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| monogréfico del presente nimero esta dedicado
a la ensefianza de las Ciencias Naturales, mas
especificamente a la ensefianza de la Astrono-
mia. En principio tiene el mismo propésito de
otros monograficos, que es brindar un espacio
para que los docentes puedan comunicar experiencias de
aula sobre una tematica. El ejercicio de comunicacion es en
si mismo una manera de revisar lo que hacemos, tanto para
el que comunica como para los lectores que, a manera de
€spejo, ven su propia practica como objeto de analisis.

En esta ocasion, el foco se pone en un espacio forma-
tivo —las Ciencias Naturales— que sigue proclamando por
tener otra presencia en las aulas escolares. ;Qué aportan
las Ciencias Naturales al desarrollo de nuestros escolares?
¢ Qué experiencias lo permiten? ; Como piensa la escuela, la
propuesta de esas experiencias? Y algo que esta muy enrai-
zado en la practica cotidiana, ¢qué contenidos deberiamos
proponer para que esas experiencias promuevan ese de-
sarrollo? 4 Por qué cuesta tanto concebirlas desde un lugar
distinto?

Las Ciencias Naturales promueven una mirada distinta
del mundo cotidiano, y ademas permiten mirar otro mundo
mas alla del cotidiano. Para esa mirada es necesario crear
habitos de pensamiento, que no se desarrollan de manera na-
tural. Supone la posibilidad de enfrentarnos al mismo mundo
fisico que nos permitio construir algunas ideas sobre €l y re-
descubrirlo, reelaborarlo, con nuevas ideas. El reto de la edu-
cacion cientifica es generar escenarios para que los alumnos
puedan reformatear sus sistemas cognitivos y asi dar lugar a
nuevas capacidades ‘representacionales” en los ciudadanos.
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Se trata de posibilitar nuevas formas de conocimiento que se
alejen de la inmediatez y la naturalidad de los conocimientos
cotidianos.

La formulacién de preguntas problema, la busqueda de
evidencias y el trabajo posterior con ellas, la formulacion de
ideas a partir de esas evidencias, la elaboracion de explica-
ciones y la construccién de modelos son acciones que, de
proponerse en las situaciones de ensefianza, posibilitan ese
espacio formativo que mencionamos antes.

El caso de la Astronomia —ciencia involucrada en este
monografico— es bien representativo de lo expuesto. Se trata
de una de las ciencias mas antiguas, que alin hoy mantiene
las mismas preguntas originales de otros tiempos. Los cuer-
pos celestes, el movimiento, los fenémenos que ocurren en
el espacio, las leyes de los grandes cuerpos... ,como pensa-
mos situaciones que permitan una mirada no cotidiana de lo
que nos rodea? O dicho de otro modo, ,co6mo hacemos para
problematizar desde lo cotidiano y, a partir de alli, elaborar
los modelos que la Astronomia nos propone?

Muchos docentes se embarcan en la aventura de intentar
algo diferente, y ademas se animan a contarlo. El monogréfico
retne experiencias de las diferentes tematicas que aparecen
en el programa escolar de Astronomia, y al mismo tiempo, dan
cuenta de recursos bien diferentes para el frabajo de aula.

Como en instancias anteriores, entendemos que sera
una contribucién que permite volver a pensar sobre lo que
hacemos vy, sobre todo, volver a pensar en qué es lo que
buscamos con lo que hacemos.

Maria Dibarboure

Un enfoque de ensel

dela Astrone

epistemologicasyaaite:

Para orientar la tarea docente en Educacién Inicial y
Primaria, nos parece fundamental partir de un analisis epis-
temoldgico y didactico de los contenidos programaticos del
Area del Conocimiento de la Naturaleza en el curriculo ac-
tualmente vigente en Uruguay. En este articulo realizamos
una breve discusion de los contenidos de Astronomia pres-
critos en el Programa de Educacion Inicial y Primaria. Afio
2008, con el objeto de brindar a las maestras y a los maes-
tros algunas “claves de lectura” que se traduzcan en posibles
directrices para el disefio, la implementacion y la evaluacion
de secuencias de ensefianza que aborden esos contenidos.

En todo disefio curricular se pone en juego una gran
variedad de criterios de seleccion de contenidos: se espera
que ellos sean centrales en la(s) disciplina(s) de referencia,
socioculturalmente significativos, adecuados al desarrollo
psicoevolutivo de los estudiantes, valiosos para la formacién
de ciudadania, etcétera. Entre tales criterios necesariamen-
te se generan ciertas tensiones. El conjunto de contenidos
seleccionados para ser ensefiados, el orden en el que apa-
recen en los distintos grados, la importancia relativa que se
les asigna, entre otros muchos aspectos, dan cuenta de la
resolucién que se ha dado a esas tensiones: el curriculo no
solo muestra la imagen de ciencia que se desea “hacer vivir’
en las aulas, sino que esta “tefiido” de las concepciones epis-
temoldgicas y didacticas sostenidas por sus disefiadores.
Examinar el curriculo como el “producto final” de delicadas
decisiones y negociaciones nos proporciona una “ventana”

a entender tanto qué se ha considerado importante ense-
fiar como en qué se fundamenta el reconocimiento de esa
importancia.

El proceso de produccion del curriculo como documento
publico conlleva poner en dialogo, y eventualmente lograr
amalgamar, las intenciones y los supuestos asumidos por
los disefiadores que provienen de diferentes campos profe-
sionales, tradiciones intelectuales y disciplinas académicas.
Leer con cuidado los contenidos que se prescriben nos per-
mite indagar en ese proceso para fundamentar mejor la en-
sefianza, y tal es la intencién de este articulo.

Al analizar el brevisimo programa en su conjunto, lo pri-
mero que se constata es que en el documento se “trenzan”
contenidos provenientes de diferentes tradiciones disciplina-
res, que a lo largo de la historia de la ciencia han estado
mas cercanas 0 mas alejadas unas de las otras (e incluso a
veces en conflicto)'. Estas tradiciones se pueden reconocer
como “hilos conductores” del programa; cada uno de esos
hilos arranca en un determinado grado de escolaridad -mas
0 menos tempranamente— y luego se sostiene a lo largo de
los demas, ampliandose y profundizandose.

" La historia de la ensefianza de la Astronomia en el Uruguay no es objeto del presente
articulo, pero es sumamente interesante y puede encontrarse en Pintos Ganén y
Fernandez (2008).
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En primer lugar, en el programa figura centralmente la
Astronomia més tradicional, descriptiva y matemética, que
es probablemente la primera de las ciencias naturales en
emerger, y que en la Antigliedad estuvo ligada principalmente
a tres grandes intereses humanos: la medicién y el control
de los ciclos naturales del tiempo (afios, estaciones, dias),
las (supuestas) relaciones del mundo celeste con el terres-
tre (predicciones astrales), y la navegacion en sentido amplio
(orientacion en tierra o en el mar). En esta Astronomia en sen-
tido mas “limitado” se ubicarian los contenidos protagdnicos
del programa, vinculados con los movimientos de la Tierra:
rotacion (alternancia dia-noche y relojes) y traslacion (esta-
ciones y calendarios). Tales contenidos son muy abundantes.

El programa prescribe trabajar este primer eje astrono-
mico poniendo el foco en el “sistema” Tierra-Sol: la relacién
entre ambos cuerpos, principalmente en términos de sus po-
siciones relativas. También propone observar y describir con
cuidado muchos aspectos de este primer eje: cielo diurno y
nocturno, sombras, duracién del dia y de la noche, estacio-
nes, y cambios de todo ello a lo largo del dia o del afio. Se
indica, por ejemplo, “seguir’ el lugar de salida y puesta del
Sol y ver sus variaciones periddicas. También hay trabajo su-
gerido en torno a la observacion y descripcion de la béveda
celeste, y en especial del cielo nocturno (incluyendo algunas
constelaciones icénicas visibles desde nuestro hemisferio).

A este primer eje se suman temas que podriamos ubicar
en la interfaz de la Astronomia con otras ciencias naturales
(especialmente con la Fisica), tal es el caso de los contenidos
de mecanica, optica, astrofisica y cosmologia. Asi, se prescri-
be el estudio de: ciertas interacciones entre Sol, Tierra y Luna
(fases, eclipses, mareas); la identificacion y descripcion de
algunos “tipos” de objetos celestes (galaxias, estrellas, plane-
tas, satélites naturales), cruzando esto con la nocion de radia-
cion electromagnética; la implantacion de una mirada “evoluti-
va’ (origen y decurso del Sistema Solar y del Universo).

También aparecen, aunque en menor medida, conteni-
dos conceptuales mas propios de la Fisica o la Meteorologia
que tendrian un caracter “instrumental’ para el pensamiento
astronoémico: radiacién proveniente del Sol, brillo y color es-
telar, diferencias térmicas en el dia y en el afio.

Por otra parte, algunos contenidos son de caracter proce-
dimental, y nos dan una idea del tipo de “didactica” que ima-
ginaron los disefiadores. Aqui cabrian la identificacion de las
“zonas del horizonte” y los puntos cardinales, el aprendizaje
de algunas estrategias de orientacién con el Sol y las estre-
llas, o la familiarizacién con distintas representaciones de la
Tierra (probablemente cerca de la geografia y la cartografia).

Y por ultimo, también hay algunos contenidos del cam-
po de la historia y la naturaleza de la ciencia (Aduriz-Bravo,
2005): en quinto grado se incluye la discusion entre los mo-
delos geocéntrico y heliocéntrico, y en sexto aparecen las
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“teorias” sobre el origen y la evolucidn del Universo. Aunque
la formulacién es poco clara, entendemos que alli se sugiere a
las maestras y los maestros no solo trabajar la cosmogonia, es
decir, el conjunto de relatos mitopoéticos o religiosos que las

distintas civilizaciones han elaborado para explicar el origen y

la naturaleza del “mundo” (Gangui, 2016), sino ademas ofrecer

una primera aproximacion a las modernas teorias sobre la ver-

dadera constitucion fisica del cosmos (Gangui, 2005).

Con todo lo que hemos venido diciendo, cabe recono-
cer que la Astronomia como disciplina escolar tiene rasgos
constitutivos muy propios (diferentes modos de explicacién,
distintas perspectivas teéricas, multitud de ciencias auxilia-
res, diversidad de escalas de espacio y de tiempo); tener
presente esta peculiaridad es de gran valor para pensar los
fundamentos de la ensefianza. A ello se suma la particular
naturaleza epistemoldgica de la Astronomia como una cien-
cia en la que a las explicaciones mecanicas y causales mas
“ortodoxas” se suman explicaciones funcionales (en torno a
estructura, funcionamiento e interrelacion) y genéticas (en
torno a origen y evolucion). Los rasgos de la asignatura es-
colar, parcialmente heredados de la disciplina académica, se
pueden entender tratando de caracterizar la diversidad de
preguntas que se pretende contestar desde la “mirada astro-
némica” en el nivel inicial y primario:

1) ¢Doénde estamos? ;Qué/como son la Tierra, el Sistema
Solar y el Universo? ;,Cémo podemos orientarnos y via-
jar en ellos?

2) ¢Cudl es el origen de esos tres sistemas anteriores?
¢ Cual ha sido y sera su evolucién a lo largo del tiempo?
Y cudl sera su final?

3) ¢Qué ejemplos relevantes hay de interacciones (de todo
tipo) entre las partes que constituyen esos sistemas?

4) ;Como podemos describir y representar esos sistemas
de manera estatica y dindmica? ; Qué “hechos del mun-
do” nos permiten conocer, explicar y predecir tales des-
cripciones y representaciones?

5) ¢Qué diferentes visiones ha generado la humanidad
sobre esos sistemas? ;Como se han modificado tales
visiones a lo largo del tiempo? ;Cudles visiones estan
actualmente vigentes?

Algunos aportes desde la didactica
de la Astronomia

¢ Qué contenidos ensefiamos cuando ensefiamos As-
tronomia? Los docentes nos docentes formulamos esta pre-
gunta cada vez que damos inicio a un curso o actividad sobre
educacion en temas astronémicos. Usualmente, las respues-
tas de los participantes incluyen topicos variados: el Sistema
Solar, las galaxias, estrellas y constelaciones, el Big Bang, la
forma y los movimientos de la Tierra, las drbitas planetarias...
y la lista continta. En funcion de estas respuestas notamos
que, ante las preguntas sobre una disciplina cientifica, los
docentes tendemos a desplegar —al menos en un primer
momento- una lista de términos y conceptos, como si eso
fuese lo Unico importante a considerar en la ensefianza. Asi,
muchas veces relegamos otros aspectos esenciales del co-
nocimiento cientifico, mas vinculados con la dimensién me-
todologica de la ciencia, por ejemplo, la formulacion de pre-
guntas, el planteamiento de hipotesis, la discusién de ideas,
la exploracion sistematica de fenémenos, la construccién
colectiva del conocimiento. Los conceptos son importantes,
nadie lo duda, ¢pero acaso son suficientes como para que
los estudiantes se acerquen al conocimiento escolar? ;Y en
qué casos esto seria asi?

Para comenzar a reflexionar sobre estas cuestiones,
pensemos en la siguiente situacién que ocurrié hace un poco
mas de cuatro afios en una escuela publica de la ciudad don-
de vivimos los autores de este articulo. Como parte de su
trabajo diario en las escuelas, una colega nuestra, la pro-
fesora Maria C. Iglesias, participé de una clase de ciencias
naturales en la que estudiantes de sexto grado de la escuela
primaria argentina (de once a doce afios de edad) realizaban
un “intercambio de cierre” sobre uno de los temas estudiados
con comparieros del tercer grado de la misma escuela. El nu-
cleo tematico que motivé esta actividad fue la Astronomia, ya
que ambos cursos tuvieron una aproximacion a contenidos
de esa area. Durante el recorrido didactico previo, uno de
los grupos habia estado abocado al trabajo con las propie-
dades opticas de los objetos, la produccién de sombras y el
movimiento aparente del Sol durante un dia solar. El grupo
de nifios mas grandes, por su parte, se habia dedicado a

profundizar en el recorrido aparente del Sol a lo largo del
afio para diferentes ubicaciones del observador terrestre, ya
fuera en el hemisferio sur o en el norte (temas estos que
aparecen en el programa escolar uruguayo).

En este intercambio se alentaba a las nifias y los nifios
para que expresaran lo aprendido durante las actividades
transitadas, en las que fueron guiados por los docentes de
cada grado. A partir de los dilogos entre los estudiantes,
quedaba claro que el objetivo de los docentes durante la en-
sefianza de los contenidos habia estado centrado en los as-
pectos mas vivenciales y descriptivos de los fenémenos as-
tronémicos, en contraposicion a los elementos “expositivos”
que se encuentran de manera mas habitual en la ensefianza
del area. Para dar inicio a los recorridos didacticos imple-
mentados se habian propuesto actividades para conocer y
hacer explicitos los saberes previos sobre el tema. Los do-
centes hallaron que la mayoria de los estudiantes respondid
(¢,0 repitid una vez mas?) sin poner en duda que es la Tierra
la que se mueve alrededor del Sol.

Pensemos un poco: ¢ los estudiantes estaban en condi-
ciones de usar ese conocimiento inicial sobre el movimiento
de la Tierra para analizar, por ejemplo, a qué se debe que
el Sol del mediodia, a lo largo del afio, no tenga siempre la
misma altura por encima del horizonte del observador? Decir
que la Tierra rota sobre su eje y que se traslada, 4 es suficien-
te para inferir que, para nuestras latitudes fuera de la banda
de los trépicos -y esto incluye todo el territorio de Uruguay-,
el Sol nunca “pasa” por encima de nuestras cabezas?

Si tenemos en cuenta las respuestas ofrecidas por los
estudiantes durante el desarrollo de la secuencia de en-
sefianza en relacion con el movimiento aparente del Sol,
podemos decir que no estaban en condiciones de emplear
adecuadamente ese conocimiento, de caracter declarativo
(Aparicio, 1995). En particular, en el trabajo se encontraron
evidencias del desconocimiento de la trayectoria aparente
del astro, de las regularidades de su movimiento y de los
cambios que presenta con el correr de los dias. Muchos de
los nifios y nifias, ademas, tenian dificultades para estable-
cer relaciones entre el movimiento del Sol y la produccién de
las sombras de objetos opacos.

Como podemos imaginar, las ideas anteriores, relaciona-
das con el sistema Sol-Tierra y prescritas en el programa que
estamos analizando, apuntan a un nivel de abstraccion dificil
de lograr con nifios de estas edades (hasta doce afios). Sin
embargo, parece claro que la propuesta de trabajar a partir
de las vivencias astronémicas del observador terrestre re-
sulta mucho mas rica que el mero hecho de declarar cuales
son los movimientos reales que tiene nuestro planeta. So-
bre estas cuestiones, Martinez Sebastia (2004) plantea que
la ensefianza de la Astronomia no puede limitarse a saber
que la Tierra es una esfera que gira sobre si misma y que
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se traslada alrededor del Sol. Su objetivo, en cambio, es que
los estudiantes aprendan de manera progresiva a explicar he-
chos y fendmenos astronémicos del entorno mediante esas
dos nociones entendidas como genuinas hipétesis. Entonces,
cuando escuchamos a nuestros estudiantes afirmar que es la
Tierra la que se mueve —y no el Sol, por ejemplo—, debemos
cuestionarnos si no se trata mas de una idea adquirida que de
una idea genuinamente construida.

Ideas previas y obstaculos de compren-
sién en la Astronomia escolar

¢ Cudles son los modelos tedricos y los tipos de expli-
cacion mas frecuentes que utilizan nuestros estudiantes de
nivel inicial y primario en relacion con temas de Astrono-
mia? ;De qué manera afectan estas ideas a la construc-
cion del conocimiento cientifico? Numerosas investigacio-
nes realizadas en varios paises ponen de manifiesto los
obstaculos que se presentan con relacién a algunos de
estos fendmenos (Gangui e Iglesias, 2015). Entre los mas
frecuentes podemos mencionar las dificultades de las nifias
y los nifios al intentar reconocer los cambios en los aspec-
tos observables del movimiento del Sol, tanto a lo largo del
dia como del afio. Solo una baja proporcion de estudiantes
sabe que la trayectoria diaria del Sol tiene forma de arco
con extremos en el horizonte. Por otra parte, muy pocos
son capaces de identificar las caracteristicas particulares
de los solsticios y los equinoccios, y las regularidades en
torno a ellos, lo cual va asociado a una vision distorsionada
de cdmo se modifica el cielo observable con el correr de las
semanas. Asimismo, los estudiantes en general presentan
dificultades para reconocer la existencia de distintos mo-
delos alternativos validos que pueden dar cuenta de las
mismas observaciones (cambiando el punto de referencia,
por ejemplo), y no hacen uso operativo de las hipdtesis de
esos modelos para explicar las observaciones conocidas.
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Las explicaciones astrondémicas sobre la Luna, con
sus fases, y el movimiento espacial de los tres cuerpos
celestes involucrados (Sol-Tierra-Luna) resultan el topico
en torno al cual se reportan mayores dificultades. Como
sabemos, las fases de la Luna que percibimos desde nues-
tro lugar en la Tierra son vivencias astrondmicas fopocén-
tricas?. Sin embargo, para dar una explicacién sobre su
origen es frecuente recurrir a un punto de vista situado en
el espacio interplanetario. Por lo tanto, resulta imprescindi-
ble imaginarse como se verian las fases de la Luna desde
un punto de observacién ubicado fuera de la Tierra. Alli
reside el problema, pues uno de los principales obstaculos
de comprension de la Astronomia es el que esta ligado a
la vision espacial, es decir, a la capacidad mental de ver y
trabajar en tres dimensiones, y con tamafios y distancias
enormes. Ademas, las distancias que separan al Sol y a
la Luna de nosotros, los observadores, hacen imposible
su medicién directa desde la Tierra, y esto lleva a que los
estudiantes emitan juicios acerca de la lejania de esos as-
tros sobre la base del tamafio relativo que ellos perciben
(cf. Garcia Lerete, 2010).

A estas dificultades debemos sumar las ideas previas
que han sido estudiadas in extenso por la literatura especi-
fica. Como es sabido, las personas poseen una tendencia
natural a investigar y a realizar acciones en el medio en el
que viven, lo que las conduce a construir explicaciones es-
pontaneas para dar sentido a los fenémenos observados. A
lo largo de los afios, el conocimiento intuitivo, vale decir, las
explicaciones o ideas que construimos los individuos, ha
recibido diferentes denominaciones (ideas previas, concep-
ciones alternativas, ideas ingenuas, teorias implicitas, mo-
delos mentales, etc.). De manera general podemos consi-
derar todo aquello como las “concepciones” que tienen las
personas —en particular, los estudiantes— acerca de cémo y
por qué las cosas son como son. Las concepciones respon-
den a una ldgica “interna” de pensamiento, influenciada por
las experiencias realizadas en la vida cotidiana; tenemos
entonces ideas de origen sensorial —concepciones espon-
taneas-, cultural —representaciones culturales— o escolar —
concepciones analogicas—. Todas estas ideas forman parte
de lo que el sujeto ya sabe, y pueden generar interferencias
que dificultan el proceso de construccion cientifica. Este co-
nocimiento —y los supuestos en los que se basa- puede
reestructurarse, pero rara vez se abandona, en tanto que,
como sefiala Pozo (1999), presenta gran eficacia cognitiva
y adaptativa para “movernos por el mundo”.

2 “Topocéntrico” se refiere a la posicion precisa sobre la superficie de la Tierra desde
donde se lleva a cabo la observacion, en contraposicion con, por ejemplo, “geocéntrico”
que se refiere a la descripcion efectuada desde el centro de nuestro planeta.
Recordemos que fopos en griego significa “lugar” (en este caso, ubicacion sobre la
superficie terrestre).

Entre los muchos fendmenos astrondmicos que presen-
tan dificultades para su comprension significativa podemos
mencionar los siguientes:

1) Las fases de la Luna: las diferentes iluminaciones de la
superficie de nuestro satélite, ;son debidas a la sombra
de la Tierra? Estas fases, ¢surgen como consecuencia
de que, desde el punto de vista de la Luna, se produce
un eclipse, donde es la Tierra el cuerpo astronémico que
oculta al Sol?

2) El ciclo dia-noche: el eterno ciclo de luz y sombra, de
dias y noches, ¢ se debe al movimiento de la Tierra al-
rededor del Sol? ;Dénde va el Sol al anochecer? ;Se
esconde detras de las montafias o de las nubes?

3) La verticalidad en la Tierra y la gravitacion; en particular,
el problema de los antipodas® y la concepcion de la gra-
vitacion como atraccion hacia el centro del planeta: ;qué
significa caer “hacia abajo™? ¢ Dénde queda ese “abajo™?

4) Las cuatro estaciones: las diferentes estaciones del afio,
con sus climas y temperaturas caracteristicos, ¢se pro-
ducen debido a que la Tierra se halla a diferentes distan-
cias del Sol? ;O es que, para una ubicacion geogréfica
dada, el eje de la Tierra se inclina mas en verano que en
invierno?

5) La composicién y forma del Sistema Solar: las trayec-
torias planetarias son usualmente representadas con
formas pronunciadamente “elongadas’, lo que hace que
se vean como elipses de notable excentricidad* (y aqui
existe una relacion con las diversas nociones sobre las
temperaturas en las diferentes estaciones del afio). Ade-
mas, ¢ donde termina nuestro Sistema Solar, en la proxi-
ma estrella?

6) Nuestra ubicacion en el Universo, es decir, la posicion
de la Tierra, la del Sistema Solar y la de nuestra galaxia:
ubicacion?, jrespecto de qué? 4 Existen un arriba y un
abajo en el Universo?

Las ideas previas en torno a todos estos temas estan
presentes en cualquier situacion de aprendizaje: influyen en
las observaciones que realizamos, en las inferencias que
construimos y en la manera de resolver problemas. En las
investigaciones se sefiala que la recurrencia de tales ideas
se prolonga en la escuela secundaria y més alla, afectando
también a estudiantes de magisterio y a profesores en activi-
dad (Camino, 1995; Gangui e Iglesias, 2015).

3 Literalmente, antipoda significa “opuesto por los pies”. Si trazamos una recta que,
partiendo de nuestra ubicacion sobre la superficie de la Tierra, atraviese su centro,
el lugar por donde vuelve a tocar la superficie corresponde a nuestros antipodas.
Los antipodas de los habitantes de la ciudad de Montevideo nadan en medio del mar
Amarillo, hacia el oeste de Corea del Sur.

* La excentricidad de la drbita (designada con la letra €) indica cuanto se aparta esta
orbita de una circunferencia perfecta (que tiene e = 0). Un valor de 0<e<1 corresponde
a una drbita eliptica.

A modo de sintesis

En el Programa de Educacion Inicial y Primaria se expo-
nen los fundamentos legalmente prescritos para abordar la
ensefianza de la Astronomia en los primeros nueve niveles
del Sistema Educativo. A través de un rapido analisis de su
disefio hemos podido identificar algunas ideas-fuerza que
tienen gran potencia didactica: la Astronomia escolar reiine
distintas tradiciones disciplinares, busca responder pregun-
tas tedricas muy disimiles, se enfoca en sistemas que tienen
diferentes escalas de espacio y tiempo, responde a finalida-
des humanas (histdricas y actuales) bien reconocibles.

A lo largo de este articulo también hemos presentado,
de manera sucinta, algunos elementos basicos relaciona-
dos con los modelos tedricos y los tipos de explicacion mas
frecuentes que utilizan los estudiantes en relacién con los
temas mas centrales de la Astronomia escolar. [
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