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LA LECTURA EN EL PRIMER CICLO DE LA ESCUELA PRIMARIA:
EL CASO DE LA NUTRICION HUMANA

Reading in the first cycle of primary school: the case of
human nutrition

ANA MARIA EsPINOZA*, CECILIA ACEVEDO"™ Y ADRIANA CASAMAJOR ™™

Recibido RESUMEN
31|03]20
En este articulo se analiza el trabajo desarrollado por un grupo colaborativo integrado
Aceptado . . . l g
28/08|20 por docentes e investigadores que consistié en la elaboracion, puesta en aula y andlisis
posteriores de una propuesta para la ensefianza de la nutricion humana destinada a
Articulos N " ) ) ) ) )
cientificos nifias y niflos del primer ciclo de la escuela primaria. El estudio abarca dos

implementaciones de la secuencia. Los analisis realizados a partir de la primera version
de la propuesta llevaron a introducir modificaciones en la funcion otorgada al texto en
la ensefianza y a reconceptualizar las posibilidades y las maneras de instalar un
propdsito lector. Los hallazgos permitieron precisar lo que denominamos “salidas” y
“entradas” al texto en las que la lectura se interrumpe para expandirlo a partir de
establecer vinculaciones con otras situaciones de ensefianza. Con estas reflexiones se
espera profundizar y ampliar la comprensién sobre las condiciones didacticas en las que
proponer la lectura en el drea atendiendo a la diversidad de contextos de ensefianza y
de aprendizaje, y contribuir tanto a los estudios que abordan la lectura para aprender,

como a la ensefianza de las Ciencias Naturales.

Palabras clave: lectura, textos expositivos, propdsito lector, primer ciclo de escuela

primaria, nutricion humana, trabajo colaborativo.
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ABSTRACT

This article analyzes the work carried out by a collaborative group of teachers and
researchers. It consisted of preparing, putting into classroom practice, and analyzing
afterwards a proposal for teaching human nutrition for girls and boys in the first cycle
of primary school. The study covers two implementations of the sequence. The analysis
of the first version of the proposal led us to introduce modifications in the function
assigned to the text in the teaching process, and to reconceptualize the possibilities and
ways of establishing a reading purpose. These changes allowed us to specify what we

III

call “exits” and “entrances” to the text, through which the reading is interrupted to
expand it by establishing links with other teaching situations. Through these reflections
we hope to deepen and broaden the understanding of the didactic conditions applied
to propose reading in the area, considering the diversity of teaching and learning
contexts. We also expect this work to contribute to studies that address reading-based

learning, as well as to Natural Sciences teaching efforts.

Key words: reading, expository texts, reading purpose, first cycle of primary school,

human nutrition, collaborative work.
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Introduccion

Nos proponemos compartir reflexiones elaboradas por un equipo de investigacion® acerca de
las condiciones diddcticas en las que proponer la lectura de textos expositivos para aprender
Ciencias Naturales. Nos focalizaremos en el lugar otorgado a la lectura de un texto expositivo en
una secuencia diddctica, elaborada colaborativamente entre docentes e investigadoras, sobre
la nutricidn humana destinada a nifias y nifios del primer ciclo de la escuela primaria y que contd
con dos puestas en aula a cargo de la misma docente. Haremos referencia entonces a las
condiciones en las que inicialmente se propone la primera: las alumnas y los alumnos llegan al
texto expositivo con preguntas y discusiones que se suscitaron en la clase a partir de haber

transitado por otras situaciones de ensefianza.

Compartiremos luego los analisis realizados en el contexto del grupo colaborativo de la
primera implementacidn sobre lo acontecido en el aula que nos permitieron reconocer las
dificultades de gestién de una propuesta que, en el contexto de esa clase, se mostraba sobre
exigente, y elaborar una propuesta alternativa. Al momento de reelaborar la secuencia, se
propuso estructurarla en torno al texto expositivo y abordar su lectura desde la primera clase.
Asi, en esta segunda puesta en aula de la secuencia sobre nutricion humana se promueve un
cambio en la funcién del texto expositivo que ahora se constituye en organizador de la secuencia
didactica -se lee desde el inicio hasta que se termina de estudiar el tema- y es durante la lectura
que se proponen otras situaciones de ensefianza (experimentos, produccion de
representaciones textuales y no textuales?) con la intencién de favorecer las interpretaciones
que realizan las alumnas y los alumnos. Mostraremos finalmente que la modificacion del lugar
y la funcién que tiene el texto en la propuesta de ensefianza nos llevé a reelaborar las
condiciones en las que proponer la lectura para aprender Ciencias Naturales centrando la

reflexion en las caracteristicas de ese grupo de alumnas y alumnos, de la docente y del tema

! Esta investigacion se ha realizado dentro del proyecto UBACYT N2 20020170200167BA01, titulado “El
trabajo colaborativo entre docentes e investigadores: una produccidn de conocimiento didactico sobre
las situaciones de lectura y escritura para aprender Ciencias Naturales”, subvencionado por la Universidad
de Buenos Aires. Sus integrantes son: Ana Maria Espinoza, Adriana Casamajor, Silvina Muzzanti, Egle
Pitton, Patricia Luppi, Susana Castronuovo y Cecilia Acevedo.

Se agradece, especialmente, a Fanny Dorador y Maria Celeste Santoro -docentes integrantes del grupo de
trabajo colaborativo- y a las alumnas y los alumnos que participaron de la secuencia didactica estudiada.

2 Existe una dispersién en los modos de nombrar las mismas representaciones en el drea de Ciencias
Naturales: dibujos, graficos, imagenes, representaciones figurativas, iconicas, pictoricas, modélicas. En
nuestro caso, optamos por referirlas siguiendo la denominacién de Lombardi, Caballero y Moreira (2009)
como representaciones no textuales, o bien como modélicas o, de manera mas general, como
representaciones sobre el papel (Espinoza, Casamajor, Muzzanti, Acevedo y Lifschitz, 2012).
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especifico. Esta situacion abridé la oportunidad de reconceptualizar las posibilidades y las

maneras de instalar un propésito lector y de precisar lo que denominamos “salidas” y “entradas”
al texto en las que la lectura se interrumpe para expandirlo a partir de establecer vinculaciones
con otras situaciones de ensefianza, a las que nos referiremos especialmente en este material.
Anticipamos que esta modalidad de lectura tiene marcas propias del aprender a estudiar
Ciencias Naturales y consideramos que estas salidas y entradas al texto colaboraron en ajustar
interpretaciones sobre lo leido al permitir: desnaturalizar para que lo obvio deje de serlo,
compartir un dato convocante, rellenar un “no dicho” (Olson, 1998), al mismo tiempo que
permiten la instalacién progresiva de un propdsito lector. Desde estos andlisis esperamos
contribuir al campo de estudios que aborda la lectura para aprender en contextos de estudio, a
la ensefianza del area y a prestigiar el aporte de la colaboracidon en la produccion de

conocimiento didactico.

Antecedentes y referencias conceptuales

Partimos de conceptualizar la lectura como un proceso global, indivisible y transaccional, donde
la lectora o el lector y el texto intercambian significados (Dubois, 1989; Goodman, 2003; Smith,
1983). Quien lee moviliza sus conocimientos sobre el tema, el sistema de escritura, el género
textual y su concepcion del mundo, y el texto es concebido como un objeto de conocimiento
potencial que se actualiza en cada acto de lectura. Se trata de una practica social potente para
el aprendizaje y el desarrollo del pensamiento, inescindible de los contenidos especificos, el
contexto y las comunidades de practicas en las que se inscribe (Kalman, 2003; Prat, 2000).
Entender que los significados se construyen de manera particular en cada dominio de
conocimiento conlleva la necesidad de considerar los razonamientos, retdricas, terminologias y

estructuras discursivas propias de cada uno.

Desde una perspectiva didactica es indispensable tener en cuenta la especificidad que
suelen presentar los textos expositivos del area que leen los alumnos (Espinoza, 2006).
Sucintamente, nos referimos a la densidad de informacion que aportan; la inclusién de
ilustraciones que utilizan herramientas matematicas (graficos de barras, circulares o cartesianos,
etc.), o usan simbologia especifica de la fisica, la quimica o la biologia, acompafiadas de términos
técnicos; la utilizacién de analogias sin referencia a las semejanzas y las diferencias entre el

andlogo y el fendmeno en estudio; la concepcidn de ciencia, la mayoria de las veces como

produccién a-histérica, individual cuya construccion se alcanza por sumatoria de
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descubrimientos... todas cuestiones que intervienen fuertemente en la comprensién del

conocimiento que aportan.

Desde hace dos décadas, la lectura para aprender comenzd a ser objeto de estudio de
las didacticas especificas. Las indagaciones en la Didactica de las Ciencias Naturales se han
centrado en: las singularidades de los libros de texto (Gdmez Jiménez y Porro, 2016; Marzabal
Blancafort e Izquierdo Aymerich, 2017) los problemas que las alumnas y los alumnos enfrentan
al leer y escribir en contextos de estudio (Oliveras Prat, 2014; Zamprogno, Romero del Prado y
Lopez, 2015) la realizacién de propuestas de ensefianza para el aprendizaje de contenidos
disciplinares a través de la lectura (Sanmarti Puig y Marquez Bargalld, 2012; Soliveres, Maturano
y Quiroga, 2014) la relacién epistemoldgica entre las practicas de lectura en la escuela y las
practicas lectoras en las ciencias (Marba y Marquez, 2005). Existen pocas investigaciones en las
que se analizan las situaciones de lectura que tienen lugar en clase de Ciencias Naturales;
también son escasas las indagaciones sobre el estudio de las condiciones didacticas en las que
proponer estas situaciones para que puedan cumplir una funcién epistémica -en tanto proceso
de reorganizacién del conocimiento en vias de aproximarse a los saberes de este campo
disciplinar-. Y, si bien existen trabajos que analizan intervenciones docentes que pueden
favorecer la lectura y la escritura para aprender (Alfie, Molina y Rosli, 2014; Iglesia y De Micheli,

2009), esta produccién sigue siendo incipiente.

Los inicios de nuestra investigacion se remontan al afio 2000 y ésta partié de
problematizar las dificultades que presenta la lectura de textos expositivos en clase, cuestion
que nos llevd a indagar cudles serian las condiciones que favorecerian aprender en situacién de
lectura. Reconocimos que interpretar el conocimiento desarrollado en un escrito resulta
complejo para la mayoria de los alumnos y que esto no sdlo se relaciona con el lugar central que
es necesario otorgar al contenido especifico, sino también con que toda practica lectora
involucra un propésito -para qué se lee-, una modalidad -como se lee- y qué se lee. Debimos
considerar también que los autores realizan una seleccion de todo aquello que podria decirse
sobre un determinado tema, cuestion que afecta la interpretacién que llega a hacer un lector
que para reconocer lo que el texto informa debe aceptar que el autor deja algunas ideas sin
incluir debido a ese recorte particular de contenidos que efectla; y que inevitablemente un
texto conlleva siempre algo “no dicho” (Olson, 1998) que afecta singularmente su comprension.

Con la expresién “no dicho”, se hace referencia al sentido con el que podria ser interpretado eso

que estd escrito, porque cada lector lo rellena con lo que tiene puesto y eso interviene
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fuertemente en la diversidad de interpretaciones. Estas consideraciones permiten entender que

distintos lectores produzcan diferentes interpretaciones, aunque lean lo mismo.

Nuestro equipo de investigacién produjo conocimiento que argumenta la necesidad de
instalar en clase un propdsito lector genuino como una condicidon didactica para abordar textos
expositivos del area. Como ya mencionamos, nos referimos a que las y los estudiantes aborden
el texto con discusiones y preguntas previamente construidas. A diferencia de lo que puede
ocurrir en otras situaciones de lectura -por ejemplo, cuando se lee literatura con una intencion
recreativa- en contextos de estudio los propdsitos son diferentes: se va al texto porque se quiere
profundizar un tema que todavia no se domina, corroborar interpretaciones sobre lo estudiado
hasta el momento, actualizar conocimientos, entre otros. Debido a que en la escuela las y los
estudiantes se encuentran realizando sus primeras aproximaciones al estudio de tematicas
propias del area, este propdsito lector requiere de una génesis artificial, de un trabajo didactico
que colabore en llegar con preguntas al texto para que su lectura adquiera sentido (Espinoza y

Casamajor, 2018).

Se fue configurando asi un nuevo campo de estudio en el cual confluyeron dos diddcticas
especificas -la de las Prdcticas del Lenguaje y la de las Ciencias Naturales-. Producciones en otros
paises (Leutenegger, 2004; Mercier, Schubauer Leoni y Sensevy, 2002; Peltier-Barbier, 2004;
Perrin-Glorian y Reuter, 2006; Roditi, 2005) evidencian la fertilidad de las reflexiones

compartidas entre disciplinas.

Metodologia
Enfoque tedrico-metodologico

La investigacion es de tipo descriptivo-interpretativa y procede por estudio de casos. Busca
comprender, explicar y hallar mejores condiciones para que las alumnas y los alumnos aprendan
contenidos del area de Ciencias Naturales en situacion de clase. En concordancia con esta
orientacién se asumid un enfoque tedrico-metodoldgico denominado Ingenieria Didactica,
oriundo de la Didactica de la Matematica francesa de los afios ochenta, que en términos
generales se propone el disefio, la implementacion en aula y los analisis que este enfoque
distingue como preliminares, a prioriy a posteriori. Estas fases se diferencian por sus propdsitos.
En la preliminar se busca estudiar un tema, definir un contenido, analizar su ensefianza usual,

su relevancia dentro de un campo de estudios, estudiar documentos curriculares y literatura

cientifica ligada a la ensefianza de una tematica, entre otros. En la fase a priori se busca disefiar
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una secuencia didactica anticipando los posibles caminos® que podria adoptar su

implementaciéon en cuanto a las articulaciones entre diferentes situaciones de ensefianza
consideradas, las intervenciones docentes y las ideas que las y los estudiantes podrian desplegar
en la clase. Se retoman los analisis preliminares y se considera la realizacién de entrevistas
clinico-didacticas para estudiar el funcionamiento de algunas de las situaciones de ensefianza
incluidas. En los a posteriori, se analiza el funcionamiento de la secuencia durante y después de
su puesta en aula considerando las anticipaciones realizadas. La validacidn de los resultados es
interna a partir de la confrontacion entre los analisis a priori y los a posteriori (Artigue, 2002;

Artigue, Douady y Moreno, 1995).

En este marco, las secuencias diddcticas constituyen una hipétesis de trabajo que
requiere ser estudiada en la medida que forma parte del objeto de estudio de la investigacion,
y no una cronologia de actividades en los que se incluyen recursos a los que se les otorga una
valoracidn positiva en si misma para hacer progresar las ideas de las y los estudiantes. Se trata
de una metodologia que se caracteriza por su recursividad y que se desarrolla desde el inicio del
trabajo de campo y a lo largo de todo el proceso de investigacion, inclusive desde el mismo
momento en que se busca definir una temdtica y disefiar una secuencia didactica. Se diferencia
asi de enfoques metodoldgicos en los que el trabajo de campo se constituye en la materia prima

gue sera mas tarde analizada.

Hacia finales del afio 2013, en linea con aportes realizados por investigadores de otras
didacticas especificas a nivel nacional e internacional (Desgagné, Bednarz, Lebuis, Portier y
Couture, 2001; Perrin-Glorian, 2009; Roditi, 2010; Sadovsky, ltzcovich, Quaranta, Becerril y
Garcia, 2016; Sadovsky, Quaranta, Itzcovich, Becerril y Garcia, 2015), comenzamos a vislumbrar
como problema las posibilidades de comunicar el conocimiento que se producia desde los
equipos de investigacién hacia la escuela y sus actores, la necesidad de contar mas fuertemente
con la mirada de las maestras, los maestros, las profesoras y los profesores en las
interpretaciones que realizdbamos de los datos de los trabajos de campo, y de entender las
razones que intervienen en sus decisiones al seleccionar y gestionar las situaciones de
ensefianza. Estas nuevas inquietudes nos llevaron a revisar la participacion que tanto
investigadoras como docentes teniamos en la produccidn de conocimiento didactico y a trabajar

en colaboracién con ellas y ellos.

3 La cursiva tiene el propdsito de enfatizar una categoria nativa propia del discurso diddctico perteneciente
a esta orientacién tedrica que tiene afinidad con la epistemologia y psicologia genéticas de Jean Piaget.
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Hoy concebimos esta produccién de conocimiento con la participacién de maestras,

maestros, profesoras y profesores en las diferentes fases que conforman la Ingenieria Didactica,
tanto durante el disefio de una secuencia, su implementacién como en los andlisis. Ello nos
permite a las investigadoras aprender de sus preocupaciones y su conocimiento sobre la clase,
las y los estudiantes y la escuela, considerar lo tematizado en estos intercambios y construir

consensos acerca de lo que se puede incluir en una propuesta de ensefianza desde el inicio.

Coémo se estudio el problema: la lectura en clase

Las secuencias didacticas que venia elaborando el equipo de investigacidon no solian comenzar
con la lectura de un texto expositivo, sino que ésta se proponia luego de que las alumnas y los
alumnos se hubieran hecho preguntas y participado de discusiones, cuestién que favorece el
interés indispensable para encontrar respuestas y profundizar conocimientos sobre los
fendmenos en estudio®. En conformidad con esta postura elaboramos colaborativamente una
propuesta direccionada por la intencidn de instalar un propdsito lector. Poderosas razones
llevaron luego a reelaborarla, a desarrollar una segunda versidn. Analizamos a continuacion los
motivos que intervinieron para esos cambios, los alcances y las posibilidades que la situacion

abrid a la produccidn de nuevo conocimiento sobre la lectura en Ciencias Naturales.

Primera version de la secuencia

Luego de estudiar el tema de manera conjunta entre docentes e investigadoras se decidié
proponer a las alumnas y los alumnos una situacidn experimental desde la cual se buscaba

instalar el tema de estudio y desde la que se abordaria la lectura.

Elaboramos una propuesta de ensefianza que se iniciaba con una situacién abierta en la
que las alumnas y los alumnos debian aportar sus ideas acerca de la nutricion humana, seguida
de varias experiencias sencillas con la intencién de que los intercambios de ideas para
interpretarlas permitieran problematizar el tema. Denominamos situacién abierta a una
propuesta contextualizada -que puede ser una lectura, un experimento, un problema, u otra- en

la que las y los estudiantes aportan sus ideas sobre el tema de estudio. Con ello buscamos

4 Al respecto pueden revisarse algunas de las diferentes secuencias didacticas elaboradas y analizadas por
el equipo: sobre la constitucion de la materia en Espinoza, Casamajor y Pitton (2009) y Espinoza et al.
(2012); sobre las relaciones interespecificas en un ecosistema en Acevedo, Casamajor, Castronuovo y
Muzzanti (2018); sobre la fuerza en Espinoza, Casamajor, Muzzanti y Pitton (2018).
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distinguir este tipo de propuesta de otra -que suele tener mucha presencia en la escuela- en la

que se busca indagar las ideas previas de las nifias y los nifios sin ofrecer un escenario que
permita problematizarlas, ponerlas en duda, movilizarlas. La propuesta fue consensuada en el

grupo colaborativo.

Los analisis a posteriori realizados colaborativamente nos permitieron comprender que
la propuesta requeria un cambio. Llegamos a reconocer una genuina incomodidad de la docente:
la gestion de la clase habia resultado extremadamente trabajosa, las alumnas y los alumnos se
dispersaban, la clase se desordenaba... era dificil reencontrar el rumbo. ¢A qué debiamos

atribuirlo?

Hay muchas maneras de concebir la ensefianza de un tema, pero si prestigiamos una
perspectiva conceptual, debemos reconocer que los fendmenos que intervienen en el proceso
de nutricién -de engaiiosa sencillez- revisten una complejidad que obliga al docente a disponer
de un profundo conocimiento del tema, asi como de una diversidad de conceptos auxiliares que
intervienen en su comprension®. Ademas, para poder sostener situaciones abiertas como las que
propusimos, es necesario anticipar intervenciones ante las posibles ideas que podrian aportar
las nifas y los nifios, cuestién en la que habiamos trabajado colaborativamente a partir del
conocimiento que ya teniamos de las dificultades conceptuales que suelen presentar las
alumnas y los alumnos. Pero la situacién de clase no puede anticiparse en su totalidad, siempre
intervienen cuestiones no ponderadas. Las palabras de la docente a cargo del curso son
elocuentes “una cosa es imaginar la clase aca, en el grupo, y otra, es yo sola en el aula”.
Discutimos alternativas con la intencidon de reformular la secuencia. No hubo consenso en las
propuestas realizadas por los integrantes, pero el grupo decidié aceptar la postura de la docente.
Sefialamos asi una condicién que interviene fuertemente en el proceso de constitucion de la
colaboracidn: no siempre es posible acordar posturas y es indispensable negociar. La secuencia
empezaria entonces con la lectura, y la docente propondria numerosas “entradas y salidas” del

texto. Esta modalidad abrié perspectivas que en ese momento no sospechamos.

Segunda version de la secuencia

La maestra anuncié a los alumnos que comenzarian a estudiar sobre un tema que se llama

“Nutricion Humana” y presenté la situacidn de la siguiente manera: “Es un texto bastante largo,

> Nos referimos a la importancia de distinguir entre alimentacién y nutricién, y a trascender una
perspectiva excesivamente descriptiva sobre los drganos y sus funciones, desestimando las relaciones
entre éstos y los procesos en los que participan.
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no se asusten, porque lo vamos a ir trabajando en el transcurso de los dias ... Tiene tres hojas”.

Lo lee una vez de manera completa sin interrupciones.

Incluimos una breve sintesis de las informaciones que el texto desarrolla (ver anexo al
final del articulo). Comprende tres apartados: Las transformaciones de la comida, donde se
abordan las funciones que realizan las distintas estructuras de la boca dando inicio al proceso
de transformacién que continla a través del sistema digestivo que permite el pasaje al
circulatorio y llegar a las células; El aire que respiramos, donde se incluye una breve descripcion
del sistema respiratorio, el pasaje a la sangre y la llegada a la célula; La nutricion humana,
centrado en la llegada a la célula de los materiales que permiten obtener energia y construir

nuestro cuerpo.
Veamos algunas interpretaciones que aportan las alumnas y los alumnos:

= |as necesidades, la comida que no sirve o los desechos salen por el ano;

= |o que comemos cuando lo tragamos se hace pedacitos mas chiquititos;

= cuando vos comés algo, la lengua te ayuda para que cuando vos masticas lo vuelvas
himedo y lo muevas cada vez mas rapido;

= que la lengua también te ayuda a tragar; a que los dientes van masticando y ayudan
a que se haga mas blandito, a que se haga miguitas;

= el aire pasa por la nariz, entra y sale;

= |a sangre pasa por el corazén y por las venas.

Si bien las nifias y los nifios recuperan diferentes ideas, la diversidad de interpretaciones
merece un breve analisis. Entendemos que algunas expresiones permiten pensar que estan
realizando primeras y apreciables aproximaciones al tema. Por ejemplo, concebir que la comida
se ablanda, se va haciendo miguitas, que la lengua la acomoda. Otras ponen de manifiesto -lo
habiamos anticipado- reconocidos obstdculos a la comprensidon del tema, como la mencién a
que la comida que no sirve se elimina, sin vincular la absorcion al tamafo que alcanzan sus
componentes por el proceso de digestion, o que el aire entra y sale por la nariz sin distinguir la

diferencia de composicidn entre ambos.

La docente vuelve a comenzar la lectura del texto deteniéndose en aquellos fragmentos
en que considera necesario intervenir. Algunas de sus mediaciones propician retomar algo ya
leido o discutido, localizar informaciones o conceptos, desplegar ideas, detenerse en las
imagenes, etcétera. Estas intervenciones constituyen modalidades ya reconocidas y valoradas

en los estudios sobre la lectura para aprender. Pero en este caso, se trata de explorar nuevas

situaciones de ensefianza, las que llamamos: “salidas” y “entradas” al texto.
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Salir y volver al texto para...

Desnaturalizar para que lo obvio deje de serlo

El primer apartado se titula “Las transformaciones de la comida”. La docente relee el primer

parrafo:

Cuando llevamos comida a la boca, la masticamos con los dientes y la humedecemos con la saliva.
Asi comienza una transformacion en la que la comida se va convirtiendo en trozos cada vez mas
pequeios. La lengua acomoda esa papilla, llamada bolo alimenticio, y ayuda a tragarla. El bolo
alimenticio continua luego su recorrido por el tubo digestivo. El agua, la carne, el pan, el zapallo,

los caramelos, todo lo que consumimos sigue ese camino. (Ver Anexo)

Este fragmento presenta la informacion que suelen brindar los libros de textos escolares
y que, usualmente, no llama la atencion de las y los estudiantes: que la comida ingresa por la
boca, que intervienen los dientes, la lengua vy la saliva. Sin embargo, estos mismos datos pueden
constituirse en herramienta para conceptualizar este proceso como el inicio de una
transformacién®. La docente entonces retoma el titulo del texto y pregunta “épor qué dird las
transformaciones?” Nifios y nifias refieren a que la comida “va pasando por distintas etapas, por

diferentes lugares”.

Para avanzar en la comprension del texto la docente propone realizar una experiencia
en la que alumnas y alumnos deben comer un pancito con la condicién de no utilizar la lengua.
Todas y todos trabajan en parejas: mientras una o uno intenta comer, la otra o el otro tiene que

controlar que la compafiera o el compafiero “no haga trampa”.

Las discusiones que se propician en clase a propésito de la experiencia permiten advertir
la obviedad que reviste para las y los estudiantes lo que ocurre con la comida cuando ingresa en
la boca. Sorprende la funcién indispensable de la lengua acomodando la papilla que se va

formando y permitiendo su deglucién.
La maestra interviene para retomar y asegurar las ideas:

A ver, yo corto chiquitito y lo trago, sin embargo, no hago eso. Me meto un pedazo en la boca, lo
mastico, la comida se humedece y aca dice... la lengua acomoda esa papilla. Teniendo en cuenta

la experiencia que hicieron, ¢cdmo podemos describir lo que ocurre en la boca con la comida?

6

El concepto de transformacion resulta relevante en Ciencias Naturales en tanto atraviesa la
interpretacién de todos los fendémenos del drea e interviene en la profundizacidn de su comprensién.
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Las nifias y los nifios consiguen recuperar que los dientes ayudan a triturar la comida, la

saliva a humedecerla y la intervencidn de la lengua, pero se centran en pensar esta
transformacién sélo como un cambio de tamafo, la comida “se hace miguitas”. La maestra
interviene: “épor qué utilizamos el término papilla?” Es claro el cambio entre la descripcién del
pancito y de cdmo queda cuando lo tragamos. Las ideas que a partir de estos interrogantes se
despliegan en la clase llevan a caracterizar a las transformaciones de la comida no sélo como un

cambio de tamano, sino también de coloracion, de dureza y de consistencia.

Esta “salida” del texto con una situacion experimental y su posterior “entrada” luego del
despliegue de ideas acerca de lo que ocurre con la comida en la boca tuvo un doble efecto:
colabord con la elaboracién de descripciones y conclusiones del trabajo experimental y con
comenzar a “ver” y “pensar” (Shepardson, 1999) de una nueva manera lo que dice el texto que
de lo contrario podria haber quedado como una informacidn declarativa, cuestién que va en el
sentido contrario de otorgarle a la ensefianza del area el valor de desnaturalizar muchas de las

ideas -ingenuas- que construimos sobre los fendmenos.

Compartir un dato convocante

El texto refiere a que el bolo alimenticio se sigue transformando mientras continta su recorrido
por el tubo digestivo y a que por esta razén algunos de sus componentes atraviesan las paredes

del intestino delgado y pasan a la sangre.

En la clase se problematizé la idea de tubo. Intervenciones docentes propiciaron que las
y los estudiantes ofrecieran comparaciones con un tubo de luz, con una manguera, etc. y se
detuvieran en la lectura de las imagenes sobre el tubo digestivo incluidas en el texto (ver
ilustraciéon 1) favoreciendo intercambios orales en el grupo clase que permitieron situar déonde
comienza y termina este tubo, cudl es el recorrido y cudles los érganos mencionados en el texto

gue pueden ser reconocidos, asi como su ubicacion en los cuerpos de las nifias y los nifios.
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llustracion 1.

Imdgenes de tubo digestivo incluidas en el apartado Las transformaciones de la comida.

B Faringe

Boca ESD'HQU

Estémago

Intesting delgado e
Estomago

Intestine delgado
Intzsting grueso

Intestino grueso

DIBUJO DEL TUBO DIGESTIVO

DIBUJO DEL SISTEMA DIGESTIVO COMPLETO

Fuente: llustracion elaborada por Ezequiel Menéndez.

Si bien el texto no incluye informacién acerca de la sorprendente longitud de nuestro
intestino (7 m), mientras reelabordbamos la secuencia llegamos a la conclusién de que podria
ser un dato interesante para provocar a las alumnas y a los alumnos. Reivindicamos la estrategia
para favorecer buenos vinculos con los textos: équién no querria seguir leyendo cuando se va
encontrando informaciones asombrosas, écomo es que tenemos siete metros de intestino

enrollados en nuestro abdomen?
La docente lleva una larga cinta y propone estirarla para representar el intestino:

Maestra: Vamos a ver cuanto es siete metros... Empeza a caminar. Tom4, con esto. (Le da a un
nifio uno de los extremos de la cinta). iEmpeza a caminar! jDale!

Alumno: ¢Para dénde voy?

Maestra: Para donde puedas. Esto tiene que estar estirado. A ver... anda mas para alla que esto
tiene que seguir estirado...Miren. Estos siete metros de intestino delgado los tenemos aca.

Alumno: jéEn la panza?!

Maestra: Acd. Si. jEstos siete metros los tenemos acd! Ahora, écdmo estaran?
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Alumno: Bien.

Maestra: No, si (risas). Bien, fundamental que estén bien. ¢Qué dijo la compafera? ¢Estan
doblados? ¢éYo los doblo asi?

Alumna: Estadn doblados.

Alumno: jiiNooo!!!

(Clase 27/11/2018)

La longitud del intestino es una informacion aportada por la docente, no por el texto.
Consideramos que llamar la atencidn sobre su longitud permitié otorgarle entidad a un 6rgano
que solo podria quedar enumerado como parte de un recorrido. El dato es ademds relevante en
tanto el disefio de este 6rgano estd relacionado con la funcidn de absorcidn que realiza’, pero
esta relacidn necesita ser instalada lentamente dada la dificultad del concepto. Veamos cémo

continudan las escenas en la clase.

Comenzar a “rellenar” un “no dicho”

Entender como procede la absorcion a nivel intestinal es exigente en cualquiera de los grados
de la escolaridad del nivel primario, mucho mas en el primer ciclo. Esto es asi no sélo porque la
explicacion requiere imaginar procesos inobservables sino porque, como veremos, hace falta
desafiar una idea muy frecuente entre nifias y nifios, se absorbe lo bueno, se elimina lo malo,
que obstaculiza su comprension. Veamos el siguiente fragmento del texto leido: “A medida que
el bolo alimenticio avanza por el tubo digestivo se va transformando en pedacitos cada vez mas

pequefios, tan chiquitos que llegan a atravesar las paredes del intestino” (Ver Anexo).

Lo que el texto no dice, ni se desprende de éste, es que la estructura de las paredes del
intestino presenta una fina porosidad que permite el pasaje, desde la luz intestinal hacia los
vasos sanguineos, de aquellas partes de la comida que por el proceso de la digestidon han
adquirido un tamafio submicroscépico. Como ya mencionamos esta insuficiencia de informacion
es una caracteristica que alcanza a cualquier escrito, que son siempre incompletos, en el sentido
de que no es posible que comuniquen todo sobre un tema ni todo lo que la potencial lectora o

el potencial lector necesitaria para interpretar lo que una autora o un autor quiso comunicar.

Incluimos un fragmento de las interacciones que tienen lugar a raiz de la lectura:

7 Hay una relacién intima entre las estructuras de los érganos y la funcidon que realizan. En el caso del
intestino la absorcion de sustancias esta favorecida por pliegues internos que aumentan la superficie de
contacto con la sangre y, légicamente por su gran longitud.
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Maestra: ¢Y como pasan esos pequefios pedacitos del intestino a la sangre?

Alumno: Porque tiene un agujero, éno?

Maestra: ¢Qué? éTiene un agujero?

Alumno: éEl intestino?

Maestra: ... A ver, écomo pasara del intestino a la sangre? ¢ Qué dice ahi, en el dltimo renglén?
Alumna: (leyendo) lle-gan a atra-vesar las paredes del intestino y pasan a la sangre.

Maestra: A la sangre... Dice “llegan a atravesar las paredes del intestino”. Supongamos que esto
es una manguerita asi finita, éno? ... ¢Qué me esta diciendo eso? ¢Qué significa atravesar?
Alumna: Es como si lograra no sé, como abrir algo ahi para que pase.

Maestra: Como que algo hay para que pase. Bueno, ¢y qué podra haber?

Alumno: Un circulito.

Alumna: Algo

Alumno: O un tubo.

Maestra: No, mi am... Mird aca dice esto: en los siete metros del intestino, ¢ési?, atraviesa las
paredes.

Alumno: Ah, entonces hay unos agujeritos arriba... Y abajo, pasa por ahi.

Maestra: Bien. Miren. Esto es un tubo, ¢no? Si esto fuera una parte del intestino delgado y dice
atraviesa las paredes, écomo tendran que ser todas las paredes?

Alumno: Tendria que tener pinchecitos para que pasen.

Alumna: Con pinchecitos no pasa, pinchecitos te pincha...

Maestra: ¢Vos te referis a pinchecitos, o sea, a agujeritos muy chiquitos?

Alumna: Si.

(Clase 03/12/2018)

Entendemos que algunos nifios y algunas nifias estaban imaginando el pasaje de
sustancias a la sangre no solo en términos de su longitud sino de lo que consiguen inferir del
texto acerca de que sus paredes pueden ser atravesadas. Se escucha la idea de que el intestino
posee circulitos, pinchecitos, agujeritos muy chiquitos, lo que constituye la antesala de proximas

discusiones acerca de cdmo llegan posteriormente a todas las células del cuerpo.

Consideramos que vale la pena intentar reponer esta informaciéon aun cuando estamos
proponiendo una primera aproximacion a este fendmeno. éDe qué maneras es posible

favorecerla? Veamos como se propone una nueva “salida” del texto.

La lectura se interrumpe para proponer una situacidon experimental que consiste en la

preparacion de una infusion. La maestra vierte agua caliente en un recipiente transparente,

introduce un saquito de té y pregunta al grupo qué observan, qué sucede:
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Maestra: Ahora, recién el compafiero dijo algo muy interesante. Digo, sabemos que el té... ¢ Cual

es el té de todo esto?

Alumno: Este. Lo que esta adentro (...) de la bolsita

Maestra: De la bolsita... ¢Y qué es lo que traspasa el agua?

Alumna: La bolsa.

Maestra: Y recién habiamos visto que los pedacitos de comida atravesaban qué... Alumna: El
intestino

Maestra: Las paredes....

Alumno: Del intestino delgado

Maestra: Del intestino delgado. Y de ahi ¢addnde se iban?

Alumna: A la sangre

Maestra: jA la sangre! Vean lo que es esta tela. éTiene agujeritos?

Alumno: No, si

Maestra: Son mini.

Alumna: Asi son los del intestino delgado. Son minimos.

Alumno: Y si no tiene que romper el agujerito para que pase. Tiene que ser muy chiquito para
gue pase por ahi.

(Clase 13/12/18)

La analogia se establece entre: la fina trama que contiene a las hojitas de té con las
paredes intestinales; las hojitas de té gruesas con el alimento no degradado; aquellos
minusculos componentes de las hojitas de té que pueden disolverse con la comida degradada

gue pasara a la sangre; y el medio liquido con la sangre (ver Cuadro 1).

Cuadro 1.

Elementos analogados entre la preparacion de la infusion y el proceso de absorcion.

Lo observado en la situacion experimental Lo que aporta el texto

Fina trama del saquito conteniendo hojitas de té | Paredes intestinales

Hojitas gruesas del saquito de té Alimento no degradado
Minusculos componentes de las hojitas de té Alimento degradado que se absorbe
Medio liquido de la infusion Sangre que distribuird componentes degradados

La experiencia colabora con la comprensidon de un proceso -no observable-, como la

absorcién, y en acercar la idea apenas expresada en el texto sobre el tamafio de los nutrientes

Y su pasaje a sangre atravesando las paredes del intestino.
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Esta salida del texto tiene la intencionalidad, a su vez, de interpelar una idea recurrente

y dificil de modificar en nifias y nifios, a la que ya hemos hecho referencia: que nuestro cuerpo
solo aprovecha aquello que nos beneficia y elimina lo que nos perjudica. Es decir, conciben Ila
absorcién en funcién de la calidad de los alimentos, lo bueno se queda en el cuerpo y lo malo se

va por el ano, en lugar de pensarlo en relacién con el tamafio del alimento degradado.

Analisis y discusion de resultados

Los hallazgos presentados anteriormente nos llevan a resaltar algunas de las peculiaridades que

caracterizaron a estas salidas y entradas al texto:

= La lectura se interrumpe en lugares conceptualmente sustantivos del texto. Se trata
de interrupciones en la lectura para ajustar interpretaciones acerca de ciertas ideas
comunicadas por el texto necesarias para comprender la complejidad del fendmeno

que se estd estudiando.

= Las interrupciones proponen pensar algun aspecto de lo que el texto comunica
ofreciendo posibilidades de que nifias y nifios puedan desplegar sus ideas en un
contexto diferente y estan soportadas por otras situaciones de ensefanza. No es la
docente quien brinda la interpretacion ajustada de lo que el texto dice, sino que
orienta las discusiones para que alumnas y alumnos puedan hacerlo. Estas otras
situaciones de ensefianza se caracterizan por presentar marcas propias del area tales
como las experimentales y las comparaciones con elementos para representar

estructuras.

= Establecer enlaces texto-salida-entrada requiere de una fuerte intervencién de la
docente que interrumpe la lectura resaltando algin aspecto para retomarlo al volver
a leer. Propiciar estos enlaces parece central para sostener el sentido con el que se
esta leyendo y evitar que las situaciones propuestas queden como actividades ad hoc

de la lectura.

Concebimos que las condiciones en las que se proponen estas salidas y entradas al texto
colaboran con ir instalando un propésito lector que se va construyendo a lo largo de la lectura 'y
no solamente en forma previa a ésta como considerdbamos anteriormente. Este modo de leer

con las alumnas y los alumnos, en el que la lectura se interrumpe, por ejemplo, para plantear:

4

“aca dice que la lengua acomoda la papilla”, “écomo lo imaginamos?”,

‘équé quiere decir?”,
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“vamos a hacer esta experiencia a ver si nos ayuda a pensar”, constituye una estrategia

preferencial para ajustar interpretaciones y aliviar la lectura.

Esta modalidad de ir instalando el propdsito lector puede ser conceptualizada como un
proceso de devolucion. Este concepto propuesto por Brousseau (1994) fue acuiado con la
intencién de concebir una ensefianza en la que los alumnos se involucren intelectualmente en
los problemas a resolver, asumiéndolos como propios y no como un mero pedido de la docente.
Originalmente, en la teoria de las situaciones didacticas propuesta por este autor, la devolucion
del problema a la alumna o al alumno jugaba fuertemente en la situacidn inicial -adidactica- con
la intencidn de que las y los estudiantes movilizaran sus conocimientos. Desarrollos posteriores
de la Teoria (Artigue, 2002, Perrin-Glorian, 2009; Sadovsky, 2005) permitieron repensar este
concepto. Actualmente, puede sostenerse que la devolucion puede jugar de manera progresiva
a lo largo de una propuesta de ensefianza y no solo en el inicio de ésta. De modo semejante,
consideramos que ir instalando el propésito lector a lo largo y en las relecturas del texto
expositivo colabora con la movilizacién de las ideas acerca de lo que se lee, involucrando a

alumnas y alumnos y construyendo el sentido de la lectura de manera progresiva.

Conclusiones

Las condiciones en las que proponer las situaciones de lectura fueron objeto de diferentes
didacticas especificas. La que ha sido mas considerada es la relacion entre lectura y escritura. En
el caso de la Diddctica de las Ciencias Naturales este abordaje aun sigue siendo incipiente.
Nuestro aporte reside en establecer nuevas relaciones con situaciones de ensefianza que se
reconocen propias del drea -como las experiencias, las analogias, las representaciones no
textuales- incluidas en el contexto de la situacion de lectura, para contribuir a la comprensién

del texto.

Ampliar los modos en que se construye el propdsito lector fue posible con la propuesta
de una docente que, aun compartiendo en principio las orientaciones tedricas del equipo de
investigacion, propuso una manera de abordar el texto que histdricamente desestimamos. Pero
debido a las condiciones de funcionamiento del grupo de trabajo, entre las que se busca un
didlogo desde la horizontalidad, sin desconocer las diferentes trayectorias, formaciones e
inscripciones institucionales, acordamos llevar adelante esta otra modalidad de abordar la

lectura: comenzar la secuencia leyendo el texto expositivo.

Imaginar cdmo proponer la situacion de lectura, anticipar posibles intervenciones

docentes y las factibles ideas que movilizarian alumnas y alumnos nos llevé a reconceptualizar
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las condiciones en que puede construirse el sentido de la lectura para quien se encuentra

aprendiendo un tema del area.

Estructurar la secuencia con la lectura de un texto expositivo resulta mas sencillo de
gestionar por la o el docente. Pero tiene sus riesgos, deja latente la posibilidad de ubicar a las
niflas y los nifnos en un lugar de reproductor de un conocimiento que llega a la escuela ya
elaborado, y del que se deben apropiar sin que se le ofrezcan posibilidades de pensarlo

criticamente.

Consideramos que las interrupciones del texto anteriormente mencionadas invitan a
nifias y nifios a sumergirse en la lectura de un texto que a priori resulta dificil, extenso, para
quienes se encuentran en proceso de alfabetizaciéon. Claro que estas consideraciones
comprenden las interacciones que se desarrollan entre las y los estudiantes y el texto en la clase,
y a las intervenciones docentes que las sostienen. Las salidas y entradas propuestas a medida
gue avanza la lectura presionaron para movilizar las propias ideas y comprometerse con el

estudio del tema, al ir construyendo el sentido de seguir leyendo.

Nos parece interesante sefialar que encontramos un delicado equilibrio entre las
interrupciones que se proponen al texto y la elaboracién de una mirada integradora, no
fragmentada, de las ideas que en él se desarrollan. Advertimos la necesidad de seguir
estudiando hasta donde es posible exprimir, desde la ensefianza, cada una de las situaciones
propuestas para sacarles el jugo sin perder la globalidad conceptual del texto. ¢Hasta donde
conviene sostener las discusiones sobre los conceptos involucrados? Intensificar los
intercambios que se producen en clase en cada salida ¢ puede densificar la lectura y generar el
efecto adverso? Nos aventuramos a afirmar que es el enlace texto-salida-entrada-texto el que
puede favorecer una problematizacién de los contenidos y el sentido de seguir leyendo para
aprender Ciencias Naturales. Creemos, ademas, que lo estudiado con nifias pequefias y nifios
pequefios, puede hacerse extensivo a otros niveles de la escolaridad cuando se busca propiciar

vinculos genuinos, interesados, con los saberes del drea.

Nos interesa destacar que el espacio de produccidn colaborativa permitid reflexionar
sobre dimensiones -historia escolar y caracteristicas del grupo de alumnas y alumnos, aspectos
singulares de esa institucidn, posicionamiento de la docente con el conocimiento en juego- que
posibilitaron una ampliacién en la forma de concebir e instalar un propdsito lector.
Consideramos que esto resulta un aporte para la produccion y transmisién del conocimiento

didactico, pone en cuestidon su caracter prescriptivo y nos advierte acerca de posibles

dogmatismos.
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ANEXO?®

Las transformaciones de la comida

Todas las personas necesitamos alimentarnos para mantenernos vivos. Sabemos que la comida

ingresa por la boca. Pero ¢qué ocurre luego con lo que comimos en el interior de nuestro

cuerpo? Veamos.

Cuando llevamos comida a la boca, la masticamos con los dientes y la humedecemos con la

saliva. Asi comienza una transformacion en la que la comida se va convirtiendo en trozos cada

vez mads pequefios. La lengua acomoda esa papilla, lamada bolo alimenticio, y ayuda a tragarla.

El bolo alimenticio continta luego su recorrido por el tubo digestivo. El agua, la carne, el pan, el

zapallo, los caramelos, todo lo que consumimos sigue ese camino.

Intestino delgado

Intesting grueso

Estomago

Estémago

ntestina delgada
rtesting grueso

DIBUJO DEL TUBO DIGESTIVO

DIBUJO DEL SISTEMA DIGESTIVO COMPLETO

8 Este texto fue escrito por Ana Maria Espinoza, autora de diferentes manuales escolares, ilustrado por
Ezequiel Menéndez y producido exclusivamente para el disefio y desarrollo de esta secuencia didactica.
Fue revisado por el resto de las integrantes del grupo colaborativo y es publicado por primera vez como
anexo de este articulo.
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A medida que el bolo alimenticio avanza por el tubo digestivo se va transformando en pedacitos

cada vez mas pequenios, tan chiquitos que llegan a atravesar las paredes del intestino y pasan a

la sangre.

La sangre transporta a todo nuestro cuerpo las diminutas partecitas que provienen de la
transformacién de la comida, que de esta manera llegan hasta las partes mas chiquitas de

nuestro cuerpo llamadas células. Asi las células obtienen materiales y forman nuevas células.

Lorazdn Algunas partes de la comida se hacen tan
pequefias que pueden pasar a la sangre que se

desplaza por el interior de los vasos sanguineos.

También ocurre que no todo lo que comemos llega a adquirir ese tamaiio tan diminuto como
para pasar a la sangre. Las partes de nuestra comida que no alcanzan a transformarse en
particulitas tan pequefias, contintan su camino por el tubo digestivo y forman la materia fecal

que se elimina por el ano.

El aire que respiramos

Comemos y también respiramos. El aire ingresa por la nariz y llega a los pulmones. Luego, el
oxigeno que contiene el aire pasa a los vasos sanguineos que rodean a los pulmones. Entonces

las células no sdlo reciben partes de nuestra comida sino también oxigeno, y de esta manera

pueden mantenerse vivas y formar otras células nuevas.
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El oxigeno contenido en el aire atraviesa las paredes de los pulmones y pasa a los vasos sanguineos

que los rodean.

La nutricion humana

Necesitamos comer y respirar para poder realizar todas nuestras actividades, obtener
materiales para formar nuevas células y crecer. Comemos y respiramos para mantenernos

Vivos.

En nuestro cuerpo ocurren muchas transformaciones con la comida que ingresa por la boca y el
aire que ingresa por la nariz. Algunas partes que forman la comida y el oxigeno del aire pasan a
la sangre y llegan hasta las células. Pero las transformaciones contindan. En estas diminutas
partes que constituyen nuestro cuerpo ocurren nuevos cambios que permiten obtener los
materiales para formar nuevas células y energia para todas nuestras actividades. Algunos

materiales que no son aprovechados por las células forman la orina que expulsamos del cuerpo.

Por esta razén decimos que no es lo mismo la nutricién que la alimentacién.
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