un buen vinculo, tanto intelectual como

1. Philippe Perrenoud en su libro La construccidn del éxito y el fracaso escolar,
expresa criticamente qué se aprende en la escuela: "...el aula constituye un madio de
vida especial, un grupo restringido, hasta clerto punto estable, inserto 2n una orga-
nizacién burocrética, las experiencias antericres a la primera escolarizacién prepa-
ran en parte para la vida en este medio, por lo deméas hace falta aprender sobre la
marchz’. En ettranscurso de meses, y después de afios, el escolar adquiere los sabe-
res y el saber hacer, valores y codiges, costumbres y actitudes que lo convertirdn en
el perfecto 'indigena’ de la organizacién escolar o, al menos, le permitirén sobrevivir
sin demasiadas frustraciones, o sea vivir bien gracias a haber comprendido las
rmaneras adecuadas. En {a escuela se aprende el oficio de alumno”. (ELtérmino “indi-
gena” alude al trabajo que debe realizar el alumno para adaptarse a otro medio, para
lo cual necesita aprender nuevas costumbres y saberes.)

afectivo, ni con el texto ni con el conocimienta, por lo que
intentaremos desarrollar algunas ideas relacionadas con con-
diciones didacticas que permiten al alumno involucrarse con
el conocimiento disciplinar a través del texto.

Uno de los desafios fundamentaies que se nos presenta
cuando pensamos cémo generar condiciones para que los
alumnos lean para aprender es que ese propdsito no esté sig-
nado Unicamente por la necesidad de aprobar la materia, sino
que respenda a un interés genuino por saber. Cuando leemos
fuera de la escuela, lo hacemos para satisfacer una necesidad
0 un deseo: estar informados, recrearnos, saber cémo se hace
funcionar un aparato, profundizar sobre un tema, etc. Esta
mirada sobre la practica social de la lectura ofrece posibilida-
des para pensar las situaciones en el aula. Creemos funda-
mental que los alumnos se apropien de un propésito lector
que le otorgue sentido a la lectura que realizan Y que, de ese
modo, la oriente. Asi, si bien serd producto de una situacién
creada por el docente, para el atumno puede transformarse
en un objetivo propio: lee porque "necesita saber”.

En este capitulo comunicamos algunas condiciones didéc-
ticas que encontramos potentes, porque entendemos gue
permiten que el alumno -al asumir el riesgo de leer constru-
yendo sus propias interpretaciones— aprenda a leer textos y
contenidos del area.

4.1 APRENDER A LEER: HACIA EL CONTROL
DE LOS SIGNIFICADOS QUE SE CONSTRUYEN

En las clases de ciencias naturales (a lectura se presenta
con una finalidad: leer para aprender un determinado tema
del drea. En las précticas habituales, el alumno que pretende
ser buen estudiante leerd, intentard marcar las ideas mas
importantes, respondera a un cuestionario, entregara el tra-
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LAS SITUACIONES DE LECTURA EN CONTEXTO

bajo para corregir. Supongamos que su trabajo estd muy bien
hecho. ¢ Pedemos afirmar que aprendié los contenidos que se
comunican en el texto, que aprendid ciencias naturales, que
aprendid a leer textos de ciencias naturales? Lo gue podemos
afirmar es que localiza informacidn, responde preguntas perti-
nentemente y, probablemente, pueda evocarla o repetirla. Pero
si bien la informacién es necesaria, pues sin ella no se puede
pensar, disponer de la misma en forma aislada no significa que
el sujeto pueda incluirla en el sistema de relaciones que es pro-
pio de un campo de conocimiento. Este aspecto, fundamental en
la ensefianza de las ciencias naturales, invita a interrogarnos
sobre la relacién entre concepcitn de lectura y aprendizaje. El
problema es, entonces, en qué condiciones el docente presenta
la lectura para que pueda ser una herramienta que los alumnos
usen para preblematizar sus ideas, modificar sus representa-
ciones, ampliar su marco de referencia y asf explicar los fend-
menos de la naturaleza utilizando el lenguaje de la ciencia.
Tal como venimos desarrollando, nuestra preocupacidn
va mas alld de entender las dificultades con las que se
enfrentan los alumnos para inferpretar textos. Si bien este
es un aspecto gue consideramos importante, el eje de nues~
tro trabajo gira en torno al problema de la formacidn de lec-
tores de textos expositivos en ciencias naturales. Nuestro
interés es conocer las dificultades con tas que se enfrentan
los alumnos para aspropiarse del discurso cientifico que
transmiten los textos, lo que no se reduce, como hemos
visto, al tema del vocabulario sino a lo que Lemke {1997}
denomina “aprender el lenguaje de la ciencia”: la forma
particular de usar los términos, la relacién entre ellos, el
significado y el sentido de las metaforas, de las representa-
ciones, etc., de forma tal que permita a los alumnos inter-
pretar el mundo natural al mismo tiempo que avanzan en la
lectura de los textos del drea. Asimismo, el problema se vin-
cula con la autonomia del lector. Tal como desarrollamos en

el capitulo 3, leer es asumir riesgos y controlarios; aprender
a leer es -en gran medida- aprender a revisar, a monitorear
los significados que se van construyendo en interaccién con
el texto a partir de los indicios que el mismo aporta. En
otros términos, aprender a leer es también aprender a con-
trolar las propias interpretaciones.

En la escuela, habitualmente, es el docente quien se atri-
buye el derecho de decidir cudndo una interpretacién es
correcta o no. En general los alumnos no tienen “voz” para
juzgar la pertinencia de una determinada forma de entender
un texto. Muchas veces se considera que hay una sola inter-
pretacion posible y que es el docenie quien la ha “descubier-
to”. Entendida la lectura de ese modo, los alumnos “tienen ta
obligacién de renunciar a sus propias interpretaciones a favor
de la del docente” (Lerner, 2001). Cuando la distribucién de
derechos y obligaciones? en relacién con la aprobacién del
significado alcanzado estd determinada de una vez y “para
siempre” en una sela direccién, disminuyen las oportunidades
de los alumnos de formarse como lectores pues dependen
siempre de otro con mayor autoridad para validar sus inter~
pretaciones,

Cabe aclarar que no estamos diciende que el docente
renuncie a su rol de ensefiante. Por el contrario, lo que trata-
remos de desarrollar es gue para ensefiar a leer el docente
deberfa “postergar” la explicitacién de su interpretacién, al
mismo tiempo que intervenir activamente para permitir que en
el aula se desplieguen, argumenten, contrasten las ideas de
los estudiantes acerca de lo que "dice” el texto. La pregunta
central es, entonces, qué condiciones didacticas ayudarian a
los alumnos a formarse como lectores auténomos de textos de
ciencias naturales.

2 la idea c%e distribucion de derechos y obligaciones se relaciona con la nocion
de contrato diddctice desarrollada en el capitule 2.
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Adherir a un enfoque de la lectura que concibe que el sig-
nificado del texto se construye en interaccion entrg este y el
lector, implica asumir que “el texto es un sistema abierto y por
lo tanto la variacidn en {a interpretacidn es la respl_}esta espe-
rada” (Siegel citado en Dubois, 1994]. Este posicionamiento
irae consecuencias para la ensefanza. En relacion con la
autonomia del tector, podriamos decir que es constitutiva del
proceso de lectura, en el sentido de que lo que aportg ?% texto
es, en términos de Dubois, un significado “en potencia”. Es el
lector quien lo actualiza por medio de su interpretacién, que
por cierto no seréd idéntica a (a del autor. . _

Para ensefar a leer es necesario habilitar en la clase la
circulacidn de los distintos significados que los alumnos van
construyendo en interaccién con el texto, incluso gquell'os que
estdn alejados de las intenciones del autor, dxsta.r’]ma que
habitualmente se piensa como errores de comprension. Pero,
ademnas, dado que ensefiar a leer es también comunicar que
no toda interpretacién puede ser correcta, un aspecto funda-
mental en ia ensefianza de la lectura es que los alumnos
aprendan cudndo dicha interpretacién es valida y cuando no.

En términos de contrato didactico, para ser lectores es nece-
sario que en las diversas situaciones de lectura los .aiumnos
asuman responsabitidades en la evaluacion de la misma. Se
trata de que los estudiantes aprendan a darse cuenta cuando la
idea que van construyendo -a medida que avanzan en la’j lectu-
ra- es coherente o no to es con las ideas que siguen, cuandao se
trata de un error de ellos y cuéndo de una inconsistencia del
texto. Fs decir, se trata de ayudar a los alumnos a moniterear su
propia comprensién; a encontrar indicadores, huellas, marcas?

3. Etanalisis de entrevistas realizadas a alumnos en situacidn de lectura, presentado
en este mismo capitulo, nos permite pensar que cuando el conocimiente que se com%m-
ca en un texto es complejo y dicho texto se presenta para el aprendizaje de cqnt:m 05
especificos del drea, no siempre alcanzan las pistas textuales para dirimir cuan %o utna
interpretacién es ajustaday cudndo no lo es. Es decir, no alcanzan las n}n]arcas que ed?du or
deja en el texto para que, al volver sobre ellas, se modifique lo que se ha comprendido,

en el texto que les permitan fundamentar su interpretacién o
refutar la de un compafiero o la del docente: se trata entonces
de “brindar a los nifios oportunidades de construir estrategias
de autocontrol de la tectura” [Lerner, 2001). Para que los alum-
nos tengan derecho a evaluar ias interpretaciones que circulan
en la clase es necesario que el docente "postergue la comunica-
cién de su opinién a los nifios, que delegue provisoriamente en
ellos la funcién evaluadora” [Lerner, 2001), en otros términos,
que no sea el primero ni el Gnico en validar las diversas inter-
pretacicnes, aungue si el Gitimo.

A continuacién presentamos un fragmento de una clase en
la que los alumnos leen por primera vez un texto donde se
comunica la teorfa cinético-molecular de la materia.é Ei
mismo puede ilustrar ¢cémo los alumnos asumen parte de la
respensabilidad en relacidn con la validacién de una interpre-
tacién. En clases anteriores los alumnos han intercambiado
ideas en torno a sus representaciones. El proposito de esta
clase es que lean para contrastar dichas ideas con la explica-
cion que fa ciencia ha elaborado sobre el tema:

Docente: -; Terminaron? Bueno, ahora nos escuchamos todos
muy bien. Mi pregunta es qué es lo que se entendié del texto.
Hay una primera parte que se llama “La tecria de las particu-
las en movimiente™. A ver, ;qué dice el texto acerca de la teo-
ria de las particulas en movimiento?

Natali: ~ Dice gue la teoria se llama teor(a de las particulas en
movirmiento, que consiste en que las particulas siempre estan
en movimiento... bueno, eso, es asf la tearfa.

Docente: -Si, pero suponé que yo no sé nada, no me acuerdo
de nada y te digo: "Hola Natali, ;qué leiste?".

Natali: ~Estan formadas por pequefisimos e invisibles grani-
tos de materia de particulas.

4. Frid, Débora y Umerez, Norberto {coords) [1997): "La naturaleza que no
vemos”, en El libro de {3 naturaleza y (o tecnologia 8, Buenos Aires, Estrada,
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LAS SITUACIONES DE LECTURA EN CONTEXTO

Docente: -;Quién estd formada?

Varios alumnos: -Las particulas.

Melanie: -La materia.

Jonathan: ~La sustancia. - o
Natall: -La materia estd formada por pequefisimos e invisi~
bles granitos de materia de particulas. . '
Nicole: -En el texto dice gue tedos los materiales estan for-
mados por pequefiisimos e invisibles granitos de materia. O
sea, las particulas. o o
Natali: -La sustancia esté llena de pequefisimos e invisibles
granitos de materia de particulas.

Miguel: -No, de materia, que son las particulas.

Docente: -Entonces no se pusieron de acuerdo ustedes.
Natali, a ver, ;qué decis? ’
Natali: -Es que yo estuve discutiendo con elia, por mas que
ella me convenza... ‘ '
Docente: -A ver lair si la pedés convencer a Natali, jqué es lo

que dice el texto? S
lair: -El texto habla sobre que las particulas estén divididas
en fres grupos.

Alan: -Ah, si, gases, liguidos y sélidos. N
Docente: —; Estén de acuerdo con lo que Alan esta diciendo?
lair: ~Yo, jpuedo...?

Docente: -;A ver? o

lair: -Si, que las particulas pueden ir a tres formas d|stsr}ta§.
Pueden ir a las partes gaseosas, pueden ir a las partes ligui-
das c...

Docente: —Pero vos dijiste que se dividen en tres clases de
particulas. A ver, entonces, jqué cosa gparece en tres clases?
Miguel: ~Las particulas como que...

Metanie: -L.a materia.

Jonathan: -L.a sustancia.

lair: -La materia se divide en sélido, liquido y gaseoso. Cada
particula se junta en estas formas y al enfriarse y at calgntar—
se pasa algo en cada una de ellas que forman la materia. ‘
Docente: Esta bien, lair Yo te pedi que le contestaras a Natall;

voy a repetir lo que vos decis. Vos decis que la materia se
puede presentar en estado sélido, liquido y en estado gaseo-
so. Pero hay una idea que expresé Natalf y hay una discusién.
¢ Vos escuchaste lo que dijo Natali?

fair: -5, la escuché,

Docente: -;Y estds de acuerdo?

lair: -No s# si estoy de acuerdo o no.

Alan: ~Yo pienso, o sea, que como que las particulas, por
ejemplo, el sélido, las particulas, como decir como que se
juntan...

Docente: -A ver, volvé a leer para ver qué dice

Alan: -Aca dice qué es... "coma” las particulas de tres tipos de
materia.

Natali: - "La teorfa consiste en suponer que la naturaleza est
formada por peguefisimos e invisibles granitos de materia,
las particulas.”

Nicole: -Y por eso, esos granites son las particulas, ;enten-
dés?

Qocente: ~ ;Donde esté la confusién, Natali?

Alan: -Esos granitos son las particulas. Lo que pasa es que
vos te estds salteando una coma. Dice: "los granitos de la
materia”, o sea, {as particulas.

En este fragmento de clese se puede analizar cémo la
docente distribuye el control sobre ia interpretacién, o dicho
de otra manera, cémo comparte con los alumnos la respon-
sabilidad de decidir "qué dice” el texto. Cabe aclarar que esta
distribucion es posible, entre otras cuestiones, porque el texto
se aborda luego de un arduo trabajo en torno a la pregunta y
su posible respuesta, mediante el cual los alumnos avanzan
en conceptualizaciones sobre el tema. Luego de realizar un
experimento en el que se producen cambios entre los estados
sélido, liquido y gaseonse, los alumnos habfan imaginado qué
podia suceder en el interior de la materia. Los nifios -que
habian comenzado a pensar en la existencia de particulas~
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imaginaban que se agrandaban, que se ablandaban, que se
separaban, o lo contrario, que se juntaban, que eran seres
vivos. En esos momentos de la ensefianza -anteriores a la
lectura- no se intentaba que los alumnos se pusieran de
acuerdo, sino que explicitaran sus ideas y las discutieran para

llegar al texto con interpretaciones y preguntas propias.

Ahora bien, gue ta docente comparta la responsabilidad no
significa que se desligue de su funcidn, sino todo lo contrario.

~ Como “lectora experta”, conocedora de su rol docente, dle ese
texto y det contenido que en él se comunica, es la que xqter-
' viene para que el intercambio entre los alumnos sea posible:
'Mle da la voz a una alumna, toma lo que dice y repregunta para

que sea ella guien conflrme o modifique su afirmacién, abre
preguntas.a. la. clase ‘para que sea el grupo el que mamf:este

su acuerdo 0 ng con Ea mterpretacson pide que vuelvan al texto_,

para releer qué dice. Ademas, hace algo muy dificit de lograr
~cosa que sabemos muy bien todos los que ensefiamos~: 50s-
tiene la incertidumbre mientras percibe su petenmaildad

" Sabe que suspender su op;n i6n es lo que habilita la discusidn

entre los alumnos. Para poder compartir la funcion evaluado-

ra con los alumnos, es necesario que su ntervencmn sea:__
fuerte ella plde la palabra, retoma la idea aunque sea erro-‘_‘
nea la sométe a la opinién de [os demas deja lugar | para que

sean los propios alumnos quienes |dent;§|quen a causa del

' error en ia nterpretacmn Es décir, no cierra la discusién sino

que mantiene [a pregunta acerca de qué dice el texto. No solo
propicia el intercambio entre los alumnos en funcién de lo que
entendieron, sino que los invita a volver al texto. En este punto,
es interesante abservar cémo une de los chicos repara en una
marca gramatical. £t interpreta que el error de su compafiera
-al entender que los “los granitos de materia” y las particutas
san dos cosas distintas- surgié porque no tuvo en cuenta “la
coma”. Esta observacidn le permite a su companera revisar su
idea acerca de lo que comunica el texto.

Este fragmento es un ejemplo de situacién en la que el
docente de ciencias naturales ensefia a leer pues ayuda a los
alumnos a controlar las propias interpretaciones y a buscar

indicadores que las fundamenten. Asimismo esta ensefiando
que, cuando se lee para aprender, la lectura adquiere carac-
teristicas peculiares: es més lenta, mas reflexiva, profunda; se-

relee, se vuelve al texto, se interroga.

4.2 PROPOSITO LECTOR Y FORMACION DE LECTORES

En el caso de la secuencia que se comunica y analiza pos-
teriormente y en profundidad en este capitulo, et docente tiene
un propésito de ensefanza: que los aLumnos Lean un texto

para aprender cémo expllca la ciencia la’ constltucmn de (g
maierla y por lo tanto, para aprender el discurso de la ciencia.

Leer para aprender significa’l tambzen que aprendan a leer tex—

__tos de ciencias naturales. Esto llevaala siguiente considera-

cién: si bien ambas ensefanzas se dan simulidneamente, el

aprendizaje de la lectura de textos expositivos trasciende el~
aprendlzaje de un tema espemﬁco Consideramos’ que para

ser buenos lectores deé textos ‘expositivos de ciencias natura-
les es necesario haber tenido una vasta experiencia en leciura
de textos. La tesis central que ests en la base de esta postura

es que_"se aprende a leer leyendc Yy que ese aprender se
.-actualiza en cada nueva sntuacmn de lectura Es decir, si bien

se van [ograrzdo ciertas competenc:las o “experticia”, el
aprendizaje de la lectura se dificulta cuando el lector se
enfrenta a un texto con mayer complejidad y a un nuevo tema.

¢ Ensenar a leer textos de ciencias naturales es un propdsito

que deberfa sostenerse a lo largo de toda la escolaridad,

{incluso en el nivel superior, pues junto con la complejizacién

- de los contenidos disciplinares aumenta la dificultad de los
- textos y el discurso es cada vez mas cercano al cientifico.
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El desafio didactico consiste entonces en generar una
situacion en 1a cual el alumno lea con un proposito que guie
su lectura, en este caso, porgue tiene necesidad de saber
cémo explica la ciencia la constitucion de la materia.

-.Ahora bien, como crear la necesidad de leer cuando para
los alumnos la pregunta acerca de cémo estd constituida la
materia no es una ingquietud, pues en su universo sobre lo
natural no existe dicho problema [que si es relevante en el
campo cientifico). Para mstaiar un proposme tector -es decn‘

situaciones que favorec eran la aps‘op!acmn de la pregunta y‘
__cont:ibseran entonces la posxblhdad de encontrar respuestas

Ahora pondremos la mirada en cémo la instalacién de un
propdsito lector es una condicién didéctica relevante para la
interpretacién de un texto de ciencias naturales y cémo dicha
apropiacién genera autenomia sobre qué y como leer.

.. Consideramos que en la propuesta de ensenanza desarro-
l[ada y estud[ada -y que se presenta a continuacién- los. alum-

;.,.:nos llegan al texto con preguntas propias. Encuentran sentido
a la lectura al darse cuenta de que sus conocimientos no les

alcanzan para fundamentar cuat de los modelos elaborados
por los distintos grupos de la clase es el que permite explicar
cédmo estd constituida la materia. Cabe aclarar que, en esta
secuencia el propésito lector se instalé a partir de la proble-
matizacién® de los contenidos especificos designados para la
ensefanza y que dicha problematizacién ha sido productiva en
la medida en que se vinculd con los nudos conceptuales que
se abordan en {a lectura.

La seleccion del registro de clase que presentaremos pre-
tende ilustrar cémo llegan los chicos a leer el texto. Re-
cordamos que, después de la observacion y experimentacion,

5. La relacién ensefanza-problematizacion se desarrolla en el capitulo 2.

hicieron representaciones acerca de como crefan que estaba
formada la materia en su interior.

Docente: -Bien. De las ideas con respecto a cémo esté forma-
da la materia que yo saco de lo que ustedes escribieron la otra
vez, hay cuatro posiciones diferentes. Hay unos chicos que
dicen gue cuando la materia pasa de sélide a liguido lo que
estd sucediendo es que las particulas se separan. Hay otros
chicos que estan diciendo que cuando se pasa de sélido a
liquido, las particulas se derriten.

Melanie: -Para mi, se derriten.

Docente: ~Esperd un poguito... Hay unos chicos que dicen que
se separan, hay otros chicos que dicen que las particulas se
derriten, hay otros chicos que dicen una mezcle de ias dos.
Dicen que las particulas se separan, se derriten y hay un caso
que dice que las particulas se separan, se derriten y se rnue-
ven. Entonces, tenemos cuatro ideas diferentes con respecto
a este tema de qué les pasard a las particulas en estos cam-
bios de estado, ;si? Ahora lo que yo les propongo es recurrir
a un texto...

Alan: ~{Interrumpiéndolal Vamos todavia!

La importancia otorgada al propdsito lector se asienta en el

w\';mcullo gue se supone el lectolr lo_gra con el texto, al pmpimar

la busqueda de respuestas 'preguntas genulnas y. por lo
taﬂtc la revision de las proplas tdeas la resxgn flcacmﬂ Yy rela«
c10n entre los conceptos

" La interpretacién de lo que ha sucedido con diversos gru-
pos de alumnos cuando se desarrollé esta secuencia de ense-

fanza nos permite pensar que para la comprensién de un
texto, ademas de los conomm]enios que cada lector apoﬁa

para la construccién de sentldo la instalacién de un preposn—

_to ha generado. en,cada alumno una pregunta propta que gU|a

__apartados releeran,_aqueilas partes que ies proporaonan'
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indicios para dar respuesta a su problema, saltearan otras,
etc. El fragmento de clase que se presenta a continuacién
ilustra, en parte, esta idea:

Docente : —;Contestamos ya alguna de las preguntas que
tenfamos?

Varios alumnos: ~Si.

Damian: ~Que se mueven.

Jonathan: -Si, con el cambio de estada las particulas se movian.

Miguei: ~Las particulas se mueven.

Docente: ;Esa era la duda que teniamos de la otra clase?
¢Cudlera..?

Natali: -Si con el cambio de estado las particulas...

Dacente: -;Gué querfamos saber de las particulas el otro
dia?... Que ahora los cientificos nos dicen “este es asi”. A ver
Maia, que el movimiento de las particulas ;qué? '
Maia: -Los movimientos de las particulas.

Docente: -A ver, cdmo pedemos plantear mejor esa pregun-
ta, a ver.

Maia: -Queriamos saber si las particulas se movian,
Docente: ~Exactamente, querfamos saber: ;se mueven o no
se mueven?

Miguel: ~Se mueven!

Docente: -Y aparte de decirnos que se mueven...

Jonathan: -Dice que el calor produce cambios.

Docente: -Eso también. Pero...

Damién: -Cambios de estado.

Maia: ~jEso también lo podemos comprobari

Es preciso comentar que estos fragmentos muestran solo
una parte de lo que sucede en una clase: lo que se dice. Pero
no reflejan el clima, la disposicién de los alumnes a partici-
par, el entusiasmo, {a superposicién de las voces, “la pelea”
por hacerse oir. En ese sentido son registros acotados y es
necesario considerar que su anédlisis se complementa con la

reconstruccién de las observaciones realizadas por las
investigadoras en situacidn de clase. Este clima observado
en la clase es lo que contribuye también a referir que las
preguntas con las gue los alumnos llegan al texto son pro-
pias. Los hemos visto pensarlas, formularlas, discutirlas y
comunicarlas al grupo.

Posicionar a los alumnos en el tugar del lector con derecho 9
a decidir cémo leer, ademas de ser en si misma una experien-
cia democratizadora de las practicas de ensefanza y de las de
aprendizaje -ya que el docente no es el tnico que tiene el i

poder de decidirlo~, los invita a una experiencia lectora muy
cercana a la que tenemos los lectores “expertos” cuando lee-
mos para aprender o que dicen los que saben sebre un deter»,f
minado tema. Dado que la manera en que se lee fuera de i3
escuela es una referencia necesaria para pensar las practicas
de lectura en et aula, creemos que en esta practica escolar se
pueden ver y reconocer aspectos de la primera: los alumnos
van al texto porque saben que alli pueden encontrar respues-
tas a sus preguntas.

4.3 IMPORTANCIA DE INCLUIR LA LECTURA
EN UNA SECUENCIA DE ENSENANZA

Tal como lo venimos desarrollando, para leer no alcanza
con saber cémo funciona el sistema de escritura; para inter-
pretar un texto es necesario poner en juego distintos saberes
y en el caso de los textos expositivos son fundamentales los
saberes sobre el terna que es objeto de comunicacidn. Al con-
cebir una situacién de lectura como parte de una secuencia de
ensenanza en la que se articulan diversas actividades, se esta
propiciando la circulacion de las distintas ideas que tienen los
alumnos sobre el tema, la generacién de un clima en el que
aparezcan interrogantes, gue los alumnos lean con un propé-
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sito propio. A su vez, este intercambio de ideas permite al
docente identificar las representaciones de los alumnos que
serd necesario tener en cuenta para la ensenanza del nuevo
tema. El andlisis que iniciamos scbre la secuencia que desa-
rrollamos para la investigacidn permite sostener con nuevos
elementos la necesidad de no concebir la lectura como una
situacion aislada,

El siguiente listado de actividades forma parte de la
secuencia de enseflanza sobre 1a discontinuidad de la materia
que fue objeto de ensefianza. Los momentos mas importantes
pueden enunciarse asi:

- Lectura de un fragmento del capitulo "La materia”, inclui-
do en el libro Atomo. Viaje al cosmos subatdmico, de Isaac
Asimov.® Discusién en la clase. .

~ Realizacidn de un experimento: observacion, manipula-
cion, pesada, calentamiento y descripcién de los cambios
de estado de un trozo de cera de vela [parafinal. Discusién
sobre posibles explicaciones de lo ocurrido [de qué mane-
ra se puede interpretar que el calor provogue que algo ini-
cialmente sélido se transforme en liguido y luego en
vapor, qué ocurrira en el interior del sélido, del liquido y
del gas).

- Escritura grupal de relatos de la experiencia. Lectura de
los relatos y discusion para alcanzar nuevos acuerdos.

- Discusién sobre las argumentaciones que cada grupo ha
elaborado y produccion de representaciones graficas sobre
{as posibles "modelizaciones”.

- Lectura de un fragmento del capitulo "La naturaleza que
ne vemos”, incluido en El Uibro de la naturaleza y la tecno-

4. Asimav, lsaac (1992): Atome. Viaje a través del cosmes subatémico, Barcelona,
Plaza & Janés. En ef Anexo se incluye et fragmento citado

logfa.” Discusién en la clase acerca de la relacién entre lo
que propone et texto y la explicacién de cada grupo.

Realizacién de nuevos experimentos cuando los alumnos
ya se aproximaron a las ideas aportadas por el-conocimien-
to cientifico acerca de la discontinuidad de la materia [cada
grupo realiza un experimento diferente, que debe registrar
para poder explicar luego a los demés compaiieros).

Estos momentos se distribuyeron durante varias clases. La
idea de secuencia se contrapone con la de clase que comienza
y cierra en si misma. El sostenimiento de la ensefianza de un
determinado tema -mas alld de su complejidad- es conside-
rado como indispensable para que la interaccidn sujeto-objeto
sea mas profunda y permita un acercamiento al conocimiento
disciplinar. El tiempo destinado a la ensefianza se piensa mas
alla del encorsetamiento de la “caja horaria”™ y puede trascen-
derla. Asi, una secuencig, es decir un conjunte de actividades
articuladas sostenidas en el tiempo, se relaciona con la idea
de que no es posible abordar el conocimiento una sola vez y
“hasta el afio que viene"; se aprende a través de sucesivas
aproximaciones en las que el mismo objeto se piensa desde
distintas situaciones que lo presentan, que lo problematizan.
Se podria decir que estas actividades contribuyen a la configu-
racién de un marco de referencia que posibilita instalar un
propésito lector genuino y en ese sentido favorecer la inter-
pretacién del texto.

Una condicién didactica relevante para el aprendizaje es
que los estudiantes lean guiados por los interrogantes que han
circulado en la clase y que fueron producto de una construc-
cién colectiva. Asi, el propdsito lector que se instala contribuye
a que los alumnos se posicionen como lectores auténomos, es

7. Frid y Umerez, ob. cit,, pag. 135. El capitulo citade se incluye en el Anexo.
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decir, como lectores que no dependen necesariamente de una
guia externa ~la del docente~ para leer un texto, sino que lo
hacen convocades por encentrar respuestas a sus preguntas.

A continuacion realizaremos un analisis de las tres situa-
ciones de lectura que se llevaron a cabo en la secuencia de
ensefianza arriba mencionada, para tratar de explicitar de qué
manera estas propuestas pueden contribuir a reflexionar
sobre la ensefianza de algunos saberes del area y de la lectu-
ra de textos expositivos de ciencias naturales.

4.4 COMIENZO DE LA SECUENCIA: PRIMERA SITUACIGN

DE LECTURA

El objetivo de [a situacidn que se analiza a continuacion se
relaciona con la presentacion de una pregunta de la ciencia,
como desarrollamos unas lineas méas abajo.

En esta primera clase se propone la lectura de un texto de
divulgacién escrito por Asimov. Se trata de una seleccién de
los cinco primeros parrafos del capitule "La materia” que se
presenta para que los alumnos tengan una primera aproxima-
cion a-la pregunta cémo estd formada la materia. Podria
decirse que la funcidn didactica de este texto es que los alum-
nos se acerquen a una pregunta cientifica.

No se trata de encontrar la respuesta en este momento de
la secuencia, sino de imaginar la pregunta, hacer posible que
los alumnos piensen en un preoblema que data de la
Antigiiedad clasica y para cuya respuesta la ciencia ha elabo-
rado la teoria cinético-molecular de la materia. En esos
parrafos Asimov propone gue el lector imagine dividir un
material hasta la mas infima particion posible y luego se pre-~
gunte: “;existe algtn fin a eso?”. La seleccién de los cinco pri-
meros parrafos del capitulo responde a la intencionalidad
didactica de no dar respuestas; se trata de unos parrafos que

podrian ser interpretados tanto en el sentido de la continuidad
de la materia [la division es infinita} como en el de la disconti-
nuidad (se puede dividir hasta llegar a una dltima particulal.
Sin embargo, en todes los casos los lectores que no tienen
formacion en el tema interpretan que la materia es continua.

La actividad de lectura fue concebida considerando que la
idea que el autor quiere comunicar es de dificil acceso para
los alumnos, pues estd muy alejada del sentide comun.
Pensamos que antes de esta clase dificitmente los alumnos
hayan escuchado ~dentro o fuera de la escuela- la pregunta
gue Asimov prepone: “hasta cuando puede dividirse la mate-
ria”. A diferencia de otros temas, como el cuerpo humano, los
ecosistemas, etc. la discontinuidad de la materia es un conte-
nido que no suele ser objeto de ensefanza.

Luego de la presentacion del texto por parte de la docente,
se enuncia la consigna de lectura que consiste en que los
alumnos localicen la pregunta que se hace la ciencia. La loca-
lizacién de la pregunta va mas alld de la identificacién de la
misma, lo gue se persigue es gue los alumnos la vean como
posible de ser pensada, que comiencen a apropiarse de ella.

Incluimos a continuacién algunes fragmentos det registro
de clase con la intencién de analizar la situacion de lectura.

Docente: ~Este libro que estd aca es el libro de donde yo
sagué las fotocopias, se llama asi: Atomo. Viaje a través del
cosmos subatémico. Esté en biblioteca; nosotros vamos a
leer un fragmento del primer capitulo. Nosotros vamos a leer
ese fragmento y si alguno de ustedes tiene interés en sequir
leyendo sabe que lo puede ir a buscar a biblioteca. Van a leer
los cinco primeros parrafos y van a poner mas atencion en los
dos Gltimos. ;Saben por qué? Porgue en esos dos dltimos
estd el tema que vamos a empezar a estudiar shora. Les voy
a entregar la fotocopia. Van a encontrar una foto de Isaac
Asimov. Isaac Asimov es un clentifico que se dedicd, funda-
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mentalmente, a la divulgacién de la ciencia ;Cada uno tiene
su fotocopia? l.een los cinco primeros parrafos, les prestan
atencion a los dos Gltimos y después les doy cinco minutos
para gue charlen entre ustedes,

(.]

Se podria cuestionar por qué tanto despliegue para comu-
nicar una pregunta. Como ya mencionamos en el capitulo 2, la
pregunta resulta extrafa, no existe como tal en el universo de
un alumno de 12 o 13 ahos. La inclusidn de un texto se rela-
ciona con la oportunidad de ofrecer un materisl valioso escri-
to por Astmov, un referente de la ciencia y su divulgacién. Eso
le otorga un estatus de relevancia a la pregunta, pregunta que
no es importante solo para la escuela. Asimismo, el hecho de
que la misma esté en un texto permite volver a ella cuantas
veces sea necesario cama para sostener el eje del trabajo en
la secuencia y para ir resignificdndola en los distintos
momentos de la ensefanza. Este trabajo con el texto serfa un
gesto del docente que intenta comunicar que la pregunta seré
sostenida por la clase de manera que el grupo -docente y
alumnos- asumira la responsabilidad de avanzar en su apro-
piacion y en la construccion de la respuesta.

En la situacién de {ectura el docente se hace cargo de la
anticipacién: "Ahi van a encontrar”. Esta actividad resulta de
poca autonomfa para los alumnos; se les dice para qué leer
-para encontrar la pregunta de la ciencia sobre este tema-,
qué leer ~cinco parrafos de un texto de Asimov—, y cdmo leer
-silenciosamente y dos determinados parrafos en profundi-
dad, pues se les recomienda que los relean-. Es decir, los
alumnos van al texto sin preguntas propias; el docente
explicita el porqué de ese texto en ese momento de la
secuencia y es quien “presta” el propésito lector; la situa-
cidn de lectura responde a una necesidad de la secuencia

[necesidad de contextualizar el tema} y no a una necesidad
de los alumnecs.®

En el siguiente fragmento se puede observar la intencidn
del docente de que los alumnos avancen en la lectura a pesar
del desconocimiento de una palabra.

Nicolds: -; Qué son guijarros?

Docente: ~A ver.. hagamos una cosa. Si tienen alguna duda,
traten de leer y pensar si se dan cuenta qué son, podemos
pensar si es importante 0 no saber qué son guijarros. [..] A
ver si se puede entender el texto.

Jazmin: ~-En nuestro grupe no entendimos muy bien.
Docente: ~;Qué no entendiste? A ver si tus compafieros te
pueden ayudar.

Jazmin: -No entendi qué eran guijarros.

Docente: -A ver..., Nicolas.

Nicclas: -Son piedras.

Docente: -Muy bien.

El docente trata de comunicar que se puede comprender
el texto a pesar de desconocer el significado de una palabra
y que, mas aln, la comprension del mismo colabora para
suponer su significade. Entendemos que la respuesta de
Nicolas es un ejemplo de que la intervencién docente le es
atil.

La situacidn arroja elementos para pensar intervenciones
posibles en lugar del uso del diccicnario como Unica alterna-
tiva. En este caso especifico, la bisqueda de la palabra en el
diccionaric significarfa una interrupcidn disruptiva para la

8. La funcion de presentar {a pregunta con la que se incluye el texto de Asimov no
permite que los alumnos lleguen 2 él con un propdsito de lectura, a diferencia de la
situacién en la que leen el texto tomado de El libro de la naturaleza y la tecnologia 8
{tercera situacién de lectura). En este dltimo caso los alumnes leen para acercarse a
la teoria cinético-melecular y elid requiere, segin nuestra perspectiva, de un trabajo
didactico mayer, del cuzl el texto de Asimov forma parte.
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En el siguiente tramo de la clase se puede analizar céme
se intenta que los alumnos relacionen una pregunta de la
ciencia, planteada en el texto de Asimov, con una situacién
experimental gue realizaran luego de la lectura:

dindamica de la clase; entendemos que la funcién del término
en este texto no amerita dicha blsqueda.

El inicio del siguiente fragmento aporta elementes que
sostienen las ideas mencionadas en el parrafo anterior.

LAS SITUACIONES DE LECTURA EN CONTEXTO

Ademas ha sido seleccionado porque incluye algunas consi-
deraciones centrales acerca de las representacicnes que los
chicos tienen sobre la constitucién de la materia:

Magati: -Pero esa no es importante saberlo.

Docente: -De a uno, a ver, jpor qué te parece que no es
importante saber que guijarros son piedras?

Magali: -Porque lo que quiere decir este texto, lo que vos podés
hacer si tenés un, por ejemplo, un material, to podés romper en
infinitos fragmentos hasta sin darte cuenta lo que estés... lo
podés dividir, podés romperlo en pedazos chiquititos, lo vas a
poder dividir pero hay veces que ni te das cuenta lo que dividis,
es como un polvo. Cuando un sefier decia que trabajaba con
cosas que ni siquiera se pueden ver y vos agarras y venis cami-
nando y hay cosas que ni se pueden ver, pequefas particulas
que vos tal vez las estas rompiendo y no te das cuenta. Yo no
sabia lo que era "guijarros” y pude entender el texto.

Magali hace una interesante interpretacion al independizar
la idea de particula de la de objeto; puede tratarse de un gui-
jarro o de cualquier otra cosa, entendemos que ella se estd
refiriendo a la materia come constituyente de tedos los objetos.

Estas lineas, ademas, permiten reflexionar sobre cémo los
alumnos estan pensando en la ides de ta invisibilidad y conti-
ruidad de la materia. Interpretamos que si bien Magali toma
del texto la expresion "pequenas particulas”y la usa pertinen-
temente - lo que aludirfa a la idea de discontinuidad- al agre-
gar luego que “continlan rompiéndose” pareceria que ella
piensa en las particulas no como unidades discretas sino
como algo que podria sequir rompiéndose indefinidamente, o
sea, continuo, lo que se opone a la idea de discontinuidad.

Miguel: ~Te van a quedar piedritas mas chiquitas hasta que
seguis partiendo y ahi van a guedar partes tan chiquitas que
no las podés ver, pero igual estén, pero igual son partecitas
chiguititas.

Alan: -; Céme sabés si no lo podés ver?

Miguel: ~Porque lo dice acd,

lair: -Si esas partecitas no se ven, ;cémo la ciencia pudo ave-
riguar..?

Melanie: ~Con microscopia.

Docente: -A ver, la pregunta gue ves hacés es cdmo pueden
saber que estd algo que yo no puedo ver,

Melanie: -A través del microscopio.

Docente: - [Repitiendo lo gue dijo un alumno] Ver para creer.
¢ Escucharon la prequnta que hizo lair? El dice cémo hacen los
cientificos para hablar de cosas que reatmente no se ven.
Melanie: -Usan algunos elementos para poder tratar de
saber...

Docente: -Usan elementos, ;saben lo que hacen? Hacen
experiencias, por eso nosotros vamos a hacer eso hoy, justa-
mente para poder... si no lo vemaos, jpodriamos legar a pen-
sar cOmo son esas Cusas gue no vemos?

Varios atumnos: -5i.

Docente: ~; Cudl es la palabra que utiliza el autor?

Varios alumnos: -Imaginar

Docente: ~lmaginar, y cuando digo imaginar ; pienso en cuai-
quier cosa?

Ezequiel: ~No sé qué podés imaginar,

Docente: -Tratéd de pensar en esto que estadbamos hablando
nosotros, Yo les dije: "Fijense bien en los dos dltimes parra-
fos. Ahi..".

Miguel: -[Interrumpe y lee] "No se trata de un juego practico.
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Resulta dificil pensar en un grano de poivo e intentar romper-
lo en fragmentos mds pequefios... pero se puede imaginar”
Docente: ~Podés imaginar,

Miguel: -Podés imaginar remper el granito de polvo.
Docente: -5i vamos a seguir rompiendo, rompiendo, va a lle-
gar un momento gue hay una cosa... ;podriamos llegar a pen-
sar cdmo son esas cosas que no vemos? Yamos a hacer una
experiencia.

La docente retoma la inquietud de lair sobre aquelio que no
se puede ver y propone pensar sobre el término imaginar en
ciencia. Imaginar en ciencia, idea generalmente disruptiva
para el sentide comln y para los alumnos, porgue “rompe”
con la idea de lo verdadero, lo real, lo observable. Al detener-
se en esto, el docente comunica una concepcién de ciencia no
positivista, a la vez que problematiza el término y entendemos
gue, en ese sentido, ensefia. De alguna manera el docente
propone reflexionar sobre cémo se puede llegar a pensar
sobre cosas que no se ven.

Cabe comentar que luego de la puesta en prictica de la
secuenciay de los primeros anlisis, tuvimos dudas acerca de
la potencialidad de {a situacién de lectura para que los alum-
nos pudieran acercarse a la pregunta. Para nuestro trabajo de
investigacion, la informacién aportada por la situacién no
ofrecia elementos suficientes para entender a qué interpreta-
cion llegaban los atumnos. En consecuencia disefiamos y rea-
lizamos entrevistas a otros chicos de la misma edad de los
alumnos que habian participado de la secuencia. El propésito
fue indagar sobre algunas cuestiones que resultasen insumos
para pensar intervenciones didacticas que ayuden a los alum-
nos a interpretar la pregunta. ‘

4.4.1 La lectura del texto de Asimov: entrevistas
a nifos de 12 afos

Con el objeto de indagar cdmo los alumnos podian interac-
tuar con el texta de Asimov, realizamos entrevistas® a algunos
nifos de la misma -edad que los gue intervinieron en la
secuencia didactica implementada.

Se trataba de entender el significade gue los alumnos le
otorgan a la expresion ;existe algun fin a eso? -pregunta central
de la secuencia- y cdmo interpretan la palabra “imaginar”.
Las entrevistas que se comentan en este apartado resultaron
un insumo para repensar la inclusion del texto de Asimav en
la primera clase de {a secuencia.

Este fragmento corresponde al didlogo sostenido entre la
entrevistadora y los nifios, después de solicitarles que lean
por segunda vez el texto:

Entrevistadara: -;5(?, ;lo leyeron tranguiles? Bueno, ahora
les hage la pregunia asi: vos Nati, no sé si Kevin estaba de
acuerdo o no, pero me parecié que entendias la pregunta “si
existird algun fin a eso”, como una pregunta que tiene que ver
con ...

Natali: -Con un objetivo.

Entrevistadera: -Con un objetivo, una intencionalidad, si yo
quiero repartir..

Kevin: -Para que sirva para algo.

Entrevistadora: ~Claro, Ahora que ustedes volvieron a leer,
isiguen pensando lo misme, o cambiaron de idea, o guieren
discutirlo, 0.7

Kevin: Yo cambié.

9. Las entrevistas se realizan segun el métada clinico critico plagetiano: el propé-
sito es indagar el pensamients de los entrevistados en relacién con algdn punto espe-
cifico del texto, Se persigue explerar qué piensan, cdmo lo justifican y cudn estables
son las argumentaciones que ofrecen. Asimismo, al ser entrevistas con intencionali-
dad didactica, en las mismas el entrevistador interviene con el propésite de anatizar
luego ia potencialidad de dichas intervenciones para la ensefianza.
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Entrevistadora: -; Cambiaste?, ;qué cambiaste? _
Kevin: -De que dice que es una pregunta muy importante y
aparte dice que es muy complicado seguir dividiendo, partien-
do el polvillo que es muy, muy pequerio. Y no tiene como fin a
nada.

Entrevistadora: -; No tiene...

Kevin: -No tiene fin.

Entrevistadora: -Aja.

Natali: -Depende para qué lo use.

Kevin: -Va 2 estar trabajando con un objetc que es muy
pequefio, algo que ni se puede ver.

Entrevistadora: -Aja. Vos, Nati, ;qué pensas?

Natali: ~Para mi acé te dice que tiene un objetivo sequir divi-
diendo...

Entrevistadora: -Que tiene algln objetivo, alguna finalidad,
que €s lo mismo que habfas dicho antes, ;jesta bien?

Natali: -5i, y para mi depende de para qué lo uses, si querés
usarlo para dividirlo porque querés ver hasta cuanto llega, no
te sirven mucho las particulas chicas, no podés hacer nada
con eso. Nada mas que se puede sequir dividiendo.
Entrevistadora: -Aja.

Kevin: -Se puede sequir dividiendo, pero es muy complicado,
Entrevistadora: ~En esa pregunta, si existird alg(n fin a eso, {a
palabra "fin” tiene gue ver con una finalidad, como decian
ustedes, ;Tiene algln otro significado también “tener fin"?

Interpretamos que, en un primer momento, los nifos
entrevistados refieren a “fin” como objetivo, en el sentido de
“para qué lo hago”. Expresiones tales como: "depende para
qué lo use”, "si querés usarlo para dividirlo porque querés ver
hasta cuénto llega, no te sirven mucho las particulas chicas,
no podes hacer nada con eso” podrian estar relacionadas con
la concepcidn de que la ciencia investiga para resolver proble-
mas practicos. Esta concepcién obstaculiza la interpretacién
del sentido de la pregunta, porque la misma alude a una inda-

gaciodn tedrica, y estaria confirmando que la interpretacién de
un texto estd sesgada por el conocimiento que se posee sobre
el tema.

En el siguiente fragmento Natali parece tomar en cuenta
las "marcas textuales” para revisar la interpretacion que se le
esta dande & la pregunta.

Entrevistadora: -Bueno, volvamos a esa pregunta “si existe
algun fin a este”. Esa palabra “fin"...

Natali: ~Puede ser objetivo o si tiene algdn fin, si termina...
Kevin: ... si guiero hacerlc para algo, 0 podés temarlo de la
manera que si en un momento terminds y no podés partir
mas la materia.

Entrevistadora: -Bien, teniendo en cuenta que el texto estd
escrito por un cientifico, 3 ustedes ;qué idea les da?, diga-
mos, ;por cual de las dos opcicnes?

Kevin: ~Yo por la idea de si se termina de partir en algln

momento.

Entrevistadora: -0 sea, no como finalidad, sino como termi-
nacion.

Kevin: -5i en algiin momento no se puede partir més, dividir
mas.

Natali: -Lo pregunta también, no dice “tiene algtn fin esto”,
dice “existe algln fin", "tiene” es tiene un objetiva y "existe” s
existe un fin. Habria que ver ...

Kevin expresa gque la pregunta puede interpretarse como
objetivo 6 como un proceso que termina. Pareceria que para
él ambos sentidos son validos en este texto. En cambio Natali,
si bien parte de la idea de "fin” como finalidad ("Para mi, aca
dice que tiene un objetivo seguir dividiendo”] opta luego por el
otro sentido de la pregunta (el de terminacidéni. Es decir,
puede pensar de otra manera: “si tiene algln fin ¢ es eterno,
esa cosa de seguir dividiendo”. Ademas, da cuenta de cudles
son las marcas del texto gue le sirvieron: se detiene en la dife-
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rencia entre decir tener finy existir un fin: “Si yo leo esto digo
si tiene algln objetivo, pero si lo vuelvo a leer y lo analizo, me
doy cuenta que es un fin".

Podria pensarse que la intervencién de la entrevistadora -
que se detiene sobre los posibles sentidos de la pregunta
enmarcandela en un texte que comunica conocimiento cienti-
fico- contribuyé al cambio de interpretacién. Esta situacién
nos lleva a reflexionar sobre el lugar de las marcas textuales
en la ensefanza de la lectura en ciencias naturales.

La necesidad del trabajo con aquellas expresiones que solo
son interpretadas con justeza por quienes comparten su sig-
nificado en el marco de la disciplina nos lleva a la pregunta,
icdmo se ensefia a leer estas marcas? Cuando los alumnos
leen, muchas veces se les sugiere que vuelvan al texto para
confirmar, relativizar o descartar una interpretacién que estan
haciendo; no obstante no siempre lo que el texto dice alcanza
para realizar esta operacidn.'® No es suficiente volver al texto
porque quien desconoce el tema vuelve a leer desde su marco
interpretativo y no advierte ta posibilidad de otro significado.
Encontramos que la representacién que tiene la mayorfa de
los alumnos es que la materia es continua, ! y la expresién
“existe algln fin a eso” refuerza ese sentido. En cambio, para
quienes disponen del conocimiento disciplinar, es “claro” que
esta misma expresién refiere a la discontinuidad. Es, enton-
ces, “el que sabe” quien tiene que lamar la atencidn sobre
estas marcas e intervenir para que el lector menos experto
pueda repensarlas, por ejemplo, agregando informacidn {en
este caso, la entrevistadora recuerda que se trata de un texto
escrito por un cientifico). Parecerfa que esta intervencidn

10. Sebre esta cuestién veremos un caso muy interesante en el analisis de {a ter-
cera situacion de lectura, cuando los chicos teen el texto del capitule "La naturaleza
que no vermos”,

11. £l fragmento de registro de clase snatizado anteriormente y un fragmento de
entrevista gue se analiza a continuacién respaldan esta afirmacién.

colabora para que la alumna revise el significado que le habia
atribuido, - .

El siguiente fragmento ilustra la pregnancia de la idea de
continuidad de la materia:

[Kevin refiere a la expresion del texto: "ni siquiera sabra si
esté partiendo particulas o no”}

Kevin: -Parque yo sé que estoy partiendo igual, por ahi lo hago
sin pensar, voy a partir el papel, voy a partir una p?rt:‘cula, Pgr
ejemplo, al partir un papet no lo hago pensando: "Voy a partn:
un papel asf parto una particula”. Me le pongo a pensar, sé
gue estoy partiendo una particula.

Entrevistadora: -0 sea, que las particulas siempre se pueden

sequir partiendo...
Kevin: -5,

Kevin toma la expresidn en el sentido de que las particulas
se pueden seguir rompiendo sin gue nos demos cuenta.
Resulta interesante pensar en cémo los lectores rellenan lo
“no dicho”.'? Mientras para el autor esta frase estaria al ser-
vicio de introducir a los lectores en el universo de lo no obser-
vable, para los chicos se constituye en otra pregunta viﬂc'ulada
con sus propias inguietudes: "; Estaré rompiendo particulas
mientras corto un papel, mientras camino, etc.?”, y alejada de
las preguntas que se hace la ciencia.

Acercar a los alumnos a preguntas que se muestran muy
distantes del universo cotidiano de los nifios, responde a
una concepcién didactica y constituye un desafio para la
ensefianza. La funcidén de la escuela es, justamente, acercar
a los alumnos a aquellas ideas que no construirian espon-

tdneamente.

12, En et capitulo 3 hacemos referencia a la idea de "ne dicho” [Oisqn}. .
13. En el capitulo 2 desarrollamos ideas que fundamentan este posicicnamiento

didéctico.
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El siguiente fragmento de entrevista ilustra el significado
gue los nifios le dan al término “imaginar™

Natali: ~imaginas..., eso, porque vos nunca te vas a dar cuen-
ta, es como que nunca lo podés corroborar. Dice que te o
imagines, “imagina que podés romper las particulas”. O sea,
vos imaginate que estds rompiendo las particulas, “jtendria
algldn fin?", ; terminaria eso?

Entrevistadora: -Si, la palabra “imaginar” se utiliza, por ejem-
plo, cuando unc va a escribir un cuento. ; Cual es la diferencia
entre un “imaginar” para la ciencia y un “imaginar” para...
Natali: ~[Interrumpe] Para la ciencia es una posible solu..., es
una posibilidad.

Kevin: -Nao, yo sé, miré.

Entrevistadora: -Esperd que vamos a poner orden. Nati dice
que para la ciencia es una posibilidad.

Natali: =Y para los escritores no es gue estan investigando
algo. Es un cuentoy lo estdn haciendo.

Entrevistadora: -A ver, Kevin

Kevin: -Que para un escritor es, no hay nada, es como que
ellos escriben un cuento y van decidiendo lo que va a pasar, si
ponen un final bueno, un final malo, como tengan ganas.
Entrevistadora: -Pueden imaginar cualguier cosa.

Kevin: -Claro, en ciencia pueden imaginar, por ejemplo, acé
van a imaginar qué pasaria si se siguen partiendo las particu-
las... tienen que imaginar algo coherente. No cualquier cosa.
Un cientifico tiene que ser mas realista.

El analisis de este fragmento nos permite pensar que estos
chicos no interpretan el término “imaginar” como lo harfan
leyenda literatura ficcional. Para ambos nifios los cientificos
usan la imaginacién pero con restricciones. En palabras de
Kevin: "Claro, en ciencia pueden imaginar [...] no pueden ima-
ginar que si siguen partiendo las particulas van a existir... tie-
nen que imaginar algo coherente, no cualquier cosa”. El valor

otorgado al término “imaginar” esta relacionado con la posi-

bilidad de que los nifics puedan interpretar el sentido con el
gue se propone la experiencia que ellos realizardn a continua-
cién: empezar a imaginar como puede ser el interior de la
materia, lo inobservable.

Las entrevistas y su analisis nos permitieron acercarnes a
la interpretacion que hacen algunos lectores de este texto y
arribar a algunas reflexiones didacticas. Ciertas "marcas” que
ofrece un texio se convierten en observables una vez que el
lector se aproximd a su significado. Es la comprension del
texto la que permite detectarlas. Esta interpretacion puede
ser fértil para pensar intervenciones didacticas -en el sentido
de cudndo, cuanto y cdmo detenerse en las marcas- sabiendo
que el conocimiento disciplinar afecia la posibilidad de inter-
pretarlas. A su vez, la deteccion de las marcas permite confir-
mar la interpretacién alcanzada.

Como ya dijimos, el texto de Asimov fue incluido en ia
secuencia para propiciar un acercamienio a la pregunta acerca
de la constitucion de la materia y no para dar respuesta a ella.
Las entrevistas que se comentan en este apartado agregan
informacién que nos permite interpretar que los nifios piensan
en la materia como un continuo, lo que es consistente con el
obstaculo epistemolégico que representa conceptualizar el
vacio (al que se hizo referencia en el capitulo 2. Desde la pers-
pectiva didactica estarian aportando elementos para concebir
gue la respuesta a dicha pregunta no puede abordarse desde el
inicio y que necesita ser construida a través de la secuencia.

4.5 SEGUNDA SITUACION DE LECTURA:
LOS ALUMNGOS LEEN SUS PROPIAS PRODUCCIONES

Los alumnos han leido el texto de Asimov, han realizado el
experimento [observacién, manipulacién, pesada, calenta-
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miento y descripcion de los cambios de estado de un trozo de
cera de vela), han discutido sobre la posible explicacién de io
ocurrido [de qué manera se puede interpretar que el calor
provoque que algo inicialmente sélido se transforme en liqui-
doy luego en vapor, qué ocurrird en el interior del sélido o del
liquido] y han escrito relatos en grupos.

En esta clase la lectura se propone para que los alumnos
puedan hacer una buena critica de las ideas "que estdn
escritas en el papel” {lo que ellos han escrito) y "para tratar
de ir construyendo un nueve relato general”. Es una lectura
para mejorar el escrito de los autores individuales y crear un
nuevo texto de autor colectivo. La propuesta genera muche
entusiasmo en los chicos. La mayorfa quiere leer su relato,
no obstante la clase transcurre con la lectura de una sola
alumna, pero con un interesantisimo intercambio entre
docente y alumnos.

A continuacién se presentan fragmentos de la clase que
fueron seleccionados porgue ilustran intervenciones docentes
gue apuntan a aspectos centrales de {a ensefianza en el drea:
{a precision del lenguaje en la descripcién del procedimiento,
la distincién entre datos y conclusiones, y en la interpretacién
que los alumnos hacen de los términos que utilizan.

Docente: ~Hoy vamos a trabajar muche con el tema de las
ideas. Vamos a empezar con {o que ustedes escribieron para
hoy. Vamos a trabajar con esas ideas que estdn escritas en el
papel para poder hacer una buena critica e ir construyendo un
nuevo relato general,

[.]

Magali: - [L.ee] Alicia nos dio un vaso donde habia un pedazo
de cera. Esta era suave, teniz feo olor, era muy frégil, se rom-
pia de nada, se podia escribir con ella. No se vefa lo escrito y
sobre esta era posible grabar. Después guisimos ponerla bajo
agua para ver lo que ocurriria y lo hicimos, pero la cera no se
mojd. Luego...

Docente: -Par4, para, jcémo sabias que era cera?

Magali: ~Por el olor, por la textura... porque {a conocemos
Nicole: -Porque se rompiz facil, era suave...

Bocente: ~Cuando empezas el relato decis que era cera, ;yo
les dije que era cera?

Magali: -No, y puse que era cera pensando ya para mi.
Docente: -No interrumpo porque esté mal, sino para marcar-
tes que fue todo eso que ustedes hicieron lo que les permitié
reconocer gue era cera.

Se interpreta que esta intervencion de la docente est3
orientada a que los alumnos aprendan a distinguir datos de
conclusiones. La alumna, en este caso, no estd cencediéndo-
le valor & un procedimiento gue la docente propone y que es
objeto de reflexién por ser relevante dentro del drea.

Este andlisis que propicia la docente se vincula con et
saber inetudiblemente ligado a la manera como se comunica.

Cuando la alumna lee acerca del procedimiento realizado
para pesar:

Magali: ~Luego la pusimos dentro del vaso y la pesamos.
Entonces apoyamos el vaso en el platille de la balanza. Sobre
el otro platitlo pusimos pesas de distinto pesc hasta balance-
ar las dos cosas. Pusimoes una pesa de 50 g y otra de 46 g. En
total las dos pesas juntas pesaban 94 gramos.

Docente: ~-Espera un poquite, ;habia una pesa de 46 g7
Luciano: - [Dirigiéndose a Nicole] $i, lo anotaste vos en la
hoia.

[Los chicos discuten acerca de si existe una pesa de 46 gramos.]

Podria pensarse que la docente dirige {a atencién hacia
como escribir un relato mas preciso, més cercano al discurso
del area, otorgéndole valor a la rigurosidad en la comunica-
cién del procedimiento.
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LAS SITUACIONES DE LECTURA EN CONTEXTO

Magali continCa con la lectura:

[.] _

Magali: -Colocamos el vaso sobre el mechero y la cera
comenzé a derretirse. Parecla agua. Cuando se terminé de
derretir pesaba lo mismo que antes, 96 gramos. Esperamos
unos minutos a que se seque y la pusimos unos minutes en el
mechero...

Docente: ~Vos ponés gue parecia agua.

Nicole: -Pero no es agua.

Docente: -{Dirigiéndose a Magalil ;Vos pensaste que era
aqua? '

Magali: -Al principio, si.

Docente: -{Dirigiéndose a Luciano) ;Y vos?

Luciane: ~También, pero después nos dimos cuenta de que
no.

Docente: ~; Por qué pensaron que era agua?

Magali: -Porque tenfa aspecte de agua.

Nicole: ~Si lo hubiéramos tocado, entonces si, porque era
mas gruesa. '

L.uciano: ~Mas espesa.

[.]

Docente: ~Ahora, ;qué quiere decir dejar que se seque?
Magali: -Que se evapora. Que se le va el agua.

Nicole: -Que se enfria. Que cambid de estado.

La naturaleza del liguido obtenido durante la experiencia
fue un problema conceptual que se manifestd desde el inicio
de la secuencia. Ei relato ofrece pistas para suponer que la
dificultad persiste: el "parecia agua” mas la expresidn "que se
seque” permiten sospechar que los alumnos estdn més cerca
de pensar que es agua y ne cera en estado liquido. La inter-
vencion de la docente que somete a discusion de qué natura-
leza es el material -si agua o cera- permite seguir trabajando
las ideas de los atumnos, contribuye a la revisidén de las repre-
sentaciones. Como ya sefialamos en el capitulo 2 es probable

gue algunos chicos asocien el liquido con el agua debido a que
esta es una sustancia muy frecuente en nuestro mundo vy la
parafina en estade liquido tiene una apariencia simitar.
También es posible que otros alumnos utilicen el término
agua como sindnimo de liquido, mientras que para otros si se
calenté parafina, no es posible obtener luego otra cosa que
parafina. :

Al iniciar la clase la docente propuso que se leyera para
hacer una buena critica de las ideas "que estdn escritas en el
papel”y “para tratar de ir construyendo un nuevo relato gene-
ral”. ks probable que la lectura del relato haya contribuido a
una reorganizacién de los conocimientos que se estdn cons-
truyendo. Entendemaos que se gestionaron buenas condicio-
nes para impactar en las representaciones que los alumnos
tienen sobre el contenido y la lectura en el area.

La lectura oral que la docente propone permite confrontar
con el grupo las ideas que se volcaron en los relatos; a su vez
la mediacion docente geners condiciones para que se argu-
mente a favor o en contra de esas ideas. Cada alumno podra
reescribir partes de su relato en funcién de esas discusiones.
Tanto la escritura de los relatos como la lectura para una pro-
duccidn escrita superadora estarian cumpliendo una funcién
epistémica. ;A qué nos referimos con esto? Al realizarse la

lectura de los alumnos con el propdsito de mejorar sus textos,-

segln lo anuncié la docente, se generan oportunidades para
que esos relatos sean méas precisos y estén mejor formulados,
después de leer, revisar y discutir con el grupo lo que se ha
escrito. Lerner [19964] nos dice que ensefar es proponer
situaciones problematizadoras, alentar las discusiones, las
reformulaciones, y en esta clase eso es lo que la docente estd
propiciando con su propuesta. Mejorande los relatos los
alumnos avanzan en el conocimiento sobre la materia, estan
reflexionando sobre {a importancia de ser rigurosos en la
comunicacién de un procedimiento, sobre la distincién entre

ENSENAR A LEER TEXTOS DE CIENCIAS
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datos y conclusiones, asi como sobre el significado de los tér-
minos utilizados; esa serfa la funcién epistémica a la que
hacemos referencia.

Si bien la lectura de los propios relatos se propusc para
mejorar la escritura de los informes del experimento, el ana-
lisis de la clase nos permite interpretar que al reflexionar
sobre qué y cdmo se escriben dichos textos, los alumnos
estan avanzando sobre el saber que se comunica, sobre la
escritura de textos del &rea y sobre c6mo leer. Aungue en esta
situacion es la lectura de los relatos escritos por los alumnos
la que estd al servicio de mejorar la escritura, esta Gltima
repercutird sobre nuevas lecturas. No se lee de la misma
manera cuando se ha reflexionado acerca de la escritura. En
esta situacién de lectura para revisar lo escrito, se propicia un

alejamiento entre el productor y la obra, y esa objetivacién.

permitird la revisién de lo escrito en funcién del impacto que
haya tenido en cada uno de los alumnos.

Para que la representacién externa tenga efectos durables
sobre el aprendizaje es necesario este tercer paso: volver
sobre la propia escritura y reflexionar sobre ella para
aprender sobre lo aprendido. En este tercer momento [que
Piaget llamarfa proceso de reorganizacién del conocimien-
to y de toma de conciencia] se produce el salto que permi-
tira al individuo ser afectado por el uso de la escritura,
haber aprendido por efecto de lo escrito. [...] Sien este pro-
ceso de reorganizacion interviene alguna forma escrita se
trata de una reorganizacién al misme tiempo sobre la
representacién interna -mental- y externa -grafica-.
{Teberosky, 2001)

Estas lineas de Teberosky nos iluminan para pensar el vincu-
lo entre lectura y escritura si relacionamos los escritos de los
alurmnos con la representacién externa [que refleja lo que

ellos han construido hasta el momento a partir de la lectura
del texto de Asimov, el experimento, la discusién sobre sus
formulacicnes). Es esperable que la reflexién que se propicia
al revisar los relatos para mejorar los escritos tenga una
repercusion en las representaciones internas de los nifios. De
alguna manera mejorar los relatos significara un avance en el
conocimiento del tema que se esta ensefiando.

4.6 TERCERA SITUACION DE LECTURA:
EL TEXTO DIDACTICOM

El texto didactico seleccionado -"La naturaleza que no
vemos”-* tiene la funcién de que los alumnos lean para
aprender qué dice la ciencia acerca de cémo estd constitui-
da la materia. Es decir, para que los alumnos contrasten
las ideas que elaboraron hasta el momento en situacién de
clase con el discurso elaborado en el campo cientifico, EL
capitulo “"La naturaleza que no vemos” fue elegido por
mantener ciertos rasgos interesantes del discurso discipli-
nar. Su lectura permite pensar que el conocimiento cienti-
fico es producto de una construccién social e histérica y
gue este conocimiento es una interpretacion de ta realidad
y no una descripcién de la misma. Los indicios que nos per-
miten realizar esta consideracion son algunos términos
gue denotan la provisoriedad del conocimiento cientifico y
ta utilizacidn de 1a teoria para explicar diversos fendmenos.
Asimismo, identificamos herramientas propias del lengua-
je disciplinar: el uso de metéforas, comparaciones y repre-
sentaciones.

14. Para una breve caracterizacion de los textos didacticos, véase el capitulo 3.
15. Frid y Umerez, ob. cit.
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LAS SITUACIONES DE LECTURA EN CONTEXTO

4.6.1 Contexto en el que se presenta la lectura

Como ya fuera mencionado, el texto se presentaluego de
varias clases en las que el grupo ha llevado 2 cabo diversas
actividades con el propésito de-abordar el problema: realiza-
ron un experimento,'® ensayaron explicaciones acerca de lo
observado, escribieron relatos sobre esa situacién experi-

mental que luego fueron objeto de una fecunda situacién de

lectura. Podemos decir que avanzaron en conceptuatizacio-
nes propias y discutieron sobre ellas. En términos de 1o
abordado en el capitulo 2, se trabajé con las representacio-
nes externas de los alumnos, es decir, con las ideas que al
explicitarse y ser objeto de discusién en clase, permiten
articular y modificar nociones acerca de como se estd ima-
ginando el interior de la materia. Cabe aclarar que en ‘el
intercambio de conocimientos entre los alumnos, la inter-
vencién del docente juega un papel fundamental. Como se
vera en los registros siguientes, el docente acepta todas las
respuestas como posibles y de esta manera facilita y sostie-
ne la discusion. Su intervencion consiste en favorecer que
las distintas concepciones sean explicitadas. Por eso no
manifiesta su opinién sino que incentiva a los alumnos a
expresar el acuerde o desacuerdo con una idea, retoma lo
dicho, confronta posturas diferentes, pide a los alumnos

16, La ac{wtdad expersmental se propone con la mtenc:on de que los alumnos
cbserven caracteristicas y camportamsentos de los materiales que pez’mlten intuir,
pensar, imaginar algo inaccesible: cdmo es la materia en su interior, cémo serd
aquelle que no alcanzamos a observar con ningln instrumenta, por sofisticado que
este sea, El trabajo consiste en observar un trozo de parafina, manipularlo, provocar
ciertos cambios ~al sormeterlo al calor-, recolectar informacion acerca de como este
material se comporta, y, a partir de estos registros, hacer suposiciones, escuchar las
ideas de los otros, discutir alternatives, como estrategia para comenzar a pensar y
reflexionar acerca de come serdn los materiales en su “intimidad”, interrogacién que
iniciaimente se encuentra muy lejos del universe de un alumno en a2l nivel de la esco-
laridad seleccionado.

expresar su posicionamiento, etc. Estos intercambios y dis-
cusiones le permiten al docente aproximarse a las ideas de
sus alumnos -y asi, entre otras cuestiones, anticipar posi-
bles dificultades con las que se encontraran al leer el texto-
al mismo tiempo que genera condiciones para avanzar
colectivamente en {a respuesta a la pregunta.

A continuacion, incluimos algunas representaciones
hechas por los alumnos luego de realizado el experimento.
Interpretamos que la exigencia que implica representar las
ideas en un papel ("; Cémo estara la parafina en estado séli-
do, liquido y gaseoso?’] es una situacién que favorece el
aprendizaje. La discusidn entre paresy el proceso de toma de
decisiones en torno a qué y cémo comunicar, pueden provocar
ciertos avances en las conceptualizaciones individuales. Por
otra parte, este proceso de objetivacién se ve favorecido por la
escritura ya que aleja al autor de su producto, hace posible
que otros también analicen, discutan, interpreten, contrasten
y vuelvan a las propias ideas y a las de sus companeros tantas
veces como sea necesario. _

En este caso, la discusion de las ideas producidas al tratar
de explicar un fendmeno exige a los alumnos hablar de lo no

_obsewabie y es, en este sentido, que se estd favorec;endo una

aproximacién al concepto de modetlo cientifico. En este lmagz—
nar c6mo esta formada la materia en su interior, se esta con-
cibiendo la posibilidad de pensar sobre lo que no se ve.

De esta manera pensamos, en este tema, la ensefianza del
concepto de modelo. Tal como se presentd en el capitulo 2, se
intenta que los alumnos vayan produciendo representaciones
como respuesta a la situacion que se les plantea. Esta pro-
puesta ofrece oportunidades para aproximarse al concepto de
una manera diferente de otras alternativas en las que se
comienza por su definicidén. Como incluimos en dicho capitu-
lo, la forma en la que se propone la ensefianza afecta lo gue
el alumno puede aprender de ese contenido. La complejidad y
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el grado de abstraccidn que implica para un alumno la idea de
modelo conllevan la necesidad de que sea abordado desde
diversas situaciones de ensefianza a propésito de los diferen-
tes contenidos del area. '
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En esta representacién la materia esta constituida por uni-
dades. Si se compara el estado liquidoe con el gaseoso, pare-
ciera que esta alumna necesita incluir la situeta del
recipiente para distinguirlos ya que sin ella no alcanza a dife-
renciarlos. Las leyendas que acompafian sus representacio-
nes remiten a que les estd otorgando a las particulas la
condicién de ser vivo. ' '

En este caso, las particulas del liquido no solo se encuen-
tran més separadas sino que son mas grandes. Para el esta-
do gaseoso la representacidn de particulas es mas tenue,
como si se hubieran esfumado.
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LAS SITUACIONES DE LECTURA EN CONTEXTG

En el dlitimo caso la representacién de los estados sélidoy
liquido incluyen una superposicién de lo macroscépico {silue-
ta observable} y de lo submicroscépico. Si bien la separacién
entre particulas no es notoria, incluyen una ligazén entre ellas
mas marcada para el sélido que para el liguido, que desapa-
rece en el estado gaseoso.

Interpretamos que en todos los casos las representaciones
de los alumnos dan cuenta de la idea de discontinuidad de la
materia. Si tomamos como punto de partida la primera clase,
en la que se presentd el texto de Asimov y respecto de la cual
casi podrfamos afirmar que tedos los alumnos pensaban que
la materia es continua, podemos decir que hubo avances en el
conocimiento y que se generaron condiciones para ir al texto
con preguntas propias. En otros términos, la instalacién del

ropdsito lector'? permitié problematizar al mismo tiempo-
prop p p

que promovid avances en las ideas de los alumnos que, como
analizamos anteriormente, incluyen una aproximacién al con-
cepto de modelo cientifice.

Ahora bien, el tiempo destinado a la discusin propuesta y
coordinada por el docente se agota. Las actividades planteadas
tienen la intencién de que los alumnos se detengan a pensare
imaginar, y también tienen el objetivo de propiciar un escena-
rio de intercambio de ideas. No estamos considerando como
posible que los alumnos "descubran” lo que la ciencia ha pro-
ducido; se trata de generar condiciones para que al leer se
puedan apropiar de las ideas de la ciencia y que esto les per-
mita explicar fenémenos al mismo tierpo que aprenden a leer
textos del area.

Es decir, el docente presenta el texto cuando la incertidum-
bre de los alumnos se hace poco sostenible e infructifera.
Interpretamos que es una situacién de lectura que responde a

17. Concepto trabajado en este capitule y en el capitulo 3.

una necesidad de los alumnos. De alguna manera es impos-
tergable que lean. Los alumnos tlegan al texto con preguntas
propias, con un propodsito lector genuino,

4.6.2 Los alumnos leen “La naturaleza que no vemos”

Tal como se expresd en el apartado anterior, los alumnos
leen para saber cédmo explica la ciencia la constitucién de la
materia. A continuacién, se presenta parte del registro de ia
clase en el que se puede observar la contextualizacién que
hace la docente antes de que los alumnos empiecen a leer:

Docente: ~Ahora vamos a empezar a trabajar con algo que
quedd pendiente de la clase anterior.

Leita: ~El texto.

Docente: ~Muy bien, vamos a trabajar con el texto, Les queria
mostrar el libro de donde yo lo sagué. [Lo muestra] ;Ven? Se
lama El libro de la naturaleza y estd escrito y editade para
chicos de 89, tiene por acd el nombre de la editorial. Vamos a
trabajar con este texto. Nosotros estuvimos todo este tiempo
trabajando con experiencias y haciéndonos muchas pregun-
tas acerca de una pregunta muy importante que, ;quién se
acuerda cudl era.,.? '
Guittermo: -jYo!

Docente: -z A ver?

Guillermo: ~; De qué estdn formadas las cosas?

Docente: -"De qué estan formadas las cosas”, y a través de
esta pregunta surgieron, aparecieron diferentes ideas, ;No es
cierto? [...] Ustedes estuvieron pensando cosas, ;5i?, estuvie-
ron imaginando cosas y algunos de ustedes decian: “Répido,
decinos como estan formadas las cosas, ya y ahora™. ; Cudles
eran esas ideas gue ustedes tenian acerca de cémo estaba
formada la materia? ; Se acuerdan si habia alguna discusidn?
Aver..
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Guillermo: -Yo me acuerdo de si tenfa bacterias ¢ no tenia
bacterias adentro.

Docente: ~Esa era una discusidn, si habfa bacterias o no habia
bacterias. jAlgo més? A ver, Leila,

Leila: ~-Si eran atomos, o si eran rnicroorganismos que se
movian o se separaban...

Docente: -Estabamos pensando en los cambios de estado,
.si? Estabamos pensando que, por ejemplo, de sélido a ligui~
do: jqué les pasaba a esas particulas?

Guitlermo: ~Algunos decian que se derretian y otros, que se

separabar.
Docente: -Habia algunos que hacian una mezcla de las dos

COsas...
Guillermo: Algunos decian que estaban juntas, pero mas

separadas.

Docente: ~Yo dije: unos decian que estaban separadas, otros
decian que se derretian, otros decian que se separaban y se
derretian y otros decian que se separaban, se derretian y se
movian, jse acuerdan?

La lectura de este fragmento nos permite pensar que los
chicos se han apropiado de la propuesta de ensenanza: un
alumno completa la frase de la docente acerca de cual seria
el trabajo por realizar, otros actualizan las discusiones, otros
le recuerdan a {a profesora lo que ella habia dicho en clases
anteriores. La docente interviene y repara en aquellos aspec-
tos necesarios para ir al texto con las preguntas que los alum-
nos fueron construyendo a lo largo de las clases, coordina los
intercambios, le sefiala a una alumna que, si copié lo gue se
habfa escrito en el pizarrén, podia fijarse en sus anoctaciones.
Hay una responsabilidad compartida sobre el conocimiento
que circula en la clase; en otros términos podria decirse que
la docente intenta dar a conocer el proyecto de ensefanza:
sus alumnos estan involucrados en el mismo. Este involucra-
miento, creemos, contribuye a gue los niftos vayan al texto con

preguntas propias, que lean porgue guieren saber y no solo
porgue responden a la demanda de la docente.

En otra puesta en préactica de la secuencia, realizada con
otro grupo de alumnos al afio siguiente, la misma docente se
detiene en la consigna de lectura:

Docente: -La clase pasada, después de a gran discusién que
habiamos hecho, quedaron muchas dudas circutando gue no
habiamos podido resolver. Estas dudas eran: si las particulas
se movian o no se movian, si se agrandaban y se achicaban o
si mantenfan su forma...

Ariel: -0 si se reproducian.

(.3

Docente: -Bueno, entonces, yo les habia prometido, como
dice Magali, que les iba a traer un libro. El libro que les traje
es para que ustedes puedan enterarse de qué cosas dicen los
cientificos, porque el texto cuenta qué es lo que piensan los
cientificos acerca de las particulas. Este texto tiene algunas
diferencias con el texto que leimos la primera clase. ;Se
acuerdan de ese texto? ;Quién lo habia escrito?

Cecilia: -isaac Asimov.

Docente: -Isaac Asimov. Ese texto de Asimov que leimos la
primera vez era un libro escrito para cualquier persona que
quisiera leerlo. Este otro libro estd pensade para chicos, dice
Ellibro de la naturaleza ... Esta pensado para chicos, no para
que lo lea cualquiera, entonces, ustedes ya se hacen a la idea
de que va a ser un texto muy sencillo para leer. Pero, en rea-
lidad, nosotros ya venimos trabajando con este texto con chi-
cos de la misma edad que ustedes y notarmos que como el
tema que estamos trabajando es muy dificil [porque es muy
complicado el estar pensando en esas cosas que uno no
puede ver realmente|, para poder sacar mucho provecho de
esta fectura hay que prestar mucha atencién, Por esta razén
estan sentados de a dos. Yo les voy a dar fotocopias y, para un
mejor entendimiento de este texto, les voy a pedir que empie-
cen a leer, no desde la primera pagina, sino desde la segun-
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da. Van a leer hoy, aca en clase, dos hojitas: la segunda y la
tercera. Nada més. Pero quiero que lo lean con el compafiero
y quiero, ademas, que discutan con su compafiero hasta
ponerse de acuerdo entre ustedes dos, o eventualmente tres,
para que lleguen a sacar conclusiones parecidas, tratando
siempre de entender qué es to que estd diciendo el texto.
Filense muy bien si el texto estd contestando alguna de las
preguntas gue nosotros ya tenemos. Lo que van a hacer uste-
des es leer con mucha atencién. Si quieren subrayar, subra-
yen; si quieren tener una hojita al lado, ir escribiendo cosas en
esa hojita, siempre pensando qué es lo que me est diciendo
el texto y si esto tiene que ver con alguna de las dudas que yo
tengo. ; Se entiende?

Al igual que en el casc anterior, la lectura se contextua-

liza: se retoman las conclusiones a las que habian llegadoy -

el sentido que tiene el fexto en este momento de la discu-
sion. Aqui también se puede inferir que una alumna, Magall,
estd esperando el libro "prometido”. Podriamos decir gue
con la expectativa de saber qué dice la ciencia sobre las
particulas que constituyen la materia, tos alumnos iniciaran
ta lectura. A pesar de gue parecen estar ya dispuestos a la
lectura, la docente se detiene en la consigna. Como puede
verse, da informaciédn acerca de las caracteristicas del texto
(fuente, cierta diferencia entre texto de divulgacién y texto
didacticol.

Interpretamos que en esta situacidn de lectura se da a los
alumnos autonomia en relacién con ciertos aspectos y muy
poca en relacién con otros. Utilizando como herramienta de
andlisis el concepto de contrato didactico (trabajado en el
capitulo 2], interpretamos que la docente se “guarda” para sf
el derecho de decidir qué material leen y qué seleccién del
mismo -dejan por el momento la primera pagina del capitu-
lo-. Asimismo, indica la cantidad de lectores por grupo y qué
se espera de ellos como producto de la lectura. No obstante,

los alumnos pueden decidir qué hacer mientras leen: pueden
subrayar, tomar notas, releer, saltearse apartados, volver a
ellos. ks decir, deciden cdmo leer en funcidn de las preguntas
propias que guian su lectura. Las preguntas existen, pero no
en un cuestionario pensado y estructurado por la docente,
sino gue son producto del trabajo que se ha realizado hasta el
momento en torno al problema. Se podria decir que se propo-
ne un nuevo contrato didactico en relacién con la lectura: las
preguntas con {as que se va al texto son producto de una cons-
truccién colectiva; en oiros términos, los alumnos tienen
derecho a decidir como leer.

Ensefiar a leer es generar condiciones para que los
alumnos tengan la experiencia de tomar decisiones. en
torno a la lectura. Interpretamos que en esta consigna se
manifiesta la intencién de la docente de distribuir derechos
en torno a coémo leer. Ademas, pensamos que la docente
también estd ensefando a leer al presentar un “"buen” texto
didactico, en el sentido de que pone a disposicién de los
alumnos un material que les permiie aprender el contenido
disciptinar al mismo tiempo que aprenden a reconocer bue-
nos textos del area. Con la expresidn “buen” texto, nos refe-
rimos a aquellos materiales ~ habitualmente manuales—
que, pensados y escritos para la ensefianza, mantienen ras-
gos propics del texto cientifico del area:'® utilizan un len-
guaje que procura ser preciso y que incorpora, en
semejanza con los textos cientificos, distintos recursos
como metaforas, graficos, esquemas, simbolos y expresio-
nes matematicas para comunicar el conocimiento.
Asimismo consideramos que un buen texto didactico comu-
nica el conocimiento como producto de una construccién
social e histérica -no es la verdad definitiva- sino una-inter-

18. Para la caracterizacién de este tipe de textos, véase capitulo 3.
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pretacion de los fendmenos naturales validada por la comu-
nidad cientifica en un determinado momento.

El texto cientifico es un texto informativo ya que su funcién
es comunicar resultados de investigacién, nuevos avances,
etc., en el que subyace una trama argumentativa. La inten-
cién del autor es presentar ciertos fenémenos explicados
desde determinada teoria; al hacer esto, argumenta a favor
de ella.

A continuacién se presentan tres fragmentos que ilustran
otros aspectos de la ensefianza de la lectura en el drea.

Luego de la lectura en parejas, la docente coordina el inter-
cambio de comentarios sobre lo lefdo. Es interesante ver
comao algunos alumnos van al texto con la pregunta acerca de
si las particulas son 0 no son seres vives.'?

Docente: ~Chicos, vamos a intentar contestar entre tcdos
estas preguntas. Insisto sobre lo mismo: cuando empezamos
ta lectura, teniamos distintas posturas acerca de cdmo esta-
ba constituida la materia, cémo estaban hechas las cosas,
come estaban formadas las sustancias, ;si? Especialmente
estuvimos viendo en el experimento que hicimos, como ocu-
rrian los cambios de estado vy algunos decian que las particu-
las se separaban, otros decian que las particulas se
derretian, otros decfan que las particulas se separaban y
derretian, y otros que se separaban, derretian y morfan. Por
eso, con todas esias dudas, nosotros llegamos al texto.
Ahcra que todo et mundo ha llegado a esta lecturs, lo que
quiero saber es si ustedes con esto que teyeron ya pueden
contestar a esas cuatro opciones gue se habian planteado...
A ver, Natali.

Natali: ~Que se separan.

19. Para profundizar en torno a ta idea que tienen los alumnos de las parifculas
como seres vivos, véase el capitulo 2.

Docente: -Natali dice que se separan, ;qué les parece?
Sabrina: -No, en estado sélido y liquido, nuestras teorfas eran
aceptadas, menos lo de la temperatura y lo del movimiento,
porque no habiamos pensado en el movimiento y la tempera-
tura, pensamos que se separaban perc no qué pasaba con el
movimiento ni gué hacia la temperatura.

Docente: -0 sea, vos lo que decis es que ya habias pensado
que estaba formada por particulas, que se separaban, pero no
habias pensado que se podian mover. ;Alan?

Alan: ~Yo pienso lo misme. Scbre la teoria de si se separaban
y se morian, acd no dice nada si estdn vivos, muertos...
Docente: -; Qué les parece?

Sabrina: -jEstdn muertos! No muertos, ni siquiera tienen
vida.

Leila;: -; Cémo sahbés que no tienen vida?

Nicolas: -Para mi es el calor que da energa.

Sabrina: ~;No hay algtn texto que explique?

Docente: ~Hay muchos textos que explican qué son los seres
vivos pero, jqué entendemos nosotros por seres vivos?
Nicole: -Como nosotros.

fair: ~Algo que tiene organismos, que se reproduce.

Docente: -Se reproduce, ;qué mas?

Jonathan: -Come.

Leila: -Respiran.

Miguel: ~Se mueven.

Docente: -5i, todas esas cosas.

Nicole: ~Eso es lo tnico que cumplen, gue se mueven.

La docente interviene, nuevamente, contextualizando la
lectura. Sostiene el para qué se leyd el texto. Desde ese lugar,
abre la ronda de comentarios sobre lo leido, es decir, espera
que los alumnos respondan en qué sentido el texto les sirvié
para confirmar, ampliar, rechazar sus propias ideas.

La docente toma |z frase de Natali y la devuelve a la clase.
No le responde si es suficiente y/o correcta su interpretacién,
sino que delega esa responsabitidad en los alumnos. La alum-
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na que responde dice qué les aporto el texto. La docente toma
lo dicho por la alumna y explicita qué habfan pensado y qué no
en su ‘modelo”.

Alan se apoya en lo dicho por su companera, pero muesira
su decepcién al no encontrar en el texto informacién acerca
de si las particulas son seres vivos o no. El estd suponiendo
que algun texto debiera decirlo. La docente no responde a esa
demanda y vuelve a instalar la pregunta acerca de los seres
vivos con la intencién de que la clase llegue a la conclusitn de
que las particutas no lo son. El texto no se pronuncia sobre la
cuestién pues la ciencia interpreta cémo es la realidad y no
cémo “no es”. El tema de si las particulas son seres vives 0 no
estd fuera del discurso de la ciencia. Las decisiones didacti-
cas resuelven problemas, en este caso que lean un textc que
comunica la teoria, y generan nuevos problemas: los textos no
dicen todo. Este es un ejemplo de situacién en ta que el
docente debe ampliar la informacion para favorecer el avance
en el conocimiento.

En el fragmento siguiente, la docente se detiene en la
ensefianza del uso de las comparaciones y analogias en los
textos de ciencias:

Docente: ~Bueno, esa comparacién es muy linda porque el
autor sate del texta y trae otras cosas, ;si? El estd comparando

el sélido y... volvé a leer Nicolas, presten todos atencidn a esto.

Nicolas: - "Ademas se supone que las particulas que forman
un solido tiemblan u oscilan permanentemente en sus luga-
res como si fuesen pasajeros sentados en un émnibus que
transita una calle empedrada”.

Docente: -Entonces, ;donde esta la comparacién aca?, jentre
qué y qué? EL dice: esta cosa es como tal otra. ;Cémo qué?
Miguel: -Las particulas de un sélido con otras. :
Metanie: —El movimiento de las particulas...

Miguel: -Porque acé no habla solamente de esto, habla tam-
bién de esto... estd comparando unas particulas con otras.

Docente: -; Con gué compara las particulas?

Miguel: ~Ah, "pasajeros sentados en un dmnibus que transita
una calle empedrada”. Dice eso, compara con pasajeros sen-
tados en un dmnibus que transita una calle empedrada, con
eso lo compara.

Docente: -Entonces, ;dénde estd la comparacion? Contame-
{a. Imagind que yo nunca lef, a ver.

Miguel: -Las particulas de un sélido parece como si fueran
pasajeros sentados en un dmnibus que iransitan una caille
empedrada porque...

Jonathan: -Tiemblan.

Miguel: ~Porque tiemblan, porque cuando un émnibus va por
una calle empedrada hace asi [gesticulal, entonces los pasa-
jeros tiemblan asi porque estan en una calle empedrada.
Docente: ~-Bueno, entonces, las particulas, ; con qué tas com-
para?

Miguel: -Con el movimienio que hace el 6mnibus cuando estd
en una catle empedrada.

Sabrina: -jCon los pasajercs!

Miguel: ~Con los pasajeros, bueno.

Melanie: -Con el movirniento de ios pasajeros.

Docente: -Miguel dijo gue estd comparando con el émnibus,
a ver..

Miguel: -Con los pasajeros del dmnibus.

Docente: -; Qué querés decir, fair?

fair: ~Yo digo que no. Ef autor estd comparando con los pasa-
teros, los pasajeros son los que tiemblan.

Miguel: ;Y yo qué dije?

lair: ~Bueno, DErc...

Docente: ~;Qué les parece esta imagen de los pasajeros?
;Qué les pasa a los pasajeros cuando van dentro de un dmni-
bus?

Alan: -5altan.

Nicolds: -Tiemblan.

Jonathan: -Se mueven, tiemblan.

Melanie: -Oscilan o tiemblan.
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Miguel: ~Van para arriba y para abajo.

Docente: -Van para arriba y para abajo, ;si?

Melanie: ~Ternblar.. rebotan.

Docente: —Rebotan...

Alan: ~Vibran.

Docente: -Vibran...

Melanie: -Tiemblan.

Docente; ~Tiemblan, jqué mas? Saltan. Hay otra patabrita
mas gue...”’

Leila: ~Oscilan.

Docente: -Cscilan. ; Se entiende esta comparacion Miguel?
Miguel: -Si.

tair: ~;Qué es oscilar?

Alan: ~Que vibran.

Docente: -A ver, ; qué cosas oscilan?, ;dénde vieron esa pala-
bra?

Jonathan: -Acé.

Docente: -Fuera de acd, jnunca escucharon la palabra “osci-
lar"? ; Nunca vieron un péndulo, por ejemplo?

Varios alumnos: -No.

Jonathan: -3 Qué es un péndulo?

Alan: -En el relo].

Docente: ~En el reloj, hay relojes que son de péndulo. Vieron
unos retojes grandotes de madera, gue tienen las agujitas aca
y acd abajo tienen una vara y una cosa muy pesada, jy qué
hace este péndulo?

Nicote: -Se mueve.

Varios a la vez: -jOscilal

Docente: -Entonces, ;qué caracteristica tiene eso, al ir de un
lado para el otro?

Melanie: —jEn el tugar!

Docente: -Vuelve siempre al lugar, va y viene.

Jonathan: -Acé dice, jyo lo busqué en el diccionario!
Docente: -A ver, ;jqué huscaste en el diccionario?

Alan: ~Oscilar.

Docente: -A ver, ;jqué enconiraste?

Jonathan: ~ "Moverse varias veces, primero hacia un lado vy
luego hacia otre de una cosa que estd sujeta solo por un
punto. Variar algo entre unos Umites. Balancearse, bambo-
learse, fluctuar, titubear, mecerse”.

Este fragmento nos permite pensar en varias cuestiones:
por un lado, el lugar dado a la localizacién e interpretacion de
las comparaciones; por el otro, y vinculado con le anterior, en
la importancia otorgada a la interpretacién del término “termn-
blar”. En relacion con la metafera, la importancia otorgada a
este recurso se debe a que es propio del discurso cientifico. La
profesora llama la atencién sobre qué aspectos se estdn com-
parando: no es sobre el movimiento del émnibus, pues eso
hablarfa de desplazamiente de las particulas, sino del movi-
miento de los pasajeros en el interior del émnibus. De alli la
importancia otorgada a verbos como vibrar, oscilar, temblar.
No se trata de un “juego” sobre sindnimos sino de brindar dis-
tintas posibilidades para que los alumnos puedan represen-
tarse el particular movimiento de las particulas en estado
sélido. En dicho estado, el movimiento de las particulas es de
oscilacion, es decir que no hay desplazamiento de un lugar
hacia otro como ocurre en los estados liquido y gaseoso. Esta
idea resulta de muy dificil apropiacidn, pues para los nifios
movimiento se asocia cen desplazamiento; de alli que la
docente se detenga en su anélisis.

En términos de representaciones internas y externas, a las
que hicimos referencia en el capitule 2, el lenguaje permite la
exteriorizacién de las imagenes mentales. En este caso es a
través del didlogo que se explicitan las ideas, se contraponen
y se amplian. La intencién que se persigue al propiciar y sos-
tener el intercambio es que se produzcan modificaciones en
las concepciones de los alumnos sobre el movimiento de las
particulas en los tres estados de agregacion de la materia, y
no solo en el liquido y en el gaseoso como venian explicitando.
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ks interesante el hecho de que sea un alumno el gue apor-
ta inforrmacién ai buscar otro texto y averiguar el significado
de la palabra en el diccionario. Nuevamente, puede decirse
que la docente distribuye o comparte con los alumnos el dere-
cho sobre el control de la interpretacion de un texto.

l.a docente no establece diferencias entre comparaciény
analogia. No se detiene en las categorias linglisticas sino
en como se usan en ciencias. En la clase siguiente, cuando
retoma el tema, nombra a las analogfas como un tipo par-
ticular de comparacién.

Docente: -La carpeta abierta y el texto sobre ta mesa. Vamos,
rapidito. Bueno, en la clase anterior estuvimos viendo...
Nicolas: -Comparaciones. . :
Dacente: ~Comparaciones, muy bien. Pero habia como dos
categorias distintas que el autor comparaba.

Leila: ~jYo!

Docente: ~A ver,

Jonathan: ~Uno es de estado...

Docente: -;Cémo serfa?

Magali: -De cambios de estado.

Docente: -0 sea, él compara entre un estado y otro. Estd
ensefando los estados y dice “en un estado esto es asi y en
otre cambia”, ;si?

Alan: ~Y otro, por ejemplo, compara un estado con algo igual
a ese estado... por gjemplo “las particulas que forman un séli-
do tiemblan u oscilan como si fuesen pasajeros sentados en
un dmnibus”.

Docente: -Bueno, cuando el autor estd buscando una imagen
fuera del texto y dice "esto es comeo tal cosa”, hace una com-
paracidn aunque en realidad nosotros podemos encontrar
muchas diferencias entre lo gue él estd hablando, en este
caso, entre las particutas y los pasajeros sentades en el dmni-
bus; pero la idea es interpretar las semejanzas.

L.

Docente: -Esta hablando de cosas que se parecen mucho,
donde yo puedo encontrar algo que especialmente estoy utiti-
zando ;para qué? ; Para qué utiliza analogias el autor de este
texto? A ver, Irene.

Irene: ~Para que, como es un texto que estd hecho para chicos,
como para que se explique mejor, para que entendamos mejor.
Docente: -Para entenderto mejor. ;Lo entendés vos asi?
Irene: -5

Docente: -Bien. A ver quién puede encontrar una analogia
que no sea la de las particulas en el sélide con los pasajeros
sentados en el dSmnibus. A ver.

Miguel: Yol Dice: "Estan casi tan sueltas como los granos de
arena de una playa™.

Docente: -; Estan de acuerdo? ; Es una analogia?

Varios alumnos: -5i,

Docente: ~Bueno, jcudl otra? A ver, Irene

irene: ~Dice "A diferencia de estc [de las particulas de un séli-
dol, las particulas de un liquido, igual que si fuesen bolas de
bitiar, estdn agitdndose y moviéndose constantemente de un
lugar a otro del recipiente y rebotando unas contra otras con
gran velocidad”, ‘

Docente: ~Entonces, la analogia ahf es particulas de un liqui-
do... jcon qué?

Sabrina: ~Con bolas de billar.

Docente: -Con bolas de billar.

Este fragmento es un ejemplo de cdmo los recursos lin-
glisticos se analizan en funcién de la comprensidn del conte-
nido. Es decir, la docente no se detiene en el significado de
analogia por sf mismo sino para alertar acerca de qué parte
de la frase representa lo andlogo. Los alumnos pueden, como
se observa en esta clase, identificar comparaciones y metéafo-
ras y entender en qué sentido deben comprenderse.

Para finalizar el analisis de este apartado decimos que
tanto la instalacion del propésito lector como el trabajo con
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las analogias y comparaciones fueron fructiferos en tanto y
en cuanto forman parte del trabajo de ensefanza de conte-
nidos especificos del area. Tal como sostenemos en este
libro, si bien los alumnos ponen a disposicién lo que saben
de los textos expositivos para aprender contenidos de cien-
cias naturales, es necesario ademas que sea el docente del
drea quien ensefie a leer estos textos. El entramado entre el
saber preducido y la particular forma de comunicarlo -el
lenguaje de la ciencia, al decir de Lemke- requieren de
situaciones de lectura disefiadas con el propésito de ensefiar
contenidos de ciencias.

EPILOGO
INSTALAR LA LECTURA
EN LA CLASE DE CIENCIAS

Como senalamos reiteradas veces en este libro, ctorgamos a
la lectura un lugar prestigioso como herramienta para acceder al
conocimiento especifico dentro y fuera de la escuela. Esta postu-
ra se inscribe en la concepcién de ensefianza y del sentido que
concedemos a las ciencias en la escuela.

Si bien las ideas que intentamos comunicar en los capitu-
los 3y 4 son resultados producidos por la investigacién que
venimos realizando en la ensefanza de la lectura sobre dis-
continuidad de la materia, nuestro trabajo como docentes y
como asesoras cen distintos grupos de alumnos, en diversas
escuelas y contextos, y en distintos niveles de la ensefianza,
nos permitié hacer algunas generalizaciones que van més alis
de las conclusiones obtenidas con un contenido especifico.
Estamos asi en condiciones de decir que:! '

1. Estas conclusicnes son parte de las presentadas en Espinoza, 2004,
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